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INTRODUCCION

En este capitulo nos referiremos a los procedimientos con los que contamos para
evaluar los digtintos niveles ddl desarrollo ddl lenguaje oral y la comunicacion, dentro del
contexto educativo. Por obvia que parezca, la primera pregunta que deberemos tratar de
responder se refiere a ¢que aplicacion tiene la "evaluacion curricular” en  area dd
lenguaje y la comunicacion?. La cuestion, desde un punto de vista aplicado, adude a
cliales son los conocimientos y recursos referidos a la evaluacion dd lenguge, que
pueden ser de utilidad para un profesional -psicologo, maestro o logopeda- que trabaje en
contacto con € ambito educativo-, alahoradefacilitar € acceso a curriculo por parte del
alumno, en € area que nos ocupa.

Responder a esta pregunta requiere, como haremos mas adel ante, esclarecer algunos
conceptos cuyas relaciones se han ido modificando progresivamente, como sucede en €
caso de las existentes entre "desarrollo y aprendizaje”’. No obstante, es facil ya suponer
gue e modo de explicar estos procesos, asi como las relaciones gque mantienen entre si va
a influir, de modo indludible, en una definicion de los objetivos y procedimientos de
evaluacion. Dicho de otro modo, para acceder a la evaluacion es necesario contar con un
marco tedrico de referencia, que nos permitaexplicar comoy en qué condiciones éptimas
se desarrolla y/o aprende aquéllo que va a ser objeto de nuestra evaluacion. A nuestro
modo de ver, este planteamiento garantiza que la informacion gue obtengamos, resultard
util ala hora de tomar decisiones con respecto a grado de variabilidad y/o los gjustes que
podriamos admitir, en lainterpretacion y mejorade la situacion de ensefianza-aprendizaje.

Situandonos en la propia realidad escolar, la siguiente pregunta que se nos plantea
es"paraquéevaluar”. Si existe alguna evidencia con la que se encuentra un profesiona
de la educacion, se refiere d hecho de que la escuela acoge aumnos con una gran
diversidad de capacidades. Con respecto a lengugje ord, € estudio de su desarrollo ha
hecho evidente la existencia de "diferencias individuales', definidas en relacion a los
estilos de aprendizaje del mismo, tal y como mencionaremos mas adelante. De ahi, que la
excuela esté llamada a aportar aguellos recursos y actividades que potencien las
habilidades linglisticas, respetando | as peculiaridades de cada nifio.

Pero ademas, la escuela, dada precisamente la diversidad que acoge, se convierte en
un lugar privilegiado para la deteccion de aquellos aumnos que cuentan con agunas
dificultades, de carécter transitorio o permanente, a la hora de acceder a ciertos niveles de
elaboracion linguistica y/o comunicativa, y con dlo, a algunos de los objetivos de
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curriculo, dificultades que pueden acarrear consecuencias decisivas para su desarrollo
personal y social. En este caso, considerando € papel decisivo que juega el lenguaje como
vehiculo de socidizacion y de aprendizgje, € contexto educativo debe vdorar esas
necesidades, elaborar |las adaptaciones curriculares necesarias para @ aumno, y poner a
su disposicion aguellos recursos, que posibiliten un éptimo aprovechamiento de las
situaciones educeativas, y favorezcan @ desarrollo de sus posibilidades linglisticas y
comunicetivas.

Desde cualquiera de las perspectivas, es decir, tanto desde una orientacion
‘optimizadora y 'preventiva del lengugie y la comunicacién, como desde una vertiente
'reeducadora de sus dificultades, la "evaluacion curricular” puede ser entendida como un
conjunto de procedimientos destinados avalorar € efecto que gercen los procedimientos
de ensefianza-aprendizaje, estableciendo "la gecucidn del nifio alo largo de un continuo
de objetivos, especidmente dentro de un curriculo secuenciado evolutivamente'
(Neisworth y Bagnato, 1988; p. 27).

No obstante, cuando € nifio accede a la escuela trae consigo todo un conjunto de
experiencias sociaes que definen la competencia comunicativa de la que dispone en ese
momento. La necesidad de identificar esas caracterigticas individuales que
mencionabamos anteriormente, e integrarlas en la actividad del aula, exige un
conocimiento acerca de como se ha venido estructurando € lengugje oral hasta ese
momento, de cuales son sus dimensiones, y de las funciones comunicativas que posibilita.
Pero ademés, exige conocer cud es el papel que debe cumplir € contexto educetivo en la
promocion del mismo. Debe admitirse, por tanto, que nuestra comprension de estos
aspectos constituye un requisito ineludible, sobre todo, a la hora de responder a la
pregunta "qué evaluar”. En base a €lo, antes de comenzar a hablar propiamente de la
evaluacion dd lengugje, retomaremos algunas aportaciones recientes sobre € desarrollo
del lenguaje, surgidasen € contexto de la psicolinglistica. AS mismo, nos referiremos a
algunos estudios sobre el cambio que para € nifio supone € acceso a la escuela, y sobre
los efectos que ese cambio produce en sus actuaciones verbales y comunicativas.

Por Ultimo, abordaremos @ nulcleo central de este capitulo, referido a "como
evaluar” las habilidades linglisticas y comunicativas. Teniendo en cuenta lo mencionado
anteriormente, podemos avanzar ya que existen varias cuestiones de interés que se
suscitan con este tema. La primera, aude a la transformacion que ha sufrido € concepto
mismo de "evaluacion”, como consecuencia de un cambio en € modo de entender los
procesos evolutivos y de aprendizaje en generd, y en concreto de los relacionados con €
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lenguaje; esto es, concibiendo éste como un proceso compartido, dentro de contextos de
interaccion - segun definid Vygotsky -. Una segunda cuestion sobre la que trataremos se
refiere a las dificultades que entrafia la evaluacion del lengugje ord y la comunicacion,
especidmente si tenemos en cuenta que su desarrollo esta intimamente ligado ad de las
dimensiones cognitivay social, desarrollo dentro del que, como se hadicho, existen claras
diferencias individuales, que estamos obligados a considerar y promocionar. La tercera
cuestion que consideraremos, deriva de las anteriores, y serefiere a los procedimientos de
los que disponemos paraevauar € lenguaje. Al desarrollarla, nos referiremos tanto a los
procedimientos estandarizados, como a otro tipo de recursos dternativos, no
estandarizados, los cuales permiten evauar @ contexto en € que se produce la
comunicacion, as como € grado en que los interlocutores gustan los usos de sus
producciones.

En un dlitmo apartado trataremos de llevar todo lo visto hasta ese momento d aula
y, en concreto a ambito de las dificultades, con € fin de especificar un procedimiento que
nos permitadefinir e problema, de modo que, paraeamente, definamos la estrategia para
intervenir.

1. LENGUAJE'Y COMUNICACION: UN ESQUEMA EVOLUTIVO

Podriamos empezar preguntandonos "¢por qué € lengugje es la funcién que méas
frecuentemente se dtera en € nifio?'. Y encontrariamos la respuesta, sin duda, en la
complgaestructuracion del mismo. Laadquisicion del lenguaje oral se produce gracias a
un proceso de interaccion con las personas del entorno, y asienta sobre unas bases
fisologicas y anatdmicas concretas, siguiendo un proceso de desarrollo cuyos
mecanismos todavia no estén perfectamente explicados, pero en los que sabemos que
intervienen procesos cognitivos, afectivosy linglisticos. Por otro lado, € lengugje, gracias
a la experiencia, asume progresivamente multiples funciones, tanto de caracter social
como individud, constituyéndose en un factor fundamental en la estructuracion de la
personalidad del nifio.

Desde & punto de vista de la maduracion neurologica, € cerebro sigue, asi mismo,
un ritmo en € cua existen momentos criticos para € desarrollo del aprendizaje dd
lenguaje (Goodman, 1987), aspecto que, en opinidn de algunos autores (Dennis, 1988)
debemos considerar cuidadosamente ala horade evauar € progresivo uso funcional que
€l nifio adquiere del mismo. Por otro lado, la calidad de la estimulacion ambienta influye
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sobre d ritmo de maduracion neurolégica (Gardner, 1983), de ta modo que resulta
dificilmente separable € grado de madurez de un nifio, de la situacion de aprendizaje en la
gue se encuentra; un aprendizgje puede ser asequible para un nifio inmaduro en unas
condiciones educativas determinadas, y no serlo en otras (Stevenson, 1992).

Existe ademés, una gran variablidad o flexibilidad en cuanto al ritmo que presenta
desarrollo normal del lenguaje hasta aproximadamente |os 4 afios, sin que se haya podido
establecer una clara relacion entre una mayor precocidad en estas edades y € grado de
competencia posterior. Este aspecto, unido d de las "diferencias individuales' en los
estilos de aprendizgje del lengugje ora que presentan los nifios (Nelson, 1981; Bates y
Mac Whinney, 1987; Service, Lock y Chandler, 1989), constituye otra variable a
considerar cuando nos planteamos la evaluacion del lenguaje.

Debido a dlo, la definicion de las posibles dificultades del lenguge y la
comunicacion que un nifio puede presentar cuando llega a la escuela, exigen que d
educador disponga de una serie de conocimientos sobre los procesos habituales de
adquisicion y desarrollo de ambos. Conocer los limites de la variabilidad de las
diferencias individuales, definidos por la descripcion evolutiva que han aportado |os
estudios psicolingisticos, constituye un paso previo a la hora de establecer qué aspectos
deberemos evauar. Consiguientemente, en este apartado, nos proponemos hacer mencion
a las dimensiones que implica su desarrollo, aludiendo, en primer lugar, d lenguaey la
comunicacion.

