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ABREYIATURAS

% Uso verbo: Porcentaje del uso de verbo total.

% Enunc. verb.2 o + p. (% En.Verb.Zs-p.) : Porcentaje de Enunciados con

verbo de dos o más palabras.

L.M.E.g. : Longitud Media del Enunciado global.

L.M.E.v.: Longitud Media de los Enunciados con verbo.

V.L.v. : Variedad Léxica verbal.

V.L.enunc.verb.: Variedad Léxica verbal de los enunciados con verbo de

dos o más palabras.

E.V.: Emisión Verbal.

N.R.V.: No respuesta verbal.

R.N.V.: Respuesta no verbal.

R.N.V.+: Respuesta no verbal positiva.

(=): Imitación exacta.

(Elic.): Emisión verbal "elicitada" por el modelo adulto.

(Esp.): Emisión verbal espontánea.

NEE: Necesidades Educativas Especiales.

M.: Madre.

T.: Terapeuta.

A.: Adulto.

N.: Niño.



R.: Rafa.

Ra.: Raquel.

V.: Vanesa.
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INTRODUCCION

Después de haber estado estudiando y analizando en los años que siguieron a

mi carrera universitaria las últimas corrientes teóricas psicolingüísticas
referentes a cómo un niño aprende a hablar, me dediqué a colaborar en varios

estudios descriptivos sobre la adquisición del lenguaje en niños normales.

A raíz de mi experiencia como psicóloga clínica y, más concretamente, al

haber trabajado en el campo de la deficiencia mental, me interesé por los

procesos de adquisición del lenguaje que tienen lugar entre madres y niños

con Necesidades Educativas Especiales (NEE).

Los estudios actuales sobre el desarrollo del lenguaje infantil conceden mucha

importancia a los procesos educativos implícitos en la interacción entre el niño

y los adultos, enfatizando el valor del entorno en la adquisición del lenguaje.

Muchos de estos estudios parten del supuesto de que adultos y niños se ven

implicados en procesos de enseñanza-aprendizaje del lenguaje cuando

interactúan de forma natural en situaciones de la vida cotidiana. Este supuesto
forma parte de la hipótesis más amplia, según la cual la interacción social y

verbal entre adultos y niños tiene valor educativo y explicativo respecto al

desarrollo del lenguaje infantil (Moerk 1977, 1983a,b, Nelson,1977).

Estos enfoques teóricos que parten de los estudios realizados en interacciones

entre adultos y niños de desarrollo normal, pueden dar lugar a modelos de

intervención en niños que presenten algún tipo de discapacidad. De ahí surgió
la idea de emplear algunas de las estrategias observadas en los

procesos naturales de adquisición de la comunicación y lenguaje,
consideradas optimizadoras del desarrollo, en el trabajo
terapéutico en el área del lenguaje con niños que tienen

Necesidades Educativas Especiales.
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Se pensó entonces en el tipo de muestra a escoger, las edades y niveles de

desarrollo de los niños, en qué aspectos incidiríamos con nuestra intervención

y durante cuánto tiempo.

Dentro del grupo de los niños que tienen NEE, elegimos niños con Síndrome

de Down ya que se pretendía que la muestra fuera un grupo relativamente

homogéneo y muy bien definido dentro del grupo de la deficiencia mental.

Además, muchos de los estudios realizados con niños deficientes se han

llevado a cabo con niños con Síndrome de Down. Así, a partir de los datos

obtenidos en nuestro estudio, se podrán, asimismo, realizar comparaciones
con datos similares procedentes de otras investigaciones.

Elegimos una edad de desarrollo del lenguaje de 2 años 6 meses a 3 años

(aunque los niños eran mayores cronologicamente), porque deseábamos

centrarnos en las uniones de dos o más palabras e incidir directamente sobre

su evolución formal, haciendo especial hincapié con nuestra intervención en

la inclusión del verbo en las emisiones verbales infantiles.

Entre los 18 y 30 meses, el vocabulario aumenta espectacularmente y se

inician las uniones de dos o más palabras en niños de desarrollo normal (Del

Río, 1985). En los niños deficientes, las primeras palabras funcionales no

aparecen hasta los 24 meses, aproximadamente, y las combinaciones de

palabras aparecen en un intervalo variable que va desde los 3 a los 4 años

(Rondal,1986b). El desarrollo del lenguaje en el niño deficiente parece

producirse del mismo modo y siguiendo las mismas etapas que en el niño

normal, aunque su ritmo de adquisiciones es mucho más lento (Rondal
1986b).

En nuestro estudio, partimos de la hipótesis de que el empleo de ciertas

estrategias educativas implícitas en el lenguaje del adulto facilita la adquisición
del lenguaje en el niño. Más específicamente, prevemos una relación positiva
entre el empleo de determinadas estrategias en los patrones de interacción

adulto-niño, incidiendo en determinados aspectos formales del lenguaje y la

futura adquisición de estos aspectos por parte del niño.
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De esta hipótesis general se derivan los siguientes objetivos:

1- Diseñar, poner en marcha y juzgar la viabilidad de un modelo de

intervención global basado en los procesos naturales de adquisición de la

comunicación y lenguaje. En nuestro caso, este tratamiento tendrá especial
incidencia en determinados aspectos formales del lenguaje.

2- Comparar el lenguaje de los niños con NEE en dos contextos distintos:

uno en interacción con el terapeuta y otro en interacción con la madre durante

el mismo periodo de tiempo.

3- Analizar la efectividad del tratamiento empleado por el terapeuta en

interacción con el niño con NEE:

a).- Analizando los cambios producidos en el lenguaje de los niños

durante el tratamiento.

b).- Comparando el lenguaje de los niños antes y después del tratamiento.

4- Describir algunas características del lenguaje materno dirigido al niño con

NEE, basándonos en la observación y descripción del tipo de estrategias
educativas implícitas que utilizan las madres cuando interactúan con sus hijos.

Dado que el estudio recoje datos longitudinales de la evolución del lenguaje
de estos niños durante un año, nos aporta datos relevantes sobre la evolución

del lenguaje de los niños deficientes a partir del momento en que empiezan a

darse las uniones de dos palabras. Aunque éste no es uno de nuestros

objetivos, el material recogido puede servir para investigaciones futuras. Son

escasos los .estudios longitudinales en nuestro país que aporten datos

evolutivos sobre el desarrollo del lenguaje en niños con Síndrome de Down,

población numerosa dentro del ámbito de la deficiencia mental.

Por otro lado, los datos empíricos que poseemos sobre la evolución del

lenguaje en niños de desarrollo normal y el lenguaje que los adultos,

especialmente los padres, les dirigen, deberían poder ser comparados con

muestras de niños deficientes, ya que si bien los primeros estudios pueden
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servirnos de guía para el trabajo terapéutico con niños deficientes, tal y como

ha venido haciéndose hasta ahora,el estudio del desarrollo del lenguaje en

niños deficientes puede ser, también, muy relevante para la comprensión de

los mecanismos que explican la adquisición de habilidades lingüísticas y

comunicativas en la población normal.

En este trabajo, se utiliza un diseño pre/post en tres fases:

l).-La observación inicial de los niños deficientes en interacción natural con

sus madres en situaciones cotidianas diversas (p.ej. situación de baño,

comida, juego u otras), durante cuatro meses; sin ninguna manipulación
ambiental.

2).-La aplicación de un modelo de intervención del lenguaje acorde con el

planteamiento y la hipótesis de este trabajo,durante otros cuatro meses.

Durante la Fase 2, se continuarán grabando las situaciones familiares del

mismo modo que en la Fase 1.

3).-La observación final de los niños en interacción natural con sus madres en

situaciones cotidianas similares a las de la primera Fase.

Además del Capítulo 1, que recoge la presente Introducción, el trabajo está

dividido en TRES PARTES:

En la PRIMERA PARTE se revisan los estudios teóricos más relevantes que

han contribuido a enriquecer los conocimientos sobre los procesos de

adquisición del lenguaje en el niño (Capítulo 2). A continuación se describen

los estudios y programas de intervención en el área del lenguaje llevados a

cabo con niños con discapacidad (Capítulo 3). Seguidamente, se definen los

conceptos básicos y las perspectivas teóricas que dan soporte a nuestro

modelo de intervención, describiendo las opiniones de diversos autores

significativos y contrastando sus ideas con las propias (CapÍtulo 4). En el

Capítulo 5 se defmen las estrategias educativas implícitas que van a ser objeto
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de análisis en una muestra reducida de las interacciones de las madres con los

niños con NEE.

En la SEGUNDA PARTE. yen el Capítulo 6 se define nuestro modelo de

intervención, describiéndose detalladamente las estrategias educativas

utilizadas.

La TERCERA PARTE abarca el estudio empírico propiamente dicho. En ella,
el Capítulo 7 explica la metodología empleada, tanto para la obtención y

análisis de todo el lenguaje infantil recogido en interacción con la madre o con

el terapeuta, como para el análisis de las estrategias educativas implícitas que

emplean las madres cuando interactúan con sus hijos.

En el Capítulo 8 se presentan los resultados obtenidos del lenguaje infantil

durante el tratamiento, tanto en interacción con el terapeuta, como en

interacción con las madres; así como los resultados del lenguaje de los niños

en interacción con las madres antes y después del tratamiento. Como último

punto, se presentan los resultados de una muestra del lenguaje de las madres

en referencia a las estrategias Educativas implícitas usadas en su interacción

verbal con los niños.

La discusión y comentarios de estos resultados se presentan en el capítulo 9.

dirigiéndose éstos a comprobar, en parte, la hipótesis formulada.

Finalmente, en el Capítulo 10 se presentan las conclusiones generales y

específicas de nuestro trabajo, con especial referencia a los planteamientos de

la Introducción y a las posibles implicaciones para investigaciones futuras.
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CAP.2.- ANALISIS DE LA ADOUISICION DEL LENGUAJE

2.1.-INTRODUCCION

En el siglo XIX se acrecentó en Europa el interés por los estudios de

desarrollo del lenguaje en el niño. Los primeros estudios, realizados entre

1870 y 1910, son notas de observaciones directas realizadas con niños de

manera individual. El libro de Siguán (1984c) es una buena recopilación de

todos estos trabajos.

En 1957, Chomsky propuso la Gramática Generativa Transformacional, en

su obra Syntactic Structures; la cual representó una verdadera revolución en el

campo de la lingüística. La tesis Chomskiana gira en torno a un modelo de

lenguaje universal, biológicamente programado; siendo utilizada como una de

las bases teóricas más importantes para explicar las regularidades del lenguaje
infantil. Volveremos sobre esta tesis más adelante.

En 1967, la obra de Lenneberg, Biological Foundations of Language,
apoyaba la tesis Chomskiana, al argumentar la idea de que la capacidad para

el lenguaje estaba preestablecida en el cerebro humano e iba emergiendo a

medida que el organismo maduraba biológicamente (Lennenberg, 1967).

La oposición principal a la teoría innatista del desarrollo del lenguaje provino
de la psicología del aprendizaje y, más concretamente, de B.F. Skinner,

quien sostuvo que el aprendizaje del lenguaje no era, en principio, diferente al

aprendizaje de otros comportamientos complejos humanos. Skinner, en su

obra Verbal Behavior (1957), analizó el lenguaje como un coinportamiento
funcional y multicausado que va desarrollándose gracias a los efectos del

entorno sobre la conducta del niño y viceversa. La posición de Skinner era

claramente ambientalista y opuesta a Chomsky en todos los sentidos. De ahí,

surgió una polémica entre ambos autores que puede consultarse en textos ya
clásicos como el de Chomsky (1959), o en otros más recientes como la

recopilación de Bayés (1977), o el número especial sobre la adquisición del

lenguaje de la revista Infancia y Aprendizaje (1981).
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En torno a estas dos grandes teorías giraban la mayoría de estudios sobre el

lenguaje infantil, aunque ninguna de las dos era suficientemente explicativa
del desarrollo de la gramática en el niño. Durante esta época, autores como

Braine (1963), Brown yBellugi (1964), Miller y Ervin (1964), y McNeill

(1966) dirigieron sus estudios a la adquisición de la sintaxis en el niño.

Posteriormente, empezaron a cuestionarse las limitaciones de adoptar un

enfoque que se ocupara exclusivamente de los aspectos sintácticos del

lenguaje. Psicólogos (Bloom,1970; Kernan,1970; y Slobin,1969) y

lingüístas (Chafe,1970; Fillmore,1968; Jackendoff,1972 y McCawley,1968)
concidían en apuntar la necesidad de una descripción y explicación conjunta
de la sintaxis y la semántica.

Por otro lado, Piaget (1951) y sus discípulos, principalmente Sinclair (1969),
sostenían que los recursos cognitivos del niño eran suficientes tanto para

poder explicar la adquisición de los aspectos semánticos como los sintácticos

en los estudios sobre lenguaje infantil.

.

En vías de poder superar el análisis puramente estructural del lenguaje,
autores como Austin (1962) y Searle (1965,1969), propusieron la teoría de

los "actos de habla". Gracias a esta teoría se empezaron a tener en cuenta los

aspectos pragmáticos del lenguaje y se estudiaron las primeras funciones del

lenguaje infantil (Bates, Benigni, Bretherton, Camaioni y Volterra,1977;

Bates, Camaioni y Volterra,1975; Bruner,1975; Dale,1980; Dale y

Ingram,1981; Dore,1974; Dore,1979; Dore, Gearhart y Newman, 1978;

Hallyday,1975).
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2.2.- LOS PRIMEROS ESTUDIOS SOBRE EL LENGUAJE DE LOS

PADRES Y SU CONTRIBUCION A LA ADQUISICION DEL

LENGUAJE.

2.2.1.- Los estudios de "Baby-talk"

Una vez que el contexto iba siendo importante dentro del paradigma
explicativo de los procesos de adquisición del lenguaje, los investigadores,
sobre todo aquellos que habían tenido ocasión de observar al niño en

ambiente natural, comenzaron a plantearse qué papel jugaba el lenguaje de los

padres en todo este proceso.

Se llevaron a cabo varios estudios sobre la adquisición del lenguaje en

distintas clases sociales (Hess y Shipman,1965; Berstein,1970; Snow,1972).
Estas investigaciones mostraron que el primer ambiente lingüístico tenía un

efecto muy importante para el desarrollo cognitivo y lingüístico del niño. A

partir de entonces, todo un sinfín de estudios analizaron el lenguaje materno

dirigido a los niños con los que interactúaban (Snow,1972; Phillips,1973;
Brown,1973; Nelson,1973). Estos estudios demostraron que el lenguaje de

la madre dirigido al niño estaba desprovisto de errores, ambigüedades y otras

alteraciones complejas que caracterizan al lenguaje adulto cuando éste se

dirige a otros interlocutores adultos. y Además, contrariamente a lo que

otros psicolingüistas de la época defendían (McNeill,1970; Slobin,1973), se

trataba de un lenguaje bien construido, gramaticalmente hablando, y que

contaba con una serie de características propias como son la simplicidad
léxica, semántica y morfosintáctica, así como su redundancia y claridad.

Thew (1975:2-3) nos define así el lenguaje materno dirigido al niño,
comunmente denominado "baby-talk": "el discurso de la madre es más

lento, con frecuencias tonales elevadas, reconocible por una entonación

exagerada, estratégicamente marcada con pausas y más corto en relación

a la longitud de la frase. Posee una baja diversidad léxica, contiene

principalmente palabras concretas, muchas preguntas e imperativos,
pocos tiempos verbales en pasado, pocas frases subordinadas y de

compleja construcción. La claridad acústica es máxima; las repeticiones
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maternas facilitan al niño entender el mensaje si no ha sido asE en un

primer momento y las redundancias le proveen soporte adicional en sus

intentos de comprensión".

El denominado "baby-talk" ha sido objeto de numerosos estudios:

(Beckwity,1971;Cross,1974,1977; Lord,1975; Savic,1975; Mahoney y

Seely,1976; Snow,1975; Snow y Fergurson, 1977; Forner,1977;

Newport,1976; Moerk,1977; Brown, 1977; Chapman,1981; Rondal,

1978,1981 ; Wells,1979,1981). Todos estos trabajos pusieron en relación el

lenguaje que los padres dirigían a los niños con la adquisición de diferentes

habilidades lingüísticas por parte de éstos. Consideraron la interacción

lingüística como un aspecto primordial en los procesos de adquisición del

lenguaje y el "baby-talk" se consideró facilitador para los procesos de la

adquisición del lenguaje siempre que fuera acomodándose paulatinamente al

desarrollo lingüístico del niño.

Esta línea de trabajos hizo que los estudios se centraran en el "input"
lingüístico que el niño recibía según fuera el interlocutor con el que

interactúaba. Fueron objeto de estudio el lenguaje de los padres (me refiero

exclusivamente al sexo masculino) ( Rebelsky y Hanks,1971; Friedlander,

Jacobs, Davis y Wetstone,1972; Berko-Gleason,1975; Kauffman, 1977;

Rondal, 1980; Kavanaugh y Jirkovsky, 1982; Del Rio,1985); y el lenguaje de

los maestros (Granowsky y Krossner,1970; Rondal, Andrao, y Neves,198!;
Rondal, Andrao, Neves y Dalle, 1982), describiendose las características del

lenguaje y de los patrones interactivos de uno u otro interlocutor.

Asimismo, se estudiaron las diferencias que pudieran existir entre el "input"
recibido por niños de distinto sexo (Phillips,1973; Fraser y Roberts,1976;
Lewis y Freedle,1973; Cherry y Lewis,1975; Kauffman,1977; Berko­

Gleason, 1976; McLaughlin, Shutz y White, 1980) y las diferencias entre

distintas clases sociales (Tulkin y Kagan,1972; Clarke-Stewart, 1973; Cohen

y Beckwith,1976; Snow,1977b ; DeBlauw, Dubler, Van Roosmalen y

Snow,1979.). Los resultados de estos estudios no apuntan todos en una

misma dirección puesto que los objetivos de estudio son varios y diversos.

No me detendré en la explicación de cada uno de ellos, aunque puede
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consultarse el libro de French y Mclure (1981) o, más detalladamente, se

puede consultar Rondal (1983 a).

2.2.2.- Contribución del "Baby-talk" en los procesos de adquisición del

len�uaje

Hasta aquí se han descrito las características propias del lenguaje materno (o
de otros interlocutores) al dirigirse al niño, aunque no se conoce mucho

cómo y en qué medida repercuten esas adaptaciones en los procesos de

adquisición del lenguaje. Por otro lado, no puede decirse que sólo parte o

todas las modificaciones que hace el adulto en su lenguaje al dirigirse al niño

sean esenciales para la futura adquisición y desarrollo del lenguaje en el niño.

Un sinfín de estudios recientes han puesto en relación ciertas características

del "input" materno con el nivel de desarrollo del lenguaje por parte del niño,
intentando delimitar las variables más importantes del entorno lingüístico del

niño (Yoder y Kaiser 1989; Hoff-Ginsberg 1986, 1987; Hoff-Ginsberg y

Shatz 1982; Barnes, Gutfreund, Satterly y Wells 1982; Sigel, Mc.Gillicuddy­
Delisi's 1984; Scherer y Olswang 1984; Kenworthy 1986; Mc.Donald y Píen

1982; Cross 1975,1977, 1978 ; Ellis y Wells 1980; Furrow, Nelson y

Benedict 1979; Gleitman, Newport, Elissa y Gleitman 1984; Newport 1976;

Newport, Gleitman y Gleitman 1975,1977).

En este tipo de estudios se utiliza una metodología correlacional que permite
relacionar ciertas características del "input" materno con el desarrollo de uno

o varios aspectos lingüísticos del lenguaje del niño. Por ejemplo, frecuencias

altas de estructuras deíticas se asocian con un crecimiento en el vocabulario y

en una mayor elaboración de las frases con nombre por parte del niño;
secuencias "sinergéticas" (la madre expande o imita la emisión anterior del

niño y luego repite, reduce o elabora su propia emisión verbal) se han

correlacionado con una evolución en la adquisición de aspectos
morfosintácticos por parte del niño (Cross 1977,1978). Asimismo, las

imitaciones más expansiones (Newport y col. 1977) y "extensiones" (Barnes

y col. 1983), una variante de las expansiones y las elaboraciones de

preguntas: "recasts" (Nelson 1981; Nelson y col.1983) se han asociado
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positivamente con un creciente desarrollo sintáctico en el lenguaje del niño.

En este tipo de estudios correlacionales se parte de observaciones naturales de

las interacciones entre adultos (la mayoría de las veces la madre) y los niños,

pero sólo nos dan meras indicaciones de los efectos del "input" del lenguaje
adulto sobre el lenguaje del niño. Son pocos los estudios que tienen en cuenta

cómo los dos interlocutores se influyen mutuamente en el proceso de

adquisición del lenguaje (Cross,1977,Rondal 1978a,1978b).

Fue Moerk (1977) quien, muy acertadamente, recalcó la importancia del

"input" según se adaptara o no a su interlocutor. Dependerá de cómo y

cuándo se provea el "feedback" a las emisiones verbales del niño para que

ése sea enriquecedor o entorpecedor en la adquisición del lenguaje. Si el

"feedback" se presenta de manera muy rígida y sin tener en cuenta los

avances lingüísticos del niño, entonces el "input" materno tendrá efectos

entorpecedores. Si, por el contrario, se adapta a las características evolutivas

del niño, sus efectos serán positivos. Todavía son muy escasos los estudios

que prueben experimentalmente distintos tipos de interacciones verbales

específicas entre madres y niños y que puedan clarificar la influencia o no del

lenguaje materno en el posterior desarrollo lingüístico del niño.

Scherer y Olswang (1984), incrementaron la frecuencia de expansiones por

parte de la madre a cuatro niños en edad preescolar que se encontraban al final

del primer periodo de desarrollo lingüístico (Brown,1973). Scherer y

Olswang (1984) observaron que sus sujetos imitaban las expansiones
llevadas a cabo por sus madres de manera frecuente y que esta secuencia de

expansión-imitación facilitaba las producciones espontáneas de dos y tres

palabras por parte de los niños, las cuales rara vez eran emitidas por ellos

anteriormente.

Nelson (1977); Nelson, Casskaddon y Bonvillian (1973); Nelson y

Denninger (1977); y Baker y Nelson (1984); intentaron aislar ciertos

componentes del "input" materno y probar experimentalmente de qué manera

aumentaba significativamente la adquisición de nuevas estructuras sintácticas

por parte del niño. Nelson y colaboradores exploraron los efectos de las

"reformulaciones" o "recasts" (otros autores los denominan "secuencias
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substitutorias tI) en la adquisición y desarrollo de aspectos sintácticos en el

lenguaje del niño. Una reformulación o "recast" ocurre cuando, en

contestación a la emisión previa del niño, el adulto reestructura la emisión

verbal previa del niño de tal modo que está semánticamente relacionada con

ella pero a nivel sintáctico puede cambiar uno o varios de los siguientes
componentes de la frase: Sujeto, Verbo o Objeto (p.ej. Niño: "¿dónde va

pelota?". Adulto: "¿Dónde irá la pelota?" "¿Dónde ha ido la pelota?"). Este

tipo de reformulaciones pueden ser simples, donde sólo se cambia un único

componente de la frase; o complejos, en que se llevan a cabo cambios en dos

o tres de los componentes de la frase. N elson, afirma que este tipo de

reformulaciones del lenguaje materno son importantes porque dan al niño la

oportunidad de comparar una estructura ya existente en su repertorio
lingüístico con otra estructura sintácticamente nueva.

En el primer estudio, Nelson, Carskaddon y Bonvillian (1973), compararon

un grupo control que no recibía tratamiento experimental con dos grupos de

tratamiento: (1) los niños de este grupo recibían "reformulaciones" por parte
del experimentador que incorporaban las emisiones verbales previas de los

niños y se relacionaban semánticamente con ellas con cambios a nivel

sintáctico (véase la definición previa de los "recasts" de Nelson); y (2) los

niños de este grupo recibían frases cortas y gramaticalmente correctas en

respuesta a sus emisiones verbales, aunque no estaban semánticamente

relacionadas con ellas. Las medidas que se utilizaron para valorar el

desarrollo del lenguaje en el niño en los tres grupos fueron: (a) un test de

imitación de frases, (b) Longitud Media del Enunciado calculado en palabras,
(e) Media del número de palabras en las frases nominales, (d) Media del

número de verbos utilizados en las frases con verbo y (e) Media del número

de verbos auxiliares utilizados en las frases con verbo. Los resultados

demostraron que los niños que recibieron "recasts" o reformulaciones

[condición (1)], se hallaban más avanzados lingüísticamente después de la

intervención que los del grupo control que no habían recibido ningún cambio

en las interacciones con su madre. Aunque la diferencia no fue significativa,
los niños que recibieron "recast" por parte del terapeuta utilizaron más frases
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con verbo y la utilización de auxiliares fue mayor que en los niños de la

condición (2).

Siguiendo la misma línea de este primer experimento, Nelson examinó la

influencia de las "reformulaciones" en la adquisición de verbos complejos y

de preguntas complejas (Nelson,1977); "tag-questions" (Nelson y

Denninger,1977); y en estructuras de voz pasiva, oraciones con cláusulas

relativas y uso de verbos auxiliares (Baker y Nelson,1984). En los tres

experimentos se constataron resultados positivos de adquisición en aquellos
grupos en que la intervención había seguido algún tipo de "reformulación"

por parte del terapeuta.

En esta misma línea, se encuentran los trabajos de Schwartz, Chapman,
Terrell, Prelock y Rowan (1985a, 1985 b). El primero de ellos, es llevado a

cabo con niños con retraso en el lenguaje y el segundo con niños de

desarrollo normal del lenguaje. Estos autores tratan de verificar si la

utilización de estructuras "verticales" (Scollon 1976) por parte del adulto en

la interacción con el niño (p.ej., Adulto: "¿Quién es éste?". Niño: "lllillª.".
Adulto: "¿qué está tirando el papá?". Niño: "Pelota". Adulto: "Muy bien. el

papá está tirando la pelota") va a facilitar el desarrollo del lenguaje por parte
de éstos. Los niños se encuentran en la etapa holofrásica de desarrollo

lingüístico. Los resultados indican que la utilización de estructuras

"verticales" por parte del adulto contribuye a aumentar las producciones
espontáneas de dos o más palabras en el niño.

Todo este tipo de estudios demostraron, en última instancia, que el desarrollo

del lenguaje del niño va íntimamente ligado al lenguaje materno; y

contribuyeron a la mejor comprensión de por qué algunos niños aprendían
más rápidamente que otros. Todo parece indicar que determinadas

características del lenguaje que los adultos dirigen a los niños facilitan la

adquisición del lenguaje.

La importancia de los estudios experimentales expuestos radica en el hecho de

que empieza a tomarse en consideración el contexto verbal en que tienen lugar
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las emisiones verbales infantiles y empiezan a sugerirse estilos de interacción

terapeutica (Cross,1984).

2.3.- PERSPECTIVA HISTORICO- CONCEPTUAL DE LOS

ESTUDIOS DE ADQUISICION DEL LENGUAJE

Durante el último siglo se han planteado nuevas necesidades conceptuales en

los estudios sobre adquisición del lenguaje. Los Stems (1907) ya enunciaron

que las causas predominantes para que el niño adquiriera el lenguaje eran las

influencias ambientales. Posteriormente, McCarthy (1954), a pesar de no

poder especificar los procesos a través de los cuales tenía lugar la adquisición
del lenguaje, afirmó: " El mero hecho de que el niño aprende el lenguaje de

su entorno es evidencia para que tomemos en cuenta el valor de la

imitación" (McCarthy,1954, pág. 517). No mucho después, Chomsky negó
no sólo los principios comportamentales skinnerianos como principios que

podrían ser suficientes para explicar la adquisición del lenguaje, sino que

negó cualquier principio psicológico que pudiera estar relacionado con la

adquisición del lenguaje. No sólo se negaron procesos psicológicos
conocidos como explicativos del proceso de adquisición, sino que el lenguaje
que rodea totalmente al niño como el agua rodea a un pez ("le bain de

langage", Delacroix, 1934) fue también considerado insuficiente para explicar
el desarrollo de habilidades lingüísticas por parte del niño.

La hipótesis de Chomsky, la cual especifica que el niño viene al mundo con

una capacidad innata (LAD) de adquirir el lenguaje, no es del todo aceptada
actualmente. Su formulación teórica desencadenó una polémica conceptual en

tomo al proceso de adquisición del lenguaje, que tal vez de no haber sido por

él, no hubiera tenido lugar. Ya en 1975, Levelt, apuntó varias debilidades en

la formulación chomskiana, afirmando paralelamente que las madres proveen

un alto grado de información sobre la estructura de su propia lengua.
Acercándose a esta controversia con mayor perspectiva psicológica, Fomer

(1979), argumentó que "la madre como LAD" proporcionaba frecuentes y

suficientes modelos para poder explicar la adquisición de esos modelos por

parte del niño. White (1978) argumentaba más en favor de soportes sociales

que de soportes innatos en la adquisición del lenguaje, cuestionando si el
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"LASS" (Language acquisition socialization system) era mejor que el Lad

(Language Acquisition Device) formulado por Chomsky Snow (1979), en un

riguroso análisis, se pronunció totalmente en contra del LAD innatista. Moerk

(1980), dio suficientes razones para aceptar que la madre cumplía muchas de

las características atribuídas al LAD.

Por otro lado, Bruner y asociados vieron en lo que llamaron LAS (Language
assistance service) (Bruner 1981) o LASS (Language acquisition support

system) (Bruner1983), esto es, el soporte o "andamiage" proporcionado la

mayoría de veces por la madre a los progresos del niño, el factor más

importante para poder explicar los procesos de adquisición y transmisión del

lenguaje. Esta concepción bruneriana está inspirada por Vygotsky (1962) y

por los trabajos de Rubinshtein (ver Payne, 1968). Según Bruner, "Existe un

nuevo interés por el modo en que la madre y otros adultos "enseñan" el

lenguaje a sus hijos. Los lingüistas están todavfa en contra de la idea de

que el lenguaje, de algún modo, se enseñe; opinan que esta palabra debe

aparecer entre comillas. Es curioso observar hasta qué punto los

psicólogos se resisten a la idea de que la cultura se trasmite." (Bruner,
1983).

Moerk (1985a), especificó con más detalle cómo la madre le muestra al niño

estructuras sintácticas subyacentes, modela estructuras gramaticales más

avanzadas y corrige al niño.

Anteriormente, Roger Brown (1958), ya había presentado un modelo para

explicar la adquisición y la transmisión de vocabulario, que de alguna forma

contradice totalmente los patrones innatistas presentados por Chomsky.
Brown, presenta lo que él denomina "El juego de palabras", en el cual forman

parte del juego un "tutor" y un "jugador". El jugador se plantea hipótesis a

partir de los modelos proporcionados por el tutor y el tutor compara las

producciones verbales del jugador con las suyas a fin de poder corregirlas en

caso necesario. Este modelo conceptual, presentado por Brown, especifica
una relación de maestro- aprendiz que se encuentra en todos los procesos de

adquisición de nuevas habilidades.
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Similarmente, Bruner, en sus extensos estudios sobre desarrollo cognitivo,
centró su interés en la transmisión de ciertas habilidades. El exploró
(Bruner,1971,1973,1974) y especificó ciertos paralelismos entre la

adquisición-transmisión del lenguaje y el aprendizaje de otras habilidades en

las que se precise acción.

Para Moerk (1989), el lenguaje, al igual que otras muchas habilidades,

requiere de un proceso de aprendizaje que va prosperando lenta e

interactivamente de nivel a nivel, prosperando de niveles bajos a los altos,

dependiendo los últimos de los primeros.y en ningún caso resultará en la

adquisición de una gramática formal perfecta gracias a la actuación de un

mecanismo innato, caja misteriosa, que debemos desvalijar si realmente

queremos conocer y explorar los verdaderos procesos de adquisición del

lenguaje.

2.4.- ERNST MOERK y EL ESTUDIO DE LA INTERACCION

Dentro del grupo de autores que consideran que la interacción lingüística
juega un papel primordial en la adquisición del lenguaje, se encuentra Ersnt

Moerk, como ya hemos apuntado anteriormente.

La importancia de la obra de Moerk para el enfoque y la comprensión de la

presente investigación es decisiva y es lícito por ello que se le dedique un

capítulo aparte en esta revisión histórica.

Ernst Moerk es un investigador muy productivo, interesado no únicamente

por temas de lenguaje infantil. En diecisiete años, sus investigaciones han

dado lugar a dos libros (Moerk,1977,1983) y un sinfín de artículos.

En uno de los primeros trabajos, publicado en el año 1972, denominado

"Principles of Interaction in Language Learning" (Los principios de la

interacción en el aprendizaje del lenguaje) ya estaban presentes, como su

título indica, las nociones básicas de sus futuras obras. En él, se opone a las
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nociones innatistas y reclama la necesidad de un mayor número de estudios

interactivos entre madres y niños que ayuden a discernir los principios
básicos que rigen los procesos de adquisición del lenguaje. En esta última

tarea se centraron, precisamente, todos sus estudios posteriores.

Moerk, analiza y describe cómo la madre adapta la forma y contenido de sus

emisiones verbales a las del niño según se incrementan los recursos

lingüísticos de éste (Moerk, 1974). Ya en 1975, Moerk demuestra con la

aportación de datos empíricos, que las madres "enseñan" activamente todos

los aspectos del lenguaje, incluyendo la sintaxis y la morfología
(Moerk, 1975). En 1979, Moerk, retomando los trabajos de Brown, crea una

fuerte polémica en torno a si la frecuencia del "input", las imitaciones

infantiles y las repeticiones idénticas de los adultos, son o no importantes
para la adquisición del lenguaje (Moerk, 1979,1980).

La polémica tuvo más resonancia por el hecho de que el corpus del cual Ersnt

Moerk obtenía sus resultados procedía de las transcripciones y las cintas de

un psicolingüista famoso de Harvard, Roger Brown, que él amablemente le

cedió.

Moerk, correlacionó la frecuencia de uso de los 14 morfemas descritos por

Brown (1973) y la edad de adquisición de esos morfemas. Sus resultados

dan significación estadística a la relación entre frecuencia del "input" y

adquisición de morfemas (Moerk, 1983a,b). El hecho de que Brown no

obtuviera resultados semejantes con sus propios datos se debe a que,

voluntariamente, dejó fuera de análisis las imitaciones y jamás se planteó
analizar el lenguaje de los padres.

A parte de estos primeros estudios, Moerk ha utilizado las cintas de Brown y,

más concretamente, los datos que se refieren a la interacción de Eva (una de

las niñas del estudio de Brown), con su madre para analizar otros muchos

aspectos de la adquisición de aspectos morfosintácticos por parte de Eva.

(Presente continuo, Moerk, 1986; Morfemas de futuro y pasado, Moerk y
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Vilaseca, 1987a; y primeras etapas de la adquisición de la sintaxis, Moerk

y Vilaseca, 1987 b).

Sin embargo, la importancia de la obra de Moerk para el enfoque y la

comprensión de la presente investigación radica en sus aspectos

metodológicos de análisis y en la descripción por parte del autor de unas 45

estrategias de enseñanza! aprendizaje que madre e hijo utilizan de manera

implícita, natural y espontánea en sus interacciones verbales y que

representan estrategias de "enseñanza" y "aprendizaje" del lenguaje
(Moerk,1983). Algunas de ellas, han sido utilizadas en el método de

intervención de este trabajo y a ellas nos referiremos más adelante.

Por tanto, partimos de la base de que el lenguaje materno, que es del que

tenemos mayor información, es suficientemente rico y educativo para predecir
el aprendizaje del lenguaje por parte del niño/a con el que interactúa. Sin

embargo, todavía quedan objetivos más específicos que deben analizarse,
como probar los efectos de esas estrategias de enseñanza! aprendizaje
aplicadas a distintas poblaciones, a diversas edades y en distintos niveles de

desarrollo del lenguaje.

2.5.- JEAN A. RONDAL: LA INTERACCION MADRE-NIÑO EN

POBLACIONES DE NIÑOS CON SINDROME DE DOWN.

Otro de los autores que más se ha preocupado por el entorno lingüístico y de

las modificaciones que intervienen en su evolución ha sido Jean A. Rondal.

Jean A. Rondal pertenece, según sus propias palabras, a una perspectiva
medioambientalista de la construcción del lenguaje en el niño (Rondal
1983a). Siguiendo a Staats (1968,1971a, 1971b), Rondal da capital
importancia a los antecedentes y consecuentes de las emisiones verbales, así

como a su contexto situacional e interpersonal, haciendo explícita la necesidad

de un análisis funcional del lenguaje.
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Desde esta perspectiva conceptual y teórica, muchas de sus investigaciones se

han centrado en cómo los adultos, y más particularmente los padres, se

dirigen a sus hijos, y de cómo los primeros reaccionan a las producciones
verbales de éstos.

Sus primeros estudios, y entre ellos su Tesis Doctoral (Rondal,1976; 1978 a;

1978 b), comparan el lenguaje materno dirigido a niños de evolución normal

y a niños afectados con Síndrome de Down, comparándolos según la

Longitud Media de sus enunciados. Por esta razón, consideramos a Rondal

un autor de especial significación para nuestra investigación, ya que

trabajaremos también con niños afectados por el Síndrome de Down.

En un primer estudio (Rondal, 1978 a), se proveyeron datos del entorno

lingüístico materno dirigido a niños normales y a niños con Síndrome de

Down en tres niveles distintos de desarrollo del lenguaje. Los tres niveles de

la L.M.E. (Longitud Media del Enunciado) eran de 1.00 a 1.50, de 1.75 a

2.25 y de 2.50 a 3.00, respectivamente. Los sujetos eran 21 niños con

Síndrome de Down de edades cronológicas comprendidas entre 3 y 12 años,

en interacción natural con sus madres en sus casas; y 21 niños de desarrollo

normal de edades cronológicas comprendidas entre 20 y 32 meses en una

situación de interacción similar. El lenguaje materno fue analizado utilizando

20 medidas distintas relativas al desarrollo lexical, sintáctico y semántico,

junto con otros aspectos de enseñanza del lenguaje. El lenguaje del niño, por

su parte, fue analizado utilizándose ocho medidas relativas igualmente a su

desarrollo lexical, sintáctico y semántico, junto con un análisis de las

imitaciones infantiles a las producciones verbales de la madre.

A excepción de la diversidad léxica, que favorecía a los niños con Síndrome

de Down, no se encontraron diferencias significativas entre ellos. En

contraste, hubieron numerosas diferencias entre los niños en los diferentes

aspectos del lenguaje analizados según su nivel de desarrollo lingüístico.
Ninguna de las comparaciones que se hicieron del lenguaje materno dirigido a

niños normales o a niños con Síndrome de Down conllevaron diferencias en

ninguno de los tres niveles de desarrolllo lingüísticos estudiados. Parece ser
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que el entorno lingüístico materno de los niños de desarrollo normal y de los

niños con Síndrome de Down con L.M.E. similares, es muy parecido en

muchos aspectos. En contraste, se hallaron muchas diferencias en el lenguaje
materno según se dirigieran a niños de un nivel lingüístico inferior o superior.
Esto confirma la hipótesis de que el nivel de lenguaje expresivo de los niños

es un factor mucho más importante que el simple hecho de que se trate de

niños de evolución normal o retardada para influenciar el lenguaje materno

dirigido a ellos.

En otro estudio (Rondal 1978 b), este mismo autor correlaciona varias

medidas de lenguaje materno con el de sus hijos, ya sea en poblaciones de

niños normales como en la de niños afectados con Síndrome de Down. En

sus resultados se dan correlaciones positivas entre el nivel de desarrollo de

lenguaje de los niños, con variaciones de tipo formal en el de las madres.

Estos resultados indican que las madres de niños con Síndrome de Down

son muy sensibles al nivel de desarrollo lingüístico de sus hijos y, además,

adaptan su nivel formal al de ellos en funcion de su evolución en el desarrollo

del lenguaje. Esto confirma la hipótesis de que las madres de los niños

deficientes se comunican de modo adecuado con ellos, al igual que lo hacen

las madres de niños normales. En otro estudio más reciente (Rondal, J.A.,

Lambert, J.L.,y Sohier, e., 1980), ha comparado las imitaciones verbales

espontáneas de niños con Síndrome de Down con las que hacen niños

normales de L.M.E. similares. Los resultados indican que las imitaciones

verbales de las producciones maternas llevadas a cabo por niños con

Síndrome de Down, poseen una estructura gramatical similar a aquellos niños

de desarrollo normal con L.M.E. similares. Esto podría ser una indicación de

que el desarrollo del lenguaje en niños con Síndrome de Down parece seguir
el mismo curso de desarrollo que el de los niños normales.

Aparte de estos estudios que comparan población deficiente con la normal,

Rondal ha llevado a cabo estudios longitudinales con niños con Síndrome de

Down (Rondal y Lambert 1984; Rondal 1985a, 1986 a, 1986 b, 1987 a,

1987 b y 1988) para analizar si el desarrollo del lenguaje en estas poblaciones
evoluciona de la misma manera que los niños normales, aunque más
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lentamente, o bien toma caminos muy diferentes. Estos estudios son

especialmente interesantes porque hay muy pocos estudios longitudinales que

realmente den cuenta de cómo se produce el desarrollo del lenguaje en los

niños deficientes mentales, especialmente en las últimas etapas. El resultado a

que ha llegado Rondal, es que el desarrollo del lenguaje en los niños

deficientes parece producirse mediante los mismos procesos y siguiendo las

mismas etapas que en el niño normal, aunque de manera más lenta. Estos

estudios son particularmente interesantes porque tienen en cuenta los efectos

positivos del "input" lingüístico materno para el desarrollo del lenguaje y para

todo lo que se refiere a los programas de intervención del lenguaje en niños

deficientes con Síndrome de Down.



CAPITULO TRES
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CAPITULO 3,- LA INTERVENCION EN EL AREA DEL

LENGUAJE: ESTUDIOS Y PROGRAMAS DE TRATAMIENTO

3,1,- LOS PRIMEROS PROGRAMAS DE INTERVENCION EN EL

AREA DEL LENGUAJE PARA NIÑOS CON NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIALES,

Muchos investigadores en psicología han intentado demostrar el aprendizaje
del lenguaje en base a estudios experimentales; la mayoría de ellos, llevados a

cabo en el laboratorio, intentando reproducir unas condiciones muy parecidas
a las utilizadas por Skinner al describir su paradigma del condicionamiento

operante. Se puede consultar Castellanos (1980) para una revisión sobre el

tema. Dentro de esta línea, durante los años 60 y 70, hubo un interés

creciente en la aplicación de los principios y métodos postulados por los

teóricos del Análisis Experimental de la Conducta (A.E.C.) en los

tratamientos de reeducación del lenguaje en deficientes mentales y autistas.

Los trabajos empíricos, los análisis de casos y los programas para la

adquisición del lenguaje que se desarrollaron según este enfoque, abrieron

nuevas perspectivas en el ámbito del tratamiento de trastornos graves del

lenguaje (Buddenhagen,1971; Del Río,1980,1982; Gray,1970; Gray y

Fygetakis,1968; Gray y Ryan,1973; Guess, Sailor y Baer,1974; Guess,
Sailor y Baer, 1978; Kent,1974; Lovaas,1977; Lovaas, Berberich, Perloff y

Schaeffer,1966; Sapon, 1966,1969; Slone y MacAulay,1968). Las

aportaciones de estos trabajos fueron muy esperanzadores por su

sistematización, operatividad y eficacia.

En líneas generales, estos programas se caracterizan por adoptar una

metodología bastante rígida en la planificación de las sesiones de intervención

y en su procedimiento. El fm último de estos programas educativos es que el

niño adquiera unos objetivos, previamente seleccionados y definidos

operacionalmente, cuyas respuestas correctas serán los indicativos del

progreso lingüístico del niño a lo largo del programa educativo. Este tipo de
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metodología asume que el terapeuta debe planificar con antelación una serie

de actividades muy estructuradas con el niño para que éste aprenda los

objetivos propuestos en el programa. Deben especificarse qué tipo de

respuestas debe dar el niño y ante qué preguntas, órdenes u otros estímulos

discriminativos; por lo que se establecerá un criterio de respuestas correctas

sobre el total de respuestas emitidas. El control de las sesiones de tratamiento

es absolutamente del terapeuta y es quien dice, ordena o muestra lo que debe

o no debe hacer el niño en tratamiento. Como procedimiento de intervención

utilizan una metodología que parte del Análisis Experimental del

Comportamiento. En la mayoría de estos programas, se suelen utilizar

consecuencias o recompensas para la adquisición de los objetivos, que suelen

enseñarse a pequeños pasos, incrementándose su dificultad a medida que el

niño va adquiriendo mayor habilidad lingüística. Las sesiones suelen ser

individuales con el terapeuta y, normalmente, se llevan a cabo en un aula

especializada fuera del contexto natural del sujeto.

No cabe duda que ciertos componentes del lenguaje pueden aprenderse de

este modo, pero toda la naturalidad comunicativa con que las madres

"enseñan" lenguaje a sus hijos mientras interactúan con ellos en casa no se

encuentra en las tentativas del experimentador en el laboratorio, siendo mucho

más difícil la generalización posterior a contextos naturales.

3.2.- PROGRAMAS DE TRATAMIENTO PARA NIÑOS CON

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES LLEVADOS A

CABO EN EL CONTEXTO NATURAL DEL SUJETO.

Un gran número de técnicas para intervenir en el lenguaje en niños deficientes

parten de las descripciones de los procesos naturales interactivos que se dan

entre niños de evolución normal y sus madres en un contexto natural.

Este tipo de programas ya se llevaban a cabo en Rusia antes de que fueran

populares en los Estados Unidos. Quizás, uno de los primeros trabajos donde

se especificó esta metodología fue el de Luria (1959) en el que describe su
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metodología como" conversaciones en forma de diálogo, relato de historias y

conversaciones a través de láminas de dibujo". En esta misma línea,
Bronfenbrenner (1970) aplicaba las características del denominado "baby­
talk" en las reeducaciones con niños con retrasos de lenguaje.

Formulados de un modo más sistemático se encuentran los programas

dirigidos a "enseñar" el lenguaje y las habilidades comunicativas de modo

fortuito y espontáneo en el contexto natural del sujeto. Estos programas son

los que más nos interesan por tener una relación más directa con nuestra

propuesta de intervención.

A pesar de barajarse diversos nombres para programas distintos según los

autores que los han utilizado ("incidental teaching" o enseñanza fortuita o

"milieu language teaching" o enseñanza del lenguaje en contexto (Hart y

Rogers-Warren,1978); "pragmatic teaching" o enseñanza pragmática
(Conant, y Col.,1984); "functional teaching" o enseñanza funcional

(Hart,1985); o "interactional teaching" o enseñanza interactiva o

"conversational training" o Práctica a través de la conversación

(MacDonald,1985», el denominador común que conecta a todos estos

programas, currículums y estudios es el hecho de intervenir en ellen¡rnaje en

el contexto natural del sujeto. a través de contextos conversacionales.

utilizando una metodología que enfatiza el seguir la iniciativa del niño y el uso

de consecuencias funcionales y lingüísticas a las demandas del niño.

El ímpetu para la investigación y desarrollo de estos procedimientos vino de

dos fuentes principales: de la creciente evidencia de la importancia de las

rutinas conversacionales en las interacciones con el niño/a para la adquisición
del lenguaje (Bruner,1978; McCormick y Schiefelbusch,1985) y de la

demostración de las limitaciones de otros enfoques más tradicionales de

intervención en los que los aspectos de generalización se hacían difíciles por

intervenirse fuera del contexto natural del sujeto (Costello,1983; Harris,1975;

Johnston,1982; Mahoney y Seely,1976; Reichle y Keogh,1985; Warren y

Rogers-Warren,1980).
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Uno de los programas más recientes (1988) es el denominado "Milieu

Teaching Program" o Programa de enseñanza en su contexto, llevado a cabo

por Kaiser, Alpert y otros col. en la Universidad de Vanderbilt (EE.UU).
También denominado "Incidental Language teaching" (enseñanza del lenguaje
de manera fortuita) por Warren y Kaiser, (1986). Cuando se habla de

"Enseñanza Fortuita" o "incidental Teaching" nos referimos a las

interacciones que se dan entre un adulto y un niño de manera espontánea en

una situación no estructurada, como por ejemplo en situaciones de juego
libre, en el que el adulto va a trasmitir sistemáticamente información nueva al

niño o le va a proporcionar la oportunidad de que practique una determinada

habilidad comunicativa (Han y Risley, 1975, Pág.411).

Warren y Kaiser (1986), describen así los pasos a seguir para llevar a cabo

una intervención utilizando la metodología de la "enseñanza fortuita": (a)

manipular el entorno para aumentar las posibilidades de que el niño inicie la

conversación y proporcionar al adulto las posibilidades necesarias para

"enseñar" el lenguaje; (b) seleccionar los objetivos de la intervención del

lenguaje adecuados al nivel de desarrollo lingüístico del niño; (c) responder a

los inicios de turnos en la conversación llevados a cabo por el niño con

demandas de elaboración de lenguaje por parte del adulto que tengan que ver

con los objetivos de intervención del lenguaje; (d) reforzar los intentos

comunicativos del niño o sus emisiones verbales con la atención del terapeuta

y con el acceso al material en el que el niño estaba interesado.

Los episodios de la "enseñanza fortuita" son cortos, positivos y orientados

hacia la comunicación más que a la pura enseñanza del lenguaje. Con sólo

estas premisas, la enseñanza fortuita se parece a la enseñanza del lenguaje que

ocurre de manera natural y espontánea en las interacciones madre-niño

(Moerk,1983; Schacter,1979). Pero se diferencia de ella en dos aspectos

principales: (a) los objetivos del lenguaje a enseñar (p.ej. adjetivos, nombres,
verbos auxiliares ...etc.) se seleccionan previamente al inicio de la

intervención, y (b) se emplean secuencias de soportes o ayudas previamente
establecidas para asegurar que el niño emita verbalmente los objetivos
específicos de la intervención del lenguaje. La enseñanza fortuita emplea
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algunos de los principios teóricos de la Psicología del Aprendizaje y utiliza

técnicas como el modelado, el moldeado y el refuerzo para llevar a cabo sus

objetivos de intervención. Estas técnicas han sido eficaces en otros programas

de intervención del lenguaje (Lovaas, 1977).

Veamos como se procedería en un episodio puntual de intervención siguiendo
la metodología de la "enseñanza fortuita": Dentro de un clima de juego libre

semiestructurado, un niño se acerca a la estantería donde están todos los

juguetes. Uno de los objetivos de la intervención es el uso de los pronombres
personales. El niño señala un estuche de lápices de colores, mira al terapeuta

y dice, "coló". El terapeuta centra toda su atención en el niño y le responde,
"¿tú qué quieres?". El niño responde "quiere coló". Entonces el terapeuta
modela y dice" Di: yo quiero color". El niño responde imitando el modelo del

terapeuta, "yo quero coló". El terapeuta le da inmediatamente el estuche de

colores y le dice,
"

Muy bien, aquí están los colores". El estuche de colores

ha servido de refuerzo para el niño. El objetivo concreto de este episodio de

intervención es la utilización del pronombre personal "yo". Con el tiempo, los

modelos del terapeuta no serán tan directos y se irán "atenuando" hasta que la

sola pregunta del terapeuta "¿tú qué quieres?", haga que el niño responda
adecuadamente utilizando el pronombre personal "yQ", "yo quiero ... ''.

Idealmente y según la metodología de la "enseñanza fortuita" el niño no debe

recibir más de 10 episodios de intervención sobre un mismo objetivo y en un

mismo díª, aunque se pueden enseñar otros objetivos de modo simultáneo.

Otro programa muy relacionado con éste es el "E.C.O.: Ecological
Cornmunication System" (Sistema de comunicación ecológica) llevado a cabo

por MacDonald y Gillette en el Nisonger Center de Ohio (EE.UU) y

publicado en 1984. Este programa se diferencia del anterior en que sus

objetivos de intervención se centran más en crear rutinas de conversación,
tanto en casa como en la escuela. Tienen en cuenta aspectos más pragmáticos
de la interacción conversacional como la toma de turnos, el mantenimiento de

tema ...etc. Tienen dos objetivos básicos: (a) el niño debe aprender el hábito

de interactuar con gente, independientemente de los contextos en que tengan

lugar las interacciones, y (b) Cualquier actividad del niño puede servir como
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un desencadenante para interactuar, ya sea de manera verbal o no verbal. En

el programa se incluyen diversos ejemplos de rutinas como por ejemplo las

rutinas de aseo, de comida, de libre juego, ... etc. Cada rutina tiene unas

instrucciones precisas de "cómo hacerlo" y "cómo no hacerlo" para

interactuar de manera adecuada con el niño. Los ejemplos están adaptados a

distintos niveles de desarrollo del lenguaje en el niño. El programa está

indicado tanto para aquellos niños que utilizan un tipo de comunicación no

verbal como los que se comunican verbalmente.

Existen otros dos programas, un poco alejados de los anteriores, por estar

especialmente diseñados para padres de niños de etapas pre-lingüísticas, que

comparten las ideas básicas de intervención en el contexto natural del sujeto y

consideran la comunicación como el fin último de la intervención: "The

Transactional Intervention Program" (Programa de Intervención

Transaccional) (Mahoney y Powell 1984) y "el Programa Hanen: se

necesitan dos para hablar" (It takes Two to Talk: A Hanen Early Language
Parent Guide Book. Toronto, Ontario,1983). El primero de ellos, está

pensado para facilitar la intervención en casa, con niños de O a 24 meses,

muy frágiles, medicados, que están severamente afectados; y trabajar con sus

familias. La meta principal del Programa de Intervención Transaccional es

fomentar interacciones positivas entre los padres y sus bebés, ayudando a los

primeros a comprender las indicaciones comportamentales de sus hijos,
reconociéndolas como actos comunicativos. El personal del programa ayuda a

los padres a interpretar el comportamiento de sus hijos y a responder de

forma contingente y apropiada para ajustar su estilo de interacción a las

necesidades del niño. Veamos un ejemplo de cómo se interviene siguiendo
este programa: se muestra a los padres una interacción comunicativa a través

de una película de vídeo que protagonizan una madre y su hijo con

Necesidades Educativas Especiales en situaciones de interacción social o de

cuidados prodigados al niño. Las conductas específicas de comunicación del

bebé que aparecen en el transcurso de la interacción se subrayan y, más tarde,

se discute sobre estas conductas con los padres. Después se graba en vídeo a

los padres mientras están ocupados en cuidar a su niño y se relacionan con él.

Se revisa la película centrando la atención en el estilo de comunicación de los
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padres y en cómo éste afecta al niño (determinado por las señales

conductuales del niño). Estos análisis sobre las distintas formas de

interacción se aplican luego a las interacciones diarias con sus hijos.

En "el Programa Hanen: se necesitan dos para hablar" también se interviene

en las conversaciones tempranas entre niños con retraso en su desarrollo y

sus padres, tomándolas como un juego. Se necesitan dos personas para

jugar. Uno de los jugadores, el niño, está relativamente inhabilitado. El otro,

(padre, profesor o terapeuta), es el que ajusta su propio comportamiento al

del niño. Estos ajustes, dan al niño, la oportunidad de formar parte activa del

juego. Esto, a su vez, da al niño más oportunidades de aprender.

Este programa, centra sus estrategias de intervención en los intercambios

comunicativos que se dan en las conversaciones espontáneas entre padres u

otros interlocutores, y niños, dando consejos a los padres de cómo deben o

no deben actuar frente a una situación comunicativa concreta. Por ejemplo,
se les dice a los padres:

" Cambie una cosa cada vez; imite y amplie; junte
cadenas de interacciones; responda más a las nuevas conductas que a las

antiguas, modele mejores turnos ... ". El objetivo final es establecer una

relación de conversación con el niño que sea espontánea, frecuente y

agradable.

Hay otros enfoques terapéuticos especialmente dirigidos a usuarios de

sistemas aumentativos de comunicación no vocal que se derivan de trabajos
como los de Glennen,S.L. and Calculator,S.N .(1985); Light,J. and

Collier,B.(1986); Higgins,J. and Mills,J.(1986); von Tetzchner,S.(1988 a) y

Basil,C.(1988). Estos trabajos proponen enfoques terapéuticos orientados en

una doble vertiente: 1) La provisión de un medio aumentativo de expresión y

2) Un tratamiento directo del problema de interacción en sí mismo,basado en

el asesoramiento de las personas significativas del entorno del sujeto.

Varios estudios experimentales han demostrado la efectividad de este tipo de

metodología de intervención en sujetos distintos y en condiciones diversas.

De hecho, los programas que más nos interesan desde el punto de vista de

nuestra investigación son los primeros que hemos mencionado que utilizan
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una metodología de enseñanza fortuita o en contexto o enseñanza funcional o

interactiva que recogen los programas del "milieu teaching" (Kaiser, Alpert y

col.,1988) y el programa de Sistema de Comunicación Ecológica (E.C.O.,
MacDonald y Gillette,1984).

Estas técnicas se han llevado a cabo con éxito en niños con retraso de

lenguaje (Whitehurst y col. 1986; MacDonald,1978; MacDonald y

Horstmeier,1978; Mechlenberg,1975; Nichols,1974; Alpert y Rogers­
Warren,1983; Cavallaro y Bambara,1982; Cavallaro y Poulson 1985), niños

culturalmente desaventajados (Hart y Risley,1968; 1974; 1975; 1980),
deficientes mentales (MacDonald y Gillette 1986;Halle, Baer y

Spradlin,1981; Halle, Marshall y Spradlin,1979), en niños que adquirían una

segunda lengua (Valdez-Menchaca y Whitehurst,1988) y en niños autistas

(McGee,Krantz, Mason y McClannahan,1983). Además, los programas han

sido llevados a cabo por diversas personas (p.ej. profesores, padres y

terapeutas) y con diversos objetivos (p.ej. preposiciones, adjetivos,
preguntas, nombres y frases compuestas).

Sin embargo, muchas veces los modelos educativos naturales son

insuficientes o inefectivo s al tratar con niños deficientes y muchos autores

han unido a este tipo de enfoque funcional e interactivo una serie de técnicas

extraídas del Análisis Comportamental de la Conducta (moldeamiento,
encadenamiento, atenuación, etc.) que facilitan la ampliación de las prácticas
lingüísticas (Risley y Wolf,1967; Guess y Baer 1973).

Algunos de estos programas utilizan en su procedimiento algunas estrategias
derivadas de las Técnicas de Modificación de Conducta, junto con algunas
estrategias derivadas de estudios evolutivos llevados a cabo con niños de

desarrollo normal en contextos naturales. Por ejemplo, el moldeado, los

mandos, el procedimiento de espera ("time delay") y el "incidental teaching
procedure" o procedimientos de enseñanza fortuita, junto con estrategias que
utilizan los padres en casa en interacción con sus hijos de desarrollo normal

(expansiones y "feedback" positivo, entre otras). De modo más específico
hay estudios que validan la eficacia de los mandos junto a la imitación de un

modelo (p.ej. Rogers-Warren y Warren,1980; Warren, McQuarter y Rogers-
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Warren,1984) o el procedimiento de espera ("time delay") (p.ej. Halle y col.

1979; 1981) o todos a la vez (Alpert y Rogers-Warren 1983).

También se ha entrenado a maestros (Alpert y col. 1986), padres (Kaiser,

Alpert, Hancock, Hemmeter y Ostrosky (1989) y hermanos (Hancock y

Kaiser,1986) para llevar a cabo la intervención en casa poniendo en práctica
estas estrategias.

Actualmente,se están llevando a cabo estudios que comparan la efectividad de

este tipo de programas con otros que utilizan una metodología tradicional

(Yoder y co1.1989), aunque todavía no se ha llegado a conclusiones

definitivas.

Son necesarios más estudios experimentales con este tipo de programas

aplicados a poblaciones distintas, a sujetos con distintos niveles de desarrollo

en el área del lenguaje, interviniendo individualmente o en grupo, en casa o

en la escuela, etc., para poder especificar las ventajas y limitaciones de estos

tipos de enfoque.

3.3.- APORTACIONES RECIENTES EN NUESTRO PAIS

El tipo de estudios que más recientemente se han llevado a término en

poblaciones de habla castellana o catalana, han sido trabajos descriptivos y de

análisis de aspectos semánticos, morfosintácticos y/o funcionales a través de

estudios longitudinales con un interés particular en los aspectos funcionales y

pragmáticos implicados en la génesis del lenguaje. Véase por ejemplo Del Río

(1985), Muñoz (1983), Secall (1984), Siguán (1975), Siguán (1984 a),

Siguán y Triadó (1984), Triadó (1983,1984), Vila (1984), y Cortés (1989).

Sin embargo, hay muy pocos trabajos en los que se estudie directamente la

población de niños deficientes o con algún tipo de deficiencia/s asociada/s,
bien sea para aportar datos descriptivos del proceso de adquisición del

lenguaje, o bien para llevar a cabo algún tipo de intervención específica Entre

estos, J.M. Soler (1987), ha llevado a cabo una investigación, en la que
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describe y analiza las características fonético-fonológicas del habla de 62

niños deficientes de edades cronológicas comprendidas entre 9 años 10 meses

y 10 años 5 meses. La población deficiente en su estudio, es de etiología
diversa con exclusión del Síndrome de Down. Aunque esta investigación no

está muy relacionada con la nuestra, se ha llevado a cabo con niños que

presentaban algún tipo de deficiencia en su desarrollo.

Tal vez, el tipo de población deficiente que más se ha tenido en cuenta han

sido los deficientes sensoriales y muy pocos estudios se han referido a

aspectos interactivos y de comunicación llevados a cabo en el contexto natural

de los sujetos. Desde esta perspectiva, Clemente y González (1988),
realizaron una investigación sobre las interacciones comunicativas que tenían

lugar entre niños sordos de 2 a 4 años y personas normo-oyentes en el marco

escolar. En el análisis de las interacciones contemplaron tres aspectos: los

recursos empleados por los interlocutores, los formatos de interacción

comunicativa y las funciones comunicativas que se daban entre los niños,

sus compañeros y los adultos.

Todavía más escasos son los trabajos que consideran el desarrollo del

lenguaje del niño deficiente desde una perspectiva interactiva y llevados a

cabo en el contexto natural del sujeto, ya sea en casa o en la escuela. Dentro

de esta línea, Basil (1985), realizó un estudio empírico que evaluaba los

procesos de interacción comunicativa de un grupo de niños afectados de

parálisis cerebral y que utilizaban un sistema de comunicación no vocal. Los

procesos de comunicación se analizaban según situaciones de interacción

diádica en dos ambientes naturales diferenciados, a saber, en casa y en la

escuela. Basil (1985), analiza diferentes características de los sujetos usuarios

de un sistema de comunicación alternativa y de los interlocutores que

interactúan con ellos. Después de un análisis exhaustivo de las diferentes

deficiencias y limitaciones en las interacciones con un sujeto no vocal,
reclama la necesidad de intervenir en el ambiente para conseguir que los

usuarios de un sistema de comunicación alternativa desarrollen al máximo sus

habilidades para interactuar y comunicarse. Para ello propone, y esta es la

parte más interesante por lo que al presente trabajo se refiere, un método de
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entrenamiento para padres que favorezca el uso del plafón de comunicación

por parte del usuario y a la vez modifique las expectativas de los

interlocutores hacia el sujeto con el que está manteniendo un determinado

patron de interacción.

El objetivo básico del programa de tratamiento propuesto por Basil (1985) es

que los padres adecúen su lenguaje a las necesidades comunicativas,

cognitivas y lingüísticas del niño, disminuyendo la información que se les

proporciona, haciendo pausas más largas que den tiempo al sujeto a

responder, reaccionando de modos diversos a las intenciones comunicativas

del niño (con frases de aprobación, repitiendo y ampliando), formulando

demandas abiertas en vez de cerradas,etc. Los resultados indican que el

procedimiento de entrenamiento para padres fue eficaz para mejorar las pautas
de interacción de los sujetos de comunicación no vocal cuando interactuaban

con sus familiares en casa y nos dan evidencia empírica de la influencia

recíproca entre el individuo y su entorno. Nuestra investigación comparte con

Basil (1985), buena parte del marco conceptual, aspectos metodológicos y de

contenido, lo que lo convierte en un buen referente para nuestro trabajo.

3.4.- CONCLUSIONES

Sin intención de ser exhaustiva, se ha hecho una revisión de los estudios

empíricos y experimentales que por unos u otros aspectos se relacionan con

nuestro enfoque de trabajo y que han configurado las bases de nuestro

método de intervención.

Los estudios experimentales que intentaban averiguar la génesis de la

adquisición del lenguaje, han pasado del laboratorio a contextos más

naturales; de la psicología de la conducta a la psicología evolutiva y del

desarrollo. Esto es, se han ido abandonando tanto los estudios que

contemplaban sólo los aspectos puramente estructurales del lenguaje y las

antiguas tradiciones mentalistas, como los enfoques excesivamente

reduccionistas del lenguaje que lo consideran meras relaciones de estímulo-
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respuesta; valorándose cada vez más los aspectos funcionales y pragmáticos
de la comunicación, generándose, así, un giro, en aquellas investigaciones
que estudian el desarrollo del lenguaje y la comunicación, hacia el análisis

interaccional del comportamiento verbal en ambientes naturales.

El mismo giro ha tenido lugar en los programas de intervención del lenguaje,
que han pasado de ser unidireccionales a bidireccionales, de contextos

artificiales a los naturales, del aprendizaje de items aislados a tener en cuenta

la globalidad de los repertorios comunicativos del sujeto, etc.

Serían necesarios, todavía, más trabajos de investigación para alcanzar la

comprensión de los procesos de desarrollo del lenguaje y de la comunicación,

aunque pensamos que los modelos funcionales favorecen la comprensión de

los procesos de interacción y aportan una visión optimista sobre la

intervención terapéutica.



CAPITULO CUATRO
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CAPITULO 4.- CONCEPTOS BASICOS y MARCO TEORICO

4.1.-CONCEPIOS BASICOS. INTRODUCCION

Este capítulo tratará de los conceptos básicos que subyacen al conjunto de este

estudio. Entender los conceptos básicos en que se basa una investigación es

entender el marco teórico de referencia del trabajo. En ellos nos hemos basado

en el momento de configurar nuestras hipótesis.

No pretendemos en ningún momento llevar a cabo una relación exhaustiva de

todos los conceptos teóricos que subyacen a un trabajo como el presente,

aunque sí dar una idea general del marco de referencia teórico en el que nos

moveremos.

A nivel conceptual, el presente trabajo se sitúa no en una óptica innatista, sino

interactiva, que implica entender el lenguaje como actividad humana de

naturaleza social Que se aprende y desarrolla en procesos de interacción mutua

entre el sujeto Que aprende, el niño. con el contexto. especialmente con el

contexto lingüístico Que le proporciona el adulto Que interactúa con él y cuya

función principal es la comunicación.

Vygotski (1981) y Bruner (1975,1983) se sitúan en esta línea teórica

afirmando que los procesos cognitivos y lingüísticos tienen una naturaleza

social. Para Bruner el lenguaje actúa como mensajero en el proceso de

actividad y de contacto social de las funciones psicológicas, las cuales son

biológicas inicialmente para transformarse después, gracias al lenguaje, en

culturales. Según este autor, aprender a hablar es aprender a usar el lenguaje,
cosa que no puede hacerse de otro modo sino desde contextos de interacción

social con algún otro. Más concretamente, para Bruner,"la adquisición del

lenguaje empieza cuando la madre y el niño crean un formato predictivo
de interacción, el cual puede servir de microcosmos para comunicar y

abastecer una realidad compartida", (Bruner,1985, pág.23).
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Vygotski (1981) y Kaye (1986) profundizan en los procesos de

transmisión/adquisición del lenguaje mediante la observación y el estudio de

los procesos de interacción que se dan entre madres y niños. Vygotski nos

dice que no basta con establecer el nivel evolutivo en términos de las tareas o

actividades que el niño es capaz de realizar por sí solo, sino que es preciso
determinar qué es capaz de hacer con la ayuda de otros. El aprendizaje se da

en contextos interactivos en los cuales las personas que rodean al niño no son

objetos pasivos, sino compañeros activos que guían, planifican, regulan ... ,

las actividades del niño. Al conjunto de actividades que el niño es capaz de

realizar con la ayuda, colaboración o guía de otras personas le llama Vygotski
"nivel de desarrollo potencial". El lenguaje, como otras actividades

psicológicas superiores, se construye en primer lugar en la actividad conjunta
con un agente "socializador", normalmente más experto que el "aprendiz" y

que realiza unas tareas de ayuda adecuadas al "nivel de desarrollo actual"del

niño. Es gracias a la guía de un adulto o a la colaboración de un compañero
más capaz, que el niño llegará a la "zona de desarrollo próximo", que se sitúa

normalmente por encima de su edad y posibilidades de acción actual.

Retomando la idea del "aprendiz", Kaye nos dice: "el papel del niño es, más

bien, el de un aprendiz al que sólo se le encargan ciertas actividades

rutinarias, mientras que el papel "ejecutivo" sigue siendo desempeñado
por el padre o la madre" (Kaye,1986,pág 22). Para Kaye, el adulto, en su

relación con el niño, se sitúa en una franja de actuación ligeramente superior a

la del niño, y atribuye más significado a sus acciones de la que en realidad

tiene. Esta "atribución excesiva de significado" o "sobreinterpretación"
(Kaye, 1986), a la actividad verbal y social del niño, juega un papel central en

la construcción del conocimiento lingüístico.
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Por tanto, de todo lo dicho se desprende que:

-Entendemos el lenguaje como actividad.

-Consideramos al sujeto como un ente activo que se comunica e interactúa

con los otros miembros de su entorno social.

-Que el lenguaje posee un carácter eminentemente social. Los individuos

aprendemos a comunicarnos y nos comunicamos con otras personas de

nuestro entorno.

-Asimismo, formulamos la hipótesis de que el lenguaje se desarrolla gracias a

procesos de interacción directa de manera verbal y no verbal con las otras

personas de nuestro entorno y, por lo tanto, es susceptible de ser enseñado y

aprendido. Es mediante los procesos de interacción donde se crea un entorno

lingüístico interactivo, condición imprescindible para el desarrollo del

lenguaje.

En este trabajo, se aplica un determinado modelo de intervención del lenguaje
que se ubica en el marco teórico referenciado anteriormente. Nos interesan

especialmente los hechos como procesos interrelacionados y dependientes, y

las estrategias que se derivan de esos procesos en favor de la adquisición del

lenguaje por parte del niño.

4.2.-PROCESOS INTERACTIVOS ENTRE LA MADRE Y EL NIÑO

Los procesos en los que se interrelacionan el sujeto que habla o que está

aprendiendo a hablar y el contexto social, son los procesos de interacción.

Consideramos la interacción como un proceso entre dos o más personas en

el que se establecen relaciones bidireccionales entre ellas, que se afectan e

influyen mutuamente (Bell,1968). En el caso de las interacciones entre

madres y niños, el nivel lingüístico y no lingüístico del niño influye en el

comportamiento verbal de la madre y viceversa. En todos los casos, el

individuo modifica y es modificado a su vez por la realidad circundante.
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En un intercambio social, la principal pregunta a formularse es: en qué medida

el comportamiento de una persona está afectando al comportamiento de la otra

y viceversa. Una conversación entre dos personas es un fenómeno complejo
y secuencial que requiere un marco conceptual que trate de las contingencias
entre respuestas (Jones y Gerard,1967). Según Ribes y Pineda (1984) el

primer problema conceptual consiste en la propia definición de lenguaje como

actividad, para poder distinguirlo de otros procesos conductuales y que lo

caracterize como un proceso de desarrollo que comprende transiciones en la

complejidad cualitativa de las interacciones entre el individuo y su entorno.

Consideramos al igual que otros autores (French y McLure, 1981;

Rondal,1983; Bruner,1983; Moerk,1986 y del Río,1985) que las

interacciones personales desempeñan un papel fundamental en los procesos

de adquisición y desarrollo del lenguaje. Estos estudios han resaltado ciertas

características del lenguaje de los adultos que tienen una función didáctica

implícita en los procesos de adquisición/transmisión del lenguaje.

Es fundamentalmente a través de los procesos interactivos entre la madre y el

niño donde tiene lugar el "aprendizaje" o adquisición del lenguaje. Esta teoría

es básica y está compartida por varios autores (p.ej. Baer y Guess,1973;

Braine,1971a; Maratsos,1979; Maratsos y Chalkley,1980; Wexler y

Culicover,1980; Wexler,Culicover y Hamburger,1975) aunque el énfasis

recae en aspectos diferentes según los autores, al tratar de responder a cómo

se aprende y adquiere el lenguaje.

En el seno de esta teoría se plantea el dilema de sobre quién recae el trabajo
cognitivo de abstraer y analizar la estructura del lenguaje, si sobre el niño o

sobre la madre. Para algunos, todo el trabajo lo hace la madre, sugiriendo la

pasividad por parte del niño (enfoque conductual). Para otros, recae sobre el

niño, atribuyéndole un sinfín de procesos cognitivos costosos, como por

ejemplo, el almacenamiento de la información, el procesamiento de la

información, el análisis y abstracción de información, etc (Maratsos 1979),

procesos desmesurados para la capacidad cognitiva del niño entre 1 y 3 años.

Los procesos interactivos y las relaciones entre las producciones verbales de
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ambos interlocutores (madre-niño) pueden ser mucho más enriquecedores
para estudiar los procesos de adquisición del lenguaje que tener en cuenta

ambos separadamente. Si los interlocutores que intervienen en esos patrones
interactivos son mutuamente responsables en los procesos cognitivos que

intervienen en la adquisición del lenguaje, como está siendo demostrado cada

vez más (Moerk,1983b, Hirsh-Pasek, Treiman y Schneiderman, 1984;

Demetras, Post y Snow,1986), entonces podremos establecer relaciones de

causa-efecto entre producciones y usos de la madre con otras de las del niño.

Las emisiones verbales relacionadas sintáctica y semánticamente se

yuxtaponen e interrelacionan en las interacciones de las madres con sus hijos
en breves periodos de tiempo. Dentro de estos intervalos de tiempo es muy

probable que el niño pueda reconocer las similitudes y uniformidades

existentes dentro de los patrones sintácticos, especialmente si se correlacionan

con otras similitudes de tipo semántico. La sustitución de palabras de la

misma clase en los diversos patrones sintácticos proveen la variabilidad

necesaria para abstraer los patrones abstractos subyacentes de esas estructuras

superficiales (Moerk,1983). Con estos análisis se responde a las pretensiones
de Hoff-Ginsberg y Shatz (1982), de que una explicación satisfactoria sobre

adquisición del lenguaje tiene que poder mostrar los mecanismos y

procedimientos inductivos que dan soporte a esta adquisición.

Existe un alto consenso en el campo de la Psicolingüística respecto a la

importancia de los procesos intuitivos de instrucción empleados por los

padres (Papousek y Papousek,1977) y los procesos de aprendizaje por parte
de los hijos (p.ej. Gleitman y Wanner,1984) como factores relevantes en la

adquisición del lenguaje.

Esta conceptualización integra el enfoque cognitivo con el enfoque interactivo

social, los cuales se han desarrollado separadamente hasta ahora. Bruner

(1981) hace referencia a la relación interactiva de acoplamiento minucioso

entre la madre y su hijo. Kaye (1982) explica extensivamente la relación de

maestro-aprendiz que se da entre la madre y su hijo. Ronda! (1985) aporta
amplias investigaciones sobre el adiestramiento materno en las interacciones

con su hijos. Rogoff y Gardner (1984) así como Rogoff, Malkin y Gilbride
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(1984) presentan análisis excelentes a partir de estudios "crossculturales".

Moerk (1983) propone que las madres usan estrategias precisas de

"enseñanza" del lenguaje, al igual que los niños utilizan estrategias comunes

de "aprendizaje" del lenguaje. Estas estrategias se utilizan de modo natural y

espontáneo, nunca de un modo intencionado o consciente. El término

"estrategias" es cada vez más aceptado y se enfatiza también el aprendizaje a

partir del input de la madre, al utilizar ésta ciertas estructuras lingüísticas
regulares en la interacción con su hijo (Kuczaj,1982).

El énfasis sobre técnicas maternas de instrucción y las estrategias de

aprendizaje por parte de los hijos está demostrando que las madres son

activas, posiblemente de modo no intencional, en el proceso de adquisición
del lenguaje. Esto puede estar perfectamente combinado con el uso de

estrategias por parte del niño, el cual formaría parte activa en el proceso de

adquisición en sí mismo.

4.3.- ASPECTOS INTERACTIVOS DE LA ACTIVIDAD

LINGüíSTICA y SU CONTEXTO

La importancia de los antecedentes y consecuentes de las respuestas verbales,
así como del contexto situacional e interpersonal, ya ha sido explicitada por

autores como Kantor (1928), Skinner (1957) o Staats (1968,1971a,1971b),
los cuales abogan por la necesidad de un análisis funcional del lenguaje.
Muchos de sus seguidores inmediatos no fueron más allá del estudio de

aspectos muy puntuales del comportamiento verbal en situaciones de

laboratorio, intentando reproducir unas condiciones muy parecidas a las que

había utilizado Skinner para describir el paradigma del condicionamiento

operante.

Más tarde, otros autores (Bloom,1970; Bloom,1973; Bloom y Lahey,1978)
empezaron a interesarse por los aspectos de contenido y uso del lenguaje,
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pero sin llegar a definir categorias realmente funcionales, que tuvieran en

cuenta los antecedentes y los consecuentes del lenguaje.

Muchos estudios se basaron en aspectos estructurales del lenguaje, como la

morfología o la sintaxis (Bowerman,1973a; Brown,1973; Brown y

Bellugi,1964; Brown, Cazden y Bellugi-Kilma,1969; Brown y Fraser,1964;
Slobin, 1967,1971), pero muy pocos lo hicieron adoptando un punto de vista

funcional en los procesos de adquisición.

Otro paso en la línea de superar el análisis puramente estructural del lenguaje
tuvo como punto de inicio, la teoría de los "actos de habla" (Austin,1962;
Searle,1965). A partir de esta teoría la psicolingüística del desarrollo adoptó
un enfoque pragmático en el estudio de la comunicación y del lenguaje
(Bates,Benigni, Bretherton,Camaioni y Volterra,1977; Bates,Camaioni y

Volterra,1975; Bruner,1975; Dale,1980; Dale y Ingram,1981; Dore,1974;

Dore,1979; Dore,Gearhart y Newman,1978; Hallyday,1975; McLean y

SnyderMcLean,1978; Moerk,1977; Wells,1979).

Varios autores consideran a la interacción y el contexto como fundamentos

teóricos en sus investigaciones (p.ej. Kaye y Marcus,1981; Moerk

1985a,1985b; Del Río, 1985). Otros, sin embargo, en su empeño de

identificar procesos de aprendizaje en el niño, analizan las producciones
verbales del niño sin tener en cuenta ningún tipo de contexto interaccional y

entonces se teoriza y especula cómo y de qué manera el niño ha podido llegar
a emitir tales producciones verbales, llegando a la conclusión de que el niño

emplea procesos cognitivos complejos tales como procesos de inducción y

abstracción, seguimiento de reglas, etc (MacWhinney,1978). Estos análisis,
llevados a cabo sin tener en cuenta el contexto, pueden impedir incluso el

diferenciar procesos de memoria a corto o a largo plazo y dejar de descubrir

procesos específicos de aprendizaje como imitaciones memorísticas de un

modelo o combinaciones entre la imitación de modelos combinados con

frases procedentes de procesos memorísticos a largo plazo (Clark,1977).

Definimos el contexto como un conjunto de variables ambientales, externas al

sujeto, que le afectan en un momento dado y sobre las que el sujeto puede a la
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vez actuar. Se puede hablar de dos tipos de contextos; el contexto físico y

social y el contexto lingüístico. El primero es necesario pero no suficiente,
mientras que el segundo es imprescindible para la adquisición y desarrollo del

lenguaje. Tanto la cantidad y calidad del "input" lingüístico, como la

estructura de la interacción verbal forman parte del contexto lingüístico con el

que el niño tiene relación y son claves para entender los procesos de

adquisición y desarrollo del lenguaje. De ellos, hablaremos más adelante.

Si el lenguaje es una actividad que se adquiere y se desarrolla gracias a la

interacción personal con otros individuos, no se puede desligar del contexto

en el que tiene lugar. Al estudiar el lenguaje en su contexto, se avanza en el

logro de un punto de vista funcional en el estudio del desarrollo del lenguaje.

4.3.1- La importancia del "Input" y del "Feedback" en la adguisición del

lenguaje.

El "input" lingüístico es el conjunto de emisiones verbales a que está

expuesto un individuo (Moerk,1980) y se le atribuye un valor educativo en

los procesos de adquisición del lenguaje (Snow,1972; Dale y Ingram,1981;
French y McLure,1981; Moerk,1972; Rondal,1980a,1984; Del Río, 1985).

Para entender los procesos de transmisión y adquisición del lenguaje han de

analizarse las relaciones entre el input materno y el uso que hace el niño de ese

input al igual que las relaciones entre las producciones del niño y los

"feedbacks" matemos a esas producciones.

Durante mucho tiempo se había negado la influencia del "input" en los

procesos de adquisición del lenguaje. Algunos lingüistas y psicólogos
consideraban que el input que el niño recibía era totalmente caótico, no

ejerciendo, por tanto, ninguna influencia sobre el niño en los procesos de

adquisición del lenguaje (McCarthy,1954; Fodor,1966; y McNeill,1966). Las

emisiones verbales del adulto que interactuaba con el niño eran consideradas

como algo intrascendente o accidental. Por 10 general, se consideraba un
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lenguaje pobre, mal construido y sin ninguna relación aparente con las

producciones del niño.

Snow (1972), Moerk (1972), Rondal (1980) y Howe (1981), pusieron en

tela de juicio tales afirmaciones y describieron además, cómo los adultos y los

niños a partir de los seis años, ajustaban sus modos de comunicación y su

lenguaje al de la edad del niño al que se dirigían, del mismo modo que se

modifica la sintaxis, la entonación y el léxico según se haga una petición a un

superior a un compañero o a un subordinado (Ervin-Tripp, 1977). Por otro

lado, estudios como los de Bernstein (1967), ya habían puesto de manifiesto

que niños con niveles socioculturales distintos, daban lugar a niveles de

adquisición y desarrollo del lenguaje distintos, lo cual evidencia la influencia

del contexto social y lingüístico en los procesos de adquisición y desarrollo

del lenguaje.

El "input" que los adultos dirigen al niño les informa al mismo tiempo de la

correción o incorrección de sus emisiones verbales. Muchos autores asumen

que las madres no proporcionan correcciones lingüísticas a sus hijos (Brown

y Hanlon, 1970; Hoff-Ginsberg y Shatz,1982). Sin embargo, esa premisa es

del todo incorrecta (Moerk, 1985a,b). Para Moerk, el niño recibe información

"negativa" o "correcciones" debido a las discrepancias entre sus emisiones

verbales incompletas, generalmente incorrectas desde el punto de vista

sintáctico, y aquellas que le proporciona la madre inmediatamente después.
Por ejemplo, supongamos una situación hipotética en la que la madre

pregunta a su hijo sobre lo que hay en una lámina de un cuento: "Hay pez",
responde el niño. La madre inmediatamente después, a través del feedback

verbal, le responde: "Hay peces. claro". Se trata evidentemente de

correcciones implícitas, nunca explícitas, a través de las cuales la madre

proporciona información verbal correcta a partir de las emisiones verbales del

niño.

El mismo Brown (Brown y Bellugi,1964) no negó la existencia de esas

correcciones, aunque él las denominó "expansiones". En ellas, la madre
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añade la mayoría de morfemas obligatorios a las emisiones verbales

incompletas e incorrectas del niño. Moerk (1972,1976) partiendo y

expandiendo las conceptualizaciones de Brown, exploró un amplio rango de

relaciones de feedback. Asimismo, Cross (1975,1977) se centró de igual
modo sobre "expansiones, extensiones". Snow (1977a,b) llamó la atención

acerca de "los parámetros interactivos" que deben especificarse e incluirse en

investigaciones acerca de los efectos del input en la adquisición del lenguaje.
Por último, Moerk ha desarrollado todo un sistema de codificación centrado

en las relaciones de antecedente-consecuente entre las producciones del niño y

las de la madre (Moerk, 1983 a,b; 1985 a,b). Las emisiones verbales de la

madre actúan como modelos de las futuras producciones verbales infantiles,
de ahí que se haya hablado del modelamiento como una estrategia de

enseñanza muy eficaz en trabajos reeducativos del lenguaje (Warren,S.F.;
McQuarter,R.J. y Rogers-Warren, A.K., 1984).

Aunque se asume que esta información proporcionada por la madre y llamada

"discrepante", está por lo general presente en las interacciones de la madre

con el niño, esto no quiere decir que el niño modifique consciente e

inmediatamente sus emisiones verbales a partir del feedback proporcionado
por la madre. Tal y como dice Rondal (1983), la eficacia del "input" y del

"feedback" que los padres ofrecen al niño es máxima cuando se adaptan a los

niveles perceptivocognitivos y lingüísticos del niño. El "input" lingüístico que
los niños reciban de los padres, debe adaptarse progresivamente a las

capacidades del niño y el "feedback" debe ser apropiado a sus producciones
lingüísticas, entendiéndose por apropiado, ni demasiado largo ni complejo
desde el punto de vista sintáctico y semántico en relación a las emisiones

verbales del niño. Por tanto, los diferentes aspectos del lenguaje adulto

dirigido al niño, deberían variar en función del progreso lingüístico del niño.

A partir de la información "discrepante" que el niño recibe, a la que

denominaré informaciÓn Cl,JlrOjJiada, éste va modificando sus emisiones

verbales. y a partir de las modificaciones que establece con su entorno, el

niño va siendo cada vez más hábil en el proceso de adquisición del lenguaje.
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Slobin (1968), mostró que los niños utilizaban nueva información lingüística
a partir de las expansiones maternas, las cuales como hemos dicho son

obviamente correcciones, y en un 50% de los casos esas expansiones eran

imitadas por los niños. Moerk (1978,1983a,b) proporcionó más información

con datos empíricos acerca del caracter educativo y de aprendizaje de las

correcciones por parte de las madres en las interacciones con sus hijos.

El que esta "información apropiada" sea importante en el proceso de

adquisición del lenguaje satisface los prerrequisitos de muchas teorías de

enseñanza/aprendizaje, las cuales están basadas en la hipótesis de que los

niños aprenden gracias al principio de testar o probar la información recibida

(ej. Braine,1971a; Gold,1967). La información verbal que los niños reciben

queda reflejada en sus emisiones verbales que puede compararse con el

feedback materno que reciben.

No sólo la calidad del input fue rehusada como factor influyente en el proceso

de adquisición del lenguaje, sino también la frecuencia del input.
(Pinker,1981; Schwartz y Terrell,1983). Los estudios sobre la frecuencia del

input adulto se han iniciado hace relativamente poco tiempo (p.ej.
Forner,1977; Moerk, 1981, 1983a,b; Fletcher,1983.) y aunque no se ha

llegado a un consenso global sobre los valores explicativos de la frecuencia de

ese input, está demostrado que la cantidad y la distribución con que el niño

oye unas determinadas estructuras es determinante para la aparición de esas

estructuras en el niño en momentos posteriores de su desarrollo (Moerk

1983b,1987). La distribución del input ha sido estudiada también por el

mismo autor. La madre presenta aspectos del input muy específicos (p.ej. la

terminación "-ing" del presente continuo en inglés) no del todo adquiridos por

el niño, de manera intensiva inicialmente; después pasa largos intervalos de

tiempo sin hacerlo para volver a ellos posteriormente (Moerk,1980,1987).
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4.4.- PROCESOS COGNITIVOS y DE APRENDIZAJE
UTILIZADOS POR EL NIÑO EN LA ADQUISICION DEL

LENGUAJE

Después de estudiar los procesos interactivos entre la madre y el niño y

analizar la transmisión y adquisición de información lingüística; después de

ver el papel activo de la madre, si se quiere inconsciente, en el proceso de

transmisión del lenguaje y la supuesta dependencia del niño respecto a la

madre en este proceso, pensamos que el niño tambien debe jugar un papel
activo en la adquisición del lenguaje.

Actualmente se ha dejado de considerar que el niño ejerce un rol pasivo y son

muchos los estudios que centran su atención en las estrategias de

procesamiento de la información y otras estrategias cognitivas utilizadas por el

niño al adquirir el lenguaje (p.ej., Hoff-Ginsberg y Shatz,1982; Snow y

Goldfield, 1983; Macwhinney, 1982).

Durante mucho tiempo, resultaba difícil admitir que el niño pudiera participar
activamente en la adquisición del lenguaje, utilizando sus propias estrategias
de aprendizaje. Entre otras cosas, porque el gran poder explicativo del LAD

de Chomsky no daba lugar ni siquiera a pensar en ello. Posteriormente, el

énfasis cambió, bien dando excesivo peso a factores ambientales, siendo la

madre parte de ellos, olvidando por completo las contribuciones constructivas

del niño, bien por el lado contrario, asignando al niño toda la responsabilidad
del complejo proceso de adquisición del lenguaje.

Por nuestra parte y como ya hemos dicho, pensamos que han de considerarse

ambas contribuciones. Por un lado, hay que tener en cuenta las interacciones

entre madres y niños que conducen a la transmisión y adquisición de

información lingüística, resaltando el papel activo de la madre y, por otro, los

procesos cognitivos que el niño emplea, en esas mismas interacciones, para la

adquisición y desarrollo del lenguaje.
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El niño ejerce un rol activo en los procesos de adquisición del lenguaje,
empleando estrategias cognitivas (de abstracción, de análisis y de síntesis,
Moerk 1984,1990) para el procesamiento de la información lingüística que le

es proporcionada a partir de las interacciones con la madre. Moerk (1985) y

Moerk y Vilaseca (1987b), demostraron que el niño no aprende únicamente

ciertos items lingüísticos a partir del "input" que recibe de la madre, sino que

aprende cómo abstraer patrones sintácticos subyacentes en las estructuras

superficiales, cómo llevar a cabo transformaciones en una misma frase, etc.

El niño tiene sus propias estrategias cognitivas de aprendizaje, pero además

aprende otras utilizadas por la madre y las emplea en el proceso de

adquisición del lenguaje. Entre ellas, la expansión, las variaciones en la

estructura ("frame variation" Moerk 1983a), perseveración de morfemas,

secuencias substitutorias... (Para mayor explicación de estas estrategias de

enseñanza y aprendizaje, puede consultarse Moerk (1983a». Gracias al

aprendizaje de estas estrategias, el niño podrá ser cada vez más independiente
del "andamiaje" proporcionado por la madre y de los procesos de aprendizaje
en sí mismos. Es lo que Moerk denomina "estrategias para aprender a

aprender" (Moerk, 1985b).

Madre y niño se modifican mutuamente en los procesos de interacción y

ambos forman parte del complejo proceso de la adquisición del lenguaje.

4.4.1.- La imitación como estrategia cognitiva de aprendizaje

Una de las estrategias cognitivas de aprendizaje que el niño emplea y que

también utiliza la madre, es la imitación. En la más amplia variedad del

término, la imitación es, sin lugar a dudas, uno de los principios más

importantes que influyen en los procesos de adquisición del lenguaje. Sin

embargo, ha sido un tema que ha generado mucha polémica en los últimos

doscientos años. Son muchos los autores que han abordado el tema (para ello

pueden consultarse las obras de Ruth Clark (1977) o Whitehurst y Vasta

(1975».
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La imitación es un fenómeno complejo que se observa ya a partir del

momento del nacimiento. En muchas investigaciones se ha comentado la

tendencia de los neonatos a "imitar" el lloro de otros neonatos en la sala del

hospital, la imitación de sacar la lengua ya a los quince días despues de nacer

(Zazzo,1957), la imitación de sonidos del adulto en los primeros meses de

vida (Scubin,1907; Wolff,1969; Bühler,1930) y la imitación de palabras
enteras ya a los diez meses (Stem,1930). A partir de ahí, el niño empezará a

construir nuevos mensajes a partir del modelo, combinando la imitación con

otras producciones espontáneas, al mismo tiempo que seguirá imitando otras

estructuras sintácticas determinadas (Whitehurst, 1971).

La imitación juega un papel muy importante en los procesos de desarrollo del

niño. ¿Qué es lo que se entiende por imitación? De ahí surgieron los

primeros problemas metodológicos.

El amplio rango que cubre esa definición, va desde aquellos que lo consideran

únicamente como la repetición inmediata del modelo previo (p.ej. Fraser,

Bellugi y Brown,1963; Ervin,1964) hasta aquellos que lo consideraban

también imitación después de un intervalo de tiempo (Moerk,1977). A esto

se añade que no hay un sólo tipo de imitación, sino que pueden considerarse

las imitaciones de una sola parte del modelo, las imitaciones combinadas con

otras estructuras ya aprendidas, etc. Debido a la no unanimidad de la

definición del término, muchos de los estudios que se llevaron a cabo sobre

la imitación, dieron resultados contradictorios.

Actualmente, tenemos suficiente evidencia experimental acumulada sobre la

influencia de la imitación en la adquisición del lenguaje (Whitehurst,1973;
Bloom, Hood y Lightbown,1974; R. Clark, 1977; Moerk,1977; Moerk y

Moerk 1979; Snow 1981,1983; Basil y Del Río,1981), para considerar que

los comportamientos imitativos preverbales y verbales desempeñan un papel
primordial en los procesos de adquisición del lenguaje, aunque la imitación es

un fenómeno primitivo que disminuye conforme avanza la edad del niño

(Moerk,1974a,1975c; Nelson,1973; Nicolich y Raph,1975; Shipley,Smith y

Gleitman, 1969).
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¿Cómo contribuye la imitación a la adquisición y aprendizaje del lenguaje?
Las madres, al menos en ciertos periodos, imitan las producciones de sus

hijos con una frecuencia mayor del que lo hacen los propios niños. Slobin

(1968) ha demostrado cómo esas imitaciones maternas junto con

expansiones, generalmente contribuyen al enriquecimiento de las siguientes
emisiones verbales por parte del niño, ya que a su vez el niño imita las

producciones con expansión emitidas por la madre. Debido a que las

producciones maternas contienen por lo general correcciones o al menos

estructuras lingüísticas más avanzadas desde el punto de vista formal, este

proceso circular lleva a la producción de estructuras evolutivamente más ricas

y complejas por parte del niño. Cross (1975) demostró este hecho

estadísticamente y Moerk (1976 b) describió esos dobles procesos circulares

de feedback como muy comunes y útiles en el proceso de adquisición del

lenguaje.

4.5.- CONCLUSIONES

Consideramos el lenguaje como una actividad de carácter eminentemente

social y que se desarrolla gracias a procesos de interacción directa con otras

personas de la comunidad, con el fin último de comunicarse. Dadas estas

características, el lenguaje puede enseñarse y aprenderse.

La adquisición del lenguaje tiene lugar en un contexto situacional e

interpersonal determinado y se desarrolla a través de los procesos interactivos

que tienen lugar entre la madre y el niño. En estos procesos cabe resaltar lo

siguiente:

- Tanto la calidad y la frecuencia como la distribución del "input" y el

"feedback" que la madre proporciona a las emisiones verbales infantiles son

importantes en los procesos de adquisición del lenguaje, siempre que se

adecúen a los niveles cognitivos y lingüísticos del niño con que se interactúa.
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- La madre tiene un rol activo, al igual que el niño, trasmitiendo no sólo

contenidos lingüísticos, sino también estrategias de aprendizaje (p.ej. la

imitación, la expansión, secuencias substitutorias ... , Moerk,1983a,b).

-El niño, también activo, aprende las estrategias empleadas por la madre, a

parte de utilizar otras propias, de tipo cognitivo (de abstracción, de análisis y

de síntesis, Moerk,1984,1989).

-La imitación es una de las estrategias de enseñanza y aprendizaje más

importantes en los procesos de adquisición del lenguaje.

-Las contribuciones del niño y de la madre no son independientes entre sí,

sino que ambos se interrelacionan y participan en los procesos de adquisición
del lenguaje.