A. Lenguajey comunicacion

El lengugje cumple una funcion comunicativa, es decir, responde a la intencién de
producir un efecto en € interlocutor (informarle de ago, regular su conducta, etc.). La
comunicacion puede ser entendida como: "aquellas conductas que € nifio o & adulto
realizan intencionalmente para afectar la conducta de otra persona con d fin de que ésta
reciba la informacion y actie en consecuencia’ (Vamaseda, 1990; p. 103). La
intencionalidad de esa conducta es € aspecto que la define, realmente, como un acto
comunicativo, en lamedida en que presupone reconocer laexistencia de "otro" distinto, d
gue se atribuyen "estados mentales' (Ledie, 1987), sensibles d efecto de las propias
respuestas. Esta capacidad de dar sentido a los demés, esa estrechamente relacionada con
latendencia compulsiva de los humanos a hacer inferencias sobre las causas y |os efectos
de laconducta, y a establecer interpretaciones coherentes de esos estados mentales. Desde
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ese punto de vista, diferentes autores (Frith 1989; Baron-Cohen, 1991) definen de forma
muy precisa, cdmo las dificultades comunicativas caracteristicas de los nifios autistas, se
explicaria desde su incapacidad para desarrollar esa capacidad que denominan "“teoria de
lamente".

Pero ademés, la necesidad de que los otros reconozcan nuestra intencion, comporta
e conocimiento de las reglas que rigen € discurso lingligtico, con € fin de que nuestra
comunicacion sea eficaz. En esa medida, d lenguaje constituye "un sistema convencional
de signos, que se organizan siguiendo unos codigos, aceptados por el medio socia”.

Unavez que € nifio descubre que sus intenciones pueden ser ‘traducidas mediante
d lengugje, ird diversficando los usos de éste en su comunicacion socid, a medida que
aprenda a gjustar la expresion de sus intenciones alos diferentes contextos. De ese modo
ira adquiriendo las reglas que le permiten acceder a la conversacion: anunciar su
intencion, compartir untemay hacer comentarios sobre € mismo. Esa diversficacion de
usos permite progresvamente ir més dla de las funciones comunicativas y
representacionales, en tanto que € lenguge se convierte en un instrumento de
pensamiento y del control metacognitivo.

Por dlo, las dificultades del lengugje y la comunicacion, en los nifios, pueden
adoptar formas y consecuencias muy diferentes (ausencia de interés por comunicarse,
retraso en la adquisicion de ciertos aspectos formales que facilitan los intercambios, etc.),
lo que puede entenderse facilmente ya que € lengugje adquiere, progresivamente, un papel
determinante en la estructuracion de la personalidad.

B. El desarrollo del lenguaje

Los estudios de la adquisicion del lenguge, especidmente a partir de la
incorporacion de la pragmatica en los afios setenta, tienen en cuenta los primeros
intercambios comunicativos entre adulto y nifio, es decir, todo aquello que sucede entre
ambos durante € primer afio de vida, como criterio para comprender la aparicion del
lengugje y las modificaciones que produce su incorporacion a las situaciones de
interaccion socia. Ese periodo es lo que se ha venido Illamando comunicacion
prelinguistica, algunas de cuyas caracteristicas mencionamos seguidamente.
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B. 1. Losinicios de la comunicacion

En la actudidad, sabemos que € nifio nace con una serie de recursos que le
permiten incorporarse a las rutinas de intercambio socia, de td modo que es capaz de
seleccionar del medio ambiente, aquellos estimulos visuales y auditivos, que guardan
relacion con la caray lavoz humanas, y de responder armonicamente a ellos mediante
movimientos de su cuerpo. Dispone también de una "percepcion categoria™ que le
permite diferenciar entre sonidos relacionados con € lengugje (/pa y /ba/). Todos estos
aspectos han sido interpretados como pruebas de que € nifio dispone de una motivacion
especifica paralacomunicacion (ver paraampliacion: Rivierey Coll, 1985; Vila, 1990).

El adulto, por su parte, contribuye adaptandose progresivamente a las conductas del
bebé, optimizando la frecuencia'y caidad de esos intercambios comunicativos, y dando
lugar a lo que se han denominado protoconversaciones. Este gjuste del adulto hace
posible que los marcos de interaccion vayan siendo, poco a poco, mas estables y faciles
de predecir por pate del nifio, en la medida en que van siendo también més
convencionales.

A partir de los cuatro meses, € nifio comienza a interesarse por los objetos, y éstos
seincorporan alos intercambios comunicativos, dando lugar auna relacion triangular que
va a impregnar las diferentes actividades sociales. Bruner (1983) ha descrito los
"formatos’ como situaciones de interaccion aamétrica, en las que d adulto, de forma
lGdica, va situando d nifio en la "zona de desarrollo proximo", ayudandole a usar
procedimientos de los que ya dispone. Estos formatos (i.e. juego del cu-cu, lectura de
libros, juegos reversibles del tipo congtruir-tirar) van a tener un papel decisivo en la
adquisicion del lengugje.

En torno a los ocho meses, @ nifio comienza a comprender la relacion de
contingencia entre sus respuestas y las del adulto, lo que facilita que pueda utilizar de
modo intencional algunos gestos deicticos (sefidar, dar, mostrar). De ese modo, € nifio
sefida un objeto para que d adulto se lo acerque. Estas expresiones, constituyen un
eshbozo de lo que mas adelante sera la funcidn "reguladora’ del lenguge, y han sido
recogidas bgjo ladenominacion de "protoimperativos’ (Bates, 1979).

Cuando € nifio dcanza € afio, mas 0 menos, pasa a considerar d adulto como un

posible interlocutor con € que compartir temas de interés. Por g emplo, mientras ambos
0jean un cuento, € nifio descubre un dibujo que le gustay lo sefida, dirigiendo su mirada
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a adulto. En este caso, € objetivo es "compartir un tema' que € nifio considera
interesante también para € adulto. Estas expresiones, denominadas protodeclarativos
seguin Bates (1979), daran lugar, mastarde, alafuncion "informativa' del lenguaje.

B.2. Dimensiones en € desarrollo del lenguaje

A lo largo del primer afio de vida junto a la adquisicion de los primeros
mecanismos comunicativos, € nifio ha ido desarrollando su capacidad de discriminar y
producir sonidos. De ese modo, entre los cuatro y 1os nueve meses aparece € babuceo,
mediante €l cual d nifio va diversificando sus producciones vocales, en tanto que € adulto
lleva a cabo un proceso de moldeamiento de las mismas, seleccionando aquéllas que
guardan relacion con € lengugje materno. De ese modo, en torno d afio aparece d
lenguaje como un modo, méas convencional y econdmico, de seguir llevando a cabo d
proceso de comunicacion yainiciado.

Desde € punto de viga evolutivo, es dificil establecer separaciones entre las
dimensiones del lenguaje. No obstante, por razones de claridad expositiva y, dado que
cuando nos refiramos a la evauacion de lenguge necesitaremos un esquema lo més
exhaustivo posible, en este apartado plantearemos, de forma separada y breve, cOmo se
produce la adquisiciéon de las dimensiones fonologica, morfosintéctica, semantica 'y en
relacion alas funciones ddl lenguaje.

a). Desarrollo de los aspectos fonol 6gicos

La adquisicién y desarrollo del sistema fonoldgico congtituye un proceso que
culmina en torno a los 6 afos, aunque dentro del mismo pueden distinguirse algunas
etapas fundamentales (ver fig. 8.1). En torno alos 9 meses aparecen las primeras vocaes
pronunciadas con claridad, y hacia € afio, € nifio emite los sonidos consonanticos
basicos. A partir de ahi, debera aprender a combinar fonemas en palabras, y a resolver las
dificultades de produccion que supone la articulacion de las mismas. Ingram (1976) ha
descrito d modo en gue los nifios se enfrentan a este reto, refiriéndose a los "procesos
fonologicos’, que € divide en tres tipos. (A) sustitucion de fonemas, (B) asimilacion
(ante la presencia de dos fonemas dentro de la misma paabra, uno influye sobre € otro,
modificandolo o sustituyéndolo), y (C) simplificacién de la estructura silabica (las
palabras se reducen ala silaba basicaformada por consonante-vocal). Este Ultimo proceso
incluiria, asu vez, los siguientes tipos (@) reduplicacion de la silaba inicid, (b) omision de

Cap. 8 Lengugje ora



consonantes a final de silaba o palaora, (C) tendencia a suprimir la silaba &ona, y (d)
simplificacién de grupos consonanticos.

Fig.8. 1. Etapas fundamentales del desarrollo fonoldgico

Vocalizaciones no linglisticas rel acionadas con la alimentacion,

VOCALI ZACION d llanto, y situaciones placenteras.

\Y izaciones no lingUisti n
PREL INGUISTICA ocalizaciones no linglisticas que aparecen en contextos

de interaccion con € adulto, dando lugar a " proto-conversaciones'

0 - 12 meses Balbuceo: cadenas de silabas, formadas por consonante-vocal,

con entonaciones y ritmos variados

APARICION DE LAS

Aparicion de segmentos de vocalizacion que van correspondiendo,
PRIMERAS PALABRAS

progresivamente, a un mayor nimero de palabras
12 - 18 meses

Empleo de "procesos" fonol 6gicos:
ELABORACION L
- Sustitucion
DEL SISTEMA - Asimilacion
FONOLOGICO - Simplificacion de la estructura sildbica (reduplicaciéon de

silabainicial, omision de consonantes finales, supresion

18 meses-6 afios de lasilaba étona, simplificacién de grupos consonénticos)

Entre los estudios realizados en lengua castellana cabe destacar € de Bosch (1983),
ya que aporta un perfil evolutivo de la adquisicion de fonemas hasta los 7 afios. En
general, puede decirse que en torno ala edad de 5 6 6 afios, d sistema fonologico esta
practicamente configurado, con excepcidn, en ocasiones, del fonemal/r/.

b). Desarrollo de |os aspectos morfosintacticos

El dominio de los recursos morfolégicos y sintécticos del lenguaje se adquiere de
forma progresiva, pudiendo establecerse algunas etapas. Hacia la mitad del segundo afio,
€l nifio es capaz ya de emitir combinaciones de dos palabras. En ese momento, aparecen
también las primeras flexiones referidas alos nombres (género y nimero), y alos verbos
(persona, modo -indicetivo e imperativo- y tiempo); cuando emplean verbos irregulares,
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habitualmente lo hacen aplicando hiperregularizaciones (i.e. "rompido"), las cuaes
pueden seguir produciéndose hastalos 5 6 6 afios. Surgen también, en este segundo afio,
las primeras preposiciones, articulos, y algunos pronombres, tanto personales (tu/yo)
como posesivos (mio/tuyo). No obstante, € aprendizaje de la reversibilidad tulyo,
dependiendo del interlocutor, requiere algo mas de tiempo.

Hacialos 3 afios, aparecen combinacionesde 3y 4 paabras. La interrogacion viene
inicial mente marcada por la entonacion, y solo mastarde, € nifio introducira las particulas
gué o donde. A los 4 afios, dispone de oraciones simples, de modo que a partir de ese
momento, y hasta los 6 afios, aprende a construir oraciones subordinadas, yuxtapuestas y
coordinadas. Al final de este periodo, € nifio dispone ya de un sistema morfosintactico
funciona que se vera enriquecido con € aprendizaje de la lectura. No obstante, algunas
nociones referidas a aspecto de los tiempos, € uso del condiciona subjuntivo, o las
formas de lavoz pasiva no se desarrollarén plenamente hastalos 9 afios.

Fig. 8.2. Etapas del desarrollo morfosintactico.

ETAPA Producciones que constan de una sola palabra
En opinion de algunos autores, estas producciones constituyen
9- 18 MESES . . . - -
oraciones, de modo que cabria analizar su funcion semantica
ETAPA Aparecen producciones de dos palabras, inicidlmente sin
coherencia prosbdica.
18- 24 MESES Surgen las primeras flexiones (plural en -s, gerundio, participio).
Uso rudimentario de la negacion y lainterrogacion.
Producciones de tres y cuatro elementos.
ETAPA Empleo de oraciones simples de diferentes tipos
Aumento progresivo de lacomplejidad de los sintagmas
24- 36 MESES Sediversificad empleo de diferentes marcas morfol 6gias
Adgquisicién de la estructura de las oraciones compleas
ETAPA . .
(coordinadas y subordinadas)
3-5AKN0S Se amplia el uso de ciertas estructuras de la oracion
(inicio delavoz pasiva, conexiones adverbiales)
Valoracion de los distintos efectos de lalengua al usarla
(inicio de actividades metalingiisticas).
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c). Desarrollo de los aspectos semanticos

La descripcion del proceso de desarrollo semantico, ofrece diversas dificultades,
debido a su complgja estructuracion. Aungue en € lenguge, visto como sistema, pueden
diferenciarse los niveles de forma (sintaxis) y contenido (seméntica), desde € punto de
viga de su desarrollo, diversos autores defienden que ambos niveles son dificilmente
separables (Nelson, 1991). Es decir, que la relacion entre @ contenido semantico y las
estructuras formales que lo expresan, viene reglamentada por normas gramaticales (ver:
Slobin, 1985; Luquey Vila, 1990).

En principio, € componente semantico del lenguaje puede ser dividido en dos aresas.
(I) & significado de las palabras aidadas -significado lexicad-, y (1) € significado que
adoptan las palabras en virtud del funcionamiento en roles particulares dentro de una
oracion -roles semanticos-.

). El significado lexical . El nifio accede a significado de las palabras de forma
progresiva, usandolas inicidmente con un significado mas amplio que € que tienen
realmente. Un gemplo lo constituyen las "sobreextensiones’, es decir, € empleo de un
término para referentes distintos ("guau-guau” para denominar a cualquier anima con
cuatro patas). Este fendmeno ha sido explicado desde dos enfoques distintos: (1) como
un efecto de la aplicacion, por parte del nifio, de criterios perceptivos -forma, tamafio,
movimiento, sonido, gusto y textura- (Clark, 1973), o (2) como consecuencia de criterios
funcionales -usos y acciones- (Nelson, 1974). Progresivamente, con € inicio de la
escolaridad, las relaciones semanticas bésicas van estableciéndose de modo correcto, y €
nifio vaampliando e significado lexical de las palabras. Asi, va a llegar a comprender que
algunas adquieren méas de un significado, otras poseen un significado figurativo ademés
del literal, y algunas de las que suenan igual tienen, en cambio, significados distintos. Este
progresivo dominio del significado lexical, supone una ampliacion progresiva a través de
las siguientes categorias de significado: (a) litera o convenciona, (b) contextua, (c)
figurativo, (d) dual o mltiple (€) en relacion a otras palabras (redes seméanticas), y (f) en
funcion del orden de las palabras dentro de la oracién (van Kleeck y Richarson, 1990).

De ese modo, € nifio ha de acceder d significado relativo de algunas paabras,
significado que depende del contexto en que se utilizan: son los Ilamados términos
contextuales . Dentro de esta categoria se hdlan los términos de "parentesco” (madre).
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Asi mismo, seincluyen los "pares de opuestos' referidos a nociones de dimensionalidad,
cantidad, smilitud, tiempo, espacio (Mmasmenos, grande/pequeio, igual/diferente,
antes/después, encimal/debajo) y otros (pronombres personales). Igualmente, € nifio ha de
adquirir los significados lexicaes, que pueden ser figurativos (proverbios), duales o
mUltiples ("pie" como parte del cuerpo o unidad de medida). Existe otra categoria de
significados lexicaes que, en virtud de sus relaciones con otras paabras, pueden ser
definidos como ‘anténimos, 'sinénimos, 'subordinados o 'supraordinados. Son las
llamadas redes semanticas, que se halan implicitas en tareas de definicion, o asociacion
de palabras. En la adquisicién de todos estos significados lexicdes, resulta crucia d
papel de la conversacion, ya que las conversaciones llegan a ser coherentes, gracias a la
estructuracion de temas que conseguimos, cuando empleamos palabras semanticamente
relacionadas. Por Ultimo, las palabras pueden ser consideradas en funcién del orden en
gue han de aparecer en una oracion para que éstatenga significado, aspecto que se regula
apartir delasreglasderestriccion y seleccion semantica .

Desde € punto de viga evolutivo, habitualmente los nifios tienden a aprender d
significado literd de las palabras en la etapa de Educacion Infantil , y en los primeros
anos de Educacion Primaria modulan su conocimiento de los términos contextuales, del
modo que hemos descrito, es decir, reconociendo que algunas palabras pueden tener mas
de un significado. En este sentido, € desarrollo del significado figurativo es gradua, y
srve para responder a tareas de asociacion de paabras mediante € uso de redes
semanticas.

I1.). Los roles semanticos. Este segundo nive se refiere d significado que
adquieren las padbras, dependiendo de su papel dentro de la oracién. Uno de los
primeros model os formulados en torno ala nocién de reglas semanticas es € que planted
Fillmore (1968), a partir de su formulacién de la graméatica del caso. Las primeras
aplicaciones de este modelo fueron recogidas en € modelo de Brown (1973), segun d
cual € nifio, durante € periodo sensoriomotor, elabora una serie de nociones semanticas
sobre lareadidad (i.e. agente, accion, receptor, lugar, entidad, atributo, etc.), y es capaz de
relacionarlas y expresarlas linglisticamente. Ag, las combinaciones de dos palabras que
redliza, responderian a ocho relaciones elementales de dos términos y tres operaciones
basicas de referencia (ver fig. 8.3.), revelando cierta conciencia de que las relaciones de
significado han de ser expresadas de manera sistematica.
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Figura 8.3. Relaciones semanticas implicadas en las producciones infantiles de dos palabras
(Adaptado de Brown , 1973)

1. Agente - accidn "papé corre"

2. Accién - abjeto "corre coche'

3. Agente - abjeto "mama calcetin”
RELACIONES 4. Accidn - localizacion "siéntate aqui”

5. Entidad - localizacion "mamaaqui"

6. Poseido - posesor "coche mio"

7. Entidad-atributo "pelotaroja’

8. Demostrativo - entidad "ese pollito"

1. Nominacion "es0 (es un) coche”
OPERACIONES 2. Recurrencia "dame més"

3. No existencia " "

Nno guau-guaul

Posteriormente, Bloom y Lahey (1978) desarrollaron & primer procedimiento
clinico paraandizar € componente semantico-sintactico (forma-contenido) en € lenguage
espontaneo, € cua recoge un desarrollo progresivo en ocho fases, siguiendo los
Siguientes principios:

(i) Las nociones semanticas se expresan sucesivamente de forma mas eaborada, de modo
queinicialmente la accidn se expresa con una Unica palabra (“come") en lafase | (entre
lanoy 1 1/2), condospaabrasenlafase Il ("come gdletd'), y con tres en lafase 111
("nene come galleta) (lasfases 1l y 111 aparecen entre 1 1/2'y 2 afios);

(i) Las nociones seménticas nuevas se van sumando alo largo de las fases, de modo que
adgunas de las més complgas relacionan acontecimientos (i.e. causdidad vy
coordinacion) y se expresan mediante una sintaxis méas complegja;

(iii) Las categorias seméanticas se van combinando graduamente, a partir delos 2y 2 1/2
anos (i.e. fase IV -empleo de larecurrencia-: "come més galleta").

Este modelo ha sido cuestionado, concretamente, en & sentido de que propone
categorias méas de tipo pragmético, que semantico. Por otro lado, € modelo no es gplicable
por encima de los 4 afios de edad (ver para discusion: Lund y Duchan, 1983), aungue
algunas de sus limitaciones han sido revisadas recientemente (Lahey, 1988) y, en ese
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sentido, puede resultar Gtil ala hora de andizar los componentes semanticos en etapas
inicides del desarrollo. Ad, tras asumir diferentes reformulaciones, este modelo cuenta
con € respaldo de agunos autores como Slobin (1985), quien considera que € nifio
construye progresivamente su lenguge, estableciendo relaciones entre forma y
significado, gracias a que dispone de una serie de estrategias cognitivas y linguisticas
innatas -principios operacionales-. El nifio eaboraria las nociones seménticas antes
mencionadas (agente, lugar, etc.) en situaciones de interaccion con € adulto, y seria capaz
de reconocer los segmentos linglisticos que las marcan, aplicando los principios
operacionales de que dispone. En € apartado de andlisis de muestras de lenguge
espontaneo, nos referiremos de nuevo a este punto.