CAPITULO CINCO
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CAPITULO 5.- IMPORTANCIA CONCEPTUAL DEL LENGUAJE

OUE LOS ADULTOS DIRIGEN AL NIÑO CON NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIALES

5.1.-LA IMPORTANCIA DEL ANALISIS DEL LENGUAJE

ADULTO

Si es en el intercambio lingüístico y en la interacción verbal y pre-verbal, la

mayoría de las veces con la madre, donde el niño tiene la oportunidad de

aprender activamente y perfeccionar su lenguaje, no es de extrañar que

muchos de los trabajos en psicolingüística se hayan dedicado a examinar las

características del lenguaje que los adultos dirigen al niño cuando interactúan

con él.

Muchos estudios comparan las características del lenguaje adulto en

situaciones de interacción con niños con retraso de lenguaje (deficientes
mentales, paralíticos cerebrales no vocales, retrasos simples del lenguaje,
etc.), con las características del lenguaje adulto en situaciones de interacción

con niños con un desarrollo normal del lenguaje.

Actualmente, hay opiniones diversas sobre la similitud o diferencia del patrón
interactivo de los adultos entre niños normales o deficientes. Por un lado, hay
aquellos que opinan que el lenguaje materno (utilizaré "materno" porque la

mayoría de los datos de los que disponemos proceden de la madre, aunque

puede generalizarse a otros adultos) es distinto si la interacción se da con

niños normales o deficientes (Bondurant, Romeo y Kretschmer,1983;

Buium, Rynders y Turnure,1974; Cardoso-Martins y Mervis, 1981;

MacDonald, 1985; Ferracane y Dukes,1981; Grossfeld y Heller, 1980;

Marshall, Hegrenes y Goldstein,1973; Schodorf y Edwards,1981;

Siegel,Cunningham y Van der Spuy,1979; Wulbert, Inglis, Kriegsmann y

Mills, 1975) y por otro, aquellos que piensan que el lenguaje materno

dirigido a niños deficientes es similar al dirigido a niños de evolución normal

(Conti-Ramsden y Friel-Patti,1983; Cramblit y Siegel,1977; Lansky y
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Klopp,1982; MacPherson y Weber-Olsen, 1980; Messick y Prelock, 1981;

Rondal, 1977).

Los que argumentan en favor de la diferencia, han descrito a las madres de

niños con retraso en el lenguaje como más directivas y controladoras,

proveedoras de un "input" lingüístico deficiente, concluyendo como resultado

que el entorno lin�üístico del niño deficiente no es facilitador para la

adguisición del lenguaje. MacDonald (1985), sintetiza en varios puntos las

características del lenguaje adulto cuando interactúa con niños deficientes:

- Utilizan por lo general frases largas, muy por encima del nivel lingüístico
del niño.

- Su discurso es retórico, sin esperar ninguna respuesta por parte del niño.

-Se acomodan al estilo comunicativo del niño, sin estimular otras formas más

convencionales de habla.

-Sus diálogos son cortos, dirigidos e iniciados por el adulto. No hay
equilibrio de turnos en el diálogo.

Estos patrones de conducta, delegan al niño deficiente a un rol pasivo y no

contingente, contrariamente al rol activo y participante necesario para la

adquisición del lenguaje (Bruner,1978).

Contrariamente, los que abogan por la hipótesis de la similitud, encuentran

que las madres que interactúan con niños con un nivel de desarrollo normal,
son tanto o más directivas de lo que lo son las madres de niños deficientes.

Por todo ello, nos gustaría aportar algunas observaciones de ciertos aspectos
del lenguaje de las madres de nuestra muestra. Concretamente, referente al

tipo de estrategias Educativas implícitas usadas en la interacción verbal con

sus hijos. No es nuestro objetivo discernir la hipótesis similitud-diferencia,

pues no vamos a comparar nuestros sujetos con otros niños normales, sino

que nuestros propósitos son meramente de tipo descriptivo. Al igual que

Conti-Ramsden (1985) y Newhoff y Browning (1983) pensamos que es muy
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arriesgado la comparación de niños deficientes con niños normales a pesar de

que igualemos edades mentales, L.M.E. (Longitud media de los enunciados)
u otras variables cognitivas, por el simple hecho de la naturaleza recíproca de

la interacción: "Las madres influencian a sus hijos y éstos a su vez afectan
a sus madres. Entonces, tan pronto como el niño empieza a fracasar en el

proceso de adquisición del lenguaje, el patron interactivo que se dé entre

la madre y el hijo será diferente" (Newhoff y Browning,1983). Las

características del discurso entre madre e hijo, depende de las funciones

reguladoras de cada uno de ellos (Conti-Ramsden,1990; Snow y Ferguson,
1977; y Vila, 1984).

Describir y analizar algunas características del lenguaje de las madres cuando

se comunican con sus hijos con NEE, probablemente será relevante para la

comprensión de los mecanismos que explican la adquisición de habilidades

comunicativas y lingüísticas en la población de niños con Necesidades

Educativas Especiales.

Se ha comprobado que los niños "normales" aprenden a hablar dentro de una

gran variedad de estilos comunicativos distintos (véanse los diversos estudios

"crossculturales", Slobin 1985, por ejémplo); pero, ¿es lo mismo para el niño

deficiente? ¿Pueden los niños deficientes adquirir y desarrollar habilidades

lingüísticas y comunicativas bajo una variedad de distintos estilos interactivos

como les ocurre a los niños de desarrollo normal? ¿D un tipo de estilo

interactivo les es mucho más enriquecedor y facilitador para la adquisición del

lenguaje? Estas preguntas todavía no tienen respuesta. Con el análisis de

distintos patrones interactivos entre padres, terapeutas y niños deficientes

pretendemos contribuir en algo a su resolución.
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5.2.- COMO ANALIZAMOS EL LENGUAJE ADULTO

5.2. l.-Las Estrategias Educativas implícitas en ellen¡rnaje de las madres que

se dirigen verbalmente al niño

Como ya se ha especificado en otros apartados de este trabajo, hay autores

(Moerk, 1976b,1983a; Nelson, 1977) que al analizar las interacciones entre

madres y niños de evolución normal, han encontrado una serie de estrategias
con función educativa y, por tanto, de aprendizaje por parte del niño, que

cumplen un papel de capital importancia en la adquisición del lenguaje en el

niño.

No se trata de aislar el lenguaje adulto y analizarlo, sino de ponerlo en

relación con las producciones verbales del niño, analizando qué tipos de

estrategias educativas emplean las madres espontáneamente durante los

intercambios verbales con los niños. Se trata de estrategias interactivas de

análisis del lenguaje.

En nuestro caso, hemos seleccionado algunas de estas estrategias educativas,
formuladas por Moerk en el libro "The Mother of Eve as a first language
teacher" (1983a), y las hemos adaptado en el modelo de intervención

propuesto en el capítulo 6.

Independientemente de nuestra labor terapéutica, hemos querido analizar

también el lenguaje que las madres de nuestra muestra dirigen a sus hijos con

NEE, en base a éstas y otras estrategias propuestas por Moerk (1983a).

Las estrategias educativas analizadas serán las siguientes:

1- EXPANSION: Cuando el adulto incorpora a la Emisión Verbal (E.V.) del

niño, la cual es parcial o de una sola palabra, dos o más elementos,

manteniéndose el significado básico de la E.V. del niño.

Ej.:

N- a pato agua /
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A- el pato se baña en el a2ua!

2- SECUENCIAS SUBSTITUTORIAS: Cuando el adulto sustituye
elementos de su propia E.V. de tal modo que prevalece la misma estructura

sintáctica en cada una de las secuencias. Uno de los elementos de la E.V. ha

de permanecer constante e invariable a lo largo de las secuencias de

substitución.

Ej.:

A- ¿qué hace el niño?!

N- NRV( No respuesta verbal)

A- el niño compra pan!

A- ¿y aquf?!

N-NRV

A- aquí el niño compra leche!

A- él compra leche. ¿lo ves?!

3- FEEDBACK POSITIVO: Cuando el adulto hace una evaluación positiva
de las emisiones verbales del niño. Puede consistir en la repetición de las

emisiones verbales del niño o bien en la utilización de frases exclamativas del

tipo: "¡Muy bien!. ¡estupendo!. .. ", que den a conocer al niño que sus

emisiones verbales o no verbales han sido adecuadas.
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Ej.:

A- ¿qué hace el niño?/

N- pintapeV

A- pinta en el papel. ¡muy bien! /

4- FEEDBACK NEGATIVO: Cuando el adulto hace una evaluación negativa
de las emisiones verbales del niño, confirmándole que sus emisiones verbales

no han sido correctas o han sido inadecuadas.

Ej.:

A- ¿Qué es esto?/

N- a palo/

A- no. no está bien/

A- es un látigo/

5- PREGUNTAS DE SI O NO: Cuando el adulto hace una pregunta que

requiere una cláusula adverbial de sí o no como respuesta.

Ej.:

A- ¿Está durmiendo este niño?/

N-gJ
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6- DEMANDAS DE ACCION: Cuando el adulto da una orden de manera

imperativa o con una pregunta para que el niño ejecute una determinada tarea,

o repita una determinada emisión verbal.

Ej.:

A-Pon los cuadrados dentro de la bolsa!

N- RNV+ (Respuesta no verbal positiva) (el niño lo hace).

7- DEMANDAS DE INFORMACION: Cuando el adulto hace una pregunta
demandando información sobre algo. Incluye colores, formas, nombres,

verbos, etc.

Ej.:

A- ¿Qué es esto?!

N- reondo!

A- es un anillo redondo. muy bien!

8- INFORMATIVA: Cuando el adulto informa, describe o explica
acontecimientos, hechos o cosas. Suelen ser etiquetajes de elementos verbales

de contenido.

Ej.:

A- Esto es una 2aJJjna!

A - y la 2aJJjna pone huevos!

N- evos!(=)
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9- REPETICION IDENTICA: Cuando el adulto repite casi idénticamente lo

que el niño ha dicho anteriormente. Si hay cambios de tipo yo-tú; mío-tuyo;
para ti-para mí; etc., se considera también una repetición idéntica.

Ej.:

A-¿Oué hace el niño?/

N - bebe agua!

A- bebe a2:ual

10- OTRAS: Dejaremos un apartado para incluir otras estrategias educativas

que no puedan incluirse en las anteriores, tales como Reducción de la propia
E.V., perseveración de morfemas específicos,etc. Esta categoría no será

analizada a efectos educativos.

En el capítulo 7, Metodología, apartado 7.4.5. (pág.ll1), especificamos el

procedimiento para analizar una muestra del lenguaje que los adultos dirigen
al niño. En el apartado de la Discusión se valorará la significación psicológica
y educativa de estas estrategias.

Más ejemplos de estas estrategias se encuentran en el Anexo 4 (pág.334). En

los ejemplos del Anexo se observa que, a veces, a una misma E.V.le pueden

corresponder una, dos o tres categorías, debido a que las categorías no son

mutuamente excluyentes entre sí.
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5.3.- CONCLUSIONES

- Es importante analizar las características del lenguaje adulto cuando es

dirigido al niño, principalmente por las características educativas implícitas
que conlleva.

- Actualmente hay opiniones diversas sobre la similitud o diferencia del

lenguaje adulto cuando se dirige a niños de desarrollo normal o a niños con

NEE. Concretamente, en relación a la calidad del input de las madres cuando

interactúan con sus hijos.

- En nuestro trabajo nos proponemos describir y analizar el tipo de Estrategias
Educativas (extraídas de la categorización de Moerk,1983) que usan las

madres en la interacción verbal con sus hijos con NEE.



PARTE ll: UNA PROPUESTA DE INTERVENCION DEL

LENGUAJE



CAPITULO SEIS
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CAP,6,- UN MODELO DE INTERYENCION EN EL AREA DEL

LENGUAJE

6,1,- INTRODUCCION

La complejidad del sistema lingüístico y las interconexiones entre lenguaje,
cognición y desarrollo social hacen que la intervención en el área del lenguaje
sea un proceso complejo.

Entendemos por intervención en el área del lenguaje, una serie de estrategias
específicas y procedimientos de enseñanza / aprendizaje empleadas o

favorecidas intencionalmente por un agente educativo, ya sea, terapeuta,

investigador, familiar u otros, que permita a los sujetos implicados en esa

intervención expandir sus repertorios comunicativos y de lenguaje en todos

sus ámbitos.

N uestro modelo de intervención se lleva a cabo en el ambiente natural del

sujeto, creándose tantas oportunidades para enseñar el lenguaje funcional

como veces ocurre en el entorno, de manera espontánea y siempre
ocasionado por el interés del niño. Muchos investigadores y clínicos (p.ej.
Warren y Rogers-Warren, 1985) están convencidos de que el modelo

terapéutico tradicional, caracterizado por un adulto trabajando con el niño por

un tiempo determinado al día en un contexto individualizado y fuera de todo

contacto con su entorno natural, es una estrategia de intervención muy pobre.
Algunos investigadores han sugerido la utilización del modelo "normal" de

adquisición del lenguaje en las intervenciones con niños que presentan

retrasos de lenguaje y comunicación (Watkins y Pemberton, 1987). Esto es,

también, lo que se propone con nuestro modelo de intervención.

Según nuestro modelo, durante la intervención, el lenguaje tiene una función

inmediata para el niño. El adulto responde inmediatamente a sus demandas,

de manera verbal y no verbal, dándole acceso a lo que él pide, respondiendo a

sus preguntas, etc. "Los niños aprenden lo que a el lenguaje, aprendiendo
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lo que � el lenguaje" (Bates, 1976b). Se trata de un modelo funcional de

intervención en el área del lenguaje. Los modelos comunicativos y las

consecuencias dadas a las intervenciones lingüísticas del niño, son hechos

que puede encontrar diariamente en otras interacciones con otros

interlocutores y en otros lugares, lo cual va a facilitarle la generalización de

esas nuevas adquisiciones a otros entornos.

El modelo de intervención que se propone, se esquematiza en la Fig.l.

EIG. 1 ; UN MODELO DE INTERVENCION EN EL AREA DEL LENGUAJE

TERAPEUTA

INTERESES Y

PATRON INTERAC­
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Tal y como se puede observar en el gráfico, se trata de un doble proceso
entre el niño y el terapeuta relacionandose e influyendose mutuamente a través

de la interacción. Por ello, hablamos de los procesos de transmisión /

adquisición, o de enseñanza / aprendizaje entre el niño y el terapeuta. El niño

por una parte, como participante activo del modelo, contribuye con sus

propias estrate�ias co�nitivas y de aprendizaje. Por otra parte, el terapeuta,

emplea algunas estrategias de enseñanza implícita que se desprenden de las

interacciones "naturales" madre-niño (que hemos llamado en el gráfico
"Estrategias Educativas de intervención") y otras estrategias para la

planificación del entorno, que facilitan las oportunidades de intervenir en el

área del lenguaje y la comunicación, que dependerán de los intereses del niño

en ese entorno y de los patrones interactivos de cada niño. El terapeuta a la

vez, adopta un determinado estilo interactivo adecuado a los niveles de

desarrollo del niño.

Veamos con más detalle, en qué consiste el modelo de intervención

propuesto.

6.2.- ESTRATEGIAS EDUCATIVAS QUE PUEDEN UTILIZARSE

EN ESTE MODELO DE INTERVENCION.

Las estrategias educativas que pueden utilizarse en este modelo de

intervención, parten del análisis sistemático de las interacciones

conversacionales espontáneas entre madres y niños de desarrollo normal.

Estas estrategias han sido identificadas por varios autores (Snow, 1972; Dale

y Ingram, 1981; French y Mclure,1981; Moerk, 1972, 1983a, 1985a,b, y

Rondal, 1980a,1984). Como ya se ha dicho en ocasiones anteriores, existen

una serie de argumentos correlativos (ver Cap.2) que corroboran la hipótesis
según la cual estas estrategias tienen efectos positivos sobre la evolución de la

capacidad lingüística en el niño. Por ello, pensamos que pueden ser útiles en

la intervención del lenguaje en niños con Necesidades Educativas Especiales.
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Las categorías que figuran en el Cuadro 1 están tomadas de Moerk (1983a)
con algunas modificaciones; para más detalles, consúltese la fuente original.
La lista está formada por algunas de las 40 estrategias de

enseñanza/aprendizaje identificadas en el trabajo de Moerk, aunque con ellas

no se agotan las posibilidades de las estrategias de enseñanza de los padres y

de los mecanismos de aprendizaje infantil. Algunas de ellas serán utilizadas

en nuestro trabajo empírico como se verá en el Capítulo 7.

CUADRO 1: Estrategias de enseñanza implícitas seguidas por los

padres cuando interactúan espontáneamente con sus hijos. (Según
MOERK, 1983a).

1- Repetición Idéntica: El adulto (A) imita de manera exacta o de forma

reducida los elementos lingüísticos del niño (N). Si sólo hay cambios del tipo
yo/tu, tuyo/mío, etc., se codificará igualmente como una imitación idéntica.

2- Expansión: El adulto incorpora a la Emisión Verbal (E.V.) del niño, la

cual es parcial o de una sola palabra, dos o más elementos, manteniéndose el

significado básico de la E.V. del niño.

Ej.: N- nene come

A- el nene come pan

3- Imitación estructural: Copia de la estructura del enunciado previo con

modificación de uno o varios elementos lexicales con cambio de significado.

4- Encadenamiento: Se combinan en el mismo enunciado elementos

lingüísticos emitidos por el interlocutor en el enunciado previo y elementos

propios.
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5- Secuencias Substitutorias: Esta técnica consiste en substituir elementos

de la propia E.V. de tal modo que prevalezca la misma estructura sintáctica en

cada una de las secuencias. Uno de los elementos de la E.V. ha de

permanecer constante e invariable a 10 largo de las secuencias substitutorias.

Ej.: (El niño y el adulto están jugando a dar de comer a muñecos)

A- Mira, el nene come pan. (A. da "pan" al muñeco)

A- El nene come carne. (A. da "carne" al muñeco)

N- Canne nena.( el niño da "carne" a otra muñeca)

A- Sí, la nena come carne.

A- Ella come carne.

A- Y ella come pan (A. da "pan" a la muñeca)

6- Informativa: Cuando el adulto informa, describe o explica
.

acontecimientos, hechos o cosas. Suelen ser etiquetajes de elementos verbales

de contenido.

7- Corrección: Se trata de la corrección explícita de un elemento del

enunciado previo del interlocutor en el enunciado siguiente.

8- Demandas de Información: El adulto hace una pregunta donde pide
información sobre algún aspecto de la realidad, como por ejemplo, colores,

formas, nombres, verbos, etc.

9- Demandas de repetición: Se pide al interlocutor que repita el enunciado

que acaba de emitir.

10- Elaboración Dinámica: Un tema extraído de un enunciado se desarrolla

en uno o varios enunciados posteriores.
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11- Feedback positivo: Se trata de una evaluación positiva de las emisiones

del niño. Puede consisir en la repetición de las propias emisiones del niño o

bien en la utilización de frases exclamativas del tipo: "¡Oh. Que bien.

estupendo. perfecto... !", que den a conocer al niño que su respuesta ha sido

la adecuada.

12- Feedback informativo-correctivo: El adulto produce una emisión

verbal a partir de la emisión verbal o no verbal del niño ,de forma ligeramente
más elaborada, siempre y cuando ésta se adecúe al nivel de lenguaje del niño

(no más de dos o tres palabras de la L.M.E. del niño/a).

Otros autores, desde otros puntos de vista, lo han denominado modelos. En

muchas ocasiones, estos modelos pueden resultar en un tipo de expansión o

secuencia substitutoria.

13- Feedback Negativo: Cuando el adulto hace una evaluación negativa de

las emisiones verbales del niño, confirmándole que sus emisiones verbales no

han sido correctas o han sido inadecuadas.

Estas categorías no son mutuamente excluyentes, por lo que a una misma

E.V. le puede corresponder una, dos o incluso tres de estas categorías.

6.3.- ESTRATEGIAS GENERALES DE INTERVENCION

AMBIENTAL: PLANIFICACION DEL ENTORNO

El objetivo básico de la planificación del entorno es organizarlo de tal

modo que aumente el interés del niño sobre él y con ello la necesidad de

comunicarse. Al planificar el entorno, tratamos de estimular las demandas y

los comentarios del niño y, a la vez, ayudar a que los intercambios verbales

con el adulto sean maximizadores de la comunicación y el aprendizaje del

lenguaje.

El objetivo principal es enseñar al niño a comunicarse, refiriéndose a cosas

de su entorno que le interesen lo suficiente como para hablar de ellas. El
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adulto va a facilitar estos intercambios comunicativos, planificando el

contexto no verbal de tal modo que los materiales y actividades funcionen a la

vez como estímulos discriminativos y reforzadores del uso del lenguaje
(Hart,1985; Hart y Rogers-Warren, 1978).

Puede entonces planificarse el contexto no verbal de tal modo que las

posibilidades de que el niño intervenga activamente mediante demandas

verbales o no verbales aumenten en las interacciones con el adulto.

Ann P. Kaiser y Cathy Alpert describen en su manual del Milieu Language
Training o enseñanza del lenguaje en su contexto, una serie de estrategias que

ayudan a planificar el entorno de modo que éste, por si mismo, aumente la

frecuencia de intervenciones del niño en el momento de la interacción. Tales

estrategias se han incluido aquí, porque han sido tomadas en consideración en

la aplicación de nuestro modelo de intervención. Para obtener mayor

información pueden remitirse a la fuente original (Kaiser,A.P. y Alpert,C.L.
(1988) Milieu Language Training Manual, Vanderbilt: Department of Special
Education, Peabody College, págs. 3-12).

Estas estrategias son las siguientes:

1).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando las

cosas o actividades de su entorno le interesan.

Cuando un niño se muestra interesado por un objeto o actividad particular,
puede que intente atraer la atención del adulto para que éste le proporcione el

objeto o actividad en cuestión. Por tanto, el entorno en el que va a trabajarse
con el niño, debe incluir objetos y la posibilidad de realizar actividades de

interés para ese niño.

Para ello, deberemos hacer una observación previa de qué tipo de cosas le

resultan más atrayentes, dónde dirige su mirada ante una diversidad de

materiales y estar atentos a los comentarios que puedan hacer sus padres y/o
su maestro/a acerca de ello.
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2).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando

hay alguna cosa en el entorno que el niño quiere pero que por sí solo

no puede conseguir.

Podemos, por tanto, colocar objetos de interés para el niño (de colores

llamativos, o sus juguetes favoritos) fuera de su alcance, en estantes más

altos o en cajas cerradas. A la vista del niño, pero lejos de su alcance para
crear justamente la necesidad de que precise la ayuda del adulto para

obtenerlos. Cuando el niño hace demandas, estamos ante una buena

oportunidad para "enseñar" lenguaje.

Podemos enseñar al niño dónde están estos materiales o denominar todas las

cosas que tenemos para jugar y, luego, esperar atentamente a que el niño lo

pida.

3).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando le

creamos la necesidad de requerir IllÜ de algo.

Cuando el niño pida alguna cosa, le proporcionaremos sólo una parte, o le

acercaremos piezas inadecuadas, para forzar nuevas demandas por parte del

niño. Por ejemplo, si el niño desea jugar con un puzzle y lo solicita, el

terapeuta le proporcionará las piezas a medida que el niño las vaya

requiriendo, en lugar de darle todas las piezas de una sola vez. Cuando el

niño empieza a pedir más, el adulto tiene la oportunidad de modelar o elaborar

el lenguaje del niño (con expansiones, p.ej.), así como proveer

consecuencias funcionales a las demandas del niño.

4).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando no

dispone de los materiales necesarios para llevar a cabo una

actividad.

Podemos provocar que el niño se comunique, "saboteándole" (Kaiser y

Alpert,1988) sus actividades. En otras palabras, no dar al niño, por ejemplo,
todos los materiales que necesita para llevar a cabo una actividad o no dejando

que el niño pueda acabar una tarea o actividad porque requiera de otros
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utensilios o materiales que están en manos del terapeuta. Por ejemplo, es la

hora de la merienda. La madre da a Toni y a su hermano un yogurt. La madre

reparte las cucharas pero a Toni no le da ninguna actuando como si se le

hubiera olvidado "Ven�a Toni. Quieres hacer el favor de empezar". Este,
seguramente mirará extrañado a su madre requiriéndole la cuchara que le

falta. El "sabotaje" es un buen recurso para estimular la elaboración de

lenguaje, siempre y cuando las habilidades cognitivas del niño estén lo

suficientemente desarrolladas como para descubrir qué materiales le hacen

falta para llevar a cabo una actividad determinada. Esta estrategia debe de

usarse como un juego, pues, de otro modo puede provocar la frustración en

el niño.

5).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando, sin

la ayuda del otro, no puede llevar a cabo ciertas actividades.

Podemos proporcionar al niño materiales que necesiten de la ayuda del adulto

para hacerlos funcionar (p.ej. un muñeco a quien tenga que dársele cuerda

para que se ponga en marcha, una caja cerrada con llave, etc.). Se trata de

crear una situación en la que el niño necesite ayuda y, de algún modo, el

planificar esa situación puede ayudar a que el niño manifieste verbalmente

esa necesidad y entonces será un momento idóneo para que la intervención

del adulto sirva para que el niño elabore más su lenguaje en relación a sus

necesidades.

6).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando

éste no quiere que el adulto siga con una determinada actitud o

actividad.

El adulto que interactúa con el niño puede hacer algo que sabe positivamente
que va a disgustarle o que no quiere que haga, provocando, así, la reacción

por parte del niño (p.ej. el terapeuta empieza a colorear un dibujo al mismo

tiempo que lo hace el niño). La protesta es uno de los recursos más primarios
de controlar el entorno y suelen utilizarlo niños con bajos niveles de lenguaje.
Aunque esta estrategia cumple una importante función comunicativa, debe de

usarse con precaución porque puede provocar la fustración en el niño, o
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conducirle a evitar este tipo de intercambios sociales. La protesta puede
permitir al adulto requerir que el niño elabore más su lenguaje acerca de lo

que "quiere" o "no quiere" (por ejemplo, .:ruL. puede pasar a ser
"

no más "

o

"no pintar"). Si el niño espontáneamente no elabora su lenguaje, el adulto

puede dar un modelo adecuado al nivel lingüístico del niño, tal como "di: 'no

pintes' ".

7).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando

sucede alguna cosa en el entorno de manera inesperada o se llevan

a cabo reacciones sorprendentes.

A medida que los niños crecen, se van dando cuenta de que unas cosas

suceden a otras y se van creando ciertas expectativas de cómo han de ser esas

cosas. En otras palabras, aprenden ciertas rutinas y esperan que sucedan. Si

la siesta sigue a la comida cada día, el niño se extrañará si un día no sucede

así y se hace otra cosa en su lugar. El terapeuta puede crear una situación

privilegada para que el niño se comunique rompiendo las expectativas del

niño o llevando a cabo algo totalmente absurdo (p.ej. poniéndole los

calcetines en las manos como si fueran guantes). Obviamente, "nos daremos

cuenta de nuestro error" una vez que el niño haya intervenido.

8).- La probabilidad de que un niño se comunique aumenta cuando se

le da la oportunidad de elegir entre dos o varios elementos.

Hay ocasiones en las que podemos presentar al niño dos o más opciones para

que éste elija. A fin de estimular al niño a iniciar su turno en el diálogo, la

opción debe presentarse de manera no verbal. Será mucho más fácil que los

niños elijan cuando ya exista una predilección por una de las dos cosas

propuestas. Por ejemplo, el adulto sostiene dos juguetes distintos, uno en

cada mano, y espera a que el niño haga la pertinente demanda verbal o no

verbal. Si el niño emite una respuesta no verbal, el adulto puede estimular al

niño a que su respuesta sea verbal (p.ej. "dime lo Que Quieres") o,

simplemente, dándole un modelo de respuesta ("tu Quieres el coche azul"). El

adulto puede expandir las respuestas verbales del niño, o proporcionarle
modelos más elaborados de respuesta.
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El planificar el entorno no es indispensable para llevar a cabo nuestro

procedimiento de intervención, pero, sin duda, lo facilita.

Gracias a estudios experimentales recientes (Haring, Neetz, Lovinger, Peck y

Semmell,1987 y Alpert, Kaiser, Ostrosky y Hemmeter,1987) se ha podido
comprobar que estas ocho estrategias son facilitadoras y promotoras de la

comunicación en contextos escolares.

6.4.- ESTILO INTERACTIVO APROPIADO: Características en la

interacción con el niño que facilitan la comunicación.

Algunos investigadores que trabajan en el campo de la intervención en el área

del lenguaje (p.ej. Weiss, 1981; Mahoney, y Seely,1976) aseguran que
ciertas características de las interacciones adulto-niño (p.ej. atención conjunta,
responder contingentemente, el intercambio equilibrado de turnos, etc.) puede
que sean los comportamientos adultos más importantes para facilitar la

comunicación con el niño.

Algunos de estos puntos han sido sintetizados por Kaiser y Alpert,1988
(Kaiser y Alpert, Milieu Language Training Manual, 1988):

1.- Escuchar y mirar al niño atentamente, creando un clima de

interacción positiva: Si se escucha y mira atentamente al niño se podrá
entender más fácilmente lo que está intentando comunicarnos, nos facilitará

crear un clima de atención conjunta y favorecerá el compartir un mismo tema

y mantenerlo. Debemos crear un afecto positivo en la interacción con el niño,

estando muy atentos a cómo se le dicen las cosas, con un tono de voz

agradable y con una apariencia física relajada, manteniéndonos cerca del niño,
a la altura de su mirada. El afecto que podamos crear en una interacción es

especialmente importante en aquellos casos que debemos tratar con niños a

los que les es difícil comunicarse. Dependerá de la actitud que tome el adulto,

para que el niño se sienta atraído a participar de su contacto y de su

conversación.
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2.- Establecer atención compartida: Adulto y niño deben de estar

interesados en el mismo objeto o actividad. Para ello, el adulto puede
introducir objetos o actividades en los que ambos disfruten de ellas. Es

mucho más fácil que sea el adulto quien preste atención a lo que el niño esté

haciendo y no esperar a que sea al revés.

3.- Intervención por Turnos: Se trata de la alternancia de participaciones
en una conversación. El adulto interviene en un tumo, luego escucha o mira,
mientras el niño interviene. El adulto ayuda al niño a entender que es "su

tumo" cada vez que después de su intervención hace una pausa y espera a que

el niño intervenga.

La alternancia de tumos puede llevarse a cabo de manera verbal o no verbal y

será mucho más fácil si el niño se siente interesado por la actividad que
realizan. Es importante que el adulto equilibre la conversación, interviniendo

en tantos tumos como el niño, es decir, las intervenciones serán equitativas
para ambos interlocutores.

Ejemplo: El niño tira una pelota a su madre.( iniciación no verbal)

La madre dice "¿Qué es esto?" (respuesta verbal) PAUSA

El niño dice: "pelota" ( respuesta verbal)

La madre dice: "sí, es una pelota" (respuesta verbal) PAUSA

En este ejemplo, el niño tiene dos tumos y la madre otros dos.

4.- Compartir un mismo tema y mantenerlo: los dos participantes en la

conversación hablan del mismo tema. Quedan incluidos en el tema: objetos,
acontecimientos, acciones ,gente y otras relaciones más abstractas entre esos

objetos, acontecimientos o acciones. El adulto debe mantener los temas de

conversación iniciados por el niño a través de sus comentarios, preguntas o

acciones. Si es el niño quien define el tema, será mucho más fácil para él

participar en la conversación. El terapeuta debe mantener el mismo tema

durante tanto tiempo como el niño se interese por él. El mantener un tema es
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importante para aquellos niños que están aprendiendo a mantener la atención.

Hacer preguntas relativas a la actividad del niño, llevar a cabo comentarios

sobre ella o participar en sus mismas actividades, son maneras de facilitar el

mantenimiento de un mismo tema en una conversación.

5.- Actuar contingentemente al comportamiento del otro: Una persona

actuará contingentemente cuando dé una respuesta significativa inmediata en

relación al comportamiento verbal o no verbal de la otra persona.

Ejemplo: un padre que da a su hijo un juguete después de la demanda verbal o

no verbal de éste, está actuando de modo contingente.

Ejemplo:Un niño que responde cuando se le pregunta, está actuando de modo

contingente.

6.- Seguir la iniciativa del niño: La persona que interactúa con el niño

puede seguir la iniciativa de éste, imitando sus acciones, hablando acerca de

lo que él está haciendo, o simplemente participando en su misma actividad.

Cuando el adulto sigue la iniciativa del niño, la atención conjunta o

compartida se establece muy rápidamente y la alternancia de turnos ocurre

espontáneamente.

Las características que acabamos de detallar, favorecen la calidad interactiva

entre adultos y niños, y , por tanto, facilitan la adquisición y desarrollo del

lenguaje y de la comunicación. Cuando se interviene en el área del lenguaje y

de la comunicación con niños con NEE, el estilo interactivo que se adopte
(siempre adecuado a los niveles de desarrollo de cada niño), es tan importante
como los contenidos lingüísticos que se enseñen. Por esta razón, estas

características se han incluido en el modelo de intervención propuesto.
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6.5.- SELECCION DEL MATERIAL

Según todo lo expuesto, elegiremos un tipo de material que nos sea útil para

promover el lenguaje y la comunicación con el niño. Para ello deberemos

tener en cuenta lo siguiente:

a).- Elegir juguetes y materiales a los que el niño le guste jugar. Si el niño no

se siente atraído por nada en particular, es conveniente atraer su atención con

la presentación de materiales que puedan ser atrayentes para él.

b).- Elegir materiales adecuados para su edad.

c).- Elegir materiales apropiados para su nivel cognitivo.

d).- Elegir materiales que puedan ser manipulados y utilizados de manera

muy diversa. Por ejemplo, podemos hacer formas distintas con plastilina,
dibujar, recortar y pegar, etc.

e).- Elegir materiales que se compongan de varias piezas. Las distintas partes

pueden requerirse de una en una o pueden servir como juguetes distintos y

promover que se hable de ellas.

Por ejemplo, si jugamos con un muñeco desmontable según las partes de su

cuerpo, cada parte del cuerpo puede sugerirnos distintas conversaciones, "la

nariz del muñeco", "tu nariz", "la nariz del terapeuta", "tiene nariz", "no tiene

nariz", etc.

f).- Si se está trabajando con un material en concreto, debe intentarse que

otros materiales que puedan distraer la atención del niño en ese momento se

encuentren fuera de la vista.

g).- Pero si el niño pierde la motivación por ese material, cogeremos otro que

le suscite su interés. A veces, cuando el niño parece cansado y ya no quiere
jugar, una buena estrategia es que el terapeuta juegue solo, muestre su

entusiasmo por ese juego recuperando el interés del niño por esa actividad.
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Estas son unas ideas generales que pueden ayudarnos en la selección y

manipulación del material, pero evidentemente los recursos son inagotables y

dependerá en mayor medida de cada niño en particular y de la situación que se

genere en cada momento.

6.6.- COMO SE LLEVA A CABO LA INTERVENCION

1.- El terapeuta inicia con un episodio de "atención compartida". Se entiende

por atención compartida aquella situación en la que tanto el niño como el

terapeuta están interesados en el mismo objeto o actividad.

El terapeuta muestra al niño/a los diferentes estímulos.

Espera durante unos 15" a que el niño inicie su turno en el diálogo (tanto de

modo verbal como no verbal).

2.- Cuando el niño dice alguna cosa, o señala a algo o mira hacia algún lugar,
el terapeuta muestra interés por aquello que motiva al niño y pide a éste que

elabore más su lenguaje mediante preguntas o reformulaciones.

EJEMPLO 1:

N- (N mira un coche de juguete)

Terap.- ¿Qué es lo que quieres?

EJEMPLO 2:

N- pato (zapato)

Terap.-¿Tu zapato,eh?¿Oué le pasa a tu zapato?

3- Si el niño responde adecuadamente a la demanda de elaboración del adulto,

el terapeuta puede empezar a utilizar las estrategias educativas que serán
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definidas posteriormente. El niño recibe feedback positivo inmediato,
expansión verbal y/o secuencias substitutorias según los casos y el terapeuta
da al niño lo que en un principio estaba pidiendo (ayuda, información,
permiso, ... ).

EJEMPLO 1:

N-�(coche)

Terap.-Eso es. coche. Quieres coche. tu Quieres coche.

(El terapeuta da el coche al niño.)

EJEMPLO 2:

N- suso (sucio)

Terap.- Esto está bien.Tu zapato está sucio.

(El terapeuta limpia el zapato del niño)

4.- Si el niño no responde de modo adecuado, bien por emitir una respuesta

poco elaborada para su nivel de desarrollo de lenguaje, bien por emitir una

respuesta inadecuada en su contenido o dice que no lo sabe, a la respuesta
del niño le sigue una segunda demanda de elaboración por parte del adulto,
más específica y con más ayuda que la anterior, siempre y cuando el nivel de

interés del niño sea alto y cuando estemos seguros de que el niño sea capaz de

hacerlo o conocer la respuesta.

EJEMPLO 2:

N-�.

Terap.- Tu zapato está lleno de barro. ¿cómo está tu zapato?
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5.- Si el interés del niño no es muy elevado y/o es muy probable que éste no

conozca la respuesta, o responde inadecuadamente a esta segunda demanda

de elaboración por parte del adulto, el terapeuta dará un modelo al niño para

que éste lo imite.

EJEMPLO 1:

N- (N mira al coche)

Terap.- Coche. tu Quieres el coche. Di "coche"

EJEMPLO 2:

N- pato (zapato)

Terap.- Tu zapato está sucio, di "zapato sucio".

6.- Si el niño responde adecuadamente a este modelo o a la segunda demanda

de elaboración, el niño recibe feedback inmediato, expansión verbal y/o
secuencias substitutorias, según los casos, y se da al niño lo que en un

principio estaba pidiendo (ayuda, información, acceso al material, ... ).

EJEMPLO 1:

N- � (coche)

Terap.- Coche,eso es, Ouieres el coche.Toma el coche.Para ti el coche.

( el terapeuta da el coche al niño).
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EJEMPLO 2:

N- .lillQ_(sucio)

Terap.- Sucio, eso es, el zapato está sucio.

(el terapeuta limpia el zapato).

7.- Si la respuesta del niño es todavía inadecuada, el niño recibe un feedback

informativo-correctivo y se da a! niño acceso a lo que en un principio pedía
(ayuda, acceso al materia!, información, ... ).

EJEMPLO 1:

N - (N mira a! coche)

Terap.- Coche, tu Quieres coche.Toma coche.

( El terapeuta da el coche a! niño)

EJEMPLO 2:

N- Pato

Terap.- Zapato sucio, el zapato está sucio.

(el terapeuta limpia el zapato)

(Nótese que el adulto da al niño acceso a lo que él pedía tanto si su respuesta

ha sido adecuada como si no, después de tres turnos por parte del adulto sin

respuesta adecuada por parte del niño, ya sean éstos turnos o demandas de

elaboración ).

Véase en la Fig.2 un esquema de nuestro procedimiento de intervención.
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Nifío y terapeuta
establecen atención

compartida

El terapeuta atiende
al interés del nifío

El terapeuta espera a que el
nifío inicie la conversación

El Terapeuta da elementos al
nifío para que éste dé una

respuesta más elaborada

Terapeuta inicia solicitando
emisión verbal al nifío

El niño responde adecuadamente El nifío no responde o lo hace inadecuadamente

2í1 demanda de elaboración por parte
del terapeuta con más ayuda

Terapeuta da feedback
informativo-correctivo

o modelo al niño

El niño recibe Fdback +,

expansión y/o secuencias
substitutorias por parte
del terapeuta

Terapeuta atiende
de nuevo al

interés del niño
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6.7.- DIFERENCIAS GENERALES CON OTROS MODELOS

Nuestra propuesta de intervención tiene unas características propias y

específicas que difiere de los clásicos procedimientos de intervención. Ver el

Cuadro 2 que se expone a continuación:
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CUADRO 2: DIFERENCIAS GENERALES CON
OTROS MODELOS DE INTERVENCION

OTROS MODELOS MODELO PROPUESTO

Se desarrollan habilida-

Se actúa sobre el reper-
des con un alto valor fun-
cional para los niños y

OBJETIVOS torio lingüfstico del
para las personas que lesniño
rodean : Se actúa también
sobre el entorno lingüfs-
tico natural del sujeto

Aspectos Prestan mucha atención a Atención, además, a los as-

en los que los aspectos formales pectos pragmáticos y fun-

se incide del lenguaje cionales del lenguaje.

Parten de modelos teóricos Parten de las observacio-
abstractos o de investiga- nes de los procesos na-

ciones de laboratorio, ta- turales de adquisición
Metodología les como el Análisis Expe- del lenguaje en inte-

rimental del Comportamien- racciones madre-niño.

to( A.E.C.), ... etc.

Los objetivos no vienen mar-

Consta de objetivos defi-
cados de manera previa ni fi-

ja, sino que el terapeuta rea-

Programa
nidos operacionalmente, liza modificaciones continuas
con criterios de supera- adaptándose a los progresosción.

del niño.

Secuencia- Se organizan siguiendo una Se organizan siguiendo la

ción de dificultad creciente inspirada pauta evolutiva de

objetivos en parte por la gramática. desarrollo de cada niño.

a)- Actividades estructuradas a)-Actividades no estructu-
organizadas por el terapeu- radas que siguen y se

ta con antelación. adaptan al nivel del niño.
Procedi- b)- Se utilizan estrategias de en b)-Se aplican estrategias edu
miento señanza-aprendizaje tradiciona- cativas extrafdas de proce-

les, no especialmente relaciona- sos naturales de adquisición
das con el lenguaje. del lenguaje.

Constituye una dificultad impor-
Facilita la generalización yGenerali- tanteo A veces, ni se contempla

zación o constituye un paso último y además, se fomenta desde

separado del proceso de apren- el mismo momento en que

dizaje en sf mismo. se interviene.

En un contexto no familiar En el contexto natural
Lugar para el sujeto: aula espe- del sujeto: Entorno fa-

cializada, en un Centro miliar y escolar.
Especializado.
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6.8.- CONCLUSIONES

En el modelo de intervención que se propone se resaltan las siguientes
características:

- Es un modelo funcional de intervención en el área del lenguaje.

- Se lleva a cabo en el entorno natural del sujeto.

- El interés del niño marca el inicio del proceso de intervención.

- Facilita la generalización de las nuevas adquisiciones a otros entornos

similares.

- Se utilizan algunas de las estrategias educativas extraídas de observaciones

realizadas en las interacciones madre-niño, efectivas para la adquisición del

lenguaje en niños de desarrollo normal: Expansión,Secuencias Substitutorias,
Feedback positivo, etc.

- Se enfatizan ciertas características en la interacción con el niño que facilitan

la comunicación:

a) Escuchar y mirar atentamente, creando un clima de interacción positiva.

b) Establecer "atención compartida".

e) Toma de turnos equilibrada

d) Compartir un mismo tema y mantenerlo

e) Actuar contingentemente al comportamiento del otro.

f) Seguir la iniciativa del niño.

- Se tiene en cuenta la planificación del entorno para incrementar las

posibilidades de que el niño se comunique.
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- Es un método de intervención global que se dirige especialmente a los

procesos de adquisición del lenguaje y la comunicación. En nuestro trabajo
empírico, este modelo se dirigirá a la adquisición de aspectos

morfosintácticos y más concretamente a la inclusión del verbo en las

producciones de dos o más palabras.



PARTE III: EL ESTUDIO EMPIRICO
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CAPITULO 7,· METODOLOGIA

7,1,· LOS SUJETOS

7 .l.l.-La selección de la muestra

La selección de la muestra se realizó a traves de diversos Centros de

Estimulación Precoz existentes en la ciudad de Barcelona. La muestra está

compuesta por tres niños, dos niñas y un niño, afectados de Síndrome de

Down, de edades cronológicas distintas aunque con una Edad Mental entre 3

años y 3 años 6 meses. Sus características, al igual que una sencilla historia

clínica y familiar para cada uno de los niños, se especificarán en el apartado
siguiente. El proceso de selección se llevó a cabo mediante contactos directos

con varios Centros de Estimulación Precoz, localizándose así, a niños o niñas

que reunieran las condiciones necesarias para formar parte de la muestra. A

partir de esta primera selección, debíamos sondear si las familias de estos

niños estarían de acuerdo en aceptar la investigación y, más concretamente,

aceptar la presencia de un observador en casa durante un año, a razón de una

visita por mes. Una tercera selección tuvo lugar al consultar a las escuelas en

que eran atendidos estos niños, si aceptarían la presencia de un investigador
tres veces por semana durante cuatro meses para llevar a cabo un tratamiento

específico de lenguaje.

El proceso de selección de la muestra fue una tarea ardua, pues no únicamente

dependía de si los Centros de Estimulación Precoz atendían o no a niños de

las características que nosotros buscábamos, sino que, por otro lado, el

Centro, como entidad, debía de estar de acuerdo con nuestra investigación y

facilitarnos la conexión con las familias. Algunas de las familias con las que

consultamos se negaron a que sus hijos participaran como sujetos de la

muestra. La razón no consistía simplemente en el hecho de que hubiera una

persona "extraña" en la casa durante un cierto periodo de tiempo, sino en el

hecho de sentirse observados. Por mi experiencia en otros estudios, esto

también suele ocurrir con niños de desarrollo normal, pero con niños
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deficientes mentales los prejuicios y miedos a "hacerlo mal" aumentan y las

familias prefieren mantenerse en el anonimato. Posteriormente, algunas
escuelas con las que consultamos hicieron varias objeciones a nuestra

propuesta 10 que llevó a alguna que otra discusión con los maestros/as:
"indiscutiblemente sólo en horas de recreo ...

" "

¿qué va a pasar con los otros

niños?, no puede hacerseles ésto, etc.".Téngase en cuenta que en principio,
los niños asistían a guarderías públicas o escuelas públicas con servicio de

guardería en integración con niños normales. A otras, aparentemente les

interesó nuestra propuesta y les pareció que podía ser una manera de

ayudarles en el trabajo específico de integración de estos niños en aulas

normales.

7.1.2.- Los Sujetos: Características generales

Los sujetos de esta investigación son tres niños deficientes mentales, dos

niñas y un niño, Raquel, Vanesa y Rafa, de edades comprendidas entre 4

años 6 meses y 5 años 11 meses. A 10 largo de todo el estudio, usaremos las

abreviaturas -a- y -m- para referirnos a las edades de los niños, de modo que

4a.8m. significará, exactamente, 4 años y 8 meses. Se ha preferido esta

forma de marcar la edad frente a otras, porque nos parece que exige menos

esfuerzo al lector que otras abreviaturas.

Los tres niños están afectados de Síndrome de Down. Se seleccionó el

Síndrome de Down por varias razones:

-El Síndrome de Down constituye un grupo relativamente homogéneo y muy

bien definido dentro del grupo de la deficiencia mental.

-Se identifican desde el nacimiento y la causa de su deficiencia no suele dejar

lugar a dudas.

-Hay un alto grado de prevalencia del grupo de Síndrome de Down dentro de

la clínica del deficiente mental (ver DSM III -25% dentro del grupo de la

deficiencia mental)
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-Los aspectos evolutivos de los niños con Síndrome de Down están muy bien

estudiados actualmente (por ejemplo: Koch y De la Cruz,1975; Rynders y

Horrobin,1975; De la Cruz y Park,1981 y Gibson,1981).

No se pretendió hacer distinción entre sexos, ya que se pensó que no era una

variable importante para nuestra investigación. Muchos estudios (Fraser &

Roberts,1975; Moerk 1975; y Philips 1973) no encontraron diferencias

significativas en el lenguaje materno dirigido a niños o a niñas entre 8 meses y
seis años de edad.

Para participar como sujetos de la presente investigación, los niños no debian

de tener asociado ningún otro tipo de trastorno físico (déficit sensorial,

padecer del corazón,etc.) que pudiera limitar su desarrollo, y su habla debía

de ser mínimamente inteligible. Para ello, contabamos con un informe

neurológico proporcionado por el centro de Estimulación Precoz al cual

asistían los niños.

Se hizo una valoración del nivel intelectual y también de su desarrollo

lingüístico al inicio de esta investigación para cada uno de los niños. Los

resultados de esta valoración psico-pedagógica que resumiremos a

continuación, pueden encontrarse detallados en el Anexo 1 ( pág.279).

La edad mental de los sujetos, se estimó a partir de la Escala McCarthy de

Aptitudes y Psicomotricidad para Niños (1976), situando a dos de ellos a un

nivel de 3 años y el otro a un nivel de 3a.6m.

Se exploró el nivel de lenguaje receptivo y productivo de los niños mediante

la "Escala de Lenguaje Preescolar" ("Preschool Language Scale",

Zimmerman,I.L., Steiner,V.G. & Evatt Pond,R., 1979; adaptada por

Vilaseca,R.M.y Viladrich,C., 1988). A nivel de lenguaje receptivo, dos de los

sujetos obtuvieron una edad de 3a.3m y 3a.6m., mientras que el tercero

obtuvo un nivel más bajo de 2a.9m .. Contrariamente, los niveles del lenguaje
productivo fueron más homogéneos para los tres sujetos, obteniendo dos de

los sujetos un nivel de 2a.3m. y el tercero un nivel de 2a.4m. Los resultados
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obtenidos por los sujetos en estas pruebas quedan resumidos en la Tabla 1,
(ver también el Anexo 1, pág.279).

TABLA 1: Edades cronológicas (EC), Edades mentales (EM),
Comprensión auditiva (CA) y Habilidad verbal (HV) en los tres

sujetos al inicio de la investigación.

Sujetos EC EM CA HV

S1 5:11 3:6 3:6 2:4

S2 4:6 3:0 2:9 2:3

S3 4:8 3:0 3:3 2:3

EC: En Edades: meses

EM: Edad mental en años y meses basada en los resultados del M.S.C.A.

(Mc.Carthy, 1976).

CA: Edades de la Comprensión auditiva basada en los resultados de la "Escala

de Lenguaje Preescolar" (Zirnmerman,Steiner y Pond,1969).

HV: Edades de la Habilidad verbal productiva basada en los resultados de la

"Escala de Lenguaje Preescolar" (Zirnmerman,Steiner y Pond,1969).
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Los aspectos funcionales del lenguaje se valoraron a través de un protocolo de

Evaluación de las Funciones Comunicativas (Vilaseca,R.M.,1988). Los tres

sujetos tenían ya adquiridas las principales funciones comunicativas referidas

al "aquí y ahora"; pedían acciones del adulto, expresaban rechazo u

oposición, decían hola y adiós, reclamaban la atención de otras personas, etc.

Sin embargo, eran incapaces todavía de explicar acontecimientos que les

habían sucedido o que les iban a suceder. Véase el Anexo 1, pág.279, para
observar con más detalle estos resultados.

Al inicio de la investigación, la mayor parte de los enunciados espontáneos de

los tres sujetos eran de una sola palabra, la mayoría de ellas sustantivos, con

muy pocos verbos, adjetivos, pronombres y adverbios. La unión de dos

palabras era escasa aunque empezaban a producirse ya algunas uniones de

modo espontáneo, la mayoría de ellas de dos sustantivos o uniones de

pronombre más nombre. Algunos ejemplos de las producciones de dos

palabras para cada uno de los sujetos se pueden observar en el apartado
8.1.1. de los Resultados ( pág. 116 ).

Todos los sujetos asistían una vez por semana a un centro de Estimulación

Precoz, en sesiones individuales con una terapeuta, donde recibían ayuda
psicopedagógica global. En ningún caso recibían ayuda logopédica específica

7.1.3.- Las Familias

Las tres familias presentan estructuras muy similares. Los tres niños nacieron

de madres de edades avanzadas, concretamente, 45 años, 47 y 39 años

respectivamente. Los tres sujetos tienen hermanos mayores de edades

comprendidas entre 23 y 28 años.

Los tres familias son de un nivel sociocultural medio-bajo, los padres son

obreros manuales, uno es electricista, el otro mecánico y el otro es peón de

empresa. Ninguna de las tres madres trabaja fuera de casa. Los hijos mayores
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viven todavía con los padres, trabajan y aportan parte de su sueldo mensual

para el mantenimiento familiar.

Los tres sujetos viven en barrios de la periferia de Barcelona: Raquel vive en

el Barrio de Horta, Rafa vive en el Barrio de Virrey-Amat y Vanesa vive en el

barrio de San Andrés.

7.1.4.- Las Escuelas

Los tres sujetos estaban integrados en contextos escolares normalizados.

Vanesa y Raquel asistían a Guarderías Municipales dentro del grupo de 3 a 4

años de edad, ubicados en los barrios respectivos de procedencia. Rafa asistía

a una escuela pública dentro del grupo de primero de preescolar que abarca las

edades de 4 a 5 años, perteneciente también a su barrio de procedencia.

En ninguno de los tres ámbitos escolares, el número de alumnos excedía a 18.

En las guarderías municipales, dos días a la semana se contaba con la

colaboración de otra maestra, mientras que en la escuela de Rafa todo el

trabajo era llevado a cabo por un único profesional a excepción de las clases

de catalán en las que otro profesor acudía al aula para impartir la clase.

En la Guardería de Raquel la lengua vehicular era el catalán. En la escuela de

Rafa era el castellano y en la guardería de Vanesa se utilizaba tanto el catalán

como el castellano dependiendo de la lengua materna del niño.

7.2.- LA OBTENCION DE DATOS

7.2.1.- La situación en casa

Todas las grabaciones se realizaron en el domicilio del sujeto en Barcelona, a

excepción de la grabación 11 del sujeto 3, que se realizó en la casa de

veraneo fuera de Barcelona.
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La mayoría de las grabaciones se realizaron por la tarde, en unas horas en que

generalmente los niños estaban en casa después de la escuela.

A los padres se les había explicado que se trataba, en realidad, de observar

cómo interactuaban con sus hijos del modo más normal posible. No se trataba

de que el niño "hablara" y en ningún momento había que forzarle por ello.

Además, se les pidió a las madres que no interactuaran con el investigador
durante el tiempo que duraran las grabaciones.

Por lo general las grabaciones tenían lugar en el comedor de la casa, baño o

habitación de juego del niño.

No se sugirió a las familias el uso de un material específico. Por lo general, se

empleaba el material que tenían en casa ( p.ej., juguetes, libros, fotos, cartas,

etc.). Eran los mismos padres o el propio sujeto los que escogían el material

en cada sesión de observación.

Todas las grabaciones han tenido lugar en interacción con la madre, aunque

en ciertas ocasiones estaban presentes otros familiares, como el padre, la

hermana o hermano, la abuela o algún primo.

7.2.2.-La Situación en la escuela

La intervención se llevó a cabo en la escuela, con una asiduidad de tres días a

la semana durante cuatro meses para cada sujeto. Ello significa que en los

cuatro meses que duró la intervención, se realizaron aproximadamente entre

40 y 48 sesiones de intervención en la escuela para cada uno de los sujetos.
Sin embargo, las frolbaciones del tratamiento. se realizaron una vez al mes,

durante el periodo de tiempo Que duró la intervención.

Todas las sesiones de intervención se realizaron fuera del aula escolar, en una

habitación contigua que los maestros utilizaban para sus usos particulares o

para desarrollar otras actividades con los niños: clases de música y ritmo
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corporal, talleres, u otras veces se utilizaba como patio de recreo cuando

llovía. Por, tanto, las salas eran muy familiares para los niños.

La mayoría de las sesiones de intervención se realizaron por la mañana, en

unas horas en las que generalmente los niños estaban en la escuela y nunca en

horas de recreo para no interrumpir el tiempo de ocio del niño y para que no

se tomaran la intervención como un castigo, sino mas bien se pretendía que la

situación fuera lo mas relajada y divertida posible.

A los niños se les había explicado que iban a jugar un ratito con el terapeuta y

por ello debían de abandonar el aula para no interrumpir a los otros niños que

seguían trabajando.

Todos los objetos presentes que se utilizaban, juguetes, libros, plastilina,
pelotas, globos, y otros, pertenecían siempre a cada escuela y se usaban

cuando el Sujeto o el terapeuta lo requerían. En su mayor parte, era el niño

quien escogía el material a utilizar. Unicamente en aquellas ocasiones en que

el niño no sabía qué escoger o actuaba de modo totalmente pasivo, era el

terapeuta quien lo hacía.

Por tanto, en las sesiones de intervención que se llevaron a cabo en la escuela,
únicamente estaban presentes el terapeuta y el niño.

7.2.3.- Formas de observación y registro

Se pensó que el mejor modo de registro sería aquel que recogiera tanto

información verbal como no verbal y, por tanto, se optó por la utilización de

una videocámara con un micrófono incorporado.

7.2.3.1.- Las grabaciones en casa

Las grabaciones se realizaron en vídeo 8mm., con una cámara Sony

Handycam Digital.
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Las cintas eran videocassettes de 90 minutos y en una misma cinta

grabábamos más de una sesión.

Las grabaciones fueron llevadas a cabo por la misma investigadora que se

mantenía al margen sin interactuar con los sujetos. Después de un periodo de

habituación con la cámara, los niños y los padres, pronto se olvidaron de ella

y pudimos empezar a grabar de manera sistemática.

Las grabaciones son de unos 20 minutos aproximadamente. Cada grabación
lleva un código que consta del número del sujeto de que se trate y el número

de grabación. En las grabaciones de los niños en interacción con las madres

utilizaremos la inicial "M" mientras que en las sesiones de tratamiento en

interacción con el terapeuta, utilizaremos la inicial "T". Así, S 1 MI, significará
el sujeto 1 en la grabación 1 en interacción con su madre y S2T4, significa el

sujeto 2 en la grabación 4 del tratamiento en interacción con el terapeuta.

7.2.3.2.- Las grabaciones en la escuela

Como ya se ha comentado anteriormente, la intervención se llevó a cabo en la

escuela, con una frecuencia de tres días a la semana para cada sujeto. durante

cuatro meses. Las grabaciones en la escuela son de 20 minutos y se realizaron

una vez al mes, durante el periodo de tiempo que duró la intervención.

Se utilizó el mismo tipo de material que en las grabaciones en casa, pero a

diferencia de ellas y debido al hecho de que era la propia investigadora quien
realizaba la intervención, las grabaciones en la escuela se realizaron con la

ayuda de un trípode situado de modo fijo en la sala en que tenía lugar la

intervención.
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7.2.4.- El calendario

Se han realizado 12 grabaciones en casa para cada sujeto a lo largo de un

año,una cada mes aproximadamente.

Cada grabación consta de 20 minutos, de modo que cada sujeto aporta 4

horas de grabación, lo cual, multiplicado por los tres sujetos nos da un total

de 12 horas grabadas en casa.

En la escuela se han realizado 4 grabaciones para cada sujeto a lo largo de

cuatro meses, una cada mes aproximadamente.

Cada sujeto aporta 1 hora y 20 minutos de grabación en la escuela, que

multiplicado por los tres sujetos, nos da un total de 4 horas de grabación en la

escuela.

Por tanto, tenemos un total de 16 horas grabadas, a 5 horas 20 minutos de

grabación por niño.

Las sesiones de grabación se iniciaron en Octubre de 1988, fecha de la SIMl

y acabaron en Septiembre de 1989, fecha de la SIMI2.

7.3.- LAS TRANSCRIPCIONES

7.3.1.- Cuándo y Quién hace las transcripciones

A pesar de que las grabaciones eran realizadas en vídeo y, por tanto, quedaba
recogida la información verbal como la no verbal, es conveniente llevar a cabo

las transcripciones lo antes posible después de las grabaciones. Entre otras

razones porque las emisiones verbales de los niños y las situaciones generales
en las que tienen lugar están mucho más "vivas" para el propio observador y,

por ende, son más faciles de reproducir con fiabilidad.

Por las mismas razones, las transcripciones las ha realizado la misma

investigadora, quien cabe recordar , era quien se hacía cargo de las
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grabaciones. Siguiendo a Siguán, 1983, "la transcripción de un registro
conviene que la haga el propio observador", a pesar de que en la

transcripción de cintas de vídeo, puesto que prácticamente la totalidad de los

datos a transcribir aparecen en la pantalla, la transcripción puede encargarse a

otra persona distinta de la que ha hecho la observación y la grabación,
siempre y cuando existan unas reglas comunes de transcripción que aseguren
la homogeniedad de los datos.

7.3.2.- La Hoja de transcripción: Contenido

Cualquier transcripción debe empezar con los datos necesarios para la

identificación de la sesión de grabación a la que se refiere (nombre del niño,
edad, fecha, lugar) y para la identificación de su registro (número de

grabación, longitud o duración).

Al comienzo de la transcripción debe incluirse también unos datos mínimos

que identifiquen la situación y los interlocutores que acompañan al niño.

Siguiendo el modelo de transcripción (signos empleados y hechos transcritos)
diseñado por I.Vila (1984), la Hoja de transcripción está constituida por 4

columnas: Producciones lingüísticas del niño, gestos y acciones del niño,

producciones lingüísticas de los demás interlocutores y gestos y acciones de

los demás interlocutores.

Para presentarlos en forma que se adviertan inmediatamente sus relaciones

mutuas se disponen en cuatro columnas de modo que las palabras y gestos

producidos al mismo tiempo figuren en la misma línea y los producidos
sucesivamente figuren en líneas sucesivas.

Las cuatro columnas pueden ordenarse en la forma que se considere más

provechosa. En este trabajo se ha seguido el siguiente orden: 12_ Actividad no

verbal del niño, 2Q- Actividad verbal del niño, 32- Actividad verbal del adulto,

4Q-Actividad no verbal del adulto.( ver Fig.3).
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FIG.3: EJEMPLO DEL MODELO DE TRANSCRIPCION (Vila,1984)

Participante A ( NIÑO) Participante B ( ADULTO)

Act. no verbal Act. verbal Act. verbal Act. no verbal

1 1
Contexto No Verbal Emisión Verbal

2 2
Emisión Verbal Contexto No Verbal

3 3 4 4

Contexto No Verbal Emisión Verbal Emisión Verbal Contexto No Verbal

5 5
Contexto no verbal Emisión Verbal

Para más información de los códigos y abreviaturas utilizadas en las

transcripciones ver Siguán, M. (1983) Y Vila, 1. (1984).

Tanto las Emisiones Verbales (E.V.) del niño como las del adulto se

transcribieron ortográficamente. Dado que nuestro objetivo no era el análisis

fonológico, no se creyó necesario usar transcripción fonética. No obstante, sí

se emplearon determinados recursos para dejar constancia de algunas
características suprasegmentales del habla del niño, como las pausas o la

entonación, imprescindibles para comprender las Emisiones Verbales

infantiles.
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7.3.3.- Aproximación cuantitativa al material transcrito.

Existen 48 transcripciones, 16 para cada sujeto; 12 transcripciones en

interacción con la madre y 4 en interacción con el terapeuta.

Cada transcripción completa de una sesión de grabación de 20 minutos oscila

entre 30 y 58 páginas. Esta variación se debe a la actividad que se esté

realizando en la sesión de observación. Por ejemplo, hay sesiones de

grabación en que la mayor parte del tiempo se emplea en la ejecución de tareas

manipulativas (puzzles, dibujos, plastilina, etc.) y, por tanto, el "corpus"
verbal es menor a aquellas otras en las que el tipo de actividad es más

lingüística (lectura de libros, jugar a comprar y vender, etc.). Como ya se ha

dicho, las madres o los niños decidían el tipo de tarea a realizar y en ningún
momento la investigadora imponía un tipo específico de actividad.

El total de páginas transcritas es de 2.072. El tiempo aproximado para realizar

cada una de estas transcripciones completas es de unas cuatro horas, una vez

superado el periodo previo de entrenamiento.

El total de Emisiones Verbales infantiles grabadas ,transcritas y analizadas es

de 13.478 .

7.4.- PROCEDIMIENTO

7.4. l.-Procedimiento de intervención: Nuestro trabajo

El objetivo específico de nuestro trabajo es el siguiente:

La incorporación del verbo en los enunciados de dos o más palabras emitidos

por el niño/a.

En el momento previo a nuestra intervención, la mayoría de los enunciados de

dos o más palabras emitidos espontáneamente por los niños/as no incluían

verbo.
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Las sesiones eran individuales y tenían una duración entre 30 y 45 minutos

dependiendo de la colaboración del niño.

Las sesiones se llevaron a cabo en la escuela. en un aula acomodada

especialmente para este propósito. y con una asiduidad de tres veces por

semana durante un periodo de cuatro meses para cada niño.

En nuestro trabajo empírico, aplicamos algunas de las estrategias de

enseñanza implícitas identificadas por Moerk (1983) en la intervención del

lenguaje en niños con Necesidades Educativas Especiales, algunas de las

cuales se definen en el Cuadro 1, (Cap. 6, pág.73).

Concretamente, se utilizaron cuatro de estas estrategias educativas:

1)- Expansión

2)-Secuencias Substitutorias

3)-Feedback positivo

4)-Feedback informativo-correctivo

A través de estas estrategias educativas (definidas en el Capítulo 6,

pág.73), se hizo especial énfasis en las producciones con verbo por

parte del niño.

Nuestra intervención se llevó a cabo del siguiente modo:

El adulto proveía de verbo a las emisiones incompletas del niño a través de las

distintas estrategias educativas, resaltando su inclusión de modo particular;
subiendo el tono de voz, proveyendo varios modelos, etc ..

Siempre que el contexto lo permitía, todas las E.Y. del niño eran

ampliadas con la inclusiÓn del verbo por parte del adulto.

No se utilizaba en ningún momento el feedback negativo ni ninguna
evaluación negativa de las producciones del niño. En cambio, se proveía
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feedback positivo en todas las producciones del niño, incluso en aquellas
parciales o no del todo adecuadas.

Todas estas estrategias, no se presentaban separadas unas de otras, sino que
en función del contexto particular, de las emisiones de los niños, de las

respuestas de los niños a esas estrategias, se utilizaban todas y cada una de

ellas aleatoriamente y conjuntamente.

Ejemplos de la aplicación de las estrategias educativas por parte del terapeuta

pueden encontrarse en el Anexo 2 ( pág.295).

7.4.2.- Las unidades de análisis

Todo el comportamiento verbal y no verbal del niño y de la madre queda
registrado en las transcripciones. Para analizar todo el corpus verbal, se ha

trabajado con las nociones de Enunciado o Emisión verbal. Se referirá al

primero o al segundo indistintamente. Para delimitar un enunciado, seguimos
criterios recomendados por Bloom (1970), Scollons (1976), Ervin-Tripp
(1977), Nelson (1977), Siguán (1983) y Del Río (1985).

Se llama "enunciado" a una palabra o un conjunto de palabras con un

significado propio .("expresión" Siguán,1983). Este tipo de definición nos

queda corta cuando analizamos el comportamiento verbal de niños muy

pequeños o deficientes. Para ello, hemos seguido otros criterios:

- Concretamente, "cada vocalización del niño que fuera precedida y seguida
por el lenguaje del adulto, era considerada una unidad de análisis formal,

siempre que no fuera dividida por una pausa de más de 10". Si no existían

intervenciones adultas que delimitaran las Emisiones Verbales infantiles,
entonces son las pausas de 5" a 10" de duración las que delimitaban una

Emisión Verbal" (Del Río, 1985).

-Si el niño hacía repeticiones, sin que el adulto interviniera, entonces, se

consideraba como un enunciado a la primera vocalización. El resto de las

vocalizaciones se consideraban repeticiones de ese enunciado. Por ejemplo: si

el niño dice "a�ua,agua" lo contabilizaremos como un sólo enunciado y no
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como dos. Esta regla la seguiremos independientemente del número de

repeticiones que tenga un enunciado.

-Si lo que dice el niño resulta incomprensible en su significado y no se acierta

a transcribir los sonidos, se indicará con tres "w" y se contabilizará como

enunciados ininteligibles y, por tanto, no analizables. Se puede dar el caso de

que haya una parte ininteligible dentro de un enunciado más amplio, por

ejemplo: si el niño dice "mama w I wl wl", entonces se contabilizará como un

enunciado de una sola palabra.

-Los titubeos al inicio de una palabra se contabilizarán como un sólo

enunciado. Por ejemplo: si el niño dice"pa pablo", se contará como un sólo

enunciado. En cambio, si se trata de una corrección fonética explícita por

parte de la madre, se contabilizará como dos enunciados. Por ejemplo:

-Niño: "beche"

-Madre:
" Le , Leche"

Esta última intervención de la madre se contabilizará como dos enunciados.

Se ha distinguido entre enunciados de una palabra o enunciados de más de

una palabra. Básicamente, porque en nuestro estudio nuestros sujetos pasan

de la etapa de la "palabra frase" a la "frase de dos palabras" y queríamos
distinguir una de otra.

Concretamente, se entiende por Enunciados de una sola palabra aquellos en

los que sólo haya una palabra contenido. Así, enunciados del tipo "a peus",
"a tete" lo contabilizaríamos como enunciados de una sola palabra. Los

enunciados en los que haya más de una palabra contenido, lo

contabilizaremos como enunciados de dos o más palabras. Por ejemplo:
"mama pipi" o" a nena ésta" serán enunciados de dos o más palabras.

En aquellos casos que haya dos palabras de contenido pero que funcionen

como una sola palabra, se contabilizará como enunciados de una sola palabra
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y no como dos. Por ejemplo: "sacapolvo" "Quitamanchas" lo

contabilizaríamos como enunciados de una sola palabra.

Las producciones de más de una palabra, pero con una pausa de más de 2"

entre ellas, han sido consideradas como producciones de una sola palabra.
Por ejemplo: si el niño dice "Ouero ... ./ ... pan", esta producción se

contabilizará como dos producciones de una palabra y no como dos.

Esta distinción entre enunciados de una sola palabra y enunciados de dos o

más palabras nos ha resultado útil para el análisis de las producciones
verbales, ya que a lo largo de las grabaciones nuestros sujetos siguen un

proceso lento de expansión de los enunciados de una sola palabra a la "frase

de dos palabras" y hacia el fmal de las grabaciones empiezan a hacer frases de

tres o más palabras aunque con una frecuencia no muy alta. Otros autores

(Schwartz,R., Chapman,K., Terrell, B.Y., Prelock,P. y Rowan,L.,1985)
han empleado este tipo de análisis para una muestra de niños de edades

comprendidas entre 2a.8m. y 3a. 4m., cuyos rangos de edad coinciden con

los niveles de lenguaje de nuestros sujetos a lo largo de nuestro estudio.

Consideraremos a una producción verbal como "imitación exacta" siempre
que ésta vaya precedida por un modelo idéntico por parte del adulto. Por

ejemplo:

T- el caballo come/

R- caballo come/ (=)

Consideraremos a una producción verbal como "cuasiespontánea" o

"elicitada", siempre y cuando vaya precedida por un modelo no idéntico por

parte del adulto y la producción esté formalmente relacionada con ella. Por

ejemplo:

T - ¿ tú cuál pintas?/

R- pinto asuV (Elicitada (Elic.))
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Consideraremos una producción verbal como "espontánea" cuando no haya
ningún modelo adulto relacionado con ella que la preceda en un intervalo

anterior de diez turnos. Por ejemplo:

T- vamos a ju&ar con el puzzle!

R- yo Quiero "Himan"! (Esp.).

7 .4.3.- El tratamiento numérico de los datos en ellen¡ruaje infantil

Realizadas las transcripciones, llevamos a cabo las siguientes operaciones:

1.- Cálculo de la Longitud Media del Enunciado global para cada Sujeto y

grabación, mediante la siguiente fórmula:

L.M.E.g = Total de palabras sobre el número total de enunciados.

2.- Cálculo del porcentaje de Uso de verbo total para cada sujeto y

grabación, distinguiéndose entre cuasiespontáneo y espontáneo.

Para este porcentaje se ha puesto en relación el total de enunciados con verbo

con el total de enunciados de tal modo que:

% Uso verbo = Total enunciados con verbo sobre el número total de

enunciados.

3.- Cálculo del porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras para cada sujeto y grabación. Distinguiéndose entre

cuasiespontáneos y espontáneos.

Para este porcentaje se han puesto en relación los enunciados con verbo de

dos o más palabras con el total de enunciados de dos o más palabras. De tal

modo que,
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% Enunciados verbales de 2 o más pal, (% Enunc. verbo 2 o + p.) =

Enunciados de dos o más pal. con verbo sobre el número total de enunciados

de dos o más palabras.

4.-Cálculo de la Longitud Media de los Enunciados con verbo para cada

sujeto y grabación mediante la siguiente fórmula:

L.M.E.v = Total de palabras en los enunciados con verbo sobre el número

total de enunciados verbales.

5.-Cálculo de la Variedad Léxica (V.L.v) para cada sujeto y grabación.

En este índice ponemos en relación el número de verbos de raíz distinta con el

número total de verbos emitidos. De tal modo que,

V.L.v = Nº de verbos distintos dividido por el número total de verbos.

6.-Cálculo de la Variedad Léxica Verbal de los enunciados con verbo

de dos o más palabras (V.L. enunc. verbales) para cada sujeto y

grabación.

En este índice ponemos en relación el número distinto de enunciados de dos o

más palabras que utilizan un verbo de raíz distinta con el número total de

enunciados de dos o más palabras con verbo. De tal modo que,

V.L. enunc. verbales = Nº de enunciados con verbo distinto dividido por el

número total de enunciados con verbo.

7.4.4.- Procedimiento para el Cálculo de algunos de los índices numéricos

anteriores

1.- Cálculo de la Variedad Léxica verbal (Total yen los enunciados de dos o

más palabras (V.L.v. y V.L. enunc. verb.) : A fin de homogeneizar los

resultados con otros observadores que nos ayudaron en el recuento numérico
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de datos, tuvimos que establecer una serie de reglas para el cálculo de este

índice.

Partiendo de la formula, V.L. v = Nº de verbos distintos dividido por el

número total de verbos, tenemos que:

-En principio, sólo se analizarán las producciones nobeles o espontáneas. Por

ejemplo: si el adulto dice "vamos a leer un cuento" y el niño dice

inmediatamente después "leer cuento", esta emisión verbal se contabilizará

como una imitación y no se contabilizará en el cálculo de la diversidad léxica

verbal. Asimismo, siguiendo con el ejemplo anterior, si el niño después de

como mínimo 10 turnos en el diálogo entre él y la madre, emite "leer cuento"

(señalando un cuento, por ejemplo), esta emisión verbal se contabilizará como

espontánea y, por tanto, se analizará en el cálculo del índice en cuestión.

-Cuando los mismos verbos se emitan en lenguas distintas, se contabilizarán

como verbos distintos y no equivalentes. Por ejemplo: si el niño dice "fa

nuna' y posteriormente dice "hace sol", se contabilizarán como dos verbos

distintos dentro de enunciados distintos. Como es sabido, los niños que viven

en un ambiente bilingüe, bien familiar o bien escolar, como es el caso de

algunos de nuestros sujetos, no poseen todavía dos sistemas lingüísticos
separados en un principio, sino uno sólo en el que hay palabras tomadas de

una lengua y de otra y, por tanto, no las consideran en un primer momento

como palabras equivalentes.

-En los tiempos verbales compuestos con el verbo "estar" se contabilizarán

ambos verbos en el recuento de su frecuencia. Por ejemplo: "está ju�ando" se

contabilizará como la emisión de dos verbos (estar y jugar) y no de uno sólo.

-En los tiempos verbales compuestos con el verbo "haber" se contabilizará

sólo el verbo principal. Por ejemplo: "he comido", se contabilizará "comer" y

en el caso de "he ju�ado" se contabilizará "jugar".

2.- Cálculo del porcentaje de Uso de Verbo total y el porcentaje de

Enunciados con verbo de dos o más palabras (% Uso Verbo y % Enunc.

verbo 2 o + p.) para cada sujeto y grabación: En éstos índices, se analizarán
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todas las producciones verbales. Las imitaciones no quedarán excluidas como

ocurría con el Índice anterior, aunque se distinguirán las Emisiones Verbales

producidas espontáneamente de las producidas por imitación. Los criterios a

seguir para distinguir entre producciones espontáneas o elicitadas serán los

mismos que los seguidos en el cálculo del índice anterior.

7.4.5.- Procedimiento para analizar una muestra del lenguaje Que los adultos

dirigen al niño.

7.4.5.1.-La selección de la muestra del lenguaje de los padres y el

análisis de sus datos.

Uno de los objetivos de nuestra investigación, es analizar qué tipo de

estrategias educativas implícitas utilizan las madres de los niños con NEE de

nuestra muestra basándonos en algunas de las estrategias educativas

formuladas por Moerk (1981).

Los análisis se llevaron a cabo a partir de una muestra del lenguaje parental.
Para determinar la muestra, se eligieron las 3 primeras grabaciones de los

niños en interacción con las madres antes del tratamiento. Es decir, M1, M2 y

M3 para cada uno de los sujetos. Esto nos dió un total de análisis de 9

sesiones de grabación sobre un total de 36 sesiones, lo que representa un 25

% de las sesiones transcritas de los niños en interacción con las madres. A

pesar de que la muestra no es muy amplia, nos pareció suficiente para

nuestros propósitos y, además, nos dimos cuenta que no había gran

variabilidad entre unas sesiones de grabación a otras en lo que al estilo

interactivo y al uso de estrategias educativas se refería.

Los análisis se llevaron a cabo cuantitativa y cualitativamente.

Cualitativamente, se ponen en relación las producciones verbales del niño con

las del adulto y se analizan qué tipos de estrategias educativas emplean las

madres espontáneamente cuando interactuan verbalmente con los niños. Son

estrategias interactivas y por tanto la asignación de una u otra estrategia al
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lenguaje adulto, siempre está en relación a la emisión verbal del niño. A

Emisiones Verbales del adulto, formalmente idénticas, pueden corresponderle
estrategias educativas distintas, en función de las producciones verbales o no

verbales de los niños. Pongamos un ejemplo hipotético en el que el adulto (A)
mira un cuento con el niño (N):

Situación 1: A- El niño nada en la piscina.

N- Ah!.

Situación 2: N- nene pisina.

A- El niño nada en la piscina.

En la primera de las situaciones, a la Emisión Verbal del adulto le

correspondería una Estrategia Educativa Informativa y en la segunda una

Estrategia Educativa de Expansión (ver en el Cap. 5, pág.57, la definición y

ejemplos de las estrategias educativas). Este es un ejemplo hipotético en el

que se han aislado las E.V. de ambos interlocutores, aunque hay que recordar

que en la práctica, forman parte de todo un contexto que debe tenerse en

cuenta.

Desde un punto de vista cuantitativo, comparamos mediante porcentajes, el

mayor o menor uso de esas estrategias por parte de las madres en interacción

con los niños.

7.4.6.- Acuerdo entre observadores

Se distribuyeron a un segundo observador, estudiante de Psicología, las

descripciones y ejemplos de cada uno de los índices numéricos para analizar

el lenguaje de los niños y de las estrategias educativas a analizar en la muestra

del lenguaje de las madres. Posteriormente, elegimos las mismas sesiones de

grabación de la muestra reducida para analizar el lenguaje de los padres
(SlM1, SlM2, SlM3, S2M1,S2M2 ,S2M3 ,S3M1, S3M2 y S3M3) y a

continuación se distribuyeron las unidades de respuesta en base a los índices
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y estrategias mencionadas, tanto para el análisis del lenguaje infantil como

para el del adulto. Se compararon entonces sus datos y los nuestros y

aplicamos el índice de Acuerdo entre Observadores cuya fórmula es:

acuerdos/ acuerdos - desacuerdos

La proporción de acuerdos en el análisis del lenguaje infantil fue de 0'96 %;
mientras que la proporción de acuerdos en el análisis del lenguaje adulto

referido a las estrategias educativas fue de 0'85 %. Esto nos confirma que

sigue siendo más difícil el ponerse de acuerdo cuando se trata de llevar a cabo

análisis interactivos que cuando los análisis implican únicamente el lenguaje
de una de las partes.

7.4.7.- Diseño experimental

El experimento consta de tres fases, a saber:

1)-la observación inicial de la interacción de los niños con las madres.

2)- la aplicación de un modelo de intervención en el área del lenguaje. En esta

segunda fase se continúa observando paralelamente la interacción de los niños

con las madres en situación familiar.

3)- la observación final de la interacción de los niños con los madres.

Las tres fases pueden ser denominadas como fase de pre-tratamiento, fase de

tratamiento y observación paralela, y fase de post-tratamiento.

Tanto en la fase de pre-tratamiento, post-tratamiento y la observación paralela
al tratamiento de interacción con las madres, se grabaron 4 sesiones de

interacción comunicativa. Con ello, se pudo comprobar la estabilidad de

nuestros datos a lo largo del tiempo. De haber algún cambio en la fase de

post-tratamiento sería debido al mismo tratamiento y no al factor evolutivo del

paso del tiempo. Por otro lado, al grabarse paralelamente las sesiones de

tratamiento con las de interacción en casa con las madres, se intentaba
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comprobar si había algún tipo de generalización en casa de los efectos del

tratamiento. En la segunda fase de tratamiento se registraron 4 sesiones de

interacción comunicativa, una grabación al mes aproximadamente, de manera

idéntica a como se hizo con las grabaciones en casa en interacción con las

madres.

En total se registraron 16 sesiones de interacción comunicativa por cada

sujeto. En la Figura 4 (pág. 114), se presenta un esquema del diseño

experimental.

En algunos casos, la comparación de los resultados obtenidos en la fase de

pre-tratamiento y post-tratamiento nos permitirá analizar la eficacia de nuestro

modelo de intervención del lenguaje.
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X* -Sesiones de observación llevadas a cabo para cada sujeto.

� -Sesiones de intervención llevadas a cabo por el terapeuta, que

� oscilan entre 10 Y 12 sesiones al mes, para cada sujeto.
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CAPITULO 8.- RESULTADOS

8.1.- RESULTADOS RELATIVOS AL LENGUAJE DE LOS NIÑOS

8.1.1.- Resultados de los niveles de lenguaje inicial: Descripción.

Los resultados para cada sujeto en la primera sesión de grabación, MI, se

presentan en la Tabla 2 y los datos en la Tabla se organizan de la siguiente
manera:

Resultados referidos a las producciones iniciales de los tres sujetos en la

primera gry.bación MI: Tabla 2

Fila 1: Sujetos de la muestra.

Fila 2: La edad del niño/a.

Fila 3: Número de Enunciados con verbo -entre paréntesis- y porcentaje con

respecto al total de enunciados verbales.

Fila 4: Número de Enunciados con verbo de dos o más palabras -entre

paréntesis- y porcentaje con respecto al total de enunciados de dos o más

palabras.

Fila 5: Longitud Media del Enunciado global (L.M.E g)

Fila 6: Variedad léxica verbal (V.L.v), presentado en fracciones que expresan

el número de verbos espontáneos de raíz distinta dividido por el número total

de verbos espontáneos.

Fila 7: Variedad léxica verbal de los enunciados con verbo de dos o más

palabras (V.L. enunc.verbales), presentado en fracciones que expresan el

número de enunciados de dos o más palabras, que utilizan verbos

espontáneos de raíz distinta dividido por el número total de enunciados

espontáneos de dos o más palabras con verbo.
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8.1.1.1.- Sujeto 1: Rafa

Siguiendo la Tabla 2 (pág.118), observamos que Rafa en la primera
grabación contaba con una edad de 5a.11 meses y 20 días, con una L.M.E.

de 1'41.

•
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TABLA 2: Análisis de las producciones iniciales
en la primera grabación,M1.

Sujetos S1,Rafa S2,Raquel S3,Vanesa

Edad 5a11 m20c 4a.6m.3d 4a.8m20d.

% Uso (48) (63) (66)
Verbo 17'64 23'77 24'44

% Enunc. (25) (42) (60)
verb.zo-p. 34'72 48'83 48

L.M.E.g 1'41 1'54 1'45

V.L. v 12/ 19 10/45 17/45

V.L.en.verb .. 6/7 10/ 33 17/48

La mayor parte de los enunciados de Rafa eran de una sola palabra; la

mayoría de ellos sustantivos, con muy pocos verbos, adjetivos, pronombres
o adverbios. La unión de dos o más palabras con verbo era escasa.

Específicamente, en la primera grabación, Rafa incorpora el verbo en sus

enunciados de 2 o más palabras en un 34'72 % de las veces. Obsérvese que

Rafa únicamente obtiene un 17'64 % de Uso de verbo. La mayor parte del
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corpus verbal constaba de la unión de dos sustantivos o de la unión de

pronombre más nombre. Véanse algunos ejemplos:

Esto Bata

Teo water

Gallina cococo

Mama culo

Este aTeo

(Rafa, Gr.I-8-1O-88)

Rafa emite más verbos solos que combinados en frases de dos o más

palabras. Véase en la Tabla 2 (pág.118) que únicamente 25 (fila 4) son

producciones de más de una palabra con verbo, mientras que encontramos 48

(fila 3) emisiones verbales en las que Rafa utiliza el verbo.

Cualitativamente el tipo de estructura que predomina en sus producciones con

verbo es del tipo Sujeto+ Verbo., como por ejemplo "Teo lavar", "esto

peinar", "Teo uchao (duchado)". En ningún momento se observa la estructura

de V+ Objeto, a excepción de aquellas en que lo hace con el verbo "mira",
normalmente utilizado como enunciado de una sola palabra (Ej."Mira
Teo","mira pollito").

Siguiendo la Tabla 2, observamos que aunque la cantidad de verbos que Rafa

emite espontaneamente es baja, su variabilidad es bastante alta Vemos, pues,

que de 19 verbos, 12 son distintos (V.L.v, fila 6) y lo mismo ocurre a nivel

de frase de dos o más palabras, 6 enunciados con verbo distinto sobre un

total de siete (V.L.enunc.verb., fila 7).
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8.1.1.2.-Sujeto 2: Raquel

Raquel es la más pequeña cronológicamente de los tres sujetos. En la primera
grabación contaba con una edad de 4a. 6 meses y 3 días, con una L.M.E. de

1'54.

Al igual que los otros sujetos, la mayoría de las emisiones verbales de Raquel
eran de una sola palabra, sustantivos en su mayor parte. Obsérvese que

Raquel obtiene sólo un 23'77 % de Uso de verbo. A diferencia de los otros,

Raquel utilizaba mayor número de adjetivos y adverbios, soliéndolos

combinar en producciones de dos o más palabras. Véanse algunos ejemplos:

ese a perit

rige chata

a nena mala

ahi gato

oto peu

(Raquel, Gr.1-8-10-88)

Siguiendo la Tabla 2 vemos que Raquel incorpora el verbo en sus enunciados

de 2 o más palabras en un 48'83 % de los casos. A diferencia del sujeto
anterior, 33 de los 42 enunciados de dos o más palabras con verbo son

espontáneos, tal y como podemos ver en el denominador de la V.L.

enunc.verbales de la Tabla 2 (pág.118, fila 7).

Cualitativamente, las producciones espontáneas de más de una palabra con

verbo de Raquel siguen la estructura Verb+ O ("mira Rosa", "mira la calle",

"cae oto coche") y Neg+Verb. ("nQ... Y"ª,', "no sabe", "no puedo"). La
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Variedad verbal Espontánea de Raquel es baja. Vemos en la Tabla 2 (fila 6),

que de los 45 verbos que Raquel utiliza, sólo 10 son de raíz distinta y lo

mismo ocurre cuando los verbos son combinados en frases (10/33 en la V.L.

enunc.verb., fila 7). Así, Raquel combina los mismos verbos con sustantivos

distintos (p. ej." mira cabesa", "mira gorro", "ahi e pone", "pone no") o bien

utiliza formulas o frases hechas repetidamente (p. ej. "no va", "no puc", "no

sabe").

8.1.1.3.- Sujeto 3: Vanesa

Siguiendo la Tabla 2 observamos que Vanesa, en la primera grabación,
contaba con una edad de 4a. 8 meses y 20 días, así como con una L.M.E. de

1'45.

La mayor parte de sus enunciados eran de una sola palabra, mayoritariamente
sustantivos. Obsérvese que Vanesa obtiene sólo un 24'44% de Uso de verbo.

La emisión de verbos era por tanto escasa, aunque también la de adjetivos o

pronombres. No obstante, empezaba a incluir artículos y algunos adverbios.

Véanse algunos ejemplos:

a mano mama

no a falda

e gande no

este a mama

a nena ésta

(Vanesa, Gr. 1. 8-10-88)



122

Vanesa incorpora el verbo en sus enunciados de dos o más palabras en un

48% de las veces (fila 4). Vemos que, únicamente, 60 de los enunciados de

dos o más palabras lo eran con verbo, aunque pocos eran los verbos que se

utilizaban solos como emisiones de una sola palabra ( 66/60) .

Cualitativamente, la estructura de los enunciados espontáneos con verbo de

Vanesa seguía cuatro patrones básicos: Neg+ Verb ("no gusta", "no hay" );

Sujeto + Verbo ( "mama tae" ); Verb.+Objeto ("toma toalla", "espera mama")

y Verb.+ Sujeto. ("peina yo", "va coche" ).

La variedad verbal espontánea de Vanesa no era muy elevada, sino que había

gran número de repeticiones del mismo verbo que combinaba con otros

sustantivos ("gafa no va", "va este", "va seis") o bien frases hechas que

repetía de modo frecuente ("ya está", "no va", "no se mama").

Específicamente, y siguiendo la Tabla 2, vemos que unicamente 17 son

verbos distintos sobre los 45 que utiliza de modo espontáneo (V.L.v.,fila 6).
LLama la atención que la mayoría de los verbos que utiliza como

producciones de una sola palabra, los utilizaba también en combinación de

dos o más palabras. Obsérvese que la V.L.enunc.verb. (17/48) es muy

similar a la V.L.v. (17/45). Veamos algunos ejemplos:

mira mira ésto

guita guita cola

toma mama toma

va va uno

espera �spera mama

(Vanesa Gr.1-8-10-88)
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8.1.2.- Resultados de los niveles de lenguaje de los niños con Necesidades

Educativas Especiales en interacción con el terapeuta a lo lar�o de los cuatro

meses de tratamiento: Descripción.

Como ya se ha explicado en el procedimiento, después de cuatro meses de

grabación de los niños en interacción con sus madres, se inició un método de

intervención con un terapeuta especializado que ponía en práctica varias

estrategias educativas cuando interactuaba con el niño. Veamos los resultados

de los niveles de lenguaje de los niños según los diversos índices analizados a

lo largo de los cuatro meses que duró la intervención.

Los resultados globales para cada sujeto, en el total de las grabaciones de

tratamiento, y según todos los índices analizados, se reflejan en Tablas como

la 3 y la 4 (pág.125 y 128, respectivamente). En estas Tablas, los datos se

organizan de la siguiente manera:

Resultados referidos a las producciones verbales Totales: Tabla 3

Fila 1: El código de cada grabación de Tratamiento

Fila 2: La edad del niño/a en cada grabación .

Fila 3: Número de Enunciados con verbo -entre paréntesis- y porcentaje con

respecto al total de enunciados verbales.

Fila 4: Número de Enunciados con verbo de dos o más palabras -entre

paréntesis- y porcentaje con respecto al total de enunciados de dos o más

palabras.

Fila 5: Longitud Media del Enunciado global (L.M.E g).

Fila 6: Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v)·
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Resultados referidos a las producciones verbales Espontáneas: Tabla 4

Fila 1: El código de cada grabación de tratamiento

Fila 2: La edad del niño/a en cada grabación.

Fila 3: Variedad léxica verbal (V.L.v), presentado en fracciones que expresan
el número de verbos espontáneos de raíz distinta, dividido por el número total

de verbos espontáneos.

Fila 4: Variedad léxica verbal de los enunciados con verbo de dos o más

palabras (V.L.em.locWIbai's), presentado en fracciones que expresan el

numero de enunciados de dos o más palabras que utilizan verbos espontáneos
de raiz distinta dividido por el número total de enunciados espontáneos de dos

o más palabras con verbo.

8.1.2.1.- Sujeto 1: Rafa

Rafa, el Sujeto 1, tiene 6 años, 3 meses y 19 días en la primera grabación de

tratamiento, tal como puede verse en la Tabla 3. En la fila 3 puede observarse

que el total de enunciados con verbo de este niño, a lo largo de las cuatro

sesiones, va aumentando a lo largo de los meses de tratamiento. No

únicamente aumenta proporcionalmente el uso de verbo, sino que lo

incorpora a sus frases de dos o más palabras de un modo sistemático a

medida que transcurren los meses de tratamiento, tal como podemos observar

en la fila 4. Obsérvese que en la última grabación Rafa incorpora el verbo en

sus enunciados de dos o más palabras en un 85'71 % de las veces. En la

misma fila podemos damos cuenta de que el número de enunciados con verbo

de dos o más palabras va en aumento a lo largo de las sesiones de grabación
de tratamiento. En las filas 5 y 6 puede observarse que la Longitud Media del

Enunciado de este niño va aumentando a lo largo de los meses. Si bien la

Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.) es superior a la

Longitud Media del Enunciado global (L.M.E.g), ambos presentan una
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tendencia creciente a lo largo de los meses, a excepción de la sesión de

grabación T2, en la cual la L.M.E.g es inferior a la sesión de grabación TI,
debido principalmente a que el niño en sus emisiones verbales sin verbo

utiliza muchos vocativos "si", "no" y afirmativos del tipo "vale".

TABLA 3: Resultados del Sujeto 1, Rafa.
Producciones verbales totales, en todas las sesiones
de tratamiento, expresadas en cifras absolutas y
porcentuales.

Sesión
Tratam iento T1 T2 T3 T4

Edad 6a3m19d 6a4m26d. 6a.6m9d. 6a.7m.8d

% Uso (111 ) ( 117) (124) (193)
verbo 38'81 44'31 50'20 66'32

% Enunc. (79) (99) (108) (186)
verb.2 o + p. 56'83 76'15 77'69 85'71

L.M.E.g 1 '79 1 '65 1 '74 2'23

L.M.E. v 2'04 2'09 2'13 2'61

Los resultados de las dos variables que más responden a nuestros objetivos
de intervención, esto es, el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras y la Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.), se

presentan en las Gráflcas 1 y 2 ( pgs.126 y 127).
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Gráflca1 :%En.Verb.2�p. en las Sesiones de Tratamiento del S1,Rafa.
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Sesiones de Tratamiento

Tal como se ve en la Gráfica 1, se produce un incremento notable en el

porcentaje de los Enunciados con verbo de dos o más palabras de este niño en

la segunda grabación de tratamiento, cuando ya se llevan dos meses,

aproximadamente, de intervención terapéutica; que pasa del 56'83 % en la

sesión de TI a un 76'15 % en la sesión de T2. En la sesión TIla proporción
aumenta ligeramente,con un 77'69 %, mientras que en la sesión T4 el

aumento vuelve a ser de nuevo considerable llegando al 85'71 % en el uso de

enunciados con verbo de dos o más palabras.

Analizando en detalle la transcripción de la sesión TI, observamos que Rafa y

el terapeuta tienen un juego de acción con unos indios de juguete que hace

que aumenten las emisiones no verbales por parte de Rafa junto con sonidos

onomatopéyicos que acompañan a la acción (p. ej.: "lQin¡" (al tirar un indio

al suelo) T3 págA.; "Pss.Pss'' (al disparar con una pistola a un indio) T3

pág.5.).
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Gráfica 2: Evolución de la L.M.E.v del Sl,Rafa, durante el Trat.
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En la Gráfica 2, se observa que la evolución de la Longitud Media de los

Enunciados con verbo de Rafa durante los cuatro meses de Tratamiento sigue
un curso un poco distinto al porcentaje de los Enunciados con verbo de dos o

más palabras. Si bien de la sesión de tratamiento TI a la T3 la evolución es,

aproximadamente, similar, de la T3 a la T4 hay un incremento notable. La

L.M.E.v pasa de 2'13 en T3 a 2'61 en T4.

Sesiones de Tratamiento

Ciertamente, lo que inferimos de estos datos es que Rafa no sólo aumenta en

el número de enunciados con verbo de dos o más palabras, como se hacía

referencia en la Gráfica 1, sino que cuando los utiliza son de mayor

complejidad morfosintáctica. Nos damos cuenta que en ésta última grabación
Rafa empieza a emitir muchas preguntas utilizando de manera correcta el

verbo. Hasta ahora, o bien no lo utilizaba o usaba la entonación para señalar

que su emisión era una pregunta. Rafa utilizaba en un principio un único tipo
de pregunta; -"¿qué es esto?"- probablemente aprendido memorísticamente.
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TABLA 4: Resultados del S1,Rafa.
Producciones espontáneas con verbo,
en todas las sesiones de tratamiento

Sesión
Tratamiento T1 T2 T3 T4

Edad 6a.3m19d 6a.4m26d 6a6m9d 6a7m8d

V.L.v 14/59 27/86 29/91 28/147

V.L. .. enun.ver. 9/26 23/68 26/77 26/136

En la Tabla 4 puede verse que las producciones verbales espontáneas de Rafa

van aumentando a lo largo de los cuatro meses de tratamiento, tanto por lo

que se refiere al número de verbos totales como al número de enunciados con

verbo de dos o más palabras (explicitado en el denominador de las fracciones

de las filas 3 y 4 ). En la última grabación de tratamiento, se puede observar

que el 92'5 % (136/147) de los verbos utilizados espontaneamente por Rafa,
los utiliza en enunciados espontáneos de dos o más palabras.