D). Desarrollo de las funciones del lenguaje

Cuando audimos ala competencia comunicativa de alguien, nos estamos refiriendo
a conocimiento pragmatico, es decir, a aquellas habilidades que, unidas d conocimiento
gramatical, son necesarias para producir un lenguaje apropiado a los contextos culturales
en los que se utiliza. La pragmética ha sido objeto de diferentes definiciones: "las reglas
gue dirigen € uso del contexto" (Bates, 1976), d uso dd lenguge (Prutting y Kirchner,
1987), o los efectos del contexto en el lenguagje (Lund y Ducham, 1983; Sell, 1991). Estas
definiciones, junto a otras muchas, tratan de recoger la evidencia de que @ uso adecuado
dd lengugje implica variaciones, dependiendo del interlocutor y € contexto fisico en que
se emplea. En e mismo sentido, la pragmética se refiere también a los aspectos formales
gue definen los gustes generados por € contexto de comunicacion. Esta dependencia
entre forma y funcion, encuentra su explicacién en € hecho de que, como ya hemos
mencionado, la intencion comunicativa es previa ad empleo de estructuras. Y,
paralelamente, € desarrollo progresivo de las funciones comunicativas requiere € empleo
de estructuras formal es cada vez més complgas.

Contamos con diferentes model os descriptivos de las funciones del lengugje. Entre
los mas utilizados cabe mencionar € de Dore (1975), quien partiendo de la teoria de los
"actos de habla', define dentro de éstos, nueve tipos (ver fig. 8.4). Laconsideracion de los
actos de habla (atencion, requerimiento, y vocativo) permite analizar € origen y desarrollo
de lasfunciones del lenguaje a partir de los seis meses, precisamente cuando 10s gestos y
vocalizaciones del nifio adquieren un matiz regulador. Este aspecto es importante, ya que
la diversficacion posterior de los mismos, sera la que dé lugar a la aparicion de las
funciones comunicativas referidas a lenguaje oral.
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Otra taxonomia muy empleada es la de Halliday (1975), quien distingue Sete
funciones comunicativas, que € autor explica como la ampliacién de una unica funcion
comunicativa que caracterizaria a las primeras producciones del lengugie dd nifio, las
cuales evolucionan hasta ser plurifuncionales (ver fig. 8.4).

Figura 8.4. Funciones comunicativas segun Dore (1975) y Halliday (1975).

Dore (1975)

1. Etiquetamiento : uso del lenguaje para etiquetar o nombrar un objeto.
2. Repeticion : €l nifio imitalo que oye, sin intencion aparente

3. Respuesta : €l lenguaje sigue a una pregunta del adulto
4. Requerimiento de una accion : €l nifio solicita que el adulto realice una accion

5. Requerimiento de una respuesta : €l nifio solicita confirmacion de lo que hadicho

6. Llamada : el lenguaje sirve para solicitar la atencion del adulto

7. Saludo : empleo del lenguaje en situaciones sociales

8. Protesta : el lenguaje expresaresistenciaalaaccion del adulto

9. Acompafiamiento dela accion : el nifio emplea el lenguaje parasi mismo

HALLIDAY (1975)

1. Instrumental : e lenguaje sirve para satisfacer necesidades

2. reguladora : empleo del lenguaje como medio de control delos otros

3. Interaccional : € nifio usa el lenguaje como medio de interaccion con los otros
4. Personal : el lenguaje sirve para expresar la propiaindividualidad

5. Heurigtica: €l nifio usael lenguaje para conocer larealidad
6. Imaginativa : el lenguaje sirve para crear un entorno propio

7. Representativa : el nifio emplea el lengugje paratransmitir informacion
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Otras taxonomias alas que puede acudirse son las de Carter (1975), Dale (1980), y
Barret (1981) las cuales, aunque parten de un mismo criterio, difieren en cuanto d
nimero y extension de categorias que proponen. En d apartado referido d 'andlisis de
muestras de lenguaj e esponténeo’ haremos referencia a otras propuestas més actual es.

Para findizar, podemos preguntarnos ¢qué implicaciones educativas pueden
derivarse de los aspectos evol utivos mencionados ? En relacion sobre todo con |a etapa de
Educacion Infantil, parece probado que la forma Optima que tienen @ educador de
promover € desarrollo de la comunicacion en € nifio, es aportando marcos de interaccion
variados y que estén organizados, es decir, donde la intencion, asi como € tipo de tarea 'y
el modo deredlizarla, sean asequiblesy motivantes para € nifio. En € siguiente apartado,
nos vamos a referir a estos aspectos.

2.LA PROMOCION DE LA COMPETENCIA LINGUISTICAY
COMUNICATIVA

El lenguaje cumple un papel fundamental en el proceso de educacion del nifio. Una
de las razones reside en que la mayor parte de lo que se ensefia en la escuela se transmite
atravésdel lengugje ora o escrito. Asi mismo, la valoracion de los progresos del alumno
se hace mediante preguntas o respuestas, orales 0 escritas. Parece evidente, por tanto, que
para obtener un buen rendimiento escolar, es preciso que € alumno cuente con un buen
nivel de aptitudes linguisticas de comprension y expresion oral y escrita.

No obstante, no podemos olvidar & carécter esencidmente interactivo de la
comunicacion lingliigtica, y € papel que juega en € proceso educativo. En opinion de
WEeélls (1985) & aprendizaje del aumno depende de lo que aporta la Situacion de
aprendizaje, del contenido y la forma en que sea presentado pero, sobre todo, de las
oportunidades que  alumno tenga para comprender @ significado e importancia de lo
gue aprende. Es facil comprender, entonces, que s e alumno no esta familiarizado con €
contenido de lo que escucha y, ademas no comprende € objetivo de o que se le exige,
manifieste un rendimiento aparentemente incompetente, aunque sus recursos linguisticos
Sean adecuados para esatarea.
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2.1. Del lenguaje en casa al lenguaje en la escuela

El inicio de la escolaridad supone un paso muy importante con respecto a lo que
hemos mencionado previamente. Hasta el momento de acceder a la escuela, € nifio se ha
dedicado a participar en situaciones de interés, que surgian en € contexto de su vida diaria
y familiar, comunicandose a partir de una necesidad espontanea de dar sentido a su
experiencia. En € contexto familiar, los adultos que le rodean apoyan sus intereses, y
congtituyen una fuente de informacién a la que recurrir ante sus dudas. Por tanto, la
motivacion para descubrir y aprender, surge en situaciones naturales, en las que no existe
un esfuerzo de instruccion sstemética, sdvo en cuestiones muy puntuaes. Por d
contrario, cuando d nifio llega a la escuela accede a un contexto ingtitucionalizado, que
cuenta con criterios preestablecidos ala hora de ampliar los conocimientosy aptitudes del
escolar. Este, paraa ser considerado uno més entre otros nifios, a cargo de un solo adulto
gue es responsable del progreso de todos ellos. Evidentemente, ese cambio cuditativo
tiene implicaciones muy importantes. Por eso, es en este momento cuando resulta
decisvo que € nifio, en la medida de lo posible, encuentre en @ aula la posibilidad de
seguir utilizando | as estrategias de resol ucion de problemas que ha aprendido en € hogar,
y los estilos de interaccion con los que esta familiarizado, criterios ambos que son de vitd
importancia para garantizar un aprendizaje activo.

Estos aspectos que hemos mencionado, permiten que no preguntemos ¢de qué
modo contribuyen las diferencias de aptitud y experiencia linglistica del nifio a su éxito
académico?. Esta pregunta se hala en la base de diversos trabgjos que han estudiado la
influencia que pueden tener los diferentes estilos de interaccion con los padres, y con
otros adultos, sobre d desarrollo del lengugie. Existen basicamente dos tendencias
explicativas, segiin Mac Lure y French (1981). Por un lado, se sitUan quienes creen que
existen diferencias de formay uso entre e lenguaje empleado en casa, con respecto d de
la escuela, generalmente de origen socid, las cuales conllevarian efectos diferenciales
sobre d éxito educativo. Esta posiciéon deriva de dos tipos de hipotesis. La primera de
ellas, a la que podriamos Illamar 'pesmigta, asume que dado que las diferencias sociaes,
existentes ya en en momento de iniciar la educacién infantil, son inmodificables (como
afirmaban |os primeros trabgjos de Bernstein, 1971, 1973), lo esperable es que tiendan a
perpetuarse. Por € contrario, la hipdtesis ‘optimista ve las diferencias linglisticas como
susceptibles de cambio, de modo que seria posible utilizar programas de enriquecimiento
lingUistico parareducir las diferencias educativas que afectan negativamente a los nifios, a
los que podriamos denominar "funcional mente pobres’.
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La segunda posicion explicativa es de orientacion sociolOgica, y se focaiza en d
lengugje caracteristico de la escuela, comparandolo con € lenguagje habitual en casa. Esta
perspectivaidentificael lenguaje que habitualmente se emplea en la escuela con una serie
de rasgos especificos que tienden a perpetuar @ status quo socia. De cuaquier modo, a
pesar de las diferencias argumental es existentes entre ambas posturas, hay algo comun en
dlas, y es que asumen una 'discontinuidad’ entre € tipo de lengugje que surge en d
contexto familiar y € escolar.