Así, en la Tabla 5 (pág. 129) vemos la evolución de los enunciados de dos o

más palabras con verbo de los sujetos a lo largo de los cuatro meses de

intervención en relación a los modelos del lenguaje del terapeuta.
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TABLA 5: Evolución de los Enunciados
de 2 Ó + p. con verbo del S1, Rafa,
clasificados en Imitaciones Exactas,
Cuasiespontáneas y Espontáneas.

Sesiones
Tratamiento T1 T2 T3 T4

Imitac.
Exacta 53 31 31 50

Cuasies-

pontáneas
+ 26 68 77 136

Espontánea�

TOTAL 79 99 108 186

En el Tabla 5, observamos cómo los enunciados verbales espontáneos y

cuasiespontáneos de dos o más palabras del SI, Rafa, siguen una tendencia

ascendente a lo largo del tiempo de la intervención. Las imitaciones exactas

siguen una evolución irregular. La razón de ello, es que en la Tabla se

agrupan todos los enunciados verbales infantiles, sin especificar la diversidad

léxica verbal de los mismos. Cada vez que el terapeuta introduce un elemento

verbal nuevo y distinto a otro ya trabajado, el niño lo imita inicialmente. Al

ser una intervención que parte de situaciones naturales espontáneas que

puedan darse en la interacción con el niño, no hay un léxico verbal concreto y

específico a trabajar que pudiera estar explicitado mediante dibujos concretos

como se ha hecho en otras investigaciones (p.ej. Nelson, 1977), sino que

éstos están en función del contexto verbal interactivo que se dé entre el niño y

el terapeuta
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En Rafa, las producciones espontáneas de enunciados de dos o más palabras
con verbo -que es el objetivo principal de nuestro tratamiento- sigue una

evolución progresiva partiendo de una imitación exacta y completa de las

producciones del terapeuta, pasando por un estadio intermedio donde las

producciones son cuasiespontáneas o elicitadas por el modelo adulto que le

sirve de ayuda, hasta llegar a ser producciones espontáneas sin un modelo

adulto precedente.

Se ha creído oportuno aislar algunas combinaciones específicas de dos o más

elementos con verbo y observar su evolución, de manera cualitativa, a lo

largo de los cuatro meses de tratamiento. Estos ejemplos quedan recopilados
para cada uno de los sujetos, en el Anexo 3, pág.321. En el Anexo 3 se

especifica entre paréntesis el número de la página de la transcripción para

resaltar la proximidad en el tiempo de todas las producciones verbales de los

niños y, por tanto, los efectos abruman tes de la frecuencia y calidad del input
adulto.

Las producciones espontáneas verbales de Rafa, siguen curvas evolutivas

muy parecidas a las producciones totales, tal y como podemos observar en la

Gráfica 3.
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Gráflca3: En.Verb.Espontáneos del S1,Rafa, durante las sel.de Trat.
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Sesiones de Tratamiento

Prosiguiendo con la Tabla 4 (pág. 128), puede verse que las oscilaciones en la

Variedad Léxica verbal de este niño a lo largo de las sesiones de tratamiento

son relativas, tanto por lo que se refiere únicamente a verbos, como a

enunciados verbales de dos o más palabras. De hecho, y como ya hemos

apuntado con anterioridad, ambos están muy relacionados. Si bien hay un

aumento importante en cuanto a diversidad entre el TI y el T2 , no parece que

siga ninguna tendencia clara en las grabaciones posteriores. Cabe decir,que
tanto el niño como el terapeuta utilizaban un verbo u otro en función del

contexto en que se desarrollaba la acción. Por ejemplo, en la última sesión de

grabación T4, en que baja considerablemente la diversidad léxica, es debido

principalmente a que en casi toda la sesión están haciendo puzzles.
Lógicamente, si hay actividades diversas, el léxico cambiará más o menos en

función de esas actividades.
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8.1.2.2.- Sujeto 2: Raquel

Raquel, el Sujeto 2, tiene 4 años,lO meses y 3 días en la primera grabación
de tratamiento, tal como puede verse en la Tabla 6 (pág.133). En la fila 3

puede observarse que el total de enunciados con verbo de esta niña a lo largo
de las cuatro sesiones va aumentando a medida que transcurren los meses de

tratamiento, a excepción de la sesión 2 donde el número total de enunciados

con verbo es ligeramente inferior a la sesión primera de tratamiento.

Concretamente, Raquel tiene un total de 102 enunciados con verbo en la

primera sesión de tratamiento, mientras que en la segunda sesión el total es de

99. De todos modos, lo que es más importante es que Raquel utiliza, cada vez

más, enunciados de dos o más palabras con verbo, tal y como queda reflejado
en la fila 4 de la Tabla 6 (pág. 133). Raquel, en la primera sesión de

tratamiento, sólo incorpora el verbo en sus enunciados de dos o más palabras
en un 66'60 % de los casos, lo cual quiere decir que un poco menos de la

mitad de las veces sus enunciados de más de una palabra suelen ser uniones

de dos sustantivos o uniones de un pronombre y un sustantivo, o un adjetivo
y un sustantivo. En cambio, en la última grabación (T4), Raquel incorpora el

verbo en sus enunciados de dos o más palabras en un 95'03 % de las veces.

Obsérvese que en la segunda grabación de tratamiento, si bien el total de

enunciados con verbo era inferior a los de la primera sesión, éstos se

combinan en enunciados de dos o más palabras en un porcentaje mucho

mayor que en la primera grabación de tratamiento. Esto es importante, si

tenemos en cuenta que éste era uno de los objetivos principales de nuestra

intervención.

En las filas 5 y 6 puede verse que la Longitud Media del Enunciado de esta

niña va aumentando a lo largo de los meses. Es importante resaltar que la

L.M.E v. de Raquel es superior a la L.M.E. g . Estos resultados están en

relación directa con nuestros objetivos de intervención.
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TABLA 6: Resultados del Sujeto 2,Raquel.
Producciones verbales totales, en todas
las sesiones de tratam iento, expresadas
en cifras absolutas y porcentuales.

Sesión
Tratam iento T1 T2 T3 T4

Edad 4a10m3d 4a.11 m5d 5a.3d. 5a.1 m15d

% Uso (102) (99) (136) (145)
verbo 38'49 48'76 61'26 79'23

% Enunc. (62) (87) (116) (134)
verb.2 ó + p 66'60 81'30 84'05 95'03.

L.M.E.g 1'48 1'68 2'00 2'19

L.M.E.v 1'75 2'06 2'34 2'39

Los resultados de las dos variables que más reflejan los objetivos de nuestra

intervención,esto es, el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras y la Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.), se

presentan en las Gráficas 4 y 5 (pgs.134 y 135, respectivamente).
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Gráflca4: Evolución del% En.Verb.2+p.en las sesiones de Tral del S2,Raquel

... % En.V.2+P.

o 2 3 4 5

Sesiones de Tratamiento

Tal como se observa en la Gráfica 3, hay un incremento considerable en el

porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras de esta niña en la

segunda grabación de tratamiento, cuando ya se llevan dos meses

aproximadamente de intervención terapéutica, pasando del 66'60 % en la

sesión de TI a un 81 '30% en la sesión de T2. En la sesión TI la proporción
aumenta ligeramente, con un 84,05 %, mientras que en la sesión T4 el

aumento vuelve a ser de nuevo notable, llegando al 95'03 % en el uso de

enunciados con verbo de dos o más palabras.
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Grif.S: Evolución de la L.M.E.g y de la L.M.E.v del S2, Raquel, dUlW1te el Trat,
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Sesiones de Tratamiento

En la Gráfica 5, vemos la evolución que siguen la L.M.E. g. y la L.M.E.v de

las producciones verbales de Raquel durante las sesiones de tratamiento. Las

dos variables analizadas siguen tendencias claramente ascendentes a lo largo
de las sesiones de tratamiento, aunque como ya habíamos visto en la Tabla 6,
la L.M.E.v es superior a la L.M.E.g. La tendencia de ambas curvas es similar

a pesar de la diferencia en sus valores. Estadísticamente se ha llevado a cabo

una prueba de análisis de tendencia, dando resultados muy similares en el

valor de la pendiente.: R= 0'99 para la L.M.E.g y R= 0'96 para la L.M.E.v.

Si tomamos el valor de la L.M.E.v en la sesión de TI (1'75) y lo

comparamos con el valor que toma la misma variable en la sesión de T4

(2'39), nos damos cuenta que la niña ha aumentado considerablemente la

Longitud Media de los enunciados con verbo desde el inicio hasta el fin de las

sesiones de tratamiento.
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Si consideramos las dos gráficas ya comentadas, nos damos cuenta que

Raquel aumenta el número de enunciados con verbo de dos o más palabras a

lo largo de los meses de tratamiento y, además, sus enunciados verbales son

cada vez de mayor complejidad morfosintáctica, tal y como lo demuestra la

evolucion de la L.M.E.v. Así, podemos pensar que si bien en la sesión de

T3, Raquel sólo aumenta ligeramente el porcentaje de enunciados con verbo

de dos o más palabras, éstos tienen una longitud mayor que los enunciados

con verbo de la sesión de T2.

TABLA 7: Resultados del Sujeto 2,Raquel.
Producciones espontáneas con verbo, en

todas las sesiones de tratamiento.

Sesión T1 T2 T3 T4
Tratam lento

Edad 4a10m3d 4a11mSd Sa.3d. Sa1 m15d

V.L.v 19/65 25/89 26/12E 29/120

V.L.enun.ver. 21/38 23/80 24/10i 28/108

En la Tabla 7, puede observarse como las producciones verbales espontáneas
de Raquel van aumentando a lo largo de los cuatro meses de tratamiento,tanto

por lo que se refiere al número de verbos totales como al número de

enunciados con verbo de dos o más palabras (explicitado en el denominador

de las fracciones de las filas 3 y 4). En la última grabación de tratamiento,

tanto el número de verbos espontáneos utilizados solos, como los enunciados

espontáneos de dos o más palabras con verbo, presentan prácticamente una

distribución igual a la que presentaban en la sesión de grabación anterior,TI.

De todos modos, si consultamos de nuevo la Tabla 6 (pág.133 ), podemos
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ver que Raquel en T4 aumenta el porcentaje de enunciados con verbo de dos

o más palabras totales respecto a la sesión T3. Esto indica que hay un

aumento de imitaciones de enunciados de dos o más palabras con verbo en la

sesión de grabación T4. Esto queda reflejado en la Tabla 8 (pág.137).

TABLA 8: Evolución de los Enunciados
de 2 Ó + p. con verbo del S2, Raquel,
clasificados en Imitaciones Exactas,
Cuasiespontáneas y Espontáneas

Sesiones
Tratamiento T1 T2 T3 T4

Imitac.

Exacta 24 7 9 26

Cuasies-

pontáneas
+ 38 80 107 108

Espontáneas

TOTAL 62 87 116 134

En la Tabla 8, observarnos corno los enunciados verbales espontáneos y

cuasiespontáneos de dos o más palabras del S2, Raquel, siguen una tendencia

ascendente a lo largo del tiempo que dura la intervención. Las imitaciones

exactas siguen una evolución irregular. Tal y corno ocurría con el Sujeto
anterior, en Raquel, las producciones de dos o más palabras con verbo se van

desligando poco a poco del modelo adulto, primero sus producciones son

imitadas, posteriormente sus producciones son elicitadas por los modelos

verbales del terapeuta hasta llegar a ser producciones totalmente espontáneas.

Algunos ejemplos cualitativos de la progresión a lo largo del tiempo de



138

algunas producciones de dos o más palabras con verbo en relación a los

modelos del terapeuta, se recopilan en el Anexo 3 (pág.321).

En la Gráfica 6 (pág.138), constatamos gráficamente la evolución de los

Enunciados Verbales Espontáneos de Raquel durante las sesiones de

tratamiento. Puede compararse la distribución de esta Gráfica con la del

porcentaje de los Enunciados con verbo de dos o más palabras (Gráfica 4,

pág. 134).

GráficaS: Evolución de los En.Verb. Espontáneos del S2,Raquel,durante las ses. de Trat.
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Sesiones de Tratamiento

Las oscilaciones en la Variedad Léxica verbal de esta niña, tal como se

constata en la Tabla 7 (pág. 136), a lo largo de las sesiones de tratamiento son

relativas, tanto para el total de verbos, como para los enunciados verbales de

dos o más palabras. En realidad, la Variedad Léxica verbal está muy

relacionada con las actividades que se llevan a cabo en los distintos contextos

interactivos. Los verbos que se utilizarán serán distintos según se juegue con

plastilina, a peinar muñecas o a vestirlas y desvestirlas.
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8.1.2.3.- Sujeto 3: Vanesa

Vanesa, el Sujeto 3, tiene 5 años y 1 mes en la primera grabación de

tratamiento, tal como puede verse en la Tabla 9 (pág.l40). En la fila 3 puede
observarse como Vanesa va aumentando el total de enunciados con verbo a

medida que transcurren los meses de tratamiento, explicitado en los paréntesis
de la misma fila. En la fila 4 podemos observar la evolución de los

enunciados con verbo de dos o más palabras. Va de un porcentaje de 62'83

% en la sesión TI a un 85'50 % de uso de enunciados con verbo de dos o

más palabras en la sesión T4. En las filas 5 y 6 se observa que la Longitud
Media del Enunciado de Vanesa aumenta según transcurren los meses de

tratamiento. Aunque tanto la L.M.E.g como la L.M.E.v siguen una tendencia

creciente a lo largo del tiempo, la longitud de los enunciados con verbo de

Vanesa es superior a la longitud de los enunciados globales. Estos resultados

parecen tener relación directa con nuestros objetivos de intervención.
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TABLA 9: Resultados del S.3, Vanesa.

Producciones verbales totales, en todas las
sesiones de tratamiento, expresadas en cifras
absolutas y porcentuales.

Sesión
Tratam iento T1 T2 T3 T4

Edad 5a1m 5a1m26d 5a2m26d 5a4m

% Uso (103) (145) (159) (199)
verbo 39'61 51'97 55'01 70'81

% Enunc. ( 93) (130) (157) (177)
verb.2 ó + p. 62'83 79'26 79'69 85'50

L.M.E.g 1'78 1'92 2'11 2'33

L.M.E.v 2'26 2'36 2'57 2'61

Los resultados de las dos variables que reflejan más directamente nuestros

objetivos de intervención, esto es, el porcentaje de Enunciados con verbo de

dos o más palabras y la Longitud Media de los Enunciados con verbo

(L.M.E.v.), se representan en las Gráficas 7 y 8 (págs.141 y 142,

respectivamente).
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Gráflca7: Evolución deI%En.Verb.2ó+p.en las sesiones de TI'ILdeI S3,Vlnesa •
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Sesiones de Tratamiento

Tal como se ve en la Gráfica 7 hay un incremento notable en el porcentaje de

Enunciados con verbo de dos o más palabras de esta niña en la segunda
grabación de tratamiento, cuando ya se llevan dos meses aproximadamente de

intervención terapéutica, que pasa del 62'83% en la sesión TI a un 79'26 %

en la sesión T2. En la sesión T3 la proporción aumenta ligeramente, con un

79'69 %, mientras que en la sesión T4 el aumento vuelve a ser de nuevo

considerable llegando al 85'50 % en el uso de enunciados con verbo de dos o

más palabras.

Vanesa, en la sesión de T3 estaba muy resfriada y con mucha tos. Además, la

niña utiliza muchos vocativos del tipo "li","no","vale" o "mira" en esta

sesión. Ambas cosas hacen que el porcentaje de enunciados con verbo de dos

o más palabras disminuya.
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Gráfica 8: Evolución de la L.M.E.g y la L.M.E.v del Sl,Vanesa, duran. el Trat.
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Sesiones de Tratamiento

En la Gráfica 8, vemos la evolución que sigue la L.M.E. g. y la L.M.E.v de

las producciones verbales de Vanesa durante las sesiones de tratamiento. Las

dos variables analizadas siguen tendencias claramente ascendentes a lo largo
de las sesiones de tratamiento, si bien, como ya habíamos visto en la Tabla 9,
la L.M.E.v es superior a la L.M.E.g. La tendencia de ambas curvas es similar

a pesar de la diferencia en sus valores. Estadísticamente se ha llevado a cabo

una prueba de análisis de tendencia, dando resultados muy similares en el

valor de la pendiente: R= 1'00 para la L.M.E.g y R= 0'97 para la L.M.E.v ..

Ambas variables aumentan proporcionalmente de un modo similar a lo largo
del tiempo analizado, a excepción de la sesión de grabación T4 en que el

incremento de la L.M.E.v no es tan acusado como el de la L.M.E.g en esa

misma grabación, tal y como podemos observar en la Gráfica 8 (pág.142).

Si consideramos las dos gráficas ya comentadas (Grafs.7 y 8, págs. 141 y

142, respectivamente), nos damos cuenta que Vanesa aumenta el número de

enunciados con verbo de dos o más palabras a lo largo de los meses de

tratamiento y, además, sus enunciados verbales son cada vez de mayor



-

143

complejidad morfosintáctica tal y como lo demuestra la evolucion de la

L.M.E.v. Así, podemos pensar que si bien en la sesión T3 Vanesa sólo

aumenta ligeramente el porcentaje de enunciados con verbo de dos o más

palabras, éstos tienen una longitud mayor que los enunciados con verbo de la

sesión T2.

TABLA 10: Resultados del S3, Vanesa.
Producciones espontáneas con verbo en todas
las sesiones de tratamiento.

Sesión
Tratamiento T1 T2 T3 T4

Edad Sa1m Sa1m26d Sa2m26d Sa4m

V.L.v 26/83 38/132 37/158 35/207

V.L.enunc.ver 19/65 32/110 32/134 32/153

En la Tabla 10 puede observarse que las producciones verbales espontáneas
de Vanesa van aumentando a lo largo de los cuatro meses de tratamiento,

tanto por lo que se refiere al número de verbos totales como al número de

enunciados con verbo de dos o más palabras (explicitado en el denominador

de las fracciones de las filas 3 y 4). Las oscilaciones en la Variedad Léxica

verbal de esta niña, a lo largo de las sesiones de tratamiento son relativas, si

bien en la segunda grabación TI, Vanesa utiliza más verbos de raíz distinta

que en la sesión de grabación TI, tanto en enunciados de dos o más palabras,
como en verbos solos. De hecho, ambos están muy relacionados puesto que

la mayoria de verbos utilizados solos los combina en frases de dos o más

palabras.
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En la Tabla 11 (pág.I44), observamos la evolución de los enunciados con

verbo de dos o más palabras de Vanesa a lo largo de los cuatro meses de

intervención en relación a los modelos del lenguaje del terapeuta.

TABLA 11: Evolución de los Enunciados
de 2 Ó + p. con verbo del S3, Vanesa,
clasificados en Imitaciones Exactas,
Cuasiespontáneas y Espontáneas

Sesiones

Tratamiento T1 T2 T3 T4

Imitac.
Exacta 28 20 23 24

Cuasies-

pontáneas
+ 65 110 134 153

Espontáneas

TOTAL 93 130 157 177

En esta Tabla se observa como los enunciados verbales espontáneos y

cuasiespontáneos de dos o más palabras del S3, Vanesa, siguen una

tendencia ascendente a lo largo del tiempo que dura la intervención. Las

imitaciones exactas siguen una evolución más o menos similar a lo largo del

tiempo. Al igual que con los otros Sujetos, se han aislado en el Anexo 3

(pág.321) algunas combinaciones específicas de las producciones de dos o

más palabras con verbo de Vanesa a lo largo del tratamiento. En estos

ejemplos, se observa como algunas de las producciones verbales de Vanesa

siguen un curso progresivo desde imitaciones exactas, pasando por un

estadio intermedio donde sus E.V. son cuasiespontáneas o elicitadas por el
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modelo del terapeuta, hasta llegar a ser producciones espontáneas sin un

modelo adulto que 10 preceda.

En la Gráfica 9 se puede observar la tendencia creciente de las producciones
verbales espontáneas de Vanesa a lo largo del tratamiento.

Gráfica 9: Evolución de loa En.Ver.Esponldel S3,Vaneaa, durante laa ..a.de Trat.

.. En.V.Esp.2+P.
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Sesiones de Tratamiento

Hay que resaltar un incremento importante en la emisión de frases

espontáneas de dos o más palabras con verbo en la sesión de grabación T2

respecto a la primera sesión TI. Concretamente, Vanesa emite 110

enunciados de dos o más palabras con verbo de modo espontáneo en T2,

mientras que sólo eran 65 los emitidos espontáneamente en Tl. La diferencia

aún es mayor si comparamos esta cifra con los 153 enunciados espontáneos
emitidos en la última grabación de tratamiento T4, cuando ya se llevan cuatro

meses de tratamiento.
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8.1.3.- Resultados comparativos del nivel de lenguaje de los sujetos en

interacción con el terapeuta y en interacción con la madre.

Como ya se ha explicado en el procedimiento, al mismo tiempo que se llevaba

a cabo una intervención en el área de lenguaje por un terapeuta especializado,
se continuaba grabando a esos niños en interacción con sus madres en

contexto natural durante el mismo periodo de tiempo que, como se ha dicho

ya, es de cuatro meses.

El objetivo principal de este apartado es analizar el lenguaje del niño/a según
las variables de análisis ya definidas con anterioridad, y comparando sus

resultados según interactúe con el terapeuta o con la madre.

Los resultados globales para todos los Sujetos, en el total de las grabaciones,
y según los índices analizados, se reflejan en Tablas como la 12 (pág.148).
En estas Tablas, los códigos de las grabaciones son las siguientes:

M5,M6,M7,y M8, son las grabaciones de los sujetos en interacción con las

madres en contexto natural en casa durante el mes quinto, sexto, séptimo y

octavo después de la primera grabación.

TI,T2,T3, Y T4 son las grabaciones de los sujetos en interacción con el

terapeuta durante los cuatro meses de tratamiento. Ambas lrrabaciones
coinciden en el tiempo.

8.1.3.1.- Uso del Verbo

Los resultados del U so del Verbo para todos los sujetos se resumen en la

Tabla 12 (pág. 148).

Tanto el porcentaje como los valores absolutos en el Uso del Verbo, siguen
una tendencia creciente a 10 largo de las sesiones de grabación con el terapeuta

en todos los sujetos, mientras que en interacción con las madres la tendencia

es bastante irregular, tal y como puede observarse en la Gráfica 10 (pág. 149).
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Si observamos al Sujeto 1, vemos que la tendencia que presentan sus

resultados es prácticamente horizontal. El Sujeto 2, parece que en las tres

primeras grabaciones sigue una tendencia muy parecida, cualitativamente, a

la tendencia que sigue con el terapeuta, aunque cuantitativamente inferior,

disminuyendo considerablemente en la última grabación. Los resultados del

Sujeto 3 presentan una tendencia decreciente a lo largo del tiempo, a

excepción de la segunda grabación en que los resultados aumentan

considerablemente.

El Uso del Verbo aumenta poco entre la primera observación en casa (M5) y

la última (M8), a excepción del Sujeto 3. Mientras que el incremento en el

Uso del Verbo en interacción con el terapeuta entre la primera observación

(TI) y la última (T4) es notable para los tres Sujetos. Se constata este

aumento observando las barras rayadas de la Gráfica 11 (pág.151).

En la Tabla 12 (pág. 148), queda especificado entre paréntesis el número de

Enunciados con verbo y, debajo, el porcentaje con respecto al total de

enunciados verbales.



TABLA 12: Resultados del USO de VERBO
en todos los Sujetos expresado en cifras
absolutas y porcentuales, en interacción
con las madres y con el terapeuta.

(Sesiones simultáneas).

81 82 83

M5 (77) (70) (64)
26'27 26,61 27'70

M6 (117) (106) (217)
30'71 32'12 55'64

M7 (107) (114) (163)
31 '01 46'72 42'67

M8 (81 ) (85) (130)
26'29 29'72 46'93

- (95'5) (79'5) (143'5)X
28'5 33'79 43'23

T1 (111 ) (102) (103)
38'81 38'49 39'61

T2 (117) ( 99) (145)
44'31 48'76 51'97

T3 (124) (136) (159)
50'20 61'26 55'01

T4 (193) (145) (199)
66'32 79,23 70'81

-

(136) (120,5) (151 '5)
X

49'91 56'93 54'35

148
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GRAFICA 10: Evolución del Uso del Verbo de los Sujetos en cada

sesión de observación en interacción con la madre y con el

terapeuta. (Sesiones simultáneas).

La línea indicada con una M corresponde a la interacción del Sujeto con la

madre y la indicada con una T corresponde a la interacción con el terapeuta
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GRAFICA 11: Uso del Verbo de los Sujetos en cada observación

(Inicial y Final) en interacción con la madre y con el terapeuta.
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8.1.3.2.- Enunciados con verbo de dos o más palabras

Los resultados de los Enunciados con verbo de dos o más palabras para todos

los sujetos se resumen en la Tabla 13 ( pág.155).

Tanto el porcentaje como los valores absolutos en los Enunciados con verbo

de dos o más palabras, siguen una tendencia creciente a lo largo de las

sesiones de grabación con el terapeuta en todos los sujetos, mientras que en

interacción con las madres la tendencia es bastante irregular y distinta para

cada uno de los sujetos, tal y como puede verse en la Gráfica 12 (pág. 156).
Siguiendo con esta Gráfica, vemos que para el Sujeto 1, la evolución del %

de los Enunciados con verbo de dos o más palabras en interacción con la

madre da prácticamente una línea horizontal, a excepción de la última

grabación en que el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras asciende ligeramente. Comparándolo con la evolución de esta misma

variable del Sujeto 1 en interacción con el terapeuta, observamos que es

cuantitativamente mucho más elevada y, cualitativamente, presenta una

tendecia evolutiva creciente a 10 largo de las sesiones de tratamiento.

En el Sujeto 2, el porcentaje de los Enunciados con verbo de dos o más

palabras en interacción con la madre presenta una elevación importante en la

segunda grabación, se mantiene prácticamente estable en la tercera grabación,
para disminuir de nuevo en la última grabación. Por 10 tanto, su evolución es

bastante irregular en comparación con la evolución que sigue la misma

variable en interacción con el terapeuta a lo largo del tiempo que duran las

sesiones de tratamiento.

En el Sujeto 3, tampoco hay una tendencia creciente clara en la evolución del

porcentaje de los Enunciados con verbo de dos o más palabras en interacción

con la madre: asciende en la Grabación 2, vuelve a disminuir en la tercera y

sube ligeramente en la última. Esto nos da una recta de regresión R= 0'54,

mientras que la recta de la misma variable en interacción con el terapeuta es de

R= 0'97.
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El porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras aumenta

ligeramente entre la primera observación en casa (M5) y la última (M8), a

excepción del Sujeto 3 en que sube más que los demás sujetos.
Contrariamente, el incremento de esta misma variable en interacción con el

terapeuta entre la primera observación (TI) y la última (T4) es considerable en

los tres sujetos, tal y como puede observarse en las barras rayadas de la

Gráfica 13 (pág. 158).

En la Tabla 13 (pág.155), queda especificado entre paréntesis el número de

Enunciados con verbo de dos o más palabras y, debajo, el porcentaje con

respecto al total de enunciados de dos o más palabras.



TABLA 13: Resultados del % Enunc.verb.
2 Ó + p. en todos los sujetos, expresado
en cifras absolutas y porcentuales, en

interacción con las madres y con el

terapeuta.( Sesiones Simultáneas).

81 82 83

M5
(36) (45) (60)
58'06 38'13 63'83

(90) (80) (162)
M6 57'32 70'79 76'41

M7 (63) (96) (142)
57'79 69'56 71

(59) (62) (106)
M8

63'44 50 73'10

- (62) (58'75) (117'5)
X

59'15 57'12 71'08

T1 (79) (62) (93)
56'83 66'60 62'83

T2
(99) (87) (130)
76'15 81'30 79'26

(108) (116) (157)
T3

77'69 84'05 79'69

(186) (134) (177)
T4 85'71 95'03 85'50

- (118) (99'75) (139'2)
X

74'09 81'74 76'82

155
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GRAFICA 12: Evolución del % Enunc. Verbo 2 ó + p. de los Sujetos
en cada sesión de observación en interacción con la madre y con el

terapeuta. (Sesiones simultáneas).

La línea indicada con una M corresponde a la interacción del Sujeto con la

madre y la indicada con una T corresponde a la interacción con el terapeuta.
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GRAFICA 13: % Enunc. verbo 2 ó + p. de los Sujetos en cada

observación ( Inicial y Final) en interacción con la madre y con el

terapeuta.
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8.1.3.3.- Longitud Media del Enunciado global (L.M.E.g) y Longitud
Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v).

Los resultados de la L.M.E.g y la L.M.E.v para todos los sujetos se resumen

en la Tabla 14 (pág.l61).

Tal Y como se ve en la Tabla, los resultados de todos los sujetos en la

L.M.E.g y L.M.E.v en interacción con el terapeuta siguen una tendencia

creciente a 10 largo de las sesiones de observación. En cambio, en interacción

con la madre, únicamente parece presentar una tendencia creciente la variable

de la L.M.E.v, tal y como puede observarse en la Gráfica 14 (pág. 162). La

L.M.E.g, por el contrario, no parece presentar ninguna tendencia clara a lo

largo de las sesiones de observación, tal y como puede comprobarse en la

Gráfica 15 (pág.l64).
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TABLA 14: Resultados de la L.M.E.g y la L.M.E.v
en todos los sujetos en interacción con las
madres y con el terapeuta.
( Sesiones simultáneas).

S2

Sesiones 1 2 3 4

L.M.E.g 1'54 1'68 1'49 1'65
M

L.M.E.v 1'55 2'22 1'79 2'37

L.M.E.g 1'79 1'65 1'74 2'23
T

L.M.E.v 2'04 2'09 2'13 2'61

L.M.E.g 1'85 1'53 1'97 1 '91
M

L.M.E.v 2'04 2'24 2,3 2'27

L.M.E.g 1'48 1'68 2'00 2'19
T

L.M.E.v 1'75 2'06 2'34 2'39

L.M.E.g 1 '71 2'04 2'14 2'05
M

L.M.E.v 2'32 2'38 2'84 2'83

L.M.E.g 1'78 1'92 2'11 2'33
T

L.M.E.v 2'26 2'36 2'57 2'61

S1

S3

(*)- Los resultados que se refieren a la interacción con la madre corresponden
a la letra M y los de la interacción con el terapeuta corresponden a la letra T.
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GRAFICA 14: Evolución de la L.M.E.v en todas las sesiones de

observación, en interacción con la madre y con el terapeuta.
(Sesiones simultáneas).

La línea indicada con una M corresponde a la interacción del Sujeto con la

madre y la indicada con una T corresponde a la interacción con el terapeuta.
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GRAFICA 15: Evolución de la L.M.E.g en todas las sesiones de

observación en interacción con la madre y con el terapeuta.
(Sesiones simultáneas).

La línea indicada con una M corresponde a la interacción del Sujeto con la

madre y la indicada con una T corresponde a la interacción con el terapeuta
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8.1.3.4.- Variedad Léxica verbal (V.L.v)

Los resultados de la Variedad Léxica verbal, presentada en fracciones que

expresan el número de verbos espontáneos de raíz distinta sobre el número

total de verbos espontáneos, para todos los sujetos, se resumen en la Tabla

15 (pág.168).

Tal Y como puede verse en dicha Tabla, no hay diferencia entre el número de

verbos espontáneos de raíz distinta que utilizan los sujetos en interacción con

las madres o con el terapeuta. Unicamente el Sujeto 1 parece utilizar más

verbos de raíz distinta cuando interactúa con el terapeuta que cuando lo hace

con la madre. Ya hemos afirmado en otras ocasiones que la diversidad léxica,
en este caso verbal, parece depender más del contexto determinado en que se

hallen envueltos ambos interlocutores que del nivel de desarrollo del lenguaje
de cada sujeto.

En cuanto al número de verbos espontáneos, observamos en la Gráfica 16

(pág.169), que todos los sujetos siguen una tendencia creciente cuando

interactúan con el terapeuta. No ocurre así cuando interactúan con la madre,

donde la evolución es bastante irregular.

En el Sujeto 1, la evolución del número total de verbos espontáneos en

interacción con el terapeuta, sigue una tendencia creciente con R= 0'97,
mientras que en interacción con la madre su tendencia es decreciente con

R=O'42, a pesar de que en las dos primeras sesiones parece seguir muy de

cerca los resultados obtenidos en interacción con el terapeuta.

Algo parecido ocurre con el Sujeto 2. La evolución de esta variable cuando el

sujeto interactúa con el terapeuta sigue una tendencia creciente de R= 0'91,

mientras que cuando lo hace con la madre sólo parece obtener unos resultados

incluso superiores a los alcanzados con el terapeuta en las dos primeras
sesiones, para decrecer posteriormente dando una recta de Regresión de

R=O'34.
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En el Sujeto 3, la evolución del número total de verbos espontáneos en

interacción con el terapeuta sigue una tendencia creciente con R=O'99,
mientras que con la madre es de R=O'35. Fíjense que en el Sujeto 3 hay un

pico muy elevado en la curva en interacción con la madre en que aumentan

muchísimo el número de verbos espontáneos. Esto es así debido a que en esta

sesión de grabación, la madre y la niña juegan con unos pollitos de verdad

que la madre acaba de comprarle. Vanesa está muy excitada, pues los

animales corren sueltos por el patio de la casa y emite muchos verbos de

acción en referencia a los animales: "mira" ,"vete" ,"va ecapá", "cae", "salta",

etc. Eliminando este pico de la curva, vemos que la evolución es muy similar

a la del Sujeto 2.
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TABLA 15: Resultados de la V.L.v en

todos los sujetos en interacción con

la madre y con el terapeuta.
(Sesiones simultáneas)

81 82 83

M5 16/60 22/74 19/59

M6 23/78 34/98 42/238

M7 18/55 28/101 31/167

M8 18/56 25/84 32/150

-

X 18/62 27/89 31/153

T1 14/59 19/65 26/83

T2 27/86 25/89 38/132

T3 29/91 26/128 37/158

T4 28/147 29/120 35/207

-

X 24/95 24/1 OC 34/145
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GRAFICA 16: Evolución del número Total de verbos espontáneos
en todas las sesiones de observación en interacción con la madre y

con el terapeuta. (Sesiones simultáneas).

La línea indicada con una M corresponde a la interacción del Sujeto con la

madre y la indicada con una T corresponde a la interacción con el terapeuta
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8.1.3.5.- Variedad Léxica verbal de los enunciados con verbo de dos

o más palabras (V.L. enunc.verb.)

La Variedad Léxica verbal de los enunciados con verbo de dos o más palabras
(V.L. enunc.verb.) para todos los sujetos y en todas las sesiones de

observación, presentada en fracciones que expresan el número de enunciados

de dos o más palabras que utilizan verbos espontáneos de raíz distinta sobre

el número total de enunciados espontáneos de dos o más palabras con verbo,
se presentan en la Tabla 16 ( pág.173). Esta Tabla y sus resultados están muy

relacionados con las anteriores.

Si seguimos la Tabla 16 nos damos cuenta que, de nuevo, la diversidad léxica

verbal de los enunciados de dos o más palabras en todos los sujetos, no

difiere mucho según los sujetos interactúen con el terapeuta o con la madre.

El Sujeto 1, al igual que ocurría en el apartado anterior, es el que parece

diferir más en cuanto a diversidad, según interactúe con la madre o con el

terapeuta.

En cuanto al número de enunciados espontáneos con verbo de dos o más

palabras, vemos en la Gráfica 17 (pág. 174), que todos los sujetos siguen una

tendencia creciente cuando interactúan con el terapeuta. Al igual que ocurría

en el apartado anterior, cuando interactúan con la madre, la evolución es

bastante irregular. En el Sujeto 1, las curvas son casi idénticas a las

presentadas en la Gráfica 16 (pág.169), tanto con la madre como con el

terapeuta, con valores en las rectas de Regresión idénticas: R=O'97 con el

terapeuta y R=ü'42 en interacción con la madre.

En el Sujeto 2, la evolución de los enunciados espontáneos de dos o más

palabras con verbo siguen muy de cerca a las curvas presentadas en la Gráfica

16 para la evolución de los verbos espontáneos. Los resultados que se

obtienen son: una tendencia creciente de R=ü'93 cuando interactúa con el

terapeuta y una tendencia de R=ü'39 cuando interactúa con la madre.
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En el Sujeto 3, de nuevo podría decirse lo mismo que lo comentado en la

Grafica 16. En este caso la recta de regresión es de R= 0'98 cuando interactúa

con el terapeuta y de R= 0'37 cuando lo hace con la madre.

De hecho, tanto la evolución de los verbos espontáneos como la de los

enunciados con verbo de dos o más palabras están muy relacionados debido

al hecho de que la mayoría de enunciados con verbo son de dos o más

palabras. No ocurría lo mismo en los cuatro primeros meses de grabación,
cuando los niños interactuaban con sus madres en casa. (ver más detalles

sobre este punto en el apartado 8.1.6. de esta misma sección, pág.176).



TABLA 16: Resultados de la V.L.En. Verbo
en todos los sujetos en interacción con

la madre y con el terapeuta.
(Sesiones simultáneas)

81 82 83

M5 13/42 19/47 37/54

M6 20/66 29/72 36/162

M7 15/33 21/78 28/139

M8 16/37 22/59 28/106

-

X 16/44 22/64 32/115

T1 9/26 21/38 19/65

T2 23/68 23/80 32/110

T3 26/77 24/107 32/134

T4 26/136 28/108 32/153

-

X 21/76 24/83 28/115

173
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GRAFICA 17: Evolución del número total de enunciados

espontáneos de 2 ó + p. con verbo en todas las sesiones de

observación en interacción con la madre y con el terapeuta.
(Sesiones simultáneas).

La línea indicada con una M corresponde a la interacción del Sujeto con la

madre y la indicada con una T corresponde a la interacción con el terapeuta.
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8.1.4.- Resultados comparativos de los niveles de len¡rnaje de los niños con

Necesidades Educativas Especiales antes del tratamiento en interacción con la

madre y después del tratamiento en interacción con la madre.

Como ya se ha explicado en el procedimiento, después del periodo que duró

la intervención, se siguieron grabando a estos niños en interacción con sus

madres en contexto natural durante el mismo periodo de tiempo que la fase

inicial antes del tratamiento.

El objetivo principal de este apartado es analizar el lenguaje del niño/a según
las tres variables que más directamente tienen relación con nuestros objetivos
de la intervención:

a).- Evolución de los Enunciados con verbo de dos o más palabras.

b).- Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v).

c).- Variedad Léxica verbal de los enunciados con verbo de dos o más

palabras.

Los resultados globales para todos los Sujetos, en el total de las grabaciones
(antes y después del tratamiento), y según los índices analizados, se reflejan
en Tablas como la 17 (Pág.178). En estas Tablas, los códigos de las

grabaciones son las siguientes:

Ml,M2,M3,y M4 son las grabaciones de los sujetos en interacción con las

madres en contexto natural en casa durante el mes primero, segundo, tercero

y cuarto antes del periodo de tratamiento.

M9,MlO,Mll y M12 son las grabaciones de los sujetos en interacción con

las madres en contexto natural en casa durante los cuatro meses que siguieron
al periodo de tratamiento.
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8.1.4.1.- Enunciados con verbo de dos o más palabras.

Los resultados de los Enunciados con verbo de dos o más palabras para todos

los sujetos se resumen en la Tabla 17 (pág.178).

En esta Tabla, se especifica entre paréntesis el número de Enunciados con

verbo de dos o más palabras y, debajo, el porcentaje con respecto al total de

enunciados de dos ° más palabras.
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,

TABLA 17: Resultados del % En.Ver.2o+p.
en todos los sujetos, expresado en

cifras absolutas y porcentuales, en

interacción con las madres, antes y
después del tratamiento.

81 S2 83

M1 (25) (42) (60)
34'7 48'83 48

M2 (16) (20) (48)
38'09 33'89 49'48

M3 (44) (65) (45)
43'56 52'41 70'31

M4
(43) (41 ) (64)
46'74 59'42 60'37

- (32) (42) (54)
X

40'77 48'63 57'04

M9 (58) (60) (174)

59'79 70'59 90'15

M10 (76) (64) (63)
42'7 56'63 60

(36) (79) (87)
M11 47'36 73'83 64'44

(92) (120) (91 )
M12

49'7 58'82 52'30

- (65) (80) (103)
X

49'88 64'96 66'72
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Tal como vemos en la Tabla 17, yen las Gráficas 18 y 19, la evolución del

porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras es bastante

distinta según los sujetos.

En el Sujeto 1, los efectos del tratamiento parecen tener una influencia

inmediata en la primera grabación después del tratamiento (M9), pero no en

las posteriores, que a pesar de seguir con una tendencia ascendente, con una

media superior a las cuatro primeras grabaciones, el cambio no es muy

distinto a la tendencia mantenida en el primer periodo. Ahora bien, si no

tenemos en cuenta el porcentaje, sino el número absoluto de enunciados con

verbo de dos o más palabras (ver Sujeto 1, Gráfica 19, pág.182),
observamos que a excepción de la grabación MIl, Rafa sigue una tendencia

ascendente superior al primer periodo. Esto nos indica que Rafa aumenta el

número de enunciados con verbo de dos o más palabras a lo largo del tiempo
pero tambien aumenta en enunciados de dos o más palabras sin la utilización

del verbo, lo cual le hace reducir el porcentaje, tal y como vemos en la Tabla

17 y la gráfica 18 (págs. 178 y 180, respectivamente).

Algo similar ocurre con el Sujeto 2: algo irregular en la evolución del

porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras (ver Sujeto 2,

gráfica 18), aunque la media es superior al primer periodo y en cambio, si

tomamos el valor absoluto del número de enunciados con verbo de dos o más

palabras de Raquel, vemos en la gráfica 19 (pág.182) que su tendencia es

claramente ascendente.

En el Sujeto 3, el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras
tiende a decrecer a medida que pasa el tiempo, asemejándose prácticamente a

los niveles mantenidos en el primer periodo. En este caso, el gráfico de la

evolución del número de Enunciados con verbo de dos o más palabras en

valores absolutos (ver Sujeto 3, gráfica 19, pág.182) es similar al primero
(gráfica 18, pág. 180).

En resumen, en los tres sujetos el porcentaje de los Enunciados con verbo de

dos o más palabras es ligeramente superior en el segundo periodo, después
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del tratamiento, pero su evolución es bastante irregular y distinta para cada

sujeto.

GRAFICA 18: Evolución del % de Enunc. Verbo 2 ó + p. de los

Sujetos en cada sesión de observación en interacción con la madre

antes y después del tratamiento.
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GRAFICA 19: Evolución del número de Enunciados con verbo de 2 ó

+ p. de los Sujetos en interacción con la madre antes y después del

tratamiento.
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8.1.4.2.- Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v).

Los resultados de la L.M.E.v para todos los sujetos en interacción con la

madre, antes y después del tratamiento, se resumen en la Tabla 18 (pág.185).

Cabe resaltar en la Tabla, que las medias son claramente superiores en el

segundo periodo para todos los sujetos.

Se ha representado gráficamente la evolución de la L.M.E.v para todos los

sujetos en la Gráfica 20 (pág.186). El Sujeto 1, aumenta considerablemente la

L.M.E.v en la primera grabación después del tratamiento (M9), aunque

posteriormente la disminuye. El Sujeto 2 es el que más claramente muestra

una tendencia creciente en el segundo periodo. El Sujeto 3, aumenta la

L.M.E.v en M9, disminuye en las dos siguientes y vuelve a aumentar en la

última grabación,M12, lo cual hace que su tendencia a lo largo del tiempo sea

bastante irregular.
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TABLA 18: Resultados de la L.M.E.v
en todos los sujetos en interacción
con la madre, antes y después del
tratam iento.

81 82 83

M1 1'70 1'77 1'97

M2 2'00 1'50 1'98

M3 2'17 2'14 2'09

M4 2'00 1'78 2'33

-

X 1'96 1'79 2'09

M9 2'42 2'25 2'70

M10 2'2 2'26 2'53

M11 2'14 2'37 2'29

M12 2'19 2'38 2'61

-

X 2'23 2'31 2'53
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GRAFICA 20: Evolución de la L.M.E.v de los Sujetos en cada sesión

de observación en interacción con la madre antes y después del

tratamiento.
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8.1.4.3.- Variedad Léxica verbal de los enunciados con verbo de dos

o más palabras.

La Variedad Léxica verbal de los enunciados con verbo de dos o más palabras
(V.L. enunc. verb.) para todos los sujetos en interacción con la madre, antes

y después del tratamiento, presentada en fracciones que expresan el número

de enunciados de dos o más palabras que utilizan verbos espontáneos de raíz

distinta sobre el número total de enunciados espontáneos de dos o más

palabras con verbo, se presentan en la Tabla 19 (pág.189).



TABLA 19: Resultados de la V.L. En ..

Verb.en todos los sujetos en inte­
racción con la madre, antes y después
del tratamiento.

S1 S2 S3

M1 6/7 10/33 17/48

M2 6/10 10/14 18/37

M3 14/20 24/59 15/43

M4 14/41 20/37 15/61

-

X 10/19 16/35 16/47

M9 22/55 22/55 32/164

M10 15/64 28/62 24/62

M11 11/30 25/80 33/77

M12 21/86 25/94 22/84

-

X 17/58 25/72 27/96

189
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Cabe resaltar en la Tabla, que en el segundo periodo, los tres sujetos utilizan

más verbos espontáneos de raíz distinta que en el primer periodo, aunque la

diferencia no es muy alta.

Se ha querido representar evolutivamente el número total de enunciados

espontáneos con verbo de dos o más palabras en la Gráfica 21 (pág.191) y,

como vemos, su representación gráfica es practicamente idéntica a la de la

Gráfica 19 (pág.182), donde se representaba evolutivamente el número de

enunciados totales con verbo de 2 o más palabras. Esto nos indica que a pesar

de que el número de enunciados espontáneos sea inferior al total,
evolutivamente siguen ambos la misma tendencia.
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GRAFICA 21: Evolución del número total de enunciados

espontáneos de 2 ó + p. con verbo de los sujetos en interacción con

la madre, antes y después del tratamiento.
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8.1.5.- Resultados de la evolución de al�unos índices dellen�uaie de los

niños con Necesidades Educativas Especiales a 10 lar�o de las tres fases del

estudio: En la fase de pre-tratamiento en interacción con la madre: en la fase

de tratamiento en interacción con la madre y con el terapeuta y en la fase de

post-tratamiento en interacción con la madre.

Todo y que ya se ha comentado en apartados anteriores, nos ha parecido
oportuno que las variables que más directamente tienen relación con nuestros

objetivos de intervención, pudieran percibirse longitudinalmente a 10 largo del

año observado, tanto en la fase de pre-tratamiento y post-tratamiento en

interacción con las madres como durante el tratamiento, en interacción con las

madres y con el terapeuta.

Vamos a analizar la evolución del porcentaje de Enunciados con verbo de dos

o más palabras y la Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.)

para cada uno de los sujetos. La Variedad Léxica verbal de los enunciados

con verbo de dos o más palabras no va a ser analizada de este modo debido a

que, como hemos visto en otros apartados, las diferencias a 10 largo del

tiempo y en los dos contextos analizados, están más en función del contexto y

la actividad concreta que realicen los interlocutores que del nivel de desarrollo

del lenguaje de cada sujeto.

8.1.5.1.- Enunciados con verbo de dos o más palabras

Tal y como se puede observar en la Gráfica 22 (págs.195 y 196), los tres

sujetos obtienen niveles más altos en esta variable cuando interactúan con el

terapeuta que cuando lo hacen con la madre.