No obstante, Wells (1982, 1985) ha demostrado que las diferencias entre ambos
contextos estan referidas a la 'naturaleza de la interaccion’, conclusion elaborada tras
comparar |os intercambios conversacionales que sucedian entre adultosy nifios de 5 afos,
en los dos ambitos, y congtatar diferencias relevantes entre ambos. Por gemplo, |os nifios
en laescuela - con respecto a hogar - manifiestan las siguientes caracteristicas digtintivas:
(1) hablan dgnificativamente menos, (2) muestran un menor promedio de turnos
conversacionales por interaccion, (3) manifiestan unamenor complgidad sintéctica en sus
expresiones y (4) expresan menor contenido semantico. De modo smilar, d considerar
las secuencias de interaccion y € tipo de intervenciones, los nifios manifiestan las
siguientes caracterigticas en la escudla: (1) inician la interaccion sélo una tercera parte de
las veces (proporcion inversa a la que manifiestan en casd); (2) usan expresiones
habitualmente en forma de respuestas dipticas, de una sola palabra o amodales (i.e.
exclamaciones); (3) preguntan con una frecuencia tres veces menor a la que expresan en
casa; (4) no piden aclaraciones o elaboraciones del significado; y (5) emplean menos
expresiones con referenciaa masala del "aqui ahora'. Curiosamente, la hipotesis de las
diferencias de origen social, solo pareci6 probarse en € estudio de Wells en un aspecto:
los nifios de clase social baja hacian mas preguntas que |os de clase media.

En lamismalinea, pero partiendo de la hipétesis del efecto socid, Tizard y Hughes
(1984), no llegaron a encontrar grandes diferencias entre los contextos familiares de
nifios de distinto origen socia. S las halaron, en cambio, dentro ya de la escuela, donde
todos los nifios, en genera, optaban a un menor nimero de interacciones que en casa
pero, de modo especial, los de clases menos favorecidas.

Aunque pudiera parecer paraddjico, desde ambos trabajos se concluye, como vemas,
gue los nifios en la escuela desempefian un papel bastante menos participativo en la
conversacion con los adultos, que € que gercen en casa. Es decir, que en € ambito
escolar, tienen muchas menos oportunidades de explorar activamente su experiencia, y de
desarrollar su comprension através de la interaccion con hablantes maduros, que cuando
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interactan en d entorno familiar. Parece ser que la conversacion en la escuela tiende a
adoptar la forma de una serie de ‘preguntas por parte del maestro, y de ‘respuestas por
parte del nifio. Como explicacion a esta evidencia, contradictoria con los fines educetivos,
se dude alaresponsabilidad institucional que supone paralos maestros, hacerse cargo de
la ensefianza sstemética, dentro de un marco curricular que han de proporcionar
obligatoriamente.

Sin duda alguna, las implicaciones que | os resultados anteriores tienen, con respecto
a modo de operar de los educadores, son considerables. En primer lugar, porque los
maestros, habitualmente, no son conscientes del modo en que interactdan con los nifios, y
sobre todo, porque aunque lo fueran, no les resultaria facil cambiar las estrategias de
interaccion gque han creado en d curso de muchos afios. Este punto pone de rdieve la
importancia que adquieren los "contenidos actitudinales’ del curriculo. Partiendo de esta
dificultad que manifiestan los educadores, y de la evidencia de que en situaciones de
interacccion espontanea, no instrucccional, habitualmente modificamos nuestro etilo de
interaccion para adecuarlo a las exigencias de la stuacion, Wells (1985) considera que
seriamas provechoso dirigir nuestra atencion haciad tipo de tareas que se fijen con los
nifios, y en especid, a las relaciones que éstas requieren entre  aumno, € maestro y d
problema a resolver, o la actividad a la que hay que dedicarse. En este sentido, entre las
orientaciones didéacticas més idoneas que se proponen en Educacion Infantil, se sitta la
gue aconsgja € empleo de las relaciones entre iguales como un recurso metodol 6gico
para organizar las actividades educativas, eligiendo éstas en funcién del grado de
interaccion que permiten las relaciones previas que existen entre los grupos, y dicitando
losambientes que serian Optimos para que esa relacion fructificara (M.E.C. 1992). Por
gemplo, si pedimos a alumno que ponga su propio fina a un cuento sin acabar, 0 que
haga hipGtesis sobre como crecen las plantas para mostrarle luego la redidad,
conseguiriamos una interaccion bastante diferente a la que surge con actividades en las
gue se aporta la explicacion deliberada de los hechos

No obstante, Wells (1985) menciona también, dos obstaculos para lograr un
‘aprendizaje congtructivo' por parte del nifio. Por un lado, la falta de familiaridad del
maestro con @ nifio, individualmente y, por otro, la concepcion del maestro de su propio
rol en la facilitacion del aprendizgje. El educador, habitualmente, esta tan ocupado en
ensefiar |0 que cree que deben aprender 10s nifios, que olvida quiza darles la oportunidad
de que se responsabilicen de su propio aprendizaje. Por €lo, se hace necesario compartir
la labor educativa con la familia, con d fin de garantizar € conocimiento de las
inquietudes del nifio y de sus aptitudes, y de conseguir implicarle en la planificacion de la
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actividad educativa. De ese modo, proponer a los nifios proyectos que respondan a sus
intereses, y que sean sgnificativos, dentro de un ambiente acogedor, pueden contribuir,
sin duda, amejorar € estilo de interaccion.

Existen algunas pautas que pueden resultar Utiles d educador, para favorecer d
desarrollo linglistico y comunicativo en € aula, tal y como plantea Vamaseda (1990), y
gue glosamos a conti nuaci on:

(2). Procurar una adaptacion alas capacidades comunicativas y linglisticas de nifio, siguiendo un
criterio de construccion conjunta, es decir de 'andamigje’.

(2). Tener en cuentalas motivacionesy experiencias del nifio, con el fin de lograr un ‘gprendizgje
significativo'.

(3). Facilitar la interaccion mediante el empleo de preguntas abiertas 0 comentarios sobre las
actividades del nifio, evitando asi la confrontacidn pregunta-respuesta

(4). Llevar acabo extensiones de las expresiones del nifio, eludiendo incidir sobre la correccion de
errores, con € fin de favorecer susinciativas comunicativas

(5). Ampliar laduracion del turno de intervencidn del nifio

(6). Ofrecer un feed-back positivo sobre lo que es capaz de redlizar correctamente.

(7). Suscitar diferentes usos del lenguaje (describir, expresar, realizar juicios, etc)

(8). Promover & empleo del lenguaje referido a situaciones mas alla del "aqui ahora"

(9). Apoyar la comprension con informacion no verbal (gestua y visual)

(20). Favorecer € juego como contexto que suscita el lenguaje de modo esponténeo

2.2. La deteccién delos problemas del lenguaje en la escuela

El caracter preventivo ddl proceso educetivo tiene un papel especiamente relevante
en la etapa de Educacion Infantil, dado que puede evitar que se generen dificultades
tempranas de aprendizagje en los aumnos que presentan condiciones de riesgo
(personales, familiares o sociales), o que se agraven, si € alumno presenta problemas en
e desarrollo. En este sentido, la deteccion de las dificultades ddl lenguge y la
comunicacion congtituye un elemento critico en todo € proceso educativo vy,
especidmente, en la etapa Infantil. A menudo, es € propio maestro quien evidencia la
aparicion o ausencia de determinadas conductas que suscitan una atencion especia d
proceso evolutivo del escolar. Por dlo, dado que la mayor parte de los nifios estan
escolarizados apartir de los cuatro afios, la escuela se convierte en € contexto en e que se
manifestardn muchos de los problemas del lenguaje de los alumnos, aunque en otros, sera
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lafamilia, laque haya observado esas diferencias. Si tenemos en cuenta todo o anterior,
podemos decir que la deteccién cumple un papel fundamental en la defininicon de los
gustes que requieren las necesidades educatives especiales, sean transitorias o
permanentes.

Probablemente, €l sistema més Util de deteccidn de los problemas del lengugje y la
comunicacion es la observacion dentro del aula, procedimiento que presenta varias
ventgjas. Quiza la méas evidente consiste en que permite resolver, con ciertas garantias, la
necesidad de gustar la vaoracion ddl uso del lengugje a contexto mismo en que se
produce, con € fin de obtener informaci én acerca de cdmo se lleva a cabo ese proceso v,
en esa medida, megorar progresivamente las condiciones que pueden promocionarlo. Es
decir, la observacion d producirse en un contexto natura, permite que € nifio continte
con las actividades del aula, de modo que € educador tiene la oportunidad de considerar
los procesos de interaccion entre los propios alumnos, y entre éstos y @ mismo,
permitiéndole vaorar la comunicacion oral en € mismo contexto en que se produce.
Ademés, d maestro puede seleccionar aquellas Situaciones en las que € nifio estd mas
dispuesto a hablar, y usar d lenguagje espontaneo como una sSituacion socia en la que
aquél puede aprender algo nuevo.

Otra ventgja consiste en que la observacion en € aula puede aportar, como ya hemos
dicho, una informacién muy Util para la deteccion de dificultades del lengugje, dado que
podemos abordarla, unavez configurado un criterio general del grupo, con respecto a que
comparar la competencia de cada nifio. ES decir, d maestro puede hacer digtintas
aproximaciones, con € fin de comprobar en qué medida su propio lenguge adulto
consigue modificar la produccion del alumno.

Laevaluacion dentro del contexto educativo puede contar con varios objetivos. Una
deéellasesdeterminar si e alumno dispone de los esgquemas de conocimiento pertinentes
para acceder alanueva situacion de aprendizaje que se plantea -evauacion inicial -. Otra
finadlidad, lamas habitual, consiste en determinar si los alumnos han acanzado, o no, los
obj etivos educativos propuestos -evaluacion sumativa -. Y, por Ultimo, contamos con otro
tipo de evaduacion -formativa - cuyo objetivo es € de tomar decisiones pedagdgicas que
encaminen € proceso de aprendizaje de los alumnos hacia los objetivos tratandose, por
tanto, de un tipo de evaluacion que aportainformacion relevante acerca de |os progresos y
dificultades de los alumnos durante € proceso de aprendizaje.
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Este dltimo tipo de evauacion formativa , requiere disponer de un marco
interpretativo acerca de como aprende e alumno en situaciones de ensefianza/aprendizaje.
Sin duda, la fata de teorias suficientemente elaboradas acerca de cdmo se adquiere y
desarrolla € lengugje y la comunicacion o, en ocasiones, € desconocimiento de las
mismeas, dificulta acceder aeste tipo de evaluacion. ES evidente que no disponemos de una
teoria 0 model o que explique con detalle en qué consiste exactamente ser "competente” en
e &ea dd lenguge ora, comparable a las que disponemos para los aprendizages
instrumental es basi cos (lectura, escrituray calculo), precisamente porque la comunicacion
oral congtituye una habilidad que se desarrolla espontaneamente en situaciones de
interaccion, dando cabida alas diferencias individual es que presentan los nifios. Lo que §
podemos valorar es si ese proceso presenta desfases o dificultades, con respecto d nive
medio esperable en cada edad determinada. Todo dlo, unido a la necesidad de
Sistematizar las impresiones que, en muchos casos, elaboran de manera intuitiva los
ensefiantes, ha llevado a considerar |a técnica de la observacion como una de las mas
Utiles para cubrir este objetivo.

Sin duda, existen diversos modos de plantear la observacion que van a depender, en
dltimo término, de las necesidades particulares a las que responda, y también a la
dinamicacaracteristicade la clase. Es decir, tendremos que decidir si la observacion sera
individual o de un grupo de aumnos, la perioricidad, las areas a condderar, etc. Ad
mismo, hemos de recordar agqui que las modalidades de observacion pueden clasificarse,
basicamente, en dos tipos. (a) la observacion espontanea, es decir, que no requiere
preparacion porgque estaintegrada en la actividad habitual de la clase, y (b) la observacion
sistematica, encaminadaa inducir determinados comportamientos, a través de actividades
previamente sel eccionadas. No obstante, como cabe pensar, muchas de | as situaciones que
se plantean en € aula nos exigiran combinar diversas modalidades de observacion
(individual-de grupo, espontanea-si stemética, continua-puntual, etc).

Laobservacion sistemética, aplicadaa cualquier situacion de ensefianza-aprendizaje,
ha de cumplir algunas condiciones para que sea reamente efectiva (Ver Bassedas y cols,,
1984):

(2). Debe aportar informacion sobre la evolucidn del proceso de aprendizaje;

(2). Debeincluir todas las areas del comportamiento relacionadas con |os objetivos educativos;

(3). Debe aportar informacion detalada sobre las situaciones en las que tiene lugar las conductas
registradas.

(4). Debe concretarse en un sistema de registro;
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Para que esos requisitos puedan cumplirse es necesario sistematizar la observacion
antes de llevarla a cabo, siguiendo los siguientes criterios. (a) delimitar con la mayor
claridad posible los "comportamientos' a observar; (b) definir las "situaciones' dentro de
la clase que nos van a permitir observar esos comportamientos, y (c) definir y elaborar d
"sistema de registro” que habremos de usar.

El psicopedagogo puede redizar una labor de deteccidon en diferentes niveles. En
primer lugar, orientando a profesor en cuanto d modo y las conductas a observar en €
alumno que pudiera presentar algunos problemas, asi como, asesorandole en relacion a
intervenciones puntuales que puede llevar a cabo dentro del aula. O bien, podria entrar €
mismo en &l aula para observar, y contrastar su opinion con ladel profesor. Por Ultimo, en
caso de ser necesario, puede llevar a cabo unavaloracion individual del nifio, con € fin de
definir las posibles necesidades educativas. Mas addante, en € apatado de
procedimientos de eval uacion, nos referiremos, de modo mas amplio, a este tema.

2.3. Dificultades en €l lenguaje y necesidades educativas

El concepto de "dificultad lingligtica" ha variado notablemente en los Ultimos afios,
paralelamente a de "déficit". Cualquier lector interesado en € tema de los "problemas de
lengugje’, habra tenido ocasion de encontrarse, d consultar alguna de las numerosas
publicaciones existentes en relacion a este campo, frente a denominaciones tan dispares
como: 'trastorno’, 'desorden’, 'desventgja, ‘dteracion’, ‘disfuncion’, ‘distorsion’, ‘defecto’, etc.
Sin duda, en la éeccion de uno u otro término subyacen cuestiones sociolOgicas,
académicas y profesonales. Por otro lado, la coexisencia de esta diversdad
terminol 6gica, congtituye un claro reflgjo del solapamiento de intereses que caracteriza d
ambito que nos ocupa.

Ciertas denominaciones, como por gemplo la de "trastorno”, derivadas de una
conceptualizacion dinica, ofrecen desde € punto de visa de la intervencion, ciertos
inconvenientes, ya que hacen especia énfasis en aspectos inherentes d  sujeto,
menoscabando asi |a consideracion de variables socioambiental es, que también han de ser
consideradas en la evaluacion. Desde nuestro punto de vida, € término "dificultad”
ofrece, entre otras ventgas, lade ser suficientemente neutral como para poder ser utilizado
de modo genérico; este término, no obstante, exigira ser acotado cuando nos refiramos a
las diferentes areas en que se produzca.
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En la actudidad, las dificultades del lenguge, contempladas desde & contexto
educativo, pueden ser definidas en términos de necesidades educativas. Esta concepcion
obedece auna serie de cambios que afectan a las explicaciones sobre € papel que gerce
e entorno social sobre € desarrollo y € aprendizge y, consiguientemente, repercute
también en los procedimientos de evauacion, tal y como iremos viendo. Responde
también al hecho de tener que asumir una evidencia, y es que la mayoria de los problemas
del lengugie y la comunicacion se manifiestan 'y, en algunos casos se intengifican, en la
situacion de ensefianza-aprendizaje.

El énfasis, por tanto, se ha desplazado hacia € ambito educativo, de modo que las
necesi dades educativas especiales son consideradas efecto de la presenciade un problema
de aprendizaje a lo largo de la escolarizacion, y necesitan ser traducidas a recursos
educativos. Concretamente, en € ambito del lengugie y la comunicacion encontraremos
unagran diversidad de dificultades, cuya naturalezay repercusion sobre d desarrollo y
aprendizaje,van a precisar un tipo u otro de intervencion.

Todo elo conlleva una serie de modificaciones a la hora de entender e intervenir
sobre las dificultades del lengugje. Por un lado, desde la perspectiva de una educacion
integradora, €l ambito escolar acoge a una mayor proporcion de nifios con problemas del
lenguge y d comunicacion, lo que exige un mayor esfuerzo de coordinacion de los
recursos pedagogicos para garantizar que cada alumno cuente con la posbilidad de
alcanzar los objetivos prescritos para su edad. Por otro lado, desde la perspectiva
interactiva de proceso de ensefianza-gprendizaje, se asume la modificabilidad de
problemas en d lengugje, de ta modo que la intervencion cobra un papel decisivo a la
hora de adecuar desde e medio, |0s recursos educativos mas idoneos.

Sin embargo, es obvio que en d ambito de las dificultades del lenguge, cabe
diferenciar aquellos trastornos que, dada su especificidad, generaran necesidades
educativas permanentes -como la deficiencia auditiva, € autismo, la pardlisis cerebrd, d
retraso menta, la afasia infantil, la disfasia, etc.-, de aquéllos que podriamos denominar
transitorios, los cuales pueden ser explicados en términos de variaciones individuales en
e desarrollo dd aprendizaje, y que se esperan ver superados, una vez aportada la
intervencién reeducadora -como seria € caso de la didalia, los retrasos del lengugje, la
disfemia, agunas de las dificultades en & aprendizagje de la lectura, etc.-. A continuacion,
vamos areferirnos brevemente alos tipos de dificultades del lengugjie y la comunicacion,
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maés frecuentes en cada una de las etapas (ver para ampliacion: documentos M.E.C.1989,
serie formacion).

A). Educacién infantil.

En torno a la adquisicion y desarrollo del lenguge, pueden surgir necesidades
educativas especiales de distinto nivel. Las més frecuentes -que pueden ser transitorias-
guardan relacion con los retrasos del lenguaje, que suelen traducirse en la aparicion tardia
de determinadas funciones comunicativas, en una estructuracion linglistica pobre, o en
ambas cosas smultaneamente. Dependiendo de los casos, puede ser factible una
intervencion dirigidaa compensar esta dificultad, yaen e centro de Educacion Infantil, en
la medida en que € lenguaje estd implicado en la mayor parte de las actividades que se
llevan a cabo dentro del mismo.

En cambio, existen otros trastornos, més especificos, como la sordera o la pardlisis
cerebral , que plantean necesidades educativas especia mente importantes. En estos casos,
Se asume como objetivo prioritario la adquisicion de un tipo de lenguaje que se acerque,
en cuanto a su funciondidad, a lengugje oral. Habituamente, se usan lenguajes
aumentativos, que resuelven lanecesidad comunicativadel nifioy le permiten construir un
lenguaje interno para planificar y regular su actividad.

B). Educacion Primaria

En esta etapa, d trabgjo sobre € lengugje ora cobra gran relevancia, especiamente
paralos nifios que no han estado escolarizados previamente. En el resto de los casos, esta
labor sejustificaen € papel que € lenguagje oral desempefiaen e aprendizge de la lectura
y escritura, y en € enriquecimiento del lenguagje que, desde @ punto de vigta forma y
funcional, se produce durante este periodo.