Con algunas diferencias, los tres sujetos parecen obtener resultados medios

más altos en esta variable cuando interactúan con la madre en el periodo de

tratamiento que en las otras dos fases antes y después del tratamiento. En los

tres sujetos parece existir un efecto del tratamiento, en la sesión de grabación
siguiente después del tratamiento (M9), aunque luego, los valores de esta

variable tienden por lo general a decrecer a medida que transcurren las
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sesiones de observación con la madre, aunque con niveles medios superiores
a los de la primera fase antes del tratamiento.

Ahora bien, si no tenemos en cuenta el porcentaje, sino el número absoluto de

enunciados con verbo de dos o más palabras (ver Gráf. 19, pgs. 182 y 183);
vemos que los tres sujetos siguen una tendencia claramente ascendente

después del tratamiento. Esto nos indica que los tres sujetos aumentan el

número de enunciados con verbo de dos o mas palabras a lo largo del tiempo,
pero también aumentan en enunciados de dos o más palabras sin la utilización

del verbo, lo cual hace reducir el porcentaje.

Tal y como se observa en la Gráfica 22 (págs.195 y 196), el Sujeto 1

presenta una tendencia ascendente en la primera fase antes del tratamiento.

Cuando se inicia el tratamiento, Rafa, aumenta el porcentaje de Enunciados de

2 o más palabras con verbo en interacción con su madre, con unos niveles

medios superiores a los del primer periodo. Después del tratamiento, Rafa

sólo mantiene los niveles de esta variable en la primera sesión de observación

(M9), para decrecer posteriormente.

Es interesante observar que a pesar del cambio producido entre la fase de

tratamiento y la de post-tratamiento, Rafa sigue conservando una tendencia

ascendente en el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras
cuando interactúa con su madre, presentando una tendencia muy similar a la

del primer periodo.

El Sujeto 2, es el más irregular de los tres sujetos. Mantiene una evolución

irregular en los niveles de la variable analizada en interacción con la madre

(no obstante, véase Gráf.19, pág.182, donde la evolución del número

absoluto de enunciados de dos o más palabras sigue una tendencia claramente

ascendente). No ocurre así cuando interactúa con el terapeuta, donde esta

variable presenta una tendencia claramente ascendente. Los niveles medios

obtenidos en el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras
son superiores cuando interactúa con la madre en el periodo de tratamiento

que en la fase de pre-tratamiento. En la tercera fase, después del tratamiento,
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los niveles son superiores a los del primer periodo pero similares a los de la

fase de tratamiento.

El Sujeto 3 presenta un perfil muy similar al que presentaba el Sujeto 1, con

una tendencia ascendente en el primer periodo, superior en la fase de

tratamiento para decrecer posteriormente en la fase final de post-tratamiento.
(En esta fase, el número absoluto de enunciados con verbo de dos o más

palabras sigue una tendencia ascendente como se puede observar en la

Gráf.19, pág.182).

GRAF.22: Evolución del % de los Enunciados de 2 ó + p. con verbo

para todos los sujetos, en interacción con la M. en todas las

sesiones de observación y en interacción con el T. en las sesiones

de Tratamiento.
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8.1.5.2.- Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.)

En la Gráfica 23 (págs. 198 y 199), se observan las curvas evolutivas en la

Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v) para cada uno de los

sujetos. En el Sujeto 1, en la fase antes del tratamiento, presenta una

tendencia ascendente. Durante el tratamiento, sigue con una tendencia media

ascendente, todo y que se observan algunas irregularidades. En la fase de

post-tratamiento parece estabilizarse la L.M.E.v, con valores superiores a las

dos fases anteriores.

En el Sujeto 2, la primera fase sigue una tendencia bastante irregular, aunque
a partir de que se inicia el tratamiento sigue una curva evolutiva ascendente,

que se mantiene durante toda la fase después del tratamiento.

El Sujeto 3, en la fase antes del tratamiento, presenta una tendencia

ascendente. Los valores en la L.M.E.v se incrementan de manera notable

durante el tratamiento, para descender luego en la fase de post-tratamiento,
aunque con valores medios superiores a los del primer periodo. En la última

sesión de observación, M12, vuelve a ascender la L.M.E.v para este sujeto,
pero es difícil prever cuál sería su tendencia evolutiva posterior.

Los valores de esta variable en interacción con el terapeuta siguen una

tendencia ascendente en los tres sujetos. Es interesante resaltar que el Sujeto 2

y el 3 presentan valores medios de esta variable superiores cuando interactúan

con la madre que cuando lo hacen con el terapeuta. Ello puede ser debido al

modo de obtener el índice en sí mismo. Si la L.M.E.v se obtiene dividiendo

el número total de palabras que hay en los enunciados con verbo entre el

número total de los enunciados verbales, de ahí resulta que: a menor número

total de enunciados verbales pero con un número mayor de palabras en ellos,
le corresponda una L.M.E.v superior a aquel que obtiene mayor número de

enunciados verbales aunque con un número de palabras inferior en ellos. Esto

queda muy relacionado con nuestros objetivos de intervención y se discutirá

más adelante en el Capítulo 9 (pág. 204 ).
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GRAFICA 23: Evolución de la L.M.E.v para todos los sujetos en

interacción con la M. en todas las sesiones de observación y en

interacción con el T. en las sesiones de Tratamiento.
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8.2.- RESULTADOS RELATIVOS AL LENGUAJE ADULTO

8.2. l.-Resultados dellen&uaje de las madres. en referencia a las Estrategias
Educativas implícitas usadas en su interacción verbal con los niños.

En la Tabla 20 se exponen los resultados que se han obtenido al analizar

algunas de las estrategias educativas que utilizan espontáneamente las madres

de nuestra muestra al comunicarse verbalmente con sus hijos con NEE.

Puesto que no se presenta ninguna tendencia a lo largo del tiempo analizado,

los resultados se expresan según el porcentaje medio de las sesiones

analizadas, MI, M2 y M3 para cada adulto.



TABLA 20: Comparación del uso de

estrategias educativas implícitas
en el lenguaje de los adultos.

Estrategias Madre Madre Madre
Educativas S1 S2 ��

Informativa 30'41 25'37 28'92

Demandas
Información 16'06 13'43 18'34

Demandas

Acción 13'8 14'25 16'31

Feedback

Positivo 15 13'57 10'39

Preguntas 7'90 4'25 6'54
,

SI o no

Feedback

Negativo
1'82 1'50 2'52

Repetición
5'79 5'30 5'81Idéntica

Expansión 2'63 5'84 4'82

Sec.Substi- 2'56 4'39 5'04
tutorias

Otras 3'78 12'02 1'25

201
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Se observa que las estrategias más utilizadas por las madres de nuestra

muestra son la informativa, las demandas de información, las

demandas de acción y el Feedback positivo, con unos porcentajes
bastante más altos que el resto de las estrategias analizadas.

La madre del SI, Rafa, emplea la estrategia "informativa" con un porcentaje
medio de 30'41 %, seguida por la estrategias de "demandas de información" y
"feedback positivo" con un 16'06% y 15% respectivamente. La estrategia
"demandas de acción" le sigue muy de cerca con un porcentaje de 13'8%. La

estrategia "preguntas de sí o no" representa el 7'90% del total y la de

"repetición idéntica" aparece en un 5'79%.

La madre del S2, Raquel, emplea la estrategia "informativa" con un

porcentaje medio de 25'37%, seguida por la estrategia "demandas de acción"

con un 14'25%. Muy cerca tenemos el "feedback positivo" con un porcentaje
de 13'57% que supera muy ligeramente a la estrategia "demandas de

información", con un 13'43%. A estas estrategias le siguen la "expansión" y

la "repetición idéntica" con un 5'84% y 5'30%, respectivamente.

La madre del S3, Vanesa, emplea la estrategia "informativa" con un

porcentaje medio de 28'92%, seguida por las estrategias "demandas de

información" y "demandas de acción" con un 18'34% y 16'31 %

respectivamente. En este caso, la estrategia "Feedback positivo" se emplea
también en un porcentaje bastante alto, concretamente, en un 10'39% del

total. A estas estrategias le siguen las "preguntas de sí o no" y la "repetición
idéntica" con un 6'54% y 5'81 % respectivamente.

En líneas generales, las tres madres parecen emplear como más frecuentes el

mismo tipo de estrategias, sin embargo, hay algunas diferencias individuales

y características particulares que me gustaría resaltar:

En primer lugar, vemos que la madre del S 1, Rafa, es la que menos expande

y menos sustituye (ver Tabla 20, pág 201 ). Sin embargo, es la que emplea el

mayor porcentaje de "Feedback positivo" entre todos los sujetos. De las tres

madres es la que emplea mayor porcentaje de "preguntas de sí o no". Repite



203

idénticamente en un porcentaje similar al de los otros sujetos, pero en un

porcentaje mucho mayor respecto al empleo de sus otras estrategias.

La madre del S2, Raquel y la madre del S3, Vanesa, emplean las estrategias
educativas de manera muy similar. Hay algunas diferencias pero son poco

remarcables. Concretamente, la madre de Raquel expande más que sustituye,
mientras que la madre de Vanesa hace justamente lo contrario. La madre de

Vanesa hace más "preguntas de sí o no" que la de Raquel y es de entre los

tres sujetos la que obtiene un menor porcentaje de "feedback positivo" y un

mayor porcentaje de "feedback negativo". Como se observa en la Tabla 20,
las diferencias en los porcentajes de uso entre la madre del S2 y la del S3 son

poco relevantes.

Es interesante señalar que la estrategia menos empleada por las tres madres es

el "Feedback negativo".

En el Anexo 4 (pág.334) puede observarse una parte reducida de alguna de

las transcripciones analizadas en este apartado para cada una de las parejas
madre-niño donde se incluye la distribución de estas estrategias educativas.



CAPITULO NUEVE
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CAPITULO 9: DISCUSION y COMENTARIOS SOBRE LOS

RESULTAOOS OBTENIDOS

Vamos a comentar, en primer lugar, los resultados de los tres sujetos a lo

largo del tratamiento, y los vamos a relacionar con las características del input
del lenguaje adulto que era dirigido a los niños durante este periodo de

tiempo.

Como se ha visto en los resultados, la intervención llevada a cabo con los tres

niños durante un periodo de cuatro meses parece haber dado lugar a cambios

en el lenguaje productivo de los niños tal como se ha puesto de manifiesto en

las distintas valoraciones lingüísticas realizadas. Para los tres sujetos, tanto el

Uso de Verbo, el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras,
como la Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.) siguen
tendencias ascendentes durante la intervención (ver gráficas 1,2 y 3 para el

SI; 4, 5, y 6 para el S2, y gráficas 7, 8 y 9 para el S3). Los tres sujetos
aumentan el número de enunciados con verbo de dos o más palabras a 10

largo del tratamiento y, además, los enunciados verbales son cada vez de

mayor complejidad morfosintáctica tal y como lo demuestra la evolución de la

L.M.E.v.(ver Tablas 3, 6 y 9; págs. 125, 133 y 140, respectivamente). En

los tres sujetos hay un incremento notable en el porcentaje de Enunciados con

verbo de 2 o más palabras entre la sesión de tratamiento TI y la sesión de

tratamiento T2 (ver Tablas 3,6 y 9). Podríamos decir que este cambio de la

sesión de tratamiento TI a la T2. cuando ya se llevan veinticuatro sesiones de

tratamiento, demuestra los efectos inmediatos del tratamiento. Las diferencias

de los valores en las variables analizadas entre la primera sesión de

tratamiento TI y la última, T4, son notables en los tres sujetos. Véase, por

ejemplo, la Tabla 12 (pág. 148), donde los resultados en el porcentaje de Uso

de verbo en la sesión de tratamiento T4, son prácticamente el doble de los

valores obtenidos en esta variable en la sesión de tratamiento TI para los

sujetos S2 y S3, con una diferencia menor en el S 1. Algo similar ocurre en

los resultados del porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras.
Véase la Tabla 13 (pág. 155), para observar que los tres sujetos en la sesión

de tratamiento TI, cuando ya se lleva un mes de tratamiento, obtienen un
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porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras que oscila entre

56'83 % el más bajo y 66'60 % el más alto. El incremento en los valores de

esta misma variable en la última sesión de tratamiento, T4, cuando se llevan

cuatro meses de tratamiento, es notable para los tres sujetos. El 85% de los

enunciados de los sujetos S 1 y S3 y el 95% de los enunciados del S2, son

con verbo y de dos o más palabras cuando interactúan con el terapeuta en la

última sesión de tratamiento.

Vistos los buenos resultados obtenidos por los tres niños, parece posible
atribuir estos resultados a la intervención del terapeuta y, especialmente, al

uso que hace de las estrategias educativas durante la intervención. Todo esto

apunta hacia la idea de que el tratamiento propuesto puede ser efectivo.

Podríamos decir que existe una relación positiva entre el empleo de

determinadas estrategias educativas en los patrones de interacción adulto-niño

y la adquisición de determinados aspectos formales del lenguaje por parte de

los niños. en este trabajo empírico concreto.

Los resultados hallados están en concordancia con los efectos positivos de

una gran variedad de tipos de "recast" (ver definición en el Cap.2, pág. 12)

que se han encontrado en la literatura sobre el tema (Baker y Nelson,1984;
Barnes y otros,1983; Furrow y otros,1979; Gleitman Y otros, 1984; Nelson,

1980; Nelson y otros, 1973, Newport y otros, 1977). El hecho de que en

nuestra intervención se haya incidido en la inclusión del verbo en las frases

de dos o más palabras y se hayan obtenido buenos resultados, concuerda con

los resultados de Hoff-Ginsberg (1986). Dicho autor, mostró en su

investigación que la frecuencia de autorrepeticiones en las madres (en las

que se incluían expansiones), estaba relacionada con el incremento en la

utilización de verbos por parte de los niños con quienes interactuaban.

Otro aspecto que nos gustaría comentar, para poder determinar también la

efectividad de nuestro tratamiento, es el análisis de las diferencias entre la

última sesión de observación de los niños en interacción con las madres antes

del tratamiento (M4), y la primera sesión de observación de los niños en

interacción con las madres después del tratamiento (M9).
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Como se observa en la Tabla 17 (pág. 178), se dan diferencias entre la sesión

de observación M4 y la sesión M9 tanto en el número de enunciados con

verbo de dos o más palabras (especificado entre paréntesis en la tabla) como

en su porcentaje, para los tres sujetos. Tomando, por ejemplo, el número de

enunciados con verbo de dos o más palabras, tenemos que el SI, en la sesión

de observación M4, presenta un total de 32 Enunciados con verbo de dos o

más palabras y éstos se incrementan a 65 en la sesión M9. El S2 incrementa el

número de Enunciados con verbo de dos o más palabras de 42 en la sesión

M4 a 80 en la sesión M9. El S3 obtiene 54 Enunciados con verbo de dos o

más palabras en la sesión de observación M4 y 103 en la sesión M9. Estas

diferencias se aprecian mejor en las Gráficas 18 y 19 (págs. 180 y 182,

respectivamente). Las diferencias son aún mayores cuando analizamos la

Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.). En la Tabla 18

(pág. 185), se puede observar que el SI obtiene una L.M.E.v. de 2'00 en la

sesión de observación M4 y de 2'42 en la sesión M9. El S2 incrementa la

L.M.E.v. de 1'78 en la sesión M4 a 2'25 en la sesión M9. El S3 obtiene una

L.M.E.v. de 2'33 en la sesión de observación M4 y de 2'70 en la sesión M9.

Estas diferencias pueden observarse en la Gráfica 20 (pág. 186).

Para comprobar gue estos cambios fueran debidos al efecto de nuestro

tratamiento y no pudieran atribuirse al mero paso del tiempo. se si�uieron
mbando estos niños en interacción con sus madres durante el mismo periodo
de tiempo gue duró la intervención. En la Tabla 12 (pág. 148), se puede
observar que los resultados en el Uso de Verbo en los tres sujetos son mucho

más bajos cuando interactúan con la madre que cuando lo hacen con el

terapeuta. Estas diferencias se muestran en la Gráfica 10 (pág. 149). Lo

mismo ocurre con el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras. Como se observa en la Tabla 13 (pág. 155), las medias obtenidas

por los sujetos en esta variable cuando interactúan con las madres son

inferiores a cuando éstos interactúan con el terapeuta. Estas diferencias se

muestran en la Gráfica 12 (pág. 156). Estos resultados confirman una vez

más la efectividad de nuestro tratamiento.
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Otro aspecto a tener en cuenta es el efecto de nuestro tratamiento cuando los

niños interactúan con sus madres durante el mismo periodo de tiempo que
dura la intervención.

Si observamos detenidamente las gráficas de la evolución del Uso del verbo y
del porcentaje de los Enunciados con verbo de dos o más palabras para los

tres sujetos en interacción con las madres o con el terapeuta (Gráf. 10 y Gráf.

12 págs. 149 y 156, respectivamente), parece que el incremento en estas

variables obtenido por los niños en interacción con el terapeuta se mantenga
en la interacción con las madres en la segunda sesión de grabación para los

sujetos 2 y 3, aunque posteriormente disminuya. No ocurre así en la Longitud
Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.) que, a diferencia de la

Longitud Media del Enunciado global (L.M.E.g.), sigue tendencias

ascendentes cuando los sujetos interactúan con sus madres (ver Gráficas 14 y

15, págs. 162 y 164). Estos datos nos indican la influencia del tratamiento

fuera del propio contexto de la intervención. Es decir: en algunos aspectos,

los efectos del tratamiento se extienden casi de inmediato a otros contextos.

El hecho de que sea en la L.M.E.v donde los sujetos obtienen resultados

satisfactorios cuando interactúan con sus madres, a diferencia de la L.M.E.g
(variable, ésta, sobre la que el tratamiento no actuaba directamente), evidencia

que esos resultados son consecuencia directa de nuestra intervención que,

como se recordará, iba dirigida a la inclusión del verbo en los enunciados sin

verbo de los sujetos y, consecuentemente, a la evolución sintáctica de esos

enunciados. Estos resultados también corroboran la hipótesis de que el hecho

de intervenir en el lenguaje en el contexto natural del sujeto, a través de

contextos conversacionales utilizando estrategias interactivas y funcionales,
facilita la generalización a otros contextos similares.

Otro aspecto que nos gustaría comentar es la generalización de los resultados

obtenidos por los niños en los índices lingüísticos analizados, al contexto

familiar, después del tratamiento, cuando interactúan con sus madres.

Específicamente, vamos a referirnos a la generalización de las variables que

más directamente tienen relación con nuestros objetivos de intervención, esto
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es, el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más palabras y la

Longitud Media de los Enunciados con verbo (L.M.E.v.).

Según los resultados presentados en las tablas 17 y 18 (págs. 178 y 185,
respectivamente), los tres sujetos obtienen medias superiores en el segundo
periodo, después del tratamiento, que en el primero, antes del tratamiento,
cuando interactúan con sus madres. Estas diferencias son mucho más

notables en la L.M.E.v. que en el porcentaje de Enunciados con verbo de dos

o más palabras. Estos resultados evidencian que la mejora en el desarrollo

lingüístico de los niños se mantiene después de finalizado el tratamiento

propiamente dicho, como mínimo hasta cuatro meses después, según nuestras

observaciones.

Si analizamos la distribución del procentaje de Enunciados con verbo de dos o

más palabras (Gráfica 18, pág. 180) Y la de la Longitud Media de los

Enunciados con verbo (L.M.E.v.) (Gráfica 20, pág. 186), para cada uno de

los sujetos, observamos que el Sujeto 2 generaliza de una manera clara los

valores de la L.M.E.v. al contexto familiar. En los otros sujetos los niveles

alcanzados en las variables analizadas en la primera sesión de observación

después del tratamiento, M9, no se mantienen de manera estable en el tiempo,
sino que presentan tendencias irregulares. Después de varias sesiones de

grabación en interacción con las madres, una vez ha terminado el tratamiento

con el terapeuta, tenemos múltiples indicaciones de que se da una

"recuperación"; siendo esto un aspecto muy positivo que debe considerarse.

Esto queda reflejado muy claramente cuando analizamos la L.M.E.v. en la

Gráfica 20 (pág. 186); si observamos la evolución que hacen los sujetos S 1 Y

S3 en esta variable cuando interactúan con la madre, se observa que

inmediatamente después del tratamiento los dos sujetos disminuyen los

valores en esta variable, aunque posteriormente la tendencia es de nuevo

ascendente en las últimas sesiones. Como se observa en la Gráfica18 (pág.

180), para los tres sujetos hay un decremento en el porcentaje de los

Enunciados con verbo de dos o más palabras después de la primera sesión de

grabación, una vez acabado el tratamiento. Estos resultados parecen indicar

efectos contraproducentes si el niño se vuelve demasiado dependiente del
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modelo del terapeuta; sin él, se da un fenómeno parecido a la "extinción".
Estos modelos proporcionados por el terapeuta deberían ir desapareciendo
poco a poco con el tiempo, de tal modo que los niños actuaran cada vez de

manera más independiente respecto al terapeuta. Esto nos hace dar cuenta

también de la necesidad de una intervención en un doble sentido. con el niño.

por un lado. y con el adulto. con el que interactúa. por otro. Cuando un niño

adquiere habilidades nuevas y sus repertorios verbales mejoran como

resultado de un tratamiento en lenguaje y comunicación, el entorno natural en

el que pasa la mayor parte de su tiempo, esto es, la familia, debe responder de

tal modo que dé soporte a ese cambio si quiere que se mantenga. De otro

modo, puede producirse la extinción o decremento de los niveles alcanzados

(Warren y Rogers-Warren, 1985). En el caso de niños con un desarrollo

normal del lenguaje, las madres se adaptan a sus progresos de manera natural

durante la interacción. Estas madres, por lo general, están muy alertas de los

avances de sus hijos porque mantienen una relación muy estrecha con ellos y,

a la vez, tienen expectativas de que se produzcan tales cambios (Newport,
1976). En cambio, algunas veces, los adultos que interactúan con niños que

presentan algún tipo de retraso en su desarrollo pierden la expectativa de que

el niño evolucione y, entonces, no responden diferencialmente cuando ese

cambio ocurre (Warren y Rogers-Warren, 1985).

De todo lo dicho, se desprende que creemos oportuna la necesidad de un

asesoramiento familiar además del tratamiento con el niño. Las intervenciones

dirigidas sólo a los niños, o sólo a los padres, son posibles, aunque

pensamos que realizando una intervención que tenga en cuenta las influencias

recíprocas que pueden existir entre las interacciones entre madres y niños,

puede resultar mucho más provechosa.

Tal como hemos visto en el apartado 8.2.1.(pág. 200), también se han

analizado algunas de las estrategias educativas implícitas que utilizan las

madres de nuestros sujetos cuando interactúan verbalmente con ellos. Discutir

este apartado es una tarea difícil por la controversia que conlleva el tema de si

el lenguaje adulto dirigido a niños con NEE es similar o distinto al dirigido a

los niños de desarrollo normal. Por nuestra parte, s610 pretendemos aportar
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algunos datos descriptivos de una muestra reducida de las interacciones

verbales de madres y niños con Síndrome de Down, dejando abierta la

posibilidad de futuras investigaciones en esta línea.

Se ha observado que las madres de nuestra muestra utilizan las estrategias de

demandas de información, informativas, demandas de acción y feedback

positivo, con unos porcentajes bastantes más altos que el resto de las

estrategias (ver Tabla 20, pág. 201). Nuestros resultados confirman los

hallados por Conti-Ramsden (1990) y Lasky y KIopp (1982).

Las madres de nuestros sujetos repiten idénticamente las Emisiones Verbales

de sus hijos en una proporción bastante alta. Concretamente, 5'79% para la

madre del SI; 5'30% para la madre del S2 y 5'81 % para la madre del S3 (ver
Tabla 20, pág. 201). Estos resultados confirman los de Lasky y Klopp
(1982). Según estos autores, las madres de niños con retraso en el desarrollo

del lenguaje hacen muchas demandas e imitan las producciones verbales de

sus hijos con una frecuencia mucho mayor que la muestra de población
normal. Nos hemos dado cuenta, por otra parte, que muchas de estas

repeticiones idénticas, funcionan a la vez como un tipo de feedback positivo.

Tal como se observa en la misma Tabla, las madres de nuestros sujetos
expanden los enunciados infantiles en una proporción bastante baja
comparándola con la utilización del resto de las estrategias. Estos resultados

son confirmados también por Lasky y KIopp (1982). Por otra parte, estos

autores han encontrado algunas diferencias en la utilización de estrategias no

verbales, empleadas con mucha más frecuencia por las madres del grupo de

niños con retraso que en los de la población normal. Según ellos, esto puede
ser debido a las pobres habilidades receptivas de este tipo de niños y que

requieren de las madres el uso de estrategias no verbales que les ayuden en la

comprensión de otras demandas verbales. Este tipo de información no se ha

tenido en cuenta en nuestros análisis, pero observando nuestros vídeos, uno

se da cuenta que, efectivamente, es así. Las madres suelen acompañar sus

emisiones verbales con gestos, señalamientos, etc., que hagan más

comprensible su producción verbal. Este tipo de información, muy valiosa

por otra parte, debería de tenerse en cuenta en futuras investigacione�,l.•�.�:;ii-;���\(-i(
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Moseley (1987), presenta un trabajo interesante en el que analiza el patrón
interactivo entre padres y niños con retraso en el lenguaje y entre padres y
niños de desarrollo normal. Su enfoque es mucho más pragmático que

lingüístico y sus objetivos se centran en Quién inicia la conversación, .QímQ
se hacen esas iniciaciones, y Cómo se controla el hilo comunicativo en la

conversación (si hay muchos cambios de tema, si hay señales de

incomprensión, vocativos de atención, etc.). Estos son aspectos muy
interesantes pero que, sin embargo, no hemos analizado en nuestra muestra,

tema que queda abierto para futuras investigaciones. Después de observar

durante muchas horas nuestros vídeos, tenemos la impresión, obviando las

diferencias individuales, de que:

- La mayoría de las veces es la madre quien inicia la conversación.

- Cuando la madre hace una pregunta al niño, la madre no da tiempo al niño

para contestar y se anticipa al tumo del niño, respondiendo por él.

- Hay cambios de tema de manera constante si hay algún tipo de

incomprensión o fallo en la respuesta del niño.

Estos y otros aspectos son tan importantes como los lingüísticos cuando

trabajamos en programas de reeducación para padres y niños con NEE. Estos

aspectos han sido incluidos en el modelo de tratamiento propuesto (ver Cap.6
pág. 64) y deberían incluirse también en el trabajo posterior que se lleve a

cabo con los padres.

El análisis de las diferencias individuales es un aspecto importante a tener en

cuenta en los estudios del lenguaje infantil. Vamos a analizar seguidamente si,

en respuesta al tratamiento, hay diferencias entre nuestros sujetos y cómo se

relacionan los diversos estilos educativos de las madres con las características

particulares de los sujetos.

Entre los tres sujetos, el que mejor responde al tratamiento, es el S2, Raquel
(ver Tabla 6, pág. 133). En la sesión de T4 es el que obtiene mayor

porcentaje de frases con verbo de dos o más palabras, aunque la L.M.E.v es
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inferior a la de los otros sujetos en esta última sesión de tratamiento. La

eficacia del tratamiento se relaciona también con la generalización de los

resultados obtenidos con el terapeuta a la interacción con la madre. Si

observamos las Gráficas 22 y 23 (págs. 195 y 198 ), nos damos cuenta que

Raquel es el sujeto en el que se ha dado mayor generalización de los

resultados en la fase posterior en interacción con la madre. Estas

generalizaciones son mucho más evidentes en la L.M.E.v que en el porcentaje
de Enunciados con verbo de dos o más palabras. Los valores obtenidos por

los otros dos sujetos en estas dos variables parecen disminuir después del

tratamiento, aunque se observa una "recuperación" en las últimas sesiones de

grabación.

Como podemos observar en la Tabla 3 (pág. 125) Y en las Gráficas 22 y 23

(págs. 195 y 198), Rafa, el SI, obtiene los resultados más bajos en las

variables analizadas.

El S3,Vanesa, obtiene buenos resultados en el tratamiento. Comparándolos
con los otros dos sujetos, sus resultados son superiores a los de Rafa, pero

inferiores a los de Raquel (véase la Tabla 9, pág. 140 Y las Gráficas 22 y 23,

págs. 195 y 198). Los resultados de Vanesa en la L.M.E. v. son superiores a

los de los otros dos sujetos, aunque la L.M.E.v. ya era mayor antes de

iniciarse el tratamiento.

La diferencia entre la edad cronológica y la edad mental y de desarrollo del

lenguaje es un aspecto a tener en cuenta en la valoración de los resultados del

tratamiento.

Raquel es, de entre los tres sujetos, la de menor edad cronológica (4:6 al

inicio de las observaciones) y con una edad mental y de desarrollo del

lenguaje muy similar a la de los otros sujetos (3:0 y 2:6 al inicio de las

observaciones). Como se ha dicho anteriormente, Raquel es la que obtiene

resultados más altos en respuesta al tratamiento. Rafa es el sujeto de edad

cronológica mayor (5: 11 al inicio de las sesiones de observación) aunque con

un nivel mental y de desarrollo del lenguaje similar a la de los otros sujetos.
Por tanto, Rafa es el que mayor diferencia presenta entre la edad cronológica
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y la edad de desarrollo del lenguaje. Sus resultados son los más bajos (ver
Tabla 3, pág. 125). Por último, el S3, Vanesa, que tiene una edad

cronol6gica que, curiosamente, se encuentra entre la de los otros dos sujetos
(4:8 al inicio de las sesiones de observaci6n). Los resultados obtenidos por

Vanesa durante el tratamiento son superiores a los de Rafa e inferiores a los

de Raquel. Estos datos nos sugieren que cuánto menor sea la diferencia entre

la edad crono16gica y la edad mental y de desarrollo del lenguaje. los sujetos
obtienen mayores beneficios del tratamiento.

Esas diferencias entre los sujetos podríamos también atribuirlas a las

diferencias entre las madres, cuyos estilos educativos individuales nos

podrían servir como predictores del futuro desarrollo lingüístico de estos

niños.

La madre de Raquel es, de entre las tres madres, la menos "directiva", si con

ello nos referimos a la que menos demandas de informaci6n, preguntas de sí

o no e informativas. obtiene en el análisis que hemos realizado del uso de

estrategias educativas en el lenguaje de las madres (véase la Tabla 20, pág.
201). Por otro lado, es la que obtiene menor porcentaje en feedback negativo
y un porcentaje bastante alto en feedback positivo; es la que más expande, la

que menos repite idénticamente, y obtiene un alto porcentaje en secuencias

substitutorias. Cabe decir, que, a la vez, es la que obtiene mayor porcentaje
en la categoría residual "Otras". Esto es así porque es una madre que utiliza

muchas canciones, refranes, dice las letras del abecedario, los números ... y

este tipo de actividades verbales las hemos categorizado en "Otras". Sería

interesante comprobar el valor educativo de este tipo de estrategias.

La madre de Rafa ( véase la Tabla 20 pág. 201), es la madre que menos

expande y sustituye, con altos porcentajes en repetici6n idéntica, demandas,

preguntas de sí o no e informativas.

La madre de Vanesa parece tener un estilo interactivo diferente del de las otras

dos madres, que podríamos calificar de "intermedio" si nos fijamos en el uso

que hace de las estrategias informativa, preguntas de sí o no y en expansiones
(ver Tabla 20, pág. 201). Por otro lado, es de entre las tres madres la que
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obtiene mayor porcentaje en demandas de información, demandas de acción,
feedback negativo, repetición idéntica y en secuencias substitutorias. Hay que
señalar que el porcentaje de repeticiones idénticas es muy similar al de la

madre del S 1, y el porcentaje de secuencias substitutorias muy similar al de la

madre del S2.

Por tanto, los resultados diferenciales no sólo los atribuimos a las

características individuales de los sujetos, tales como la edad y nivel de

desarrollo lingüístico, sino también a los estilos interactivos de las madres. De

algún modo, estos resultados se suman a los de otros estudios que trabajan
con la hipótesis según la cual la interacción social y verbal entre adultos y

niños tiene valor educativo y explicativo respecto al desarrollo del lenguaje
infantil.

Vamos a comentar seguidamente los resultados diferenciales obtenidos por

los tres sujetos cuando interactúan con el terapeuta y cuando lo hacen con la

madre, durante el mismo periodo de tiempo.

Los tres sujetos obtienen mejores resultados cuando interactúan con el

terapeuta que cuando lo hacen con la madre. En la Tabla 12 (pág. 148) Y en la

Tabla 13 (pág. 155) se puede observar que las medias obtenidas por los

sujetos en el Uso de Verbo y en el Porcentaje de Enunciados con verbo de

dos o más palabras son superiores cuando los niños interactúan con el

terapeuta a cuando lo hacen con las madres. La diferencia de los valores en el

Uso de Verbo y en el Porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras entre la primera sesión de tratamiento, TI, y la última, T4, son

espectaculares en los tres sujetos. En cambio, entre la grabación M5 y M8, las

diferencias son mínimas, con la excepción del sujeto 3 que obtiene mejores
resultados que los otros sujetos (ver Gráficas 11 y 13, págs. 151 y 158,

respectivamente). Se ha representado gráficamente la evolución de los

resultados de los sujetos en el Uso del Verbo y el porcentaje de Enunciados

con verbo de dos o más palabras cuando interactúan con la madre y cuando lo

hacen con el terapeuta. Como puede apreciarse en las Gráficas 10 y 12 (págs.
149 y 156, respectivamente) la tendencia obtenida por los sujetos en

interacción con la madre en las dos variables analizadas es bastante irregular a
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lo largo del tiempo. No ocurre así cuando la interacción es con el terapeuta, en

cuyo caso, los resultados siguen una tendencia creciente. Estos resultados

podrían considerarse como una prueba de que los cambios producidos en el

lenguaje de los niños durante el tratamiento, son debidos al tratamiento y no a

factores ajenos, o al paso del tiempo.

Cuando se analizan los resultados de la Variedad léxica de los verbos tanto si

aparecen solos (V.L.v.) como combinados en frases de dos o más palabras
(V.L.enunc.ver.), expuestos en las Tablas 15 y 16 (págs. 168 y 173,

respectivamente), se observa que no hay diferencias en los dos contextos

analizados. Los niños utilizan un verbo u otro en función del contexto

determinado en gue se hallen inmersos ambos interlocutores y no en función

del interlocutor en sí mismo.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que la intervención no se lleva a cabo

en situaciones estandarizadas y fijas para todas las sesiones, ni con idéntico

material para todos los sujetos, con lo cual la variabilidad de léxico entre

sujeto y sujeto, y entre grabaciones, puede ser muy grande. La diversidad

lexica, verbal y no verbal, que se utilice estará muy determinada por el

contexto y las actividades que se desarrollen en las situaciones interactivas. A

diferencia de otros estudios experimentales (Nelson y otros,1973;

Nelson,1983 y Baker y Nelson,1984) en el que los materiales y consignas
estaban estandarizadas, nuestra intervención se lleva a cabo en el contexto

natural del sujeto, siguiendo la iniciativa del niño y usando consecuencias

funcionales y lingüísticas a las demandas del niño. Esto aumenta la

variabilidad entre sesiones pero, por otro lado, tenemos la ventaja de recoger

información acerca de las situaciones conversacionales espontáneas entre

adultos y niños que cursan con retraso en el desarrollo del lenguaje y de la

comunicación, las cuales pueden sernos útiles para la comprensión de los

mecanismos que explican la adquisición de habilidades lingüísticas y

comunicativas en ese tipo de población. Asimismo, utilizando este tipo de

metodología nos acercamos mucho más al modelo "normal" de adquisición
del lenguaje, lo cual va a comportar otro tipo de ventajas en cuanto a los

resultados de la intervención.
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También se han analizado cualitativamente los patrones interactivos que se

dan en las interacciones de los niños con el terapeuta (ver Anexo 3, pág. 321)
yen las interacciones de los niños con sus madres (ver Anexo 4, pág. 334).

Tal como se puede observar en el Anexo 3, a los enunciados del niño de una

sola palabra o de dos, pero sin la inclusión del verbo, el terapeuta responde
contingentemente con una expansión u otra de las estrategias educativas

empleadas en nuestra intervención. En nuestras observaciones, coincidiendo

con las de Scherer y Olswang (1984), parece evidente que los sujetos imitan

muy frecuentemente las estructuras presentes en las expansiones u otro tipo
de estrategias educativas llevadas a cabo por el terapeuta. Las imitaciones de

los enunciados verbales del terapeuta llevan al niño a la incorporación del

verbo en sus enunciados posteriores. Como puede observarse en las Tablas

5, 8 y 11 (págs. 129, 137 y 144, respectivamente) en los primeros meses de

nuestra intervención, los enunciados con verbo de dos o más palabras
utilizadas por los niños son imitaciones de los modelos verbales del terapeuta.

Progresivamente, las imitaciones exactas disminuyen, pasando por un estadio

intermedio donde las producciones son cuasiespontáneas o elicitadas por el

modelo adulto que le sirve de ayuda, hasta llegar a ser producciones verbales

espontáneas. En el Anexo 3 (pág. 321), se presenta un ejemplo de cada uno

de los sujetos, de una estructura de V+ N. En un principio, el sujeto no tiene

recursos verbales para expresar un determinado contenido lingüístico, y lo

expresa onomatopéyicamente (primer ejemplo del SI) o no verbalmente o con

una respuesta de sí o no (ejemplos de los S2 y S3). El terapeuta, entonces,

da un modelo al niño y éste imita. Conforme transcurre el tiempo, sólo la

utilización de ese verbo por parte del terapeuta, hace que el niño sea capaz de

hacer producciones cuasiespontáneas o "elicitadas" en las que combina

producciones léxicas propias con las del terapeuta. Finalmente, el niño es

capaz de emitir espontáneamente las estructuras V+N trabajadas u otras

similares, espontáneamente sin nigún modelo precedente por parte del

terapeuta. Estos resultados confirman los de Rondal (1986c), en los que

desarrolla la noción de lo que él denomina "trampolín imitativo". 'Se trata de

emisiones verbales del niño que son, a la vez, propias e imitadas, en el
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sentido de que una parte corresponde a un modelo escuchado mientras que la
otra parte es original. Rondal, nos dice: "se puede formular la hipótesis de

que en estos casos la parte imitada sirve de base o de "trampolin" para

propulsar la parte original, en un momento del desarrollo en el que las

capacidades productoras del niño son muy limitadas todavía. El trampolin
imitativo permite al niño emitir formas más avanzadas de lo que no sería

capaz de hacer de otra manera." (Rondal, 1988, pág. 20). Este argumento
es válido también para los niños afectados de Síndrome de Down, pues,

según Rondal (1980b), las imitaciones verbales de los enunciados matemos

llevadas a cabo por niños con Síndrome de Down, son cualitativa y
cuantitativamente similares a aquellas que se dan entre los niños de desarrollo
normal.

En las interacciones de los niños con las madres, tal y como se puede
observar en el Anexo 4 (pág. 334), la madre repite idénticamente o con alguna
variación el enunciado del niño/a o bien formula una pregunta o bien inicia un

nuevo tumo en la conversación cambiando de tema. Newport y otros (1977),
encontraron una relación negativa entre la frecuencia de repeticiones idénticas

por parte de las madres con la adquisición y desarrollo de los verbos

auxiliares en los niños con quienes interactuaban. Como se puede observar en

nuestros datos de los análisis del lenguaje materno, la proporción de

repeticiones idénticas es bastante alta (ver Tabla 20, pág. 201). Lo que es

evidente es que sirve de evaluación positiva o como función pragmática de

mantenimiento del diálogo pero no parece proporcionar ningún tipo de

"enseñanza" implícita de aspectos formales del lenguaje. El resultado es que el

niño no amplía sus enunciados ni incorpora el verbo después de la

intervención materna. Por lo general, es la madre la que inicia un nuevo tema,

normalmente con una pregunta o demanda de información, sin dar al niño la

oportunidad de repetir o ampliar su enunciado. Como veíamos en la Tabla 20

(pág. 201), gran parte de las estrategias empleadas por las madres de nuestra

muestra eran demandas, 37'76% para la madre del SI, 31'93% para la madre

del S2, y 41'19% para la madre del S3 (obteniéndose la suma a partir de las

tres estrategias de demandas categorizadas en la Tabla 20). Hoff-Ginsberg
(1986), correlaciona algunas variables sintácticas del lenguaje adulto con otras
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del niño, concluyendo en sus datos que las preguntas de etiquetaje emitidas

por la madre no repercuten beneficiosamente en el desarrollo de la sintaxis en

el niño. Las preguntas de etiquetaje quedan incluidas en nuestra categoría
"Demandas de Información" y es una de las estrategias más utilizadas por las

madres de nuestra muestra como se ha dicho anteriormente. Según este autor,

esto es debido a que este tipo de preguntas no requieren, por lo general, que
la respuesta del niño exceda en su nivel de competencia lingüística actual y,

por tanto, no hay la posibilidad de que la madre le proporcione ningún tipo de

feedback informativo-correctivo a sus emisiones.

Resumiendo las características comentadas en cada uno de los contextos

analizados, podemos afirmar que: La utilización de las estrategias educativas

por parte del terapeuta, en respuesta contingente a los enunciados verbales de

los niños, permite a los sujetos la comparación entre sus producciones
verbales y las del terapeuta. Si el sujeto imita aquellas producciones del

terapeuta que se encuentran a un nivel de complejidad lingüística ligeramente
superior, este proceso lleva a la producción de estructuras evolutivamente más

ricas y más complejas por parte del niño. En cambio, en interacción con la

madre, el niño sigue imitando; pero si las producciones verbales maternas se

encuentran a un nivel de complejidad lingüística similar a las del niño,

entonces la imitación no cumple una función de aprendizaje en un sentido

estricto, sino que, seguramente, puede cumplir otras funciones mucho más

ligadas a aspectos pragmáticos que sintácticos en el desarrollo del lenguaje.

En términos más generales, el hecho de que el terapeuta sí se sitúe ligeramente
por encima del nivel lingüístico del niño en sus interacciones, nos remite al

modelo vygotskiano de aprendizaje en la zona de desarrollo próximo y

corrobora la idea de que sus intervenciones están facilitando al niño la

adquisición del lenguaje.

Nuestros datos sugieren que la relación entre el uso de ciertas estrategias de

enseñanza por parte del adulto y las estrategias de aprendizaje empleadas por

los syjetos. es uno de los factores explicativos de la adQ..Uisición y desarrollo

dellen�aie y de la comunicación en los niños.
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Otro tema que nos gustaría analizar aquí se refiere a un aspecto metodológico.
Nos hemos dado cuenta que si bien se ha enfatizado en el análisis cualitativo

de los resultados, éste se podría haber llevado a cabo aún con mayor

profundidad. Han prevalecido en nuestros resultados los análisis cuantitativos

más que los cualitativos. Al mismo tiempo, al llevar a cabo ambos tipos de

análisis, nos hemos dado cuenta que los análisis cualitativos son más

costosos pero a la vez proporcionan mucha más información. Esto queda muy
claro en nuestros resultados cuando analizamos el índice de la Longitud Media

de los Enunciados (L.M.E.). Tal y como podemos observar en las diversas

tablas presentadas en el apartado de los resultados, se da una evolución a lo

largo del tiempo de esta variable, aunque los pequeños cambios a nivel formal

en las frases de dos o más palabras de nuestros sujetos quedan camuflados

por este índice y, por tanto, nos aportan una visión reduccionista de la

evolución formal de los enunciados verbales de estos sujetos a lo largo del

tiempo. Por ejemplo, si comparamos la producción verbal "no leche" con

"hace pupa", ambos enunciados tienen una L.M.E. de dos palabras, aunque
cualitativamente es evidente que hay mayor complejidad formal en el segundo
ejemplo que en el primero. Con ello, queremos puntualizar que el índice de la

L.M.E es un índice complementario que puede añadirse a otros tipos de

análisis pero no es válido como único índice predictor de la complejidad
formal del lenguaje infantil. Este aspecto es todavía mucho más importante
cuando nos referimos a estudios con niños con NEE, como es nuestro caso.

Los niños con NEE evolucionan más lentamente que los niños de desarrollo

normal desde el punto de vista del lenguaje y de la comunicación, por tanto,

un cambio en la L.M.E. se va a producir de una forma mucho más lenta. Si

sólo analizáramos este índice perderíamos mucha información de otros

aspectos evolutivos de cómo se adquiere y desarrolla el lenguaje en este tipo
de poblaciones. Warren y Warren (1985), opinan que observar los cambios

que se producen a nivel de la frecuencia de las verbalizaciones, por ejemplo,
es una medida mucho más eficaz que la L.M.E. para analizar el desarrollo del

lenguaje en un niño con NEE, a pesar de ser también un índice cuantitativo.

Rondal (1989), también expresa las limitaciones de este índice cuando se trata

de comparar poblaciones de niños con Síndrome de Down y niños de
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desarrollo normal. Este autor nos dice que a pesar de equiparar la L.M.E. de

ambas poblaciones para establecer muestras comparables, hay diferencias a

nivel formal en el lenguaje del niño deficiente. En el mismo artículo, dice

Rondal textualmente: "Aunque la L.M.E. sea un indice que mide el

lenguaje productivo de manera evolutiva, la L.M.E. no es una medida

sensible al desarrollo del lenguaje más allá del constructo lingidstico que
se mide: longitud de las Emisiones verbales en st mismas." (Rondal,
1989, pág. 53). Ocurre algo similar cuando se utilizan pruebas de inteligencia
para valorar si han producido cambios en el desarrollo lingüístico de los niños

después de un periodo "x" de intervención terapéutica Esto es muy común en

la práctica clínica diaria, donde a los niños con NEE se les practican una y

otra vez las mismas pruebas para tener un control de la evolución del

tratamiento. Evidentemente, los progresos que muestran estos niños son

pocos y lentos y, generalmente, el Coeficiente Intelectual (C.I.) permanece

constante o incluso disminuye a pesar de registrarse cambios positivos
durante la intervención.

En resumen, en nuestro trabajo se ha observado que hay propiedades en el

lenguaje adulto (el uso de estrategias de enseñanza) que facilitan y activan el

crecimiento sintáctico en el desarrollo lingüístico del niño.

La efectividad de nuestro tratamiento se ha comprobado llevando a cabo

diversos tipos de análisis:

a)- Analizando los resultados de los sujetos a lo largo del tratamiento.

b)- Analizando las diferencias entre la última sesión de observación de los

niños en interacción con las madres antes del tratamiento. (M4), y la primera
sesión de observación de los niños en interacción con las madres después del

tratamiento. (M9).

c)- Analizando los resultados de los sujetos en dos contextos distintos, uno en

interacción con el terapeuta y el otro con las madres durante el mismo periodo
de tiempo.
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También se han comentado ciertos aspectos de generalización de los

resultados de los sujetos al contexto familiar después del periodo de tiempo
que dura la intervención.

Se han analizado algunas de las estrategias educativas implícitas que utilizan

las madres de nuestros sujetos cuando interactúan verbalmente con ellos.

Se han comentado, también, algunas de las diferencias individuales de

nuestros sujetos relacionándolas con los diversos estilos educativos de las

madres. Ambos factores, determinan, junto con otros, la efectividad del

tratamiento.

Se han analizado y comparado los patrones interactivos que se dan entre los

niños y el terapeuta y entre los niños y sus madres.

Finalmente, se ha tratado algún aspecto de tipo metodológico para que pueda
tenerse en cuenta en investigaciones venideras.



CAPITULO DIEZ
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CAPITULO 10.- CONCLUSIONES

IO.I.-CONCLUSIONES GENERALES

De los resultados del presente trabajo se extraen las siguientes conclusiones

generales:

1- La investigación en el ambiente natural y, concretamente, en el

análisis de procesos de interacción que impliquen niños con

Necesidades Educativas Especiales (NEE), puede contribuir a

ampliar el conocimiento sobre los procesos naturales interactivos de

enseñanza/aprendizaje que tienen lugar entre adultos y niños con

NEE y a la definición de procedimientos terapéuticos basados en

datos empíricos.

2- Se pueden llevar a cabo procedimientos de intervención educativa

que optimicen las condiciones para el aprendizaje de habilidades de

comunicación y lenguaje en los entornos naturales de niños con

Necesidades Educativas Especiales (NEE).