Existen diferentes tipos de dificultades. Por un lado, pueden considerarse los
problemas comunicativos . Algunos nifios inhibidos, con determinadas caracteristicas de
personalidad o emocionaes, pueden mostrar un bajo nivdl comunicativo o incluso un
rechazo ante los intercambios comunicativos. Otra dificultad frecuente esta referida a la
adquisicion o empleo del codigo lingistico, como sucede en € caso de los problemas de
articulacion o tartamudez . En estas situaciones, @ feed-back que recibe € nifio, acerca
de su fdta de habilidad comunicativa, puede hacerle excesvamente consciente de la
misma, dificultando asi laresolucion espontaneaded problema.
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Por ultimo, otro grupo de nifios, que probablemente habran sido detectados en la
etapa anterior, presentaran dificultades més especificas, como seria € caso de los
problemas de audicién , las dificultades motoricas graves , las disfasias vy las afasias .
Este tipo de trastornos se acompafian de severas dificultades comunicativas por 1o que,
dependiendo de los casos, puede ser recomendable la utilizacion de sistemas
complementarios (i.e. lengugje Bliss, bimodal, etc.).

C). Educacion Secundaria Obligatoria

Cabe esperar que los problemas referidos d area dd lengugje y la comunicacion
habran sido detectados previamente y tratados de forma gustada, a través de las
adaptaciones curriculares necesarias, 0 de las intervenciones especificas en caso de ser
necesarias. No obstante, 10s aspectos linglisticos y, sobre todo comunicativos, existentes
en este nivel, en la medida en que afecta a toda la vida ddl sujeto, requieren una
intervencién predominantemente funcional. En este sentido, la tendencia actual en € caso
de adultos con retraso mental, se orienta a priorizar los aspectos de comunicacion
impregnandol os de valor mediante su empleo en situaciones de lavida diaria del sujeto.

3. LA EVALUACION DEL LENGUAJE Y LA COMUNICACION

Uno de los presupuestos que destaca en @ actua planteamiento dd sistema
educativo, es € de garantizar que todos los aumnos, especidmente aquéllos que
presentan ciertas dificultades, puedan beneficiarse d maximo de las Situaciones de
ensefianza-aprendizaje. Este criterio suscita una reflexion acerca de como es posible
optimizar ese proceso, dentro del cud la evaluacion cumple un papel determinante. Ad
mismo, y dependiendo de los objetivos de la evaluacion, resulta indludible reconsiderar
los model os tedricos sobre @ desarrollo y € aprendizaje que se han venido utilizando, y
sobre |os cual es asentaba un determinado tipo de evaluacion.

En € presente apartado mencionaremos agunas ideas que definen € proceso de
evaduacion desde d momento actua. Ad mismo, revisaremos agunos de los
inconvenientes de laevaluacion tradicional. A continuacion, trataremos de perfilar e modo
actual de entender las relaciones entre desarrollo y aprendizaje. Por Ultimo, extraeremos
algunas conclusiones de interés, aplicables a la evaluacion en generd, y d lenguge y la
comunicacion en particular.
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3.1. El proceso de evaluacion

La evauacion, de modo genera, puede definirse como un conjunto de actividades
gue llevan a emitir un juicio sobre una persona, fendmeno, situacion u objeto, siguiendo
unos criterios establecidos con antelacion, y con € objetivo de tomar una decision (Call,
1983). Si consideramos mas concretamente @ proceso de ensefianza-aprendizaje, es facil
congtatar que existen una amplia gama de aspectos que nos puede interesar evaluar. Ad
por gemplo, laeficaciade un programa determinado, |os objetivos, en d contexto mismo
de aprendizaje, los recursos ddl profesor, etc. En definitiva, € aprendizaje de los alumnos
congtituye solo uno de |os objetos que podemos evaluar.

El segundo criterio que define la evaluacion serefiere a hecho de que permite emitir
un juicio o vaoracion, una vez que hemos comparado € objeto de evauacion con los
criterios previamente establecidos. Este rasgo establece una clara linea divisoria entre
evaluacion y medicion, pudiendo decirse de ésta que congtituye un conjunto de técnicas y
procedimientos que aportan informacion sobre € aprendizaje conseguido. La evauacion,
en cambio, implica un paso més, requiere comparar lainformacién obtenida con una serie
de criterios, con € fin de emitir un juicio valorativo.

En tercer lugar, la referencia a esos criterios con los que comparar € aprendizaje,
habitual mente definidos como objetivos, nos lleva a aceptar la existencia de un sistema de
valores ideoldgicos desde los que se produce esa seleccion de criterios. Por tanto, la
evaluacion dificilmente puede ser aséptica, 0 producirse d margen de un marco de
referencia o contexto social.

Por dltimo, cabe mencionar que lafinaidad de la evauacion, sirve de guia a la hora
de definir qué vamos a evaduar, qué criterios comparativos adoptaremos, y también como
y cuando evaluar (ver: Bassedasy cols.1984).

A). La evaluacion tradicional

En los Ultimos afios se ha venido cuestionando la utilizacion de procedimientos de
evaluacion psicométrica, en base d argumento de que aportan una vaoracion restringida,
principa mente de aquéllas personas afectadas de determinadas dificultades. En opinidn
de algunos autores (Schuler y Perez, 1991), € énfasis en aquello que alguien no puede
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hacer, la referencia congtante a la norma, y la ausencia de consideraciéon del contexto,
socava la percepcion del nivel de competencia del sujeto, y desvia la atencién con respecto
a otras conductas que tienen un importante valor adaptativo en contextos diferentes de la
vida cotidiana. Desde ese planteamiento, se defiende un tipo de evaluacion comprensiva
lacua deberia, necesariamente, conllevar multiples medidas en contextos diferentes.

Esta nueva conceptualizacion es posible gracias ala distincion, ya mencionada, entre
evaluaciony medicidn, considerando que ésta Ultima concierne Unicamente a un proceso
minucioso de examen y vaoracion, pero sin ninglin contenido especifico, en principio. Es
decir, no aude aninguna practica en particular, aun juicio de vaor o actitud determinada.
Sin embargo, comUnmente, cuando usamos d término "evaluacion” lo asimilamos con
determinados tests, protocolos, puntuaciones, efc. Esto parece estar mostrando que,
aunque la evauacion puede servir para una amplia variedad de funciones, habituamente
se ha venido utilizando con un objetivo diagnosticador, definiendo un modelo de déficit.
Este tipo de aproximacion ha contado con una premisa la intervencion efectiva esta
basada en € diagnostico preciso de las deficiencias sintoméaticas, las cuaes pasan a
congtituirse en el foco de los esfuerzos de lareeducacion.

Este modelo ha sido objeto de diferentes criticas, tal y como d lector ha podido
encontrar en capitulos previos. Pero ademas, es destacable € hecho de que las
restricciones que impone d modelo psicométrico permiten evaluar a los sujetos en
contextos que no requieren iniciacion o conocimiento previo, autoevaluacion u otras
formas de conducta autorreguladora. Dicho de otro modo, no permite tomar en
consideracion otro tipo de capacidades que implican resolucion de problemas y que son
adaptativas en lamedida en que garantizan un cierto nivel de satisfaccion en la vida diaria
Esta cuestion se hace patente en € ambito de la educacion especia, donde se precisa un
mayor grado de estructuracion, que la que esta disponible en contextos menos
restrictivos. Por ggemplo, esfacil comprobar que estos alumnos presentan dificultades a la
hora de imponer estructura a su propia conducta, especialmente en areas como la
planificacion, la autoevaluacion o @ autocontrol. De hecho, las limitaciones en estas y
otras habilidades metacognitivas relacionadas, pueden ser las principales dificultades de
los alumnos con problemas de conducta y dificultades de aprendizgje (Brown y
Campione, 1986).

Este tipo de problemas no pueden ser resueltos facilmente, salvo que empleemos un
tipo de evauacion que examine los procesos que subyacen a las conductas. Ad, por
gemplo, € ato grado de estructura inherente a la evaluacion tradiciond implica un nive
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considerable de autocontrol, puesto que la conducta se observa unavez que se ha aplicado
la estructura interna. Por dlo, es posible que este aspecto pueda explicar por qué viene
siendo tan dificil determinar con precision la naturaleza exacta de las habilidades que
presentan un menor nivel de organizacion. Porgue o que no parece que se esté evauando
con criterios comparativos, es la gecucion de un alumno cuando es/no capaz de aportar
estructura externa, o cuando solo puede gercerlaen un cierto grado.

L as creencias acercade las causas de las dificultades, d modo en gque aprenden los
nifios, o en qué consste d desarrollo, se ha situado en la base de las practicas de
evaluacion habitual. En concreto, la preocupacion que ha existido en € &ea de las
dificultades del lengugje, por la cuantificacion y las conductas observables, asi como la
busqueda de la objetividad ha venido derivada de ciertas nociones estéticas sobre d
aprendizajey € desarrollo, que analizaremaos a continuacion.

B. Aprendizaje y desarrollo: un cambio de perspectiva

La agparicion de un nuevo modo de entender la evduacion deriva, como hemos
mencionado, de la consideracion ddl aprendizaje y @ desarrollo como un proceso
congtructivo que sucede en contextos de interaccion, asi como del planteamiento de la
inteligencia desde una concepcion modular.

B.1). El papd delainteraccion en € desarrolloy en € aprendizaje

La evaluacion tradiciond ha venido siendo replanteada como consecuencia de una
serie de cambios en la conceptualizacion del desarrollo y € aprendizaje. Tradicionalmente,
estos dos procesos han sido considerados separadamente. Ag, en las formulaciones de
Skinner, Chomsky o Piaget no se considera la interaccion sociad como un motor del
desarrollo o ddl aprendizaje. Por lo que se refiere a la adquisicion del lenguge, en
concreto, Skinner, como sabemos, acude a la idea de contingencia, Chomsky no concede
relevancia d aprendizaje, y Piaget, por su parte, considera d nifio solitariamente, en su
busqueda del conocimiento. Légicamente, de estas conceptualizaciones se derivaba un
tipo de evaluacion con pretensiones de objetividad, que desestimaba posibles fuentes de
error como, por gemplo, la observacion.