3- Los modelos del desarrollo normal del lenguaje son eficientes y

relevantes para aplicarlos en modelos de intervención terapéutica en

el área del lenguaje y de la comunicación con niños con NEE.

4- El método propuesto de intervención podría ser efectivo para

incidir en una amplia gama de aspectos morfosintácticos del

desarrollo del lenguaje, más allá de los expuestos concretamente en

este trabajo.
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5- Los niños con NEE de nuestra muestra se han beneficiado de este

modelo de intervención basado en procesos de la adquisición normal

del lenguaje. Esto corrobora la hipótesis de que los niños con NEE

adQuieren el lenguaje siguiendo procesos similares y empleando,
Quizás, estrategias de aprendizaje similares a los niños de desarrollo

normal.

6- Las estrategias empleadas por el terapeuta en esta investigación
han tenido éxito en la reeducación de aspectos del lenguaje y de la

comunicación en niños con NEE; por tanto, éstas y otras estrategias
similares pueden utilizarse para acelerar, prevenir o desarrollar estos

aspectos en los procesos normales de adQuisición de primera o

segunda lengua. Estas técnicas deberían incorporarse en la

investigación y práctica en otros contextos, clínicos y educativos,

con adultos o niños de desarrollo normal.

7- La Longitud Media del Enunciado (L.M.E.) es un índice

complementario que puede añadirse a otros tipos de análisis pero no

es válido como único índice predictor de la complejidad formal del

lenguaje infantil. Este índice es menos predictivo todavía cuando lo

aplicamos a poblaciones de personas con NEE.

8- La interacción social y verbal entre adultos y niños y, más

concretamente, el uso de ciertas estrategias de enseñanza implícita

por parte del adulto, tiene valor educativo y explicativo respecto al

desarrollo del lenguaje infantil.

9- Los resultados de nuestro trabajo se suman a aquellos otros que

han intervenido de un modo eficaz en el área del lenguaje,

empleando técnicas de intervención en el contexto natural del sujeto,
e incidiendo de manera especial en el carácter funcional del lenguaje.
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10.2.- CONCLUSIONES ESPECIFICAS

Respecto a nuestros sujetos, según la respuesta de cada uno de ellos al

tratamiento, se han llegado a las siguientes conclusiones:

1- Nuestro modelo de intervención permite obtener mejoras notables

en el uso de enunciados con verbo de dos o más palabras y en la

amplitud de la L.M.E.v. (Longitud Media del Enunciado verbal).

2- Los tres sujetos obtienen resultados superiores en el Uso del

Verbo y en el porcentaje de Enunciados con verbo de dos o más

palabras cuando interactúan con el terapeuta que cuando lo hacen

con sus madres durante el mismo periodo de tiempo. Por tanto,

concluimos que la intervención diferencial del terapeuta es

responsable de los resultados obtenidos que no pueden atribuirse a

factores ajenos, o al paso del tiempo.

3- Se ha puesto de manifiesto que en un tratamiento como el

utilizado convergen factores de caracter individual (edad y nivel de

desarrollo lingüístico) y de carácter social-interactivo (el estilo

educativo distinto de sus madres), además de otras variables propias
del tratamiento.

4- Los resultados distintos obtenidos en la evolución de la L.M.E.v.

(Longitud Media de los Enunciados con verbo) y de la L.M.E.g.

(Longitud Media de los Enunciados globales) en los dos contextos

analizados, son consecuencias directas de nuestra intervención y

sugieren la generalización de los resultados del tratamiento al

contexto familiar.

5- Las diferencias en la variedad léxica verbal en las producciones
verbales infantiles vienen determinadas por el contexto y las

actividades que se desarrollen en ellos, y no sólo en función del

interlocutor con el que interactúan.
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6- Nuestros resultados sugieren:

a) La importancia de un asesoramiento a las madres al mismo

tiempo que se interviene individualmente con el niño. Si creemos en

la bidireccionalidad de las influencias en la interacción adulto-niño,
entonces una intervención que tenga en cuenta las influencias

recíprocas entre las interacciones entre madres y niños puede ser

muy beneficiosa.

b) La importancia de los estilos interactivos de las madres en la

adquisición del lenguaje y, en consecuencia, para el mantenimiento

de los valores de las variables lingüísticas de los niños alcanzados

con el terapeuta.

7- Nuestros resultados se suman a los de otros estudios que trabajan
con la hipótesis según la cual existe una relación positiva entre el

empleo de determinadas estrategias interactivas por parte del

terapeuta (que en nuestro trabajo inciden en aspectos formales del

lenguaje) y la adquisición de estos aspectos por parte del niño.

8- Nuestro trabajo sugiere que la imitación influye en los procesos

de adquisición del lenguaje. Se ha observado que la imitación por

parte de los niños de las estructuras presentes en las expansiones u

otro tipo de estrategias educativas llevadas a cabo por el terapeuta

facilita, más adelante, la producción espontánea de combinaciones

de más de una palabra con verbo, que no existía o se utilizaba poco

con anterioridad.

9- La Expansión, las Secuencias Substitutorias, el Feedback

informativo-correctivo y el Feedback positivo, son estrategias de

enseñanza muy eficaces en trabajos reeducativos del lenguaje. Estas

producciones verbales del terapeuta contienen, por lo general,
estructuras lingüísticas más avanzadas desde el punto de vista

formal, y es éste proceso circular el que lleva a la producción de
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estructuras evolutivamente más ricas y más complejas por parte del

niño.

10- Parece que las madres de niños con NEE utilizan muchas

demandas de información (preguntas), demandas de acción

(imperativas) e informativas (declarativas) cuando interactúan

espontáneamente con sus hijos. Los porcentajes de Feedback

positivo y el número de repeticiones idénticas también son altos.

Contrariamente, los porcentajes en Expansiones y Secuencias

Substitutorias son bajos. Estas características del lenguaje materno

no son especialmente facilitadoras del desarrollo del lenguaje
infantil.

11- Algunos patrones de la interacción madre-niño deficiente

podrían y deberían mejorarse, particularmente: a) en el tipo de

estrategias implícitas utilizadas y b) en el uso pragmático de la

conversación (establecimiento equilibrado de tumos, cambios de

tema, inicios del diálogo, etc.).

12- Los programas de ayuda precoz pueden tener mejores efectos

sobre el desarrollo del lenguaje de los niños trisómicos 21, si se

complementan los enfoques terapéuticos más tradicionales con la

aplicación del "modelo normal" de adquisición del lenguaje y la

comunicación, incluyendo a los padres como participantes en la

intervención del lenguaje y de la comunicación.

IO.3.-IMPLICACIONES PARA INVESTIGACIONES FUTURAS

Del presente trabajo se deducen las siguientes implicaciones para posteriores
investigaciones:

1.- La necesidad de replicar el estudio:
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a) para la adquisición de otros aspectos sintácticos, semánticos o

pragmáticos.

b) por periodos de tiempo más largos (variar la intensidad y
duración del tratamiento) para observar sus resultados.

e) en otros contextos: escolar, clínico, etc.

d) con más de un niño al mismo tiempo.

e) con niños con minusvalías diversas: deficiencia mental, sensorial

o física.

f) con niños que tengan niveles de desarrollo lingüísticos diversos.

2.- La necesidad de llevar a cabo un programa de asesoramiento a

las personas significativas del entorno del niño, particularmente:

a) en el tipo de estrategias implícitas utilizadas.

b) en el uso pragmático de la conversación (establecimiento

equilibrado de turnos, cambios de tema, inicios del diálogo, etc.).

3- La necesidad de profundizar en la metodología de análisis en los

estudios interaccionales de investigación en contextos naturales en

favor de los microanálisis de tipo cualitativo que recojan aspectos

del contexto y cadenas de interacción, incluyendo, por tanto, el

lenguaje de los niños junto con el que específicamente se dirige a él

y profundizar en las influencias bidireccionales que puedan existir

en esas relaciones como factores explicativos de la adquisición del

lenguaje en el niño.
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GRAFICA I7.-.-Evolución del número total de enunciados

espontáneos de 2 ó + p. con verbo en todas las

sesiones de observación en interacción con la

madre y con el terapeuta. (Sesiones

simultáneas) pág.174
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GRAFICA 18.-Evolución del % de Enunciados Verbales 2 ó +p.

de los Sujetos en cada sesión de observación en

interacción con la madre antes y después del

tratamiento pág.180

GRAFICA 19.-Evolución del número de Enunciados con verbo

de 2 ó + p. de los Sujetos en interacción con la

madre antes y después del tratamiento pág.182

GRAFICA 20.-Evolución de la L.M.E.v de los Sujetos en cada

sesión de observación en interacción con la madre

antes y después del tratamiento pág.186

GRAFICA 21.-Evolución del número total de enunciados

espontáneos de 2 ó + p. con verbo de los

sujetos en interacción con la madre, antes y

después del tratamiento pág.191

GRAFICA 22.-Evolución del % de los Enunciados de 2 ó + p.

con verbo para todos los sujetos, en interacción

con la madre en todas las sesiones de observación

y en interacción con el terapeuta en las sesiones

de tratamiento pág.195
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GRAFICA 23.-Evolución de la L.M.E.v para todos los sujetos,

en interacción con la madre en todas las sesiones

de observación y en interacción con el terapeuta

en las sesiones de tratamiento pág.198
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ANEXO 1: VALORACION PSICO-PEDAGOGICA DE LOS

SUJETOS
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Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicornotricidad

para Niños

HOJA DE RESPUESTAS

Apdlidos _. Nombre
n '" p/1 EL _ _._ _

5,:.·
..- _............ .I..� .. �l.. I':'::1.-. ' ..

ficha dI! nacimiento J� ::-_2(..=g'.. l_Lugar de ,;acimie/lto
_._ _ __ .. __ .

Residencia habitual _ _
_.- - .

<;

Actividad .. _ _ __ . .. _. .. _ _ .. ._ .. _ Cen (ro

Otro! datos

M S C.A. PE R F I L
Anote en I,s 'in ••• horhon11le. l •• P. Uplcls (Indlcft) d. ,., e"E,e.tll.

Trlslade los vetcr e s I las cucal •• graduad.s y re e e e el ptrfil:
Pe r c e ntt ... o· General

cognltiv. Molricld IdVerbal MemodaPunto
IlpicI

(Indico)

150 -::

78 78 78 78 78

140 =

70 -= .... ·70 -= .... ·70
1JO =

70 - .... ·70

120 =
60 -.::...........60--=...�O--= ....�� .........� - 6O--='�-�60--=

- - -
-

- -

110

-

50 =.... ·50 =.... -50 =.... 100 :: 50 _ .... ·50

90 =

40·· ="--'40 =_ .. - �O 40 _ .... '40

80 -

70 =
- -JO =..... JO � ....JO

-

JO -:
.... 'JO

-

60 -

..
22 -22 1 2222 22- -

50 -=

.................... Curso __ . __
_ _._

¡5-N-g�,
18 -y - 82. I

I
5,' �.I

Fecha del examen

Fecha nacimiento

Edad

RESUMEN e=::
PUNTUACION=::S

Ancle IJS Oun!UIClonfllS directa, COrT"lOU�S 11 :8;.5).

Obtenr;1 l. o o o r o a c ió o G. C. (V..L?M - ..... :"'1

p u nt u e c i o o e a n pt c a s consulte b e r e ro o s .

Pun1ulcIC." = .•· • a cr
ó

n

dl( e C!I . ;"-: I

c o rnp v e st s • ::':::41)

Verbal (V) ")0
23

q

-22

2?>
-9

Perceptivo -

Man¡pulaliva (P/vl)
Numérico (N)
General Ccqnitivo (Ge)

(V + PM + N) 6(j_ -fo r�,,;: ...... ,

1- -22
'Ll: 2<1

{J¡emor¡a (Mern)
Molricidad( Il,od

LA TERALlOAD

Mono
_

Ojo _

Copyright (Q 1976 by TEA EDICIONES: S. A. - Traducido y adoptado con perrnls o . Copyright <O 1970. ':-2 by Th"

Psychologlcal Corporatlon. New York 17, N. Y .. U. S. A.• Todos 109 derechos r e s ervedo a v Prohibida la '!:''léucclón
toral o parcial· Edila: TEA EDICIONES. S. A., e] Frlly Bernardlno de Sahaqún, 24. Modrld-16 . Impr.- � A-;ulrro
Campano. Daganzo. 1 S dpdo .. Madrld·2 • Depósito Legol: M. 4.264. 1976.



/ CAl.CUl.O OE L. ... S PUNTU"'CIONES OIRECTAS COMPUESTAS
1. An01,' en lO!' recu,dros '" Dunlu.elon •• dlr.ctt. oond.r'dll (c.sill •• lomur •• d •• d. ,. hoj.)2. Sum.r c .. d. COlumna y .nol.r t ••u'tlrfo. In ti b.... ...

J. Tr •• ,.d., •• 101 r.sultado, I 11 por'ld,.
281

v

PUNTUACIONES OIRECT"S PONOERAOAS

""0 t

t. Construcción con cubos

2. Rompecabezas

3. Memoria pictórica :1

4. Vocabulario, 1 + 1I 4

5. Cálculo

6. Secuencio de golpeo

7. Memoria verbal, 71

Memoria ver bol, I1 7lJ

8. Orientación derecha - izquierda
(5 años y más)

9. "Coordinación de piernas

10. Coordinación de brazos, I + 11 + 111

11. Acción imitativa

12. Copia de dibujos

13. Dibujo de un niño

14. Memoria numérica,

Memoria numérico, 11

15. Fluencia verbal
15

16. Recuento y distribución

17. Opuestos 1 7

18. Formación de conceptos

PUNTUACION DIRECTA COMPUESTA

v

PM

2

N Mem

6

5

8

3

141

1411

16

N

RESUMEN DE LATERALlDAD

M .... NO DOMINANTE

Test 10, Porte I Botar la pelota D I A

Test 10, Parte 11, Atrapar la bolsa D Ielemento 2
Test io. Parte 111

Tiro 01 blanco D Ielemento 1

Test 12 y 13. Totoles ¡Dibujo D I A
I

r I o I A ITof o le s I I
.

'--_--_ . .......___._

12

1 J

18

I

[DJ
PM

9

10

11

12

1 J

Mot

M " f4 o o o M I N A f'� r E.

CJ Dominancia e stobleciclo (derecho)
O Dominancia establecido (zurdo)
O Dornmancia no establecida
O No punluable

0.)0 (T •• , 11, er e ro e ot c 4, " •••• c e o , '111 di' IJ..null)

O D�recho
CJ I zc-l'JiercJo
:� "J') punt uo bie
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Escalas McCarthy de Aptitudes y Psico,,-,otrlcidad

para Niños

MSCA

HO..JA DE RESPUESTAS

Sexo .. ' [.

Apellidos •... :.. .
.

................_ Nombre I<A.Q.lJ..E;,.. (",..... .

Fecha de nacimiento .. J.1� .. lj:.S/i. .Lugar de nacimiento .
Residencia habitual ..

Actividad _ __

�
Centro N.[;.'X.E.... .. . .. Curso ..

Otros datos

M S e A. p. E R F I L

Pun!,
IIpic8
(IndiCo)

Anole en las líne.s hortzontates las P. tfpicas (Indlc�.) de las 6 E.celos.

Traslade los valores 8 las esc�l"s graduades y trace el perfil,
Perceptivo _ General

l7erbal manlpulativa Numérica cognitiva Memoria Molricidad

150 -=

78 = 78 78 - 78 - 78

140 =

70 ..::: 70 -= ·70 -= ::
- - - 1� =

70 -= .... ·70 -=
_ _

120 =
60 =.... '60 -=- ... -so -= ......... == 60 -= ..... 60

110 =

5G-,-=,.L'-'-.50-.-� ..........-50 _.=L'�·lOO- � _. - --50 =..... 50· = ....

_

90 =

40 =.... ·40 =.... -40 = ........ ��
80 =

AÑO MeS 01"

Fecha dol examen _u=-8L
Fecha nacimiento il-4�glj_
Edad q tt,+ t"(\.

RESUMEN DE
PUNTUACIOl'lES

Anote las cuntuacione s dir e c t a s c or.ip uo e t as (pag. 6).

Oblonga lo puntuación G. C. (V -i- ;'1.1 -1- In. Po,"

puntuuctono s tipic a s c oo s ctto b ur erno s .

run1uacltJn Puntu3ción

dired3 tiptc a

c o rr.u uu s t a (In dice)

A.�.- _..2.Z_Verbal (V)
Perceptivo· ....., 9Manipulalivo (PM) _ J3- ._..LL

Numérica (1'-1) -3-- .-..23_
General Coqnitivo (GC )

(V + PM + N)
.. 31, .-3 QY.-5Q�

Gel

_10- ._-lL.
10 _22

MemoriC1 (lv\ern)
Motricidad! Mot')

Copyright (() 1976 by TEA EDICIONES, S. A. _ Traducido y adaptado con pormlso . CopyrIght CO 1970. 1972 by The

Psychologlcal Corporatlon, New York 17, N. Y., U. S. A. - Todos los derechos reservados· ProhibIda la reproduccIón
total o parclal > Edltn: TEA EDICIONES. S. A .• el Fray Bernardlno de Sahagún, 24. 28036 MadrId - lrnprlme: Agulrre
Campano. Daganzo, 15 dpdo., 28002 Madrid '. Depóslto legal: M.· 4.264 - 1976.



CALCULO DE LAS PUNTUACIONES DIRECTAS COMPUESTAS
1 ..Anot.r en loo recuadros 18a puntuaciones directas ponderad al (casillas 50 b d d I h J )2, Sumar cada columna y anotar reaulta.rioa en la' bus.

m re a .. s a o a

3. Trllladar •• tOI ruultad08 a la portada.

1. Construcción con cubos

2. Rompecabezas

3. Memoria pictórica

4. Vocobulorio, 1 + 11

5. Cálculo

6. Secuencia de golpeo

7. Memoria verbol,

Memoria verbal, 11

8. Orientación derecha - izquierda
(5 años y más)

9. 'Coordinación de piernos

10. Coordinación de brezos, I + 1I + 111

11. Acción imitativa

12. Copia de dibujos

13. Dibujo de un niño

14. Memoria numérico, I

Memoria numérico. 1I

15. Fluencia verbal

16. Recuento y distribución

17. Opuestos

18. Formación de conceptos

PUNTUACION DIRECTA COMPUESTA

283

PUNTUACIONES DIRECTAS PONDERADAS

71

G

5

V N Mem

20. '/Z
2 2..0..1(2.

3 3

4

7JI

15

8

141

17

v

12

1411

16

13

18

N

RESUMEN DE LATERALlDAD
---------------------------

MANO DOMINANTE

Test lO, Parte I Bolar la pelota /'0 A
----:��--�----�--------------���-------­

Tel st lO, Parte 11,
eemento 2

¡esll0, Parle 111
�nlo 1

�otales

Atrapar la bolsa '6

Tiro al blanco I O
I

r:

I Di���_. o .l._O l�.A_I·o 1, A

Totolcs .

I !
.

__ • __
.

_J

PM

G

Mot

-- z._c_ ){z_
Z� �/2

- Le {/2
;Se" 1/ '2_

JI

711

1 �I

9

1411

Mem

10

11

12

13

z. ,;,_
1/.
í s:

z·.. I ; '.'

Mot

MANO DOMINANTE

r:_¡ Dominancia e stoblccido (derecho)
O Dominancia osloblecido (zurdo)
O Dominancia no cstablecida
[l No puntuablc

OJO (To�t 11, otc rno nto 4; vé a s e C.JjJ. VII dtd Manual)

[1 Derccho
L·1Il(!uicrdo
¡ : No P'J;IIUClbk!
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Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicornotricidad

para Niños

HOJA DE RESPUESTAS

!rel/idos _ . _ .Nombre 1.. o._t:\..eSo-� .. _ .. _ .. St!XO

,:¡cha de nacimiento .J.��� L.�_.�.4 Lugar de nacimiento _ _ Residencia habitual

wividad o._. __ ._._E . .:_�"..:..

;
';'º ��2: r:; .. �.2� Centro '?o..:?,.::) .,"'.".., �.'\ 0 __

Curso

��Ol da/os

M S e A. P E R f 1 L
Anote en las líneas horizontales las P. típicas Cnd!c�e) de las 6 Escalas.

Traslade 103 valores a las escalas graduadas y trace el perul,
Perceptivo· General

Verbal manipulativa Numérica cognitiva Memoria Motricidad
Punt,
IIpic.
(Indica)

150 -=

78 - 78 78 - 78 78

140
=

70 = .....70 ...=.... -70
130 ::::

70 - .... ·70

=

120 :
60 =. - .. '60 = .. --60 60 =.... ·60

110 :

50 ...=.... '50 -=- _ .. -50 ...=.... lOO -=
- - -

- 50 ...=. - .. ·50

90 :

40 =.... '40 =-"'-40 40 = ... "40

80 :

=

70 :
_ _

=

22 =22 22 22

Copyright © 1976 by TEA EDICIONES. S. A. - Traducido y adaptadn con permiso . Copyriqht rO 1�7'J. 1'!72 'J'/ Tll';
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----

AÑO I,IES OlA

Fecha del examen �2 -10- \3

94 -1 - /�Fecha nacimiento

Edad 4 �, IOfh

RESUMEN DE
PU NTUACIO;'-·j C_S

Anote las o unt oec io o e s cir e c t a s c o m nu c s t a s (;J.i'-j_ G).

Obtenga la p untu c c ió n G. C. ('.' -:- ?'.1 .�-�). r"')'ira

p untu a ci o ne s ti pi c a s c o n s u.t e b a r c o-o s •

punluac!c:¡ Pum c ació o j

c o rn c o c s t a (!ndic�)

Verbcl (V)
Percectivo -

Mcnipulativa 'P/v',j
Num0,ica (N)

UJ_ 23
� 6 33

___6__ -2G-
General Cogniri'iC ;GC)

(V -;- PM ...;- N)

_6_ _23_,
j_1__ 33 I

Memoria i.Memi
Motricídad( Mo:',

l' Mooo_
01° _



CALCULO DE LAS PUNTUACIONES DIRECTAS COMPUESTAS
1 •.Anotar en los recuadros les Duntuaciones directas ponderadas (casillas sombreadas de la hoja)2, Sumar cada columna y anotar resultanos en l a . base.
:l. Trasladar estos resultados a la portada.

285

v

PUNTl'I\CIONES DIRECTAS PONDERADAS

Mot

1. Construcción con cubos

2, Rompecabezas

3, Memoria pictórica 3

4, Vocabulario¡ I + II 4

5, Cálculo

6, Secuencia de golpeo

7, Memoria verbal¡ r 71

Memoria verbal¡ 11 7I!

8, Orientación derecha - izquierdo
(5 años y más)

�,'Coordinación de piernas

W, Coordinación de brazos¡ I + II + 111

11, Acción imitativa

:2, Copia de dibujos

13, Dibujo de un niño

K Memoria numérica¡ I

Memoria numérica¡ 1I

';, Fluencia verbo I 15

'1, Recuento y distribución

'7, Opuestos
:�, Formación de conceptos

17

"JNTUACION DIRECTA COMPUESTA

v

PM

2

N Mem

3

9

6

8

6

71

711

10

11

12

13

Mor

MANO DOMINANTE

RESUMEN DE LATERALlDAD
---------------------------------------, ---M--A-N-O--D-O-M-I-N-A-N-T-E------------------------------�

Botar la pelota!@ A

110, Parte II
�ento 2

r Atrapar la bolsa D
� 10¡ Parte III

� Tiro al blanco

�Totales I Dibujo
o I I

Totales

o Dominancia establecida (derecho)
O Dominancia establecido {zurdo)
O Dominancia no establecido
O No puntuable

12

13

18

PM

141

14II

16

Mem

O.JO (Test 1" ete m untc .1; ·.¡.jO�6 cap. '';;1 dut Manual)

N

A

lA
I

o Derecho
:� Izquierdo
.�� No puntuob!e
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tabre Rz.f?.... . ..
'

� Fecha naci.iento .. 1.?::.:fQ.; ..8.? ..

Fecha exallen •••••'30..7••• Sc-/)t ..";.JS� Edad crono16gica ••.••� ••44ffl .

COMPRENSION AUDITIVA

- Sección 1: 1 - 1;6
.1: 1. Entiende prequntas.
.+. 2. rlira atentaaente.

.+. 3. Reconoce partes de una lUñeca (=7).
;t; 4. Sigue órdenes (=8).
- SeccIón 11 : 1:6 - 2

.+. S. Identi fi ca di buíos.
. 1: 6. Oiscri.ina entre dibujos.
• :-. 7. Reconoce partes de una Alñeca (=3).
• :: 8. Sigue órdenes (::.4).
- Sección 111 : 2 - 2;6
.t. 9. Concepto de "uno",

. t: 10. Reconoce tcUlaños.

•�11. Entiende el uso/función de las cosas (=15)
*.12 .• Si gue órdenes seoci 11 as.

- Sección IV : 2;6 - 3

.1:13. Identifica acciones.

• ±-14. Ule¡Jrende preposiciones espaciales (=22).
• �.15. Entiende el uso/función de las cosas (=11)

.1:16. Distingue partes de objetos.
- Sección V : 3 - 3;6
.+'17. Identifica noche/día.
. +'18. Coeoara Iooqi tudes.

.ir.19. Agrupa dados segón aodelo.
•+.20. Agrupa ob-jetos por categorías.

- Sección VI : 3;6 - 4

;t":21. Reconoce colores (=25).

�.22. Coaprende preposiciones espaciales (=14).
::.23. Diferencia texturas.
•T. 24. Identi fica agentes de acci ón (=311.
- Sección VII: 4 - 4;6
::-.25. Reconoce colores (=21).

:t.26. Identifica los dedos pulgares.
• 7.27. Concepto de "tres'.

•�.2S. Distingue pesos.
- Sección VIII: 4;6 - S

... 29. Concepto "derecha'.
•• • 30. I.i ta secuencias de golpes •

• ::31. Identifica agentes de acción (=24).
.. • 32. Conoce partes del cuerpo.
- Sección IX : 5 - 6

( ... 33. Sigue órdenes 0/1.

... 34. Cuenta dados.

.•• 35. Distingue partes de ani�les.

..• 36. SuI4 hasta S.
- Sección X : 6 - 7
••• 37. Sigue dos Órdenes O/l.

•• • 38. Cuenta gol pes. .'

••• 39. Conoce el valor de las lOOedas.
••• 40. SUla v resta hasta 10.

PuntuacIón C.A.: ... f?9') .....

Edad de C. A.: .. :'l:?-.rn.·. L .�?., 6m.)
Coeficiente C.A ••• �.q"..1.S ..

Edad base C.A.: .•••••••••••••••

!-lABILIDAD �

- Secci 6n 1: 1 - 1; 6
.i l. Repite o i.ita •

.1; 2. Pide cuando necesita •

. :r 3. Utiliza 10 palabras •

.:t 4. llen04ina un objeto.
- Sección 11 : 1;6 - 2
;b. S. CoIbina palabras •

:1: 6. IlenOGina oojetos (=10) •

.:-: 7. Uti liza pronc:wbres •

. 1: 8. Se refi ere a si li S*J con su nOQl(¡re •

- Sección 111 : 2 - 2;6
.To 9. Repi te dos dí gi tos .

• ;: 10. DeoOl1i na ob jetos (=6) •

.;:11. Repite frases.

.+'12. rr'ti cul aci ón 1.
- Sección IV : 2¡6 - 3

.�.13. Repite tres dígitos •

.7.14. utiliza plurales.
;r.1S. Cotprende necesidades físicas (=19) •

::-.16. Conversa con frases.
- Sección V : 3 - 3;6
.,r.17. Dice su noabre coapleto .

.-:-.18. Cuenta hasta tres .

.�.19. Coaprende necesidades físicas (=15) .

-:t-. 20. rr-ti cul aci ón 11.
- Sección VI : 3;6 - 4

-k.21. Repite frases.

.-::n. �uestos (=26).

.7.23. Conoce necesidades físicas (=15 y 19) .

::-.24. Cuenta hasta 10.
- Sección VII: 4 - 4;6
.:-:25. Repite cuatro dígi tos.

.:-.26. �uestos (=22) •

.-;-.27. Conoce la función de los sentidos (=31l .

.:-.29. Resuelve acciones cotidianas.
- Sección VIII: 4;6 - 5

.. :!Y. Conoce las lOOedas .

... 30. Enumera anisales (=34) •

::-.31. Conoce la función de los sentidos (=27) .

... 32. rr'ticulación III •

- secciÓn IX : S - 6
.•• 33. Repite cuatro dígitos.
• .. �. Enutera aní sal es (=30) •

.•• 35. Mañana/tarde •

...36. rr'ticulación IV •

- Sección X : 6 - 7
••• 37. Repite cinco dígitos •

• •• 38. Construye frases •

••• 39. Conoce su dirección •

• •• 40. Articulación V •

PuntuaciÓn H.V.: •••.�.� .

Edad de H.V.: .. Z:i?.{/.�..(.?.0. 41/2m-)
CoefiCIente de H.v.: ..4.0,,,.1.1
Edad base H. V.: •.•••.•.....•...

Edad techo c. A. : • .. .. .. .. .. tdad techo H. V. : .

Puntuación tOhl: •••• ?� /.
Edad desarrollo gral.: .�S..y'4:�. ze-. 11 % n¡ .)
Coeficientl! Qlooal : ....4:.ct" ..(.)4r
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ESCALA DE LENGUAJE PREESCOLAR 287

labre f2?qiCk{.... _ Fecha nacilif?nto ....• 1.1.11!�1. ..

Fech¡ exar.en •••••••• ZO¡.do.¡.8.g Edad crooo16gica ••• 4.(1..� ..6tr.l.� .

COHPRENSION AUDITIVA

- Secci 6n 1: 1 - 1; 6
... l. Entiende preQijntas.
•.• 2. Mira atent�te.

••• 3. Reconoce partes de una lUñec:a (=7l.
• •• 4. Si gue 6rdenes (=81.

- SeccIón 11 : 1:6 - 2

.;t 5. Identifica dibujos.
. ;r 6. Oiscri.ina entre dibujos •

..+7. Reconoce partes de una llUñeca (=31.

. .r a, Sigue 6rdenes (=41.
- Sección 111 : 2 - 2;6
.+. 9. Concepto de "uno",

• +'10. Recoooce taJlaños •

• �11. Entiende el uso/funciÓn de las cosas (=151
. t.12n Sigue 6rdenes sencillas.

- Sección IV : 2;6 - 3

;r. 13. Identifica acciones.

• ::14. Coaprende preposiciones espaciales (=22).
•+'15. Entiende el usc/Iunci én de las cosas (=111

::-.16. Di sti ngue partes de oajetos,
- Secci6n V : 3 - 3;6
:7.17. Identifica noche/día.
•-;.IS. CoGpara longitudes.
::-.19. Agrupa dados según lOdelo.

.-:-.20. Agrupa objetos por categcdas.
- Sección VI : 3;6 - 4
... 21. Reconoce colores (=251.

••• 22. Coaprende preposiciones espaciales (=141.

••• 23. Diferencia texturas.
.. • 24. Identifica agentes de acción (=311.
- Sección VII: 4 - 4;6
• .. 25. Reconoce colores (=211.
••• 26. Identifica los dedos pulgares •

•.• 27. Concepto de "tres·.

••• 28. Distingue pesos.
- Sección VIII: 4;6 - S
... 29. Concepto "derecha".

••• 30. I.ita secuencias de golpes.
••• 31. Identifica agentes de acción (=241.

• .. 32. Conoce partes del cuerpo.
- Secci6n IX : S - 6

, ... 33. Sigue 6rdenes D/1.

• •• 34. Cuenta dados •

.•• 3S. Distingue partes de ani�les.
••• 36. Suaa hasta S.

- Sección X : 6 - 7

••• 37. Sigue dos Ordenes O/l.
••• 38. Cuenta golpes •

••• 39. Conoce el valor de las lOOedas.
••• 40. Sula v resta hasta 10.

Puntuaci6n C.A.: ....1.1. ..

'/.. )Edad de C.A.: 33.m.;.LZC( .qm.
Coeficiente c.A 6.1,..:1..... .

Edad base C.A.: ••••••••••••••••

Edad techo C. A. : ••••••.' ••••••••

PABILlOAD o..mlAl

- Secci 6n 1: 1 - 1; 6
1. Repite o ilita •

2. Pide cuando necesita •

3. utiliza 10 palabr¡s.
4. Denoaina un rojeto.

- Sección 11 : 1;6 - 2
.+. 5. CoClina palabras •

. ± 6. OenOClina rojetos (=10) •

.-± 7. utiliz¡ pronoebres .

. :t S. Se re+í ee a si .i� con su noeor e •

- SecciOn III : 2 - 2;6
. t. 9. Repi te dos dí gi tos .

. t.l0. Denoaina co ietos (=6) •

.�11. Repite frases •

.i: 12. Arti cul aCIÓn 1.
- Sección IV : 2;6 - 3

.�.13. Repite tres dígitos •

.::H. utiliza plurales •

.�IS. CoIprende necesidades físicas (=19) •

• :-.16. Cooversa coo frases.
- Sección V : 3 - 3;6
.:-.17. Dice su noebre coapleto.
::.lS. Cuenta hasta tres •

.:.19. Coaprende necesidades físicas (=IS).

;-; .20. ArticulaciOn 11.
- Sección VI : 3;6 - 4
. •. 21. Repite frases •

••• 22. Opuestos (=26) •

• •• 23. Conoce necesidades físicas (=15 y 19) .

• •• 24. Cuenta hasta 10 •

- Sección VII: 4 - 4;6
• •• 25. Repite cuatro dígitos •

••• 26. Opuestos (=221 •

• •• 27. Conoce la función de los sentidos (=31),
••• 28. Resuelve acciones cotidianas •

- Sección VIII: 4;6 - S

.. :l:1. Conoce las lOOedas •

• •. 30. Enur.era anisal es (=3�) •

...31. Conoce la funciOn de los sentidos (=271,

• .. 32. ArticulaCIón JII.
- Sección IX : S - 6

... 33. Repite cuatro dí gi tos.

... 34. En�ra anisales (=30).

. •• 35. Mañana/tarde •

.. .36. Articulación IV.
- SecciÓn X : 6 - 7
• •• 37. Repite cinco dígitos •

••• 38. Construye frases •

• •• 39. Conoce su dirección •

... 40. rv-ticulación V •

Puntuaci6n H.V.: .. jO....

y.. '3 .)Edid de H. V.: ... Z . .z m; .. fu i? c- . I?I

Coeficiente de H.y.: '?:Q ..

Edad base H.V.: ..

Edad techo H. V. : ••••••••••••..•

'. 24PuntuacIón totil:
:.............. .)Edad desarrollo gral .3.0.C.?ú . 6tro

Coeficiente glroil : SS...f.s ..
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ESCALA DE LENGUAJE PREESCOLAR

Noebre .vZ(]C$Z _. _ Fecha nacillento 1. ?r.-:-. j.:-: ..?'4:.
Fecha exaaen 6¡.-dO¡'.8.� Edad cronológlca 4 e. .-.q.m (.5'1""
�ION rtJDITIVA

- Secci 6n 1: 1 - 1; 6
.1: 1. Entiende pr!guntas.
.-r. 2. l1ira atentc1llente.
.f. 3. Reconoce partes de una lUñeca (=7).
�. 4. Sigue 6rdenes (=8).

- Sección II : 1,6 - 2
.+. 5. Identi fi c� dibujos.
. J7 6. Discrilina entre dibujos.
.+. 7. Reconoce partes de una lIlIñeca (=3).
•-;. 8. Sigue órdenes (::.4).
- Sección III : 2 - 2;6
.+. 9. Concepto de "uno'.
'+'10. Reconoce taaños.
• �11. Entiende el uso/función de las cosas (=15)
. t: 12'. Si gue órdenes senci 11 as.

- Sección IV : 2;6 - 3

�.13. Identifica acciones.

.+.14. eo.prende preposiciones espaciales (=22).
•1-.15. Entiende el uso/función de las cosas (=11)

• +'16. Distingue partes de oe ietos.
- Sección V : 3 - 3;6
•:: 17. Identi fica noche/día •

.t.18. Cocapara longitudes.
• ::19. Agrupa dados �án lOdelo.
:-:-.20. Agrupa objetos por categorías.
- Sección VI : 3;6 - 4

;t.21. Recoooce colores (=25).

•+'22. COIIprende preposiciones espaciales (=141.
.7. 23. Diferencia texturas.

;;.24. Identifica agentes de acción (=31).
- Sección VII: 4 - 4;6
... 25. Reconoce colores (=21l.
••• 26. Identifica los dedos pulgares •

••• 27. Concepto de "tres".
••• 28. Distingue pesos.

- Sección VIII: 4;6 - 5

• .. z:I. Concepto "derecha".
••• 30. Ilita secuencias de golpes •

••• 31. Identifica agentes de acción (=24).
.. • 32. Conoce partes del cuerpo.
- Secci6n IX : 5 - 6

, ... 33. Sigue órdenes DI1.

... 34. Cuenta dados.
••• 35. Distingue partes de ani�les.

••• 36. Suaa hasta 5.
- Sección X : 6 - 7

IJABILIDAD �

- Sección 1: 1 - 1;6
.;f;- 1. Repite o ilita •

.+. 2. Pide cuando necesi tao

.� 3. Utiliza 10 palabras.

.+.- 4. DenCJ4ina un objeto.
- Sección 11 : 1;6 - 2
.7: 5. eo.bina palabras .

.+. 6. DenOllina objetos (=10) •

. t. 7. utiliza pronOAbres .

;t, 8. Se re-fiere a si .i seo con su nombre .

- Sección 111 : 2 - 2;6
.:: 9. Repite dos dígitos.
.+.10. Denosi na objetos (=6) •

.r: 11. Repite frases •

.7:12. �ticulación 1.
- Sección IV : 2;6 - 3

.::13. Repite tres dígitos .

.::14. Utiliza plurales •

.�.15. Coaprende necesidades físicas (=19) •

::: 16. Conversa con frases.
- Sección V : 3 - 3;6
�.17. Dice su nOlbre coapleto .

;;.18. Cuenta hasta tres •

.::19. Coaprende necesidades físicas (=15).

.";".20. �ticulación 11.
- Sección VI : 3;6 - 4

::.21. Repite frases •

• •• 22. Opuestos (=26) •

• •• 23. Conoce necesidades físicas (=15 y 19).

• •• 24. Cuenta hasta 10.
- Sección VII: 4 - 4j6
• •• 25. Repite cuatro dígitos •

••• 26. Opuestos (=22) •

...27. Conoce la funciÓn de los sentidos (=31) •

••• 28. Resuelve acciones cotidianas •

- SecciÓn VIII: 4;6 - 5

..• z:I. Conoce las eonedas •

• •• 30. Enusera aní sal es (=34) •

• •• 31. Coooce la función de los sentidos (=27) .

... 32. �ticulación IIl •

- Sección IX : 5 - 6

••• 33. Repite cuatro dígitos.
...34. Enu.era aniaales (=30) •

••• 35. l1añana/tarde •

• •• 36. �ticulación IV •

- Sección X : 6 - 7

.•• 37. Sigue dos órdenes O/l. • •• 37. Repite cinco dígitos •

••• 38. Cuenta golpes. • •• 38. Construye frases .

••• 39. Conoce el valor de las eonedas. • •• 39. Conoce su dirección .

••• 40. Suaa v resta hast� 10. • •• 40. �ticulación V.

Puntuaci 6n C. A. : ••• 1. � . . . . ..

)
Puntuaci ón H. V. : ...•1.0. ......

Edad de C.A.: ...3.g.(3f.\�(n. Edad de H.V.: .. Z.?: ..G?c?\:?:'·)
Coeficiente c.A .. 62.,.4Z.. CWiciente de H.v.:.lf.l.¡.3
Edad base C. A. : .. .. .. .. .. Edad base H. V. : ..

Edad techo C. A. : .. .. .. .. • Edad techo H. V. : ..

Puntu¡ci 6n total: •••••?. �. 'rv :

)Edad desarrollo gra!.:. 3.::J. J..Za.' C) m .

Coe-ficiente qlob�l : ..5.t.-r.q. ....
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Bpéndica E 1 9

UTILlZACION DE FUNCIONES COMUNICATIURS. (ver póg. 94)
(�pi�ón de protocolo f�lit� por R. H. Vil�.)
Propósito: Determinar los funciones comunicativos Que utilizo el sujeto y
cómo los utilizo.

NOMBRE: 1=\+
EDAD:

FECHA: '3 (J ir-<' r t¿'\.A..;\. b.-..;¡_ (q? P

EXAMINADOR:

1. Pide objetos SI � NO O
P. e]: mi rá OOül 03

, �iialáOOol03 con 18 mero, con el oeoo, etc.

2. Pide ecctones del edulto SI � NO O

P. ej: mirando o �fie18ndo persones. objetes que impliquen une acción

del edulto (181 uz para que 18 ercíeroen, 18 puerta para �11 r 8 peseer ,

etc.) .

3. Exprese su recnezo o hecer coses S I M NO O

P. ej: nora, dice que 00, cierra le boca �i 00 quiere comer, cierra los

Oj03, eperte los objetos, etc.

4. Reclame le atención de otras persones usando sonidos

o gestos SI � NO O
P. ej: grita, llora, vocelize, mueve 1� ffiSOO3, mi re hacia el edultc con

1�I�teoci8, etc.

5. Reclema continuaciones SI � NO O

P. ej: 3i M acab8do la comida y Quiere rtm, mira el pisto o 10 �ñals; 31

I'I8termiMdo un jueqo �igue rrovieroose corro 10 Mcís en el jLle(JO, etc.

6. Expreso pI ecer o agrado SI Iil NO O

P. e]: eonrfe, Mee roovi mientes expreeeroo 81eqna, etc.

7. Dice hola y adiós:

7.1. usendo gestos _........................................................................ SI fia NO O

7.2. usenoo símbolos SI O NO �
6. Contesto o preguntos cerredes diciendo SI o NO con

gestos más o menos convenctonales SI W NO O
P. e]: contestar 183 3iquient� prequnt�: ¿quiere3 comer?, ¿te Ilarres

Pedro?, ¿ es é:3to un W30?
9. Conteste preguntas abiertas:

P. ej: prequnt83 ti po: ¿ooroe �tá'18 �?, ¿ooOOe �tá Juan?, quién
es Pepe?, ¿qué es esto?

9.1. rurenco hacia objetos o personas SI � NO O

9.2. Señelende con la mano o el dedo SI (5j3 NO O

9.3. Usondo gestos �. SI 6(] NO O

9.4. ucenco símbolos o síqnos SI O NO Iái



.... , ....
.....

10. Pide objetos usendo símbolos o s1gnos SI [2. NO O
11. Pide acciones del edulto usenco signos o símbolos SI a NO O
12. Expreso recnezo o negeción e hecer coses usando

signos o stmooros SI (2)- NO O
13. Reclama continuaciones usando signos o símbolos SI � NO O
14. E){preso emociones usenco signos o símbolos SI O NO [21
15. Describe dibujos usendo signos o símbolos SI 0 NO O
16. Explice econtecímtentos usendo signos o símbolos:

16.1. Que le nen sucedido SI O NO �
16.2. Que le esten sucediendo SI [8J NO O
16.3. Que le sucederán SI O NO 0
16.4. Lo hece espcntáneemente SI O NO.0

17. Constete no extstencíes. usando signos o símbolos SI [8l NO O

P.ej: no�tá Pedro, no tengo comíoe, etc.

17.1. Lo hoce esponténeemente SI O NO �
18. Formule preguntes usendo signos o símbolos SI 0 NO O

OBSERVAC IONES:

(¿0-)YO/J 4 M 8 rrn aNO;1 L48S

N14 .f"E's- eNa. í'"f:s De '-O .n=:: s:



291

Rpéndice. "E 1 9

UTIlI2ACION DE FUNCIONES COMUNICATIUAS. (ver póg. 94)
(rmptoción de protocolo fecilitlldo por R. H. Yilesecs.)
Pro"pósito: Determinar los funciones cornuntcettves Que utilizo el sujeto y
cómo los utilizo.

NOMBRE: f<AQVc:..L­

EDAD:
FECHA: 30- 5epf<!"vv-ht'"<: - i?g

EXAM I NADOR:

1. Pide objetos SI � NO O

P. ej: mi rároolos ,
señal á 0001 os con le me 00

• con el oeoo, etc.
,

2. Pide acciones del edulto SI l@ NO O

P.ej: miraróJ o señalendo persones. objetos que impliquen une ección

del edulto (181 LC2 pera que la ercieroan, 18 puerta pare �li r 8 peseer ,

etc.) .

3. Exprese su rechazo a hacer coses SI 0 NO O
P. ej: 1l0r8, dice que 00, cierra la boca si 00 quiere comer, cierre los

ojoa.eperte los objetos , etc.

4. Reclerne lo atención de otras personas usando sonidos

o gestos SI ¡gJ NO O

P. ej: grita, 110r8, vocaliza, rnoeve las meros, mi re hacia el adulto con

1 retstercie, etc.

5. Reclame continuaciones SI l'8J NO O
P. ej: si ha acabado 18 comida y quiere més

,
mira el plato o 10 señala; �i

�termioaOO un juego 3igue rrovieroose como 10 hacía en el juego, etc.

6. Expreso pl ecer o agrado SI liJ NO O

P. ej: sonríe, toce movi rnientoe expreseroo 81�rí8, etc.

7. Dice ho1e y adiós:

7.1. usenco gestos SI � NO O

7.2. usando símbolos SI O NO g¡
B. Contest� o preguntos cerrodos diciendo SI o NO con

gestos mes o menos convenctoneles SI 0. NO O
P. ej: contestar las �iguiente3 prequntes: ¿quiere3 correr ". ¿te 1181'lm

Pedro?, ¿ es ésto un vaso?
9. Contesto preguntes ebi ertes

P.ej: prequntes tipo: ¿dónde e3tá 18 rrese?', ¿dónde esté Juan?, quién
� Pepe?, ¿Qué es esto?

9.1. rtírenoo hecie objetos o persones SI � NO O

9.2. Señetendo con lo meno o el dedo SI 0 NO O

9.3. Usando gestos SI gJ NO O

9.4. Usando símbolos o signos SI O NO I;ll
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NO O
NO O

NO O

NO �
NO r8l
NO O

NO fl
NO O

NO [L]

NO �

NO O

10. Pide objetos usondo slrnbolos o signos SI 0
11. Pide ecclones del edulto usenco signos o símbolos SI IEJ
12. Expreso rechezo o neqecí ón 6 hacer coses usando

stpnos o slmooros SI �
13. Reclama continuaciones usando signos o símbolos SI O
14. Exprese emociones usando signos o símbolos SI O
15. Describe dibujos usando signos o símbolos SI E:l
16. Explico econtecimientos usando signos o símbolos:

16.1. Que le hen sucedido SI O
1 6.2. Que 1 e asten sucedí endo S I �
16.3. Que 1 e sucederén SI O
16.4. Lo hoce espontóneomente S I O

,

17. Constete no.extstencies. usenno signos o símbolos ........ SI ll1
P. ej: 00 �tá Pedro, 00 tengo CXl mida , etc.

17.1. Lo hoce esponténeomente SI O NO 0
18. Formule preguntes usendo signos o símbolos SI[XJ NO O

OBSERVAC IONES:

pc..�\�k
�k. �

��k_ kL ta. c&) --h'�¡PU
?c-�� 'O Tu N{b . 6c� ?��



¡,:.
'.

I

I

I

293

apéndice E 1 9

unUZRCION DE FUNCIONES COMUNICATIUAS. (ver P69. 94)
(Adcptación de protocole facilitado por R. H. Vi1�.)
Propósito: Determinar 16S funciones comunicativos Que utilizo el sujeto j,
cómo los utilizo.

NOMBRE: V 0.." e., Q..

EDAD:
FECHA: 6-\O-�2 .

EXAMINADOR:

I.Pideobjetos SI0 NOO
P. ej: mi rá 0001 os

, 3eMleOOolos con la mero, con el dedo, etc.
,

2. Pide acciones del adulto SI G3 NO O

P. ej: míraroo o 3eM18ndo persenes, objetos que impliquen une ección

eel edulto (181uz pera Que le ercieroen, le puerta pera selir e pesesr ,

etc.) .

3. Expreso su rechozo a hacer cosos SI 0 NO O
P. ej: llora, dice que 00, cierre 111 boca sí 00 Quiere comer, cierra los

ejoe, s parta los objetos, etc.

4. Reclama la atención de otros personas usando sonidos

o gestos SI 51 NO O
P. ej: grita, llore, vocaliza, mueve 183 maros, mira hacia el edulto con

lns13teocia, etc.

5. Reclama continuaciones SI 0 NO O
P. e]: 3i M ecsbeoo la comida IJ quiere més, mira el plato o lo �fiale; si

I'Iatermi oodo un j ueqo 3igue roovie� corro 10 hocíe en el j lJel:}Q I
etc.

6. Expreso pI ecsr o ogrado SI [2f NO O

P. ej: sonríe, hect movimientos expreseroo alegria, etc.
,

7. Dice hola y edtós:

1.1. usando gestos SI [] NO O

1.2. usando símbolos SI O NO f2l
8. Contesto a preguntas cerrados diciendo SI o NO con

gestos rnés o menos cnnvancíoneles SI 0 NO O
P. ej: contestar 183 3iQuiente3 prequntss: ¿Quiere3 comer? I ¿ te Ilerree

Pedro?, ¿ es ésto un Va3O?
9. Contesto preguntas etnertes:

P. ej: prequntes ti po: ¿ooOOe e3té 18 ffiC:$8?, ¿ooOOe e3té JU6n? I qtJién
es Pepe?, ¿Qué es esto? •

9.1. Mirando necíe objetos o persones SI O NO �

9.2. señelenco con la mono o el dedo SI [2] NO O

9.3. Usondo gestos :. SI !El NO O

9.4. usenoo símbolos o signos SI O NO m



294

10. Pide objetos usenco slmboloso signos SI � NO O
11. Pide acciones del adulto usendo signos o símbolos SI S NO O
12. Exprese rechazo o negeción ti hacer coses usenco

stgnos o slmnotns SI lZJ NO O
13. Reclomo conttnuectcnes usendo slgnos o símbolos SI rg NO O
14. Expreso emociones usando s1gnos o símbolos SI 51 NO O
15. Describe dibujos usando signos o símbolos SI @ NO O
t 6. Explico acontecimientos usando signos o símbolos:

16.1. Que le nen sucedido SI O NO @
16.2. Que le asten sucediendo SI Ea NO O
16.3. Que le sucederán SI O NO [)
t 6.4. Lo hoce espontóneomente � SI O NO 18

17. Constete no ext stenci es, usando si gnos o sí mbo los SI 0 NO O
P. ej: no �tá Pedro, no te� comiée, etc.

17.1. Lo hace espontáneernente SI 51 NO O
18. Formulo preguntas usando signos o símbolos SI 0 NO O

OBSERYAC IONES:

;:-(.)
•

f2._12.._ � h' (L .f._e_ s C-D r.ss � eJ

se o/ya L4 />'lO L- TIc... c...o � p c;.. � c.. -(- o(_¡¿
ve.¡c.._ ele.r.

va c..e (-...\J S 'L..-0�
� , r- L (1

e r n,

=scc i,

"'10
., (' .e (Lo. (1

,

r6fLUl cl.ILl��)-�17 f�k._



ANEXO 2: EJEMPLOS DE ALGUNAS ESTRATEGIAS

EDUCATIVAS UTILIZADAS POR EL TERAPEUTA Y SUS

EFECTOS EN EL LENGUAJE DE LOS NIÑOS.
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ANEXO 2

EJEMPLOS DE ALGUNAS ESTRATEGIAS EDUCATIVAS

UTILIZADAS POR EL TERAPEUTA y SUS EFECTOS EN EL

LENGUAJE DE LOS NIÑOS

U tilizaremos las iniciales de los nombres de los sujetos (R. para Rafa, S 1;
Ra. para Raquel,S2 y V. para Vanesa,S3) y T. para la intervención del

terapeuta.

Expansiones

(Tl,S 1 ,9-2-89)

(el niño y el terapeuta están mirando un cuento)

R- a Pinocho ballena! (señalando la ballena que va a comerse a Pinocho)

T- ¿se comerá a Pinocho?/ (T. expande)

R- sí/

T.-la ballena come a Pinocho/ (T. expande) (Fdbak+)

R - come Pinocho! (=)

T- ¿qué hace el caballo?/

R- a caballo patatas!

T- el caballo come patatas/ (T. expande) (Fdbak+)

R - come patatas/ (=)

T-Muy bien! (Fdbak+)
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(el niño y el terapeuta buscan juguetes dentro de una caja)

R- yo a gande/ gande/ (Rafa quiere una pistola grande)

T- no hay grandes/ (T. expande)

R - a pistola gandes/

T- no hay pistolas grandes/ (T. expande)

R- no mira! (señala dentro de la caja)

T- ¿hay?/

R- sí hay, sí! (=)

T- no hay pistolas/ (T. expande)

R- sí hay, sí! (=)

(Tl,S2,14-2-89)

(Raquel y el terapeuta están jugando con plastilina)

Ra- aína! (Ra. señala la plastilina)

T- ¿quieres plastilina?/ (T. expande)

Ra- aína!

T- ¿tú quieres plastilina?/ (T. expande de nuevo)

Ra- quere aína! (=)

T- tú quieres plastilina, vale/ (T. da la plastilina aRa.) (Fdbak+) (pág.26)
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(Ra. y el terapeuta están mirando un cuento)

T- ¿qué come el nene?/

Ra- sopita!

T- come sopa! (T. expande)

Ra - come sopa! (=)

T - come sopa! Bien/ (Pdbak+) (pág.32)

(T2,S2,16-3-89)

Ra- Moco/ (Ra. mira al T.)

T- ¿tienes mocos?/ (T. expande)

Ra- sí!

Ra- tego mocos/ (Ra. incorpora la expansión)

T- Ah bueno/ (el T. coje un kleenex) (Fdbak+) (pág.3)

(Ra. y T. miran un cuento)

T- ¿qué lleva esta nena aquí?/

Ra.- ¿nena?/

Ra- a bolsa!

T- ¿lleva bolso. verdad?/ (T. expande) (Fdbak+)

Ra-lleva bolso/ (=)
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T- claro/ (Fdbak+)

T- ¿y la Rosa?/

Ra-lleva bolso/ (=)

T-Ia Rosa lleva bolso/ (T. expande) (Fdbak+)

T- Y la Raquel lleva bolso/ (T. da un Fdback. informativo con sustitución)

Ra- no/

T-sí!

Ra- bolso no/

Ra- Rosa sí!

T - la Rosa lleva bolso! (T. expande más Fdback. informativo)

Ra-lleva bolso a Aquel/ (=)

T- ¡Oh, la Raquel lleva bolsa!! (Fdbak+) (pág. 24-25)

(Ra. y T. están dibujando)

T- ¡Oh, sale humo!/

Ra- humo/ (=)

T- sale humo/ (T. expande) (Fdbak+)

Ra- sale humo/ (=) (pág.30)



(T3,S2,14-4-89)

(Ra. y T. están dibujando)

Ra- éste sí! (Ra. coje un color y tiene punta)

T- ¿éste sí va?/ (T. expande)

Ra- sí/

T - [Oh que bienl/

Ra- no val (=)

T- ¿no va tampoco?/ (T. expande)

Ra- sí, sí val (=) (pág. 10)

(Ra. y T. están haciendo bigotes de plastilina)

Ra-cae bigote/ (Ra.pega un bigote a una muñeca y se le cae)

T- tiene bigote, ¿eh?/ (T. da Fdback informativo)

T- y se cae el bigote/ (T. expande)

Ra- oto bigote/ (Ra. hace otro con plast.)

T - otro bigote, a ver/

T- ¿me lo pongo yo?/

Ra - no la nina/
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T- tiene un bigoti/ (T. expande)

Ra- tene bigoti/ (=)

T- ahora ya está! (T. cambia de tema)

T - le tenemos que poner un vestidito/ (pág.19)

(Ra. y T. jugando con muñecas)

Ra- a papel a Aquel/ (Ra. coje un trozo de papel W.C.)

T- coje el papel la Raquel/ (T. expande)

Ra- coje papé/ (=)

T - cojes el papel, ¡muy bien!! (Fdback +)

Ra- Té/ (Ra. da el papel al T.) (pág.26)

Ra- Oh, pipí encima! (Ra. señala a una muñeca)

T- ¡Oh!, ¿se hace pipí encima?/ (T. expande)

Ra- hace pipí cima! (=)

T - el nene se hace pipí encima! muy bien! (T. expande ) (Fdback +) (pág.28)

(T4,S2,26-5-89)

(Ra. y T. juegan con muñecos)

T- ¿vamos al water?/
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Ra- pipí a water/

T- venga hace pipí al water/ (T. expande)

Ra- hace pipí la water/ (=) (pág.l4)

(Tl,S3,14-2-89)

(V.y T. jugando con muñecos)

T- venga, que haga pipí el papá!

V- no caca/

T- ¿tiene caca?/ (T. expande)

V - RNV (hace"sí" con la cabeza)

T- o, ¿tiene pipí?/ (T. hace secuencias substitutorias)

V- pipí!

T- tiene .. .I

V- tene pipí! (=) (pág.8)

V - y esta bigote/

T- esta tiene bigote?/ (T. expande)

V- sí!

T- Uhi, sí tiene/ (T. expande)

V - claro, tene/ (=)



T- tiene bigote/ (T. expande) (pág.15-16)

(T2,S3,14-3-89)

(v. y T. están peinando muñecas)

V-ahora la cola!

T- ahora hacemos la cola! (T. expande)

V - hacemos la cola! (=)

T- claro/ (Fdback +) (pág.3)

V - ahora caca!

T- ¿ahora tiene caca la nena?/ (T. expande)

V - tene caca la nena! (=)

T - claro, vamos a ver como aprieta! (pág.5)

T- y ahora, ¿qué tienes que hacer aquí?/

V- pipí!

T- cuando tu haces caca, entonces, ¿qué tienes que hacer?/

V- culo/

T-Ie tienes que secar el culo/ (T. expande) (Fdback +)

V - secar culo/ (=)
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T- claro/ (Fdback +) (pág.6)

(T3,S3,14-4-89)

(jugando con animales)

v - éste come/

T- éste come lechuga! (T. expande)

V- come lechuga! (=)

T- el caballo come lechuga! (T. expande) (Fdback +) (pág. 1-2)

(T4,S3,26-5-89)

(jugando con muñecos)

V-ahora piel (V. pone el muñeco de pie)

T- ahora de piel se pone de piel (T. expande) (Fdback +)

V - pone piel (=) (pág.21)

Secuencias Substitutorias

Subrayaremos las secuencias substitutorias hechas por el terapeuta. En

negrita señalaremos las Emisiones Verbales de los sujetos (E.V.). Observese

cómo los sujetos aprenden esta estrategia y empiezan a hacer substituciones

de elementos a partir de los enunciados verbales del terapeuta que le sirven de

ayuda. A éstas Emisiones Verbales las llamaremos "cuasiespontáneas" o

"elicitadas" (Elic.) por el modelo adulto.



(S 1 ,TI ,9-2-89)

R- yo gande/ (R.busca una pistola grande dentro de una caja)

T- ¿tu qué quieres?/

R- pistola!

T- ¿quieres la pistola?/ (T. expande)

R - a pistola!

T- ¿qué quieres?/

R- quiero una pistola/

T- Vale/ Toma la pistola! (da al niño la pistola) (Fdback +)

T - para ti la pistola!

T- coje la pistola!

T- ¡Oh míal/ (T. le quita la pistola)

R - Dame ./ (R. parece no recordar la palabra "pistola tI)

R- Dame ./

R- Dame ./

T- ¿qué te doy?/

R- Dame muñeco/ (En realidad Rafa quiere la pistola)

T- ¿quieres un muñeco? (T. expande y da a R. un muñeco)

R- No/ ésto/ (R. señala la pistola)
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T- ¿ Quieres la pistola?!

R - sí a pistola!

T- ¿qué te doy?!

R- Dame a pistola!

T - Eso es/ Muy bien! (Fdback +)

T- toma la pistola (T. da a R. la pistola)

T- para mí! (T. le quita la pistola a R.)

R- quiero.. J (R. está buscando la palabra)

R- quiero .. .!

R-quiero ballena/ (R. no quiere la ballena, quiere la pistola)

T- ¿Quieres la ballena? (T. expande)

R- no/

T - ¿pues Qué Quieres?

R - quiero a pistola/

T- Muy bien/Toma la pistola! (T. da a R.la pistola) (Fdback +)

( TI,S2,16-3-89)

T- ¿quieres dibujar un pastel?!

Ra- RNV (hace que "sí" con la cabeza)

T- ¿pintar un pastel?/
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Ra- pinta pasteI/(=)

T- ¿lo pinto yo?!

Ra- no a Aquel!

T-Ia Raquel pinta un pastel! (T. expande) (pág. 17)

T- ¿qué pinto, Raquel?! (T. tiene un lapiz en la mano)

Ra- pinta nene! (Elic.)

T- ¿pinto un nene?!

Ra- sí!

T- a ver/ (T. pinta un nene)

Ra- pinta a nena! (Elic.) (pág.18)

T- ¿qué pinto?/

Ra- pinta mono! (Elic.)

T - un mono, vale/

T- yo pinto un mono! (T. expande) (Fdback +)

T- primero pinto la cara! (T. dibuja)

T- ¿ahora, qué pinto?/

Ra- pinta mono! (Elic.)

T- un mono/



T- pinto la cola! (T. dibuja)

T- ahora pinto ... / (T. dibuja los ojos)

Ra- pinto ojos! (Elic.)

T- pinto los ojos/ (Fdback +)

T- ¿qué más?/

Ra- pinto bocal (Elic.)

T- pinto la boca! (T. dibuja) (Fdback +)

Ra- pinta mono/ (Elic.)

T- pinto el pelo del mono/ (T. expande) (T. dibuja)

T- pinto .. .l

Ra- pinta oreja! (Elic.)

T - pinto una oreja! (T. dibuja) (Fdback +)

T- pinto la otra oreja! (T. dibuja)

T- y ahora .. .!

Ra- pinta oreja/ (Elic.)

T- pinto la oreja! (T. colorea la oreja) (Fdback +) (pág.19-20)

T- toma el negro/ (T. da color negro aRa.)

T- ¿ahora, qué?/

Ra- pinta e mono/ (Esp.)
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T - ya está el mono/

T - ahora pintamos ... ./

Ra- pitamo/ (=)

T- pinto una casal (pág.22-23)

Ra- mira! (Ra. pinta garabatos en un cuento)

T- ¡Anda!, ¿qué has hecho?/

Ra.- NRV (Ra. mira al T.)

T- ¿qué has hecho?/

Ra- pintar/ (Esp.)

T- ¿pintar?/ (T. repite identicamente)

Ra- pinta bigote/ (Esp.) (Ra. señala sus garabatos)

T- pintas el zapato. ¿eh?/ (T. señala que Ra. ha pintado sobre un zapato de

un niño del cuento)

T- pintas el zapato de la nena/ (T. da un Fdback. informativo o modelo)

(pág.23)

(T1,S3,14-2-89)

T- ¿qué me tengo que bajar?/

v - paalones/

T - no puedo bajar los pantalones/ (T. expande)



T- bajalos tú!

V- no sé/

V- baja tú/(=)

T- baja tú los pantalones/ (T. expande)

V- no tú!

T- ya está!

T- ahora, ¿qué me tengo que bajar?/

V-NRV

T - bajar las bragas/ (T. da fdback. informativo o modelo»

V - bagas/(=)

T- dilo tú "baja las bragas"/ (T. da fdback. informativo o modelo)

V- baja mano/ (Elic.) (V. le baja la mano al muñeco)

T- baja la mano nene/ (T. expande) (pág. 10)

(T3,S3,14-4-89)

V - a ti a mirar espejo/

T - no hay espejo/

T- no me miro al espejo/

T - porque no hay espejo/

V - mira a ventanal
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T- Ah yo miro la ventanal (Fdback +)

V - no la pueta!

T - ya miro la puerta. sí/ (Fdback +)

T- ¿estoy guapa, eh?/

V - míralo la pueta/ (pág.25)

V - y quiero biberón/

T- ¿tu Quieres biberón?/ (T. expande)

V- RNV (hace"sí" con la cabeza)

T - bebe, bebe biberón!

T-la Vanesa bebe biberón/

T - Y yo bebo agua!

V- no ésto/ ésto/ (V. señala el biberón)

T- ¿qué es ésto?/

V - biberón, ¿no vé?/

T- no Quiero biberón!

V- quieres agua/ (V. da un vaso con agua a T.)

T- Quiero agua, claro/ (T. bebe agua de un vaso) (Fdback +)

T- está buena, ¿eh?/

V - si quiere más/
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T- ¿quiere más agua?!

T- ¿tu quieres más?!

v - yo no, biberón!

T- ¿tu qué?/

v - yo quiero biberón/

T- ¡Ah! Y yo quiero agua, ¿verdad?/ (pág. 29-30)

Feedback informativo o modelos

En muchas ocasiones no es posible expandir la E.V. del sujeto, bien por ser

una respuesta no verbal, o por no responder, o bien porque la E.V. del sujeto
es imprecisa o incorrecta. En tales casos, el terapeuta da un feedback

informativo o modelo al niño fomentando su imitación (esta estrategia queda
subrayada en los ejemplos).

(S I ,TI ,9-2-89)

(el niño y el terapeuta están jugando con puzzles)

T- ¿qué ha pasado? (al niño se le cae el puzzle de un niño)

R- esto/ (señalando las piezas del puzzle)

T - se cae el muñeco!

R- a cae muñeco/ (=) (pág. 10)

T.-¿qué le pasa al Pinocho?/

R- a Pinocho eto/ (Rseñala a Pinocho cayéndose de la mesa)

T- el Pinocho cae/
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R.- cae/ (=)

T- cae al suelo/ (T. expande)

R- cae suelo/ (=)

T- claro que sí! (Fdback +) (pág. 15)

(el niño y el terapeuta están mirando un cuento)

T- Pinocho, ¿qué hace?/

R- a dormir/

T- Pinocho duerme/

R- dueme/ (=)

T- mira! hay música!

R- Ahhh/

T-Ia-Ia-Ia! ¿qué hacen?/

R- NRV/ (No respuesta verbal)

T- Pinocho baila!

R- Pinocho baila! (=)

T- claro/ Pinocho baila! muy bien! (Fdback +)

R - mira ésto/ (R. señala un lápiz que va rodando por la mesa hasta caerse)
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T- el lápiz se cae/

R- cae/(=)

T- se cae al suelo/ (T. expande)

R- cae suelo/ (=) (pág.26-27)

(Tl,S2,14-2-89)

(T. Y Ra. van a dibujar)

Ra- no, eso/ (Ra. señala una hoja de papel)

T - eso, quiero papel!

Ra- ero papel! (=)

T- ¿quieres un papel?/ (T. expande)

Ra-papé/ (=) (pág.2)

Ra- (la Ra. quiere pasar la hoja del cuento)

T - paso hoja!

Ra- pao hoja / (=) (Ra. pasa la hoja)

T- pasas otra hoja! (T. expande) (Fdback +) (pág.9)

T - mira que hace este señor/

Ra- señor/ (=)
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T - lee cuento!

Ra- le conto/ (=)

T-Io ves como lee un cuento/ (T. expande)

Ra- RNV (dice que "sí" con la cabeza)

T - lee un cuento!

Ra- lee cueo/ (=) (pág. 1 O)

T- Venga pues tu soplas aquí/

T - Y yo soplo aquí!

T - yo soplo! (T. sopla una vela)

Ra- yo sopo/ (=) (Ra. sopla una vela)

T - vale muy bien! (Fdback +) (pág. 19)

T- ¿quieres un cuchillo?/

Ra- sí/

Ra- Dame ....Toma/ (Ra. confunde estos dos verbos)

T - dame cuchillo!

Ra- dame/ (=)

T- dame cuchillo!

Ra- dame cuchillo/ (=)



T - toma un cuchillo/ (T. da un cuchillo aRa.) (pág.20)

(T2,S2, 16-3-89)

(Ra. y T. están mirando un cuento)

T- ¿qué hace el nene aquf?/

Ra- NRV (Ra. mira al T.)

T- mira cuento/

Ra- mira cuento/ (=)

T- mira un cuento, ¿verdad?/ (Fdback +) (pág. 14)

(T3,S2,14-4-89)

T - yo quiero éste/

T- quito tapón/ (T. quita el tapón al boli)

Ra- quito tapón/ (=) (Ra. quita el tapón a su boli) (pág.2)

(Ra. y T. están pintando)

T- mira! no tiene dientes/

Ra- dentes/ (=)

T- no tiene/

Ra- sí/

T- a ver si tiene/ (T. expande)
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Ra-RNV (Ra. pinta los dientes al niño)

T- ¡Ohhhh!/

Ra- tene bo ....dentes/

T- tiene dientes el nene/ (T. expande) (pág.6)

(Ra. y T. juegan con muñecas)

Ra- Pssssss/ (como si tirara agua al pelo de la muñeca)

T- le lavo el pelo!

Ra- lavo pelo/ (=)

T- claro/ (Fdback +) (pág.14)

(T4,S2,26-5-89)

T - llama al timbre!

T - ding dong!

Ra- RNV (Ra.llama al timbre)

T-llama al timbre!

Ra-llama timbre/ (=) (pág.9)

T- A ver como sacas la lengua tú/

T - saca la lengua!



Ra- RNV (Ra. saca la lengua)

T- sacas la lengua!

Ra- saca lengua! (=) (pág.19)

(TI ,S3, 14-2-89)

(jugando con muñecas)

V- e a mano/

T- ¿que se cojan de la mano?/ (T. expande)

V- sí!

T- coje de la mano!

V- coje la mano/ (=) (pág.6)

(jugando con plastilina)

V - así mira! (V. empieza a picar sobre la mesa con la plastilina)

T- ¿picamos fuerte?!

V- sí!

T- pica fuerte/

V- pica fuerte/ (=) (pág.30)

(T2,S3,14-3-89)

(V. Y T. quieren pegar una tirita)
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T- A ver/

T-la ponemos aguí!

V-yo/

T- ¿qué?/

V - ponemos yo/ (=)

T- ¿la pones tú?/

T - ¿dónde la pones?/

V- frente/

T-la pones en la frente de la nena/ (T. expande) (Fdback +) (pág.33-34)

(T3,S3,14-4-89)

V- ahora se va (V. monta un muñeco encima de un caballo)

T- ahora se monta en el caballo/

V- monta caballo y se val (=) (pág.2)

V- ¿qué haces?/

T- me monto en la vaca! (T. monta un muñeco en una vaca) (modelo)

V-monto a vaca! (=) (V. tiene el muñeco encima de un caballo)

T-¿tú te montas en la vaca?/ (T. expande)

V- no/
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T- no/ tu te montas en un caballo/ (pág.4-5)

No hemos confeccionado un listado de ejemplos en los que se utilice el

Feedback positivo debido a que esta estrategia se utiliza, por lo general,
junto con las otras: Feedback positivo más expansión; feedback positivo más

secuencias substitutorias, etc. En los ejemplos anteriores se ha especificado
entre paréntesis cuando el Terapeuta utilizaba el Feedback positivo
(Fdback+).

Todas las estrategias mencionadas hasta aquí no se presentan separadas unas

de otras, sino que en función del contexto particular de las emisiones de los

niños, de las respuestas de los niños a esas estrategias, se van utilizando

todas y cada una de ellas aleatoria y conjuntamente.



ANEXO 3: EJEMPLOS DE LA EVOLUCION DE ALGUNAS

COMBINACIONES DE DOS O MAS PALABRAS CON VERBO

PARA CADA UNO DE LOS SUJETOS A LO LARGO DEL

TRATAMIENTO EN RELACION AL LENGUAJE DEL

TERAPEUTA: DE PRODUCCIONES VERBALES IMITADAS A

PRODUCCIONES VERBALES ESPONTANEAS.
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ANEXO 3

EJEMPLOS DE LA EVOLUCION DE ALGUNAS

COMBINACIONES DE DOS O MAS PALABRAS CON VERBO

PARA CADA UNO DE LOS SUJETOS A LO LARGO DEL

TRATAMIENTO EN RELACION AL LENGUAJE DEL

TERAPEUTA: DE PRODUCCIONES VERBALES IMITADAS A

PRODUCCIONES VERBALES ESPONTANEAS.

Con estos ejemplos vamos a ver cómo en una misma grabación, los niños

primero imitan idénticamente (=); posteriormente, después de varios modelos

por parte del adulto, emiten una producción cuasiespontánea o "elicitada" por

el modelo del terapeuta (Elic.), para finalizar con producciones totalmente

espontáneas (Esp.).

Se especifica entre paréntesis el nº de la página de la transcripción. Cada

página comprende aproximadamente entre 1 minuto y 1 minuto 30 segundos
de transcripción.

SUJETO 1: Rafa

Estructura trabajada: TIRA+ N

(S 1 ,T3, 27-4-89)

(T.y R. están mirando cuentos)

T- tiene una pistola en el bolsillo/

T- ¿y qué hará con la pistola?/

R- pañurn/ pañurn/ (R. hace el gesto de disparar)
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T- tira tiros/

R- tira tiros/ (=) (pág.10)

(T. Y R. juegan con muñecos)

T- ¿quién tira el primero?/

R- éste/

R-1ir.a tiros/ (Elic.) (pág.16)

R-lucha éste/

T - que luche no/

T- ¿no quieres que lo mate?/

R- sí/ tira tiros/ (Esp.) (pág. 16)

T- Muy bien!

T- Ahora éste tira, ¿no?/

R-sí/ tira/ tira pelota/ (Elic.) (pág.16)

T - pero si no tiene pelota!

T- vamos a darle una pelota /

T- ¿y tiro la pelota?/

R- sí/ tira pelota/ (=) (pág.!7)
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R- otro venga! (R. señala otro muñeco)

T- ¿qué tiro más, eh?/

R- éste/ tira éste/ (Elic.) (pág.18)

T- ¿con la pelota 10 tiro?/

R-sí/

T- A ver. . .! (T. intenta coger la pelota)

R- tira pelota/ (Elic.) (pág.18)

T- ¿a ver tú cual vas a tirar?/

R- éste! tira éste! (Elic.) (pág.18)

T - ahora tiro yo Rafa!

R- no/no

T- que tiro yo/

R- no tiro yo! (=) (pág.19)

R- jOhhhh!/ (R. señala un muñeco que se cae)

T- ¿qué pasa?/

R- se ha tirado/ (Esp.) (pág.20)

T- se ha tirado el nene/ (T. expande)



325

T- venga va! (T. coloca bien a los muñecos)

R- tira hombre/ (Esp.)

T- va tiro al hombre/ ¡Viva!! (T. da un empujón al muñeco) (pág.20)

T- ¿cómo tienes que tirar?/

R-Iejos/

T- claro, tirar lejos/ (T. expande)

R- tira lejos/ (=)

T- venga va!

R- tira muñecos/ (R. señala a los muñecos que están de pie) (Esp.)

T- Pumba/ (T. tira a los muñecos) (pág.21)

T- Ahora tiro yo Rafa!

R- Ah vale/

R- tira pelota/ (Elic.) (pág.22)

T- tiro yo, ¿eh?/ (T. tiene la pelota)

R- tiro mil (Elic.) (R. coje la pelota al Terapeuta)

T - tiro yo nene/ (T. coje la pelota a R.)

R- tiro yo/ (=) (R. coje la pelota al Terapeuta) (pág. 22)



T- venga vamos/

R- vamos/ tira pelota/ (R. abre los brazos) (Esp.) (pág.22)

SUJETO 2: Raquel

Estructura trabajada:PINTA+ N

(T2,S2,16-3-89)

T- ¿quieres dibujar un pastel?/

Ra- RNV (hace que "sí" con la cabeza)

T- ¿pintar un pastel?/

Ra- pinta pastel! (=)

T- ¿lo pinto yo?/

Ra- no a Aquel!

T- la Raquel pinta un pastel! (pág. 17)

T- ¿qué pinto Raquel?/ (T. tiene un lápiz en la mano)

Ra- pinta nene/ (Elic.)

T- ¿pinto un nene?/

Ra- sí/

T- a ver/ (T. pinta un nene)

Ra- pinta a nena/ (Elic.) (pág.18)
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T- ¿qué pinto?/

Ra- pinta mono/ (Elic.)

T - un mono, vale/

T - yo pinto un mono/ (T. expande)

T- primero pinto la cara! (T. dibuja)

T- ¿ahora, qué pinto?/

Ra- pinta mono/ (Elic.)

T- un mono/

T- pinto la cola! (T. dibuja)

T- ahora pinto ... / (T. dibuja los ojos)

Ra- pinto ojos/ (Elic.)

T- pinto los ojos/

T- ¿qué más?/

Ra- pinto bocal (Elic.)

T- pinto la boca! (T. dibuja)

Ra- pinta mono/ (Elic.)

T- pinto el pelo del mono/ (T. expande) (T. dibuja)

T- pinto .. .I

Ra- pinta oreja! (Elic.)

T- pinto una oreja! (T. dibuja)
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T- pinto la otra oreja! (T. dibuja)

T- yahora .. ./

Ra- pinta oreja/ (Elic.)

T- pinto la oreja! (T. colorea la oreja) (págs. 19-20)

T- toma el negro/ (T. da color negro aRa.)

T- ¿ahora qué?/

Ra- pinta e mono/ (Esp.)

T - ya está el mono/

T - ahora pintamos ... ./

Ra- pi tamo/ (=)

T- pinto una casa! (págs.22-23)

Ra- mira! (Ra. pinta garabatos en un cuento)

T- ¡Anda!, ¿qué has hecho?/

Ra.- NRV (Ra. mira al T.)

T- ¿qué has hecho?/

Ra- pintar/ (Esp.)

T- ¿pintar?/ (T. repite idénticamente)

Ra- pinta bigote/ (Esp.) (Ra. señala sus garabatos)
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T- pintas el zapato, ¿eh?/ (T. señala que Ra. ha pintado sobre un zapato de un

niño del cuento)

T- pintas el zapato de la nena! (Fdbak informativo o modelo) (pág.23)

T- mira cuántos pasteles/ (T. señala un dibujo en el cuento)

Ra- pinta pasteI/ (Esp.)

T- ¿pinto un pastel?/ (T. expande)

Ra- sí/

T- vale/ (T. dibuja un pastel) (pág.25)

Ra- pinta mono/ (Esp.)

T- ¿pinto un mono otra vez?/

Ra- no/

T- no/

Ra- pinta a feliz/ (Esp.) (se refiere a un pastel)

T- ya está pintado el cumpleaños feliz! (págs.27-28)
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SUJETO 3: Vanesa

Estructura trabajada:PEGA+N

(TI ,S3, 14-2-89)

(jugando con muñecos)

T- ¿éste también se cae?/

V- sí!

T- ¿le pego en el culo?/

V- sí!

T - dile "pega al culo"/

V-pega culo/ (=)

T - a ver como le pego/

V- ¿y ésta?/ (V. da otra muñeca a T.)

T- ¿ésta qué?/

V - pega culo/ (Elic.)

T- le pego en el culo/ (pág. 12)

V - [Oh, pega culo!! (V. da un muñeco a r.) (Esp.)

T- ¿le pego en el culo?/

V- sí!
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T - ¿por qué?/

V- pega!

T- ¿pero por qué, si no se cae?/

T- ¿le pego?/

V- sí!

T- pegale tú!

V- no tú!

T - le pego yo/ (pág.16)

T - no te caigas más .. ./

T- ¡Ohhhl/ (el muñeco se cae)

V - que pega a culol (Esp.)

T- toma!

T - no te caigas más/

T- ya está!

T- ya le he pegado en el culo/

V- no culo/

V- pega culol (Elic.) (da más muñecos a T.)

T- ¿le pego en el culo?/

V-sí!
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T- ¿mucho?/

V- sí mucho/ (=)

V - no fuerte/

T- ¿le pego fuerte?/ (T. expande)

V- sí! ( pág.17)

(T4,S3,26-5-89)

V- RNV (V. muestra un muñeco a T.)

T- ¿quién es?/

V- malo/

T- ¿es malo?/ (T. expande)

V - ara si pega a culo/ (Esp.)

T - pégale en el culo/

V- RNV (V. le pega)

T- muy bien/

T - malo, eres malo/

V - a pega tú/ (Esp.)

T- ¿le pego en el culo?/

V- RNV (hace"si" con la cabeza)

V - pega fuerte/ (Esp.)
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T- ¿le pego fuerte?/

V- sí!

T- RNV (el T. pega al muñeco) (págs. 32-33)



ANEXO 4: EJEMPLOS DE ALGUNAS ESTRATEGIAS

EDUCATIVAS IMPLICITAS USADAS POR LAS MADRES EN LA

INTERACCION VERBAL CON LOS NIÑOS : DETALLE DE

ALGUNOS PARRAFOS DE LAS TRANSCRIPCIONES DE CADA

NIÑO/A PARA ANALIZAR EL LENGUAJE ADULTO.
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ANEXO 4

Ejemplos de algunas estrategias educativas implícitas, usadas por

las madres en la interacción verbal con los niños : Detalle de

algunos párrafos de las transcripciones de cada niño/a para analizar

el lenguaje adulto.

Sl,Rafa, en interacción con su madre.

(S 1,M 1,8-10-88)
(Rafa y su madre están mirando un cuento)

M- ¿y aquí qué?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- dormir/

M- ¿a dormir, verdad?/ Repite Idént. y Fdback­

R- sí/

M- ¿y ésto qué es?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- esto chupete/
M- el chupete del niño pequeñito/ Expansión
R- sí/

M- ¿verdad?/ Pregunta de sí o no.

R-sí/

M- ¿y ésto qué es?/( M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- camal

M- la camal Repite Idént. y Fdback +.

M- Ves, ¿y aquí quién está durmiendo?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- dumiendo Carlos/ (=)
M- Carlos/ Repite Idént.

M- ¿y éste quién es?/( M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- dumiendo Teo/ (=)
M-Teo/ mira que bien/ Repite Idént. y Fdback +.

M- ves, ¿y ésto qué es?/ CM. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- ¿ésto?/ (=)
M- ¿qué es ésto?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.
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R- tera!
M- una cartera! Repite Idént. y Fdback +.

R- catera/ (=)
M- o una mochila! Informativa.

R- chila/ (=)
M- ¿y ésto qué son?/ (M. señala gomets) Demanda Inf.

M- Ah, ¿y ésto que has pegado aquí?/ (M. señala gomets) Demanda Inf.

M- ¿qué es esto?/ (M. señala gomets) Demanda Inf.

R- gomets/
M- ¡ ¡Gomets!!/ Repite Idént.y Fdback +.

M- ¿y ésto qué es?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

Rv lápiz/
M- lápiz/ Repite Idént. y Fdback +.

M-¿y aquí qué has hecho?/ (M. señala unos garabatos de R.) Demanda Inf.

R- mmm .... a! e//

M- muy bien/ Feedback +.

M- ¿y ésto?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

M- ¿qué es ésto?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R-Iápiz/
M- ¿y ésto qué es?/ (M. señala un dibujo) Demanda Inf.

R- y esto libro/

M- ¿un libro?/ Repite Idént.

M- un bloc/ Informativa. (págs. 8 y 9)

(S 1 ,M2, 11-11-88)

(Rafa y su madre están jugando con un juego de construcción)

R- ¡¡¡mamá!!!/ (R. llama a su M.)
M- ¿qué?/ Otras.

R - un patio/ (R. quiere hacer un patio)
M- un patio/ claro/ Repite Idént. y Fdback +.

M- ale, ves .. .! (M. da más piezas a R.) Demanda de Acción.

R- un patio/ (R. pide de nuevo hacer un patio)
M- sí! Otras
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R- Y fores/
M- y flores/ Repite Idént. y Fdback +.

M-luego le pones flores/ Expansión
R- vale/

R- ¿asf?/ (R. pone piezas en la base)
M- sí, muy bien! Feedback +.

M- aquí una pequeñita! (M. se refiere a una pieza pequeñita) Informativa.

R- ¡oy!/
M- sí! aquí una pequeñita! Informativa.

R- no, no/

M- sí! Otras.

R- vale/

M- sí/ Otras.

M- y ahora, ¿qué tienes que hacer primero?/ Demanda Inf.

R- hacer...jao/
M- no/ el tejado no/ Feedback Neg. y Informativa.

M- primero la puerta! Informativa

R- pueta/ (=)
M- búscame tú una puerta! Demanda de Acción.

M - para ponerla .. ./ Otras.

M- ¿cuál es la puerta de la casa?/ Demanda Inf.

M- ¿ésta?/ (M. coje una pieza y la enseña a R.) Preguntas de sí o no.

R- sí ésta!

M- ale, toma! (M. da la pieza a R.) Otras.

M- ponla en la puerta! Demanda de Acción.

R- ¿aquí?/ (R. señala la construcción)
M - espera! Otras

M- aquí! (M. le coloca la pieza en la construcción) Informativa

(págs. 21 y 22)

(Sl,M3,9-12-88)



(Rafa y su Madre juegan a indios y pistoleros)

M- el indio/ el indio/ Informativa

M- es el indio apache/ Informativa

R- un apache l'indio/ (=)
M- ¿un apache el indio?/ Repite Idént.

R- oh, mira! (R. coje el indio y lo monta en un caballo)
R- ara sí!

M- porque ese va a caballo/ Informativa

M- mira, ¿y aquel señor?/ (M. coje otro muñeco) Demanda Inf.

M- ¿qué hace aquel señor?/ Demanda Inf.

M- a ver/ Otras

R- señor.. .! (=)
R- así/ (R. hace "como si" tocara la trompeta)
M- ¿qué hace ese?/ Demanda Inf.

M- ¿pero para qué llama?/X/ Demanda Inf.

R- ñam/ñam/ñam/ (R. hace "como si" comiera)
M- bueno, ¿pero para qué llama?/ Demanda Inf.

M - es el cocinero/ Informativa

M- di "cocinero"/ Otras

R - cociero/ (=)
M- Y está llamando .... ./ Informativa

M- a todos los soldados/ Informativa

M- y a todos los señores/ Seco Substitutorias e Informativa

R- sí/

M- ¿y cómo dice?/ Demanda Inf.

M- la comida lista! Informativa

R- vale/

M- ala, ya van! (M. hace caminar a los muñecos) Informativa

M - ala ese/ Otras

M-los indios se van pal fuerte/ Informativa

R- sí!

R- uno/ (R. da a M. un indio que le faltaba)
M- claro/ Feedback +.
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R- ¡mamá!/ (R. llama a su M.)
M- ¿qué?/ Otras.

R- l'otro indio/ (R. se refiere al indio que le ha dado a M.)
R- Ah muñeco/

M- el otro indiolX/ Repite Idént.

R- mira! (R. muestra a M. un muñeco roto)
M- ¿ese muñequito?/ Preguntas de sí o no.

R- sí/

M- ¿y qué le falta a ese muñequito?/ Demanda Inf.

R- cabeza!

M- la cabeza! Repite Idént. (págs. 14, 15 Y 16)

S2, Raquel, en interacción con su madre.

(S2,M1,14-1O-88)

(Jugando con muñecos y otros juguetes)

Ra- mira vesa! (Ra. muestra a M. un muñeco que no le puede quitar la cabeza)
M- ¿la cabeza del petit?/ Expansión
Ra- sí/

M- mira unaltre/ (M. saca otro muñeco) (M. cambia de terna) Informativa.

Ra- mira! (Ra. le enseña el muñeco de nuevo)
M- ¿te saco el castillo Raquel?/ Preguntas de sí o no.

Ra- sí!

M- ¿y jugarás?/ Preguntas de sí o no.

M- mira otro coche/ (M. saca de una bolsa un coche) Informativa.

M- a la calle/ Informativa.

Ra- calle! (=)
Ra- ¿e la lola?/ (gorra)
Ra- mira gorro/ (Ra. señala un muñeco que lleva un gorro).
M- ¿y ésto qué es?/ (M. le enseña el coche) (M. cambia de terna) Demanda

Inf.

Ra- NRV (Ra. no responde)
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M- ¿qué es esto?/ Demanda Inf.

Ra- a coche/
M- un coche/ Repite Idént. y Feedback +.

Ra- no é/ (Ra.le devuelve el coche a M.)
M- ¿no es?/ Repite Idént. y Feedback +.

M- ¿i aixo?/ (M. le enseña una pieza de puzzle con un dibujo). Demanda Inf.

Ra- a afante/

M- un elefante/ Repite Idént. y Feedback».

Ra- no/ no va!

M- déjalo ahí/ Otros.

Ra- no va!

M- entonces, ¿qué quieres?/ Demanda Inf.

Ra- no/ no va!

M- ¿no va?/ Repite Idént.

Ra-no/

M- ¿por qué?/ Demanda Inf.

Ra- Ay a vesa! (Ra. muestra a M. el mismo muñeco de antes al que no podía

quitarle la cabeza)
M- ¿te duele la cabeza?/ (M. no sigue el tema de Ra.) Otros.

(págs.18,19 y 20)

(S2,M2,25-11-88)

(Jugando con muñecos de "Famobil")

M- que voy a la escuela!/ Informativa.

M- ¿dónde van los nenes?/ Demanda Inf.

Ra- a cuela! (=)
M- a la escuela! Repite Idént. y Feedback +.

M- ¿al cole?/ Preguntas de sí o no.

Ra- cole/ (=)
M- eso/ Feedback +.

M- con la Rosa! Informativa.

Ra- osa! (=)
M- ¿y quién más?/ Demanda Inf.



M- Y la Lo .. .! Informativa.

Ra- NRV (Ra. no responde)
M- ¿la Loli, no?/ Preguntas de sí o no.

Ra- LoliJ (=)
M- ¿qué no te gusta la Loli?/ Preguntas de sí o no.

Ra- no/Osa!

M- ¿la Rosa te gusta más?/ Expansión y Preguntas de sí o no.

Ra-sí/

M- ¿por qué?/ Demanda Inf.

Ra- pachinpachom/ (Ra. se pone a cantar)
M- pachinpachón/ (M. canta también) Repite Idént.

(págs. 10 y 11)

(S2,M3,16-12-88)

(La M. baña a la Ra. en la bañera)

Ra- quema!
M- no quema! Repite Idént.

M- mira, la mama te va a quitar el jabón/ Informativa.

Ra- ¡Ah! buena!

M- está buena! Expansión.
M- está calentita, ¿eh?/ Secuencias Substitutorias.

M- ¿está calentita?/ Preguntas de sí o no.

Ra- pera! (Ra. quiere abrir el grifo)
M - va lavate primero los pies/ Demandas de Acción.

Ra- RNV (Ra. se lava los pies)

Ra- ¿pelo no?/

M- No, los pelos no/ Repite Idént.

M- hoy no/ Informativa.

M - mañana! Informativa.

M- hoy los pelos nada! Expansión.
M- que estás muy resfriada! Informativa.
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M- tira para allá el chorro/ Demandas de acción.

Ra- tetitas/ (Ra. se lava las "tetitas")
M- las tetitas/ Repite Idént. y Fdback­

(págs.2 a 7)

S3, Vanesa en interacción con su madre.

(S3,Ml,8-10-88)
(V. está haciendo un collar con macarrones)

M- ¿qué estás haciendo?/ Demanda Inf.

M- ¿qué vas a hacer?/ Demanda Inf.

V - un pul-le/
M- un puzzle no/ Repite Idént. y Feedback Neg.
M- ¿qué vas a hacer?/ Demanda Inf.

M- ¿ésto que és?/ (M. señala los macarrones) Demanda Inf,

M- ¿qué vas a hacer?/ Demanda Inf.

V- un collá/

M- ¿para quién?/ Demanda Inf.

V- pa nena! (V. señala a la persona que está filmando)
M- ¿para esta nena le vas a hacer un collar?/ Expansión.
V - RNV (hace que "sí" con la cabeza)
M- ¿síí?/ Repite Idént. y Fdback-s

V- ve a yaya!
M- ¿va a ver a su yaya?/ Expansión.
M- que chuli/ Feedback +.

M- ¿lo vas a regalar a esta nena?/ Secuencias Substitutorias

V-no/

V- a yaya!
M- a la yaya! Repite Idént. y Fdback+

V - si gutta mama!

M- bueeno/ Feedback +.

V- e a esa! (ininteligible)
M- ¿lo vas contando?/ Pregunta de sí o no.
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M- ¿cuántos llevas?/ Demanda Inf.

M- Uno, dos, tres y cuatro/ (M. cuenta los macarrones que ha puesto V.)
Otras.

M- cuatro llevas Vanesa/ Informativa.

V - ¿y éste?/ (V. muestra a M. el siguiente que va a poner)
M- ¿y éste?/ Repite Idént.

M- ¿cuánto es?/ Demanda Inf.

V-seva/

M- ¿se va?/ Repite Idént.

V- se val (=)
M- cinco/ Informativa.

(págs. 23 y 24)

(S3,M2,11-11-88)
(V. y su M. están mirando un cuento)

M - mira/ Otras.

M- ¿ésto qué es?/ (M. señala el cielo) Demanda Inf.

V- agua/
M- ¿ésto que és?/ Demanda Inf.

V- agua/
M- ¿ésto que es?/ Demanda Inf.

V-Agua/
M- esto no es agua Vanesa/ Expansión y Feedback Neg.
M- Escucha a la mama/ Otras.

M- esto es el cielo/ Secuencias Subst. e Informativa.

M- esto de aquí es el cielo/ Informativa.

M - mira/ Otras.

M- ¿qué es esto?/ (M. señala las nubes) Demanda Inf.

V- celo/ (=)
M- sí, ¿pero ésto qué es?/ Feedback + y Demanda Inf.

V- celo/ (V. lo dice gritando)
M- no grites/ Otras.

M- escucha a la mama/ Otras.
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M- ¿ésto que hay aquí qué es?/ (M. señala nubes) Demanda Inf.

V- celo/

M- no/ Feedback Neg.
M- ¿ésto que hay aquí encima qué es?/ Demanda Inf.

M - mira la mama! Otras.

M- ¿ésto qué es?/ Demanda Inf.

V- no mama!

M- no juego/ no/ Otras.

M- ¿eso qué es?/ Demanda Inf.

M- si me lo dices bien jugamos a aquello/ (M. señala un puzzle) Otras.

V-no/

V- ésto no/

M- venga, ¿qué es ésto?/ (M. señala las nubes) Demanda Inf.

V- queche/ (V. denomina un bote de leche que también está en la lámina)
M- ya lo sé/ Feedback + y Otras.

M- ¿pero ésto qué es?/ (M. señala las nubes) Demanda Inf.

M- sí lo sabes/ Informativa.

M- ¿ésto que hay aquí en el cielo qué es?/ Demanda Inf.

V-Arianna/

M- no/ Feedback Neg.
V- nubes/

M- nubes, claro/ Repite Idént. y Fdback­

M- las nubes/ Repite Idént. y Fdback-i

( págs. 30,31 y 32)

(S3,M3,9-12-88)
(V. Y su M. están dibujando)

M- ale ponle tú las manos/ Demandas de Acción.

V - no aquí obito/

M- el ombriguito, venga/ Repite Idént. y Fdback-s

V- bito/ (=)
M- el ombriguito/ Repite Idént. y Fdback-i

M- ¿y qué más le falta?/ Demanda Inf.



V- a nari/

M- la nariz/ Repite Idént. y Fdback-­

V- a narí/ (=) (V. pinta un ojo)
M- No/ Feedback Neg.
M- ¿qué le has puesto ahora?/ Demanda Inf.

V - las manos/

M- ¿y ahora qué le has puesto?/ Demanda Inf.

M- ¿qué le has puesto?/ Demanda Inf.

V- a ojo/
M- el ojo/ Repite Idént. y Fdback-s

M- ¿y ahora qué le falta?/ Demanda Inf.

V- NRV (V. no responde)
M- el otro ojo/ Informativa.

M- está muy feo sin ojos/ Informativa.

M- venga pónselos/ Demanda de Acción.

V- RNV (V. pinta el otro ojo)
M- ¿y ahora qué le vas a poner?/ Demanda Inf.

V - a piennas/
M- las piernas/ Repite Idént. y Fdback-i. ( págs.8 y 9)
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