En laactualidad, uno de los aspectos que ha cobrado mas énfasis es la "interaccion
socid"”, entendida ésta como una fuerza mediadora en € desarrollo. Desde esa
perspectiva, adquiere una gran relevancia € papd del adulto en este proceso, y, mas

Cap. 8 Lengugje ora
30



concretamente, € de las relaciones transaccionales entre adulto y nifio. Por dlo, d
concepto de "andamigie" (Bruner, 1975) ha servido para explicar metaféricamente, d
modo en que € adulto recoge d nifio y dispone los entornos de aprendizaje para
favorecer su predictibilidad y, de ese modo, la competenciadel nifio. El reconocimiento de
esa mediacion transaccional ha situado al aprendizajey € desarrollo en un espacio comin
(ver: Bruner, 1975, Feuerstein, 1980; Snow, 1984).

B. 2). El aprendizaje como un proceso activo

Por otro lado, € aprendizaje ha pasado a entenderse como un proceso activo, y no
como un proceso lined, td y como se concebia previamente. Desde la perspectiva
tradiciona €& aumno era vito como un "consumidor" pasivo de estimulos,
cuidadosamente definidos dentro de un programa de instruccién. Esta conceptualizacion,
tan ordenada, era congruente con laidea de secuencias predictibles y con la existencia de
prerrequisitos en e aprendizaje. Consiguientemente, la evaluacion estaba focalizada en las
conductas, con independencia del contexto en que se produjeran. De ese modo, la
evaluacion cumplia, tres criterios (Schuler y Pérez, 1991): (a) estaba disefiada en base a la
secuencia de conductas observada habituamente; (b) enfatizaba los prerrequisitos; (C)
hacia generalizaciones en base a la presencia/ausencia de elementos que se consideraban
formando parte de habilidades mas complgas.

En laactualidad, puede afirmarse, que las motivaciones hacia € aprendizgje no solo
derivan de la posibilidad de recompensas externas, sino también del deseo de predecir, de
detectar contingencias y de imponer un orden sobre los diferentes imputs aleatorios de
estimulos que recibimos. El nifio, por tanto es considerado un ser activo, que genera
hipbtesis y las somete a prueba, dando lugar a un proceso continuo de reestructuracion
menta. Por dlo, la evaluacion pasa a ser concebida también como un procedimiento de
observacion natura, donde € contexto juega un papel decisivo, posibilitando diferentes
tipos de conductas, mas dla de las esperadas a priori (Cohen y Siegd, 1991). En este
caso, no interesa tanto € producto del aprendizaje, como € proceso através del cuad se
produce. Laevaluacion de lainteraccion socia ha dgjado de ser considerada, de ese modo,
una fuente posible de error, y ha pasado a constituirse como un parametro legitimo de
evauacion.

B. 3). La concepcion modular de la mente

Un tercer aspecto que cabe destacar, se refiere d cambio producido con respecto a
la nocion unidimensiona del desarrollo, defendida desde modelos tradicionales. Estos
han defendido un planteamiento en d que € logro de ciertos avances sgnificativos
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asentan sobre un proceso mental mas amplio, expresdndose aquéllos a través de
determinadas tareas. Por gemplo, la aparicion dd lenguagje podia explicarse como
producto de haber alcanzado cierto nivel de representacion smbdlica que, a su vez, podia
expresarse en otras actividades referidas a plano ssimbdlico, como € juego o € dibujo,
como se planteaba la teoria piagetiana. Este modelo era congruente con un tipo de
inteligenciageneral, o factor G, o habilidad cognitivagenera, que podia ser "expresada’ a
través de una puntuacion. De ahi puede entenderse que € objetivo de la evaluacion fuera
€l de equipararla con ese rendimiento representativo de una habilidad mental basica.

Como dternativa, Gardner (1983) plantea la teoria de las "inteligencias mditiples’,
teoriadesde la cual las actividades mentales del hombre son entendidas como un conjunto
de modulos reativamente independientes en cuanto a su funcionamiento, los cuales
pueden diferenciarse también en términos de su configuracion neuropsicolégica. Ad, por
gemplo, la inteligencia "lingligtica’, congtituiria un modulo, con unas caracteristicas
propias, un substrato definido, y una serie de conexiones con otras inteligencias como las
"interpersonales’, que podrian explicar diferentes niveles de competencia comunicativa,
mas dla de dominio en los diferentes aspectos formales del lenguge. Desde esa
concepcion modular, las dificultades del lengugje vienen siendo explicadas mediante la
deteccion de los procesos subyacentes alterados (ver: Belinchon, Riviére e lgoa, 1992).

C.). Consideraciones para la evaluacion

De todo lo mencionado anteriomente cabe extragr algunas conclusiones puntuales
para aplicarlas d ambito de la evduacion. Entre dlas, podemos mencionar: (1) la
necesidad de dar prioridad alafuncion de la conducta sobre su estructura; (2) la utilidad
de considerar las relaciones entre € contexto y la expresion de competencias;, (3) la
importancia que cobran, desde esa perspectiva, las medidas cuditativas de la competencia
del sujeto.

C. 1). Laprioridad de la funcion sobre la estructura

Desde la orientacion tradiciona, habituamente la estructura de la conducta ha
recibido mucha més atencién que su funcion. Este desequilibrio ha tenido un efecto claro
ala hora de interpretar las conductas desviadas como patoldgicas, sin tener en cuenta d
posible valor adaptativo de las mismas. Esta tendencia guardaba relacion con la necesidad
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de confirmar un diagnéstico determinado, dandole cierta prioridad sobre las condiciones
individuales. Podriamos tomar como eemplo, cercano a tema que nos ocupa, la
separacion que se havenido manteniendo entre habla y lenguaje, lacua ha dado lugar a
programas de intervencion formulados independientemente del desarrollo de ciertas
conductas cuyas funciones comunicativas no eran estimadas, como por gemplo la
ecoldia, la aparicion de rabietas, etc. (ver para discusion: Schuler y Prizan, 1987). Con
respecto alaecolalia, por g emplo, en laactualidad existen pruebas del efecto positivo que
e imput linglistico y social gercen sobre € control de la misma (Violette y Swisher,
1992).

Dd mismo modo, desde el modelo que venimos cuestionando, la prioridad a la hora
de decidir qué conductas ensefiar, quedaba establecida por € hecho de que eran
observables y medibles y, en ese sentido, pasaban a congtituir parte de una secuencia
instruccional que podia establecerse previamente. Asi, los profesionales de la intervencién
han venido dependiendo de criterios y elementos de reinformacion externos y, sin duda,
de un insuficiente nimero de ocasiones para emplear contextos natural es.

Desde una orientacion més funciona se cuestiona la utilidad de la seleccion de
objetivos previamente establecidos con € fin de aumentar la efectividad. En la actualidad,
se plantea como criterio la"vaidez ecol6gica'. Es decir, la evauacion pretende determinar
gué habilidades deberian ser aprendidas, dada su dgnificacion, para funcionar
adecuadamente en diferentes contextos de la vida red, dibujandose como otra dimension
delaevauacion funciona.

C.2). Laimportancia del contexto y la competencia

Frente d enfoque tradiciona, que definia un contexto Unico y estrictamente
controlado, la evaduacion funcional , como dternativa, plantea la necesidad de considerar
diferentes contextos e identificar en cuales de elos se manifiesta més claramente la
competencia del sujeto. Por otro lado, seria deseable tener en cuenta la existencia de
diferentes tipos de "inteligencia’, tal y como menciondbamos previamente, y los modos de
aprendizaje que pueden favorecer un mayor grado de competencia. EIl mismo Gardner
(1983) critica @ hecho de que habituamente, & ambito escolar, y también la evauacion,
han venido favoreciendo habitualmente lainteligencialingliisticay matemética, sobre otras
formas de inteligencia como lasinterpersonales, musical, espacia o fisica.

El cambio de perspectiva que se defiende actuamente esta en la linea de un tipo de
evaluacion més "dinamica’, es decir, focalizada en los procesos de aprendizaje y, mas
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especificamente, en la habilidad de aprender cuando se cuenta con un soporte ambiental
especifico (Chapman, 1989 y Rothman y Semmel, 1990). Esta idea es congruente con la
nocion de "zona de desarrollo proximo™ de Vygotsky (1978), refiriéndose a lo que los
individuos pueden hacer con la facilitacion de otros mas competentes (Campione, Brown
y Bryant, 1985). En este sentido, con respecto a algunos aprendizajes determinados, cabe
formular un sistema de ayudas organizado cualitativamente en una secuencia, que permita
al sujeto avanzar através de dla. Este enfoque es especialmente Util cuando nos situamos
frente a dumnos con necesidades educativas especiaes, en la medida en que puede
aportar un entorno més favorable, un mayor nivel de motivacion y rapport, asi como
estilos de interaccion mas formativos

Un procedimiento adecuado de evauacion podria establecerse comparando d
rendimiento obtenido por un sujeto de modo independiente, con su rendimiento en varios
contextos con diferentes soporte ambiental. De ese modo, puede ser también utilizado
para poner de manifiesto agquellas habilidades que son dependientes del propio contexto.
En estalinea, estudios recientes han comprobado una mayor efectividad de los contextos
estructurados sobre los no estructurados, sobre € desarollo prelinglistico normal del nifio
(Wetherby y Rodriguez, 1992). La descripcion formaizada de las variaciones
contextuales puede servir también para explicar las discrepancias entre observadores,
pruebas y puntuaciones. Por Ultimo, cabe destacar que desde esta orientacion se hace
posible plantear un tipo de evauacion que es especiamente significativa para definir un
posterior proceso de instruccién, tal y como veremos en €l Ultimo apartado.

C.3.). La necesidad de medidas cualitativas

Existen algunas razones claras que explican la necesidad de un nuevo tipo de
medidas que hagan posible evaluar procesos. Entre dlas, se encuentra la nueva vison del
papel activo de los nifios a la hora de imponer orden sobre los conjuntos aeatorios de
estimulos que perciben, asi como, € importante papel que juegan los adultos a la hora de
posibilitar eso. La habilidad de un nifio para estructurar y regular su propio entorno solo
puede ser comprendida comprobando como opera € nifio. Por gemplo, la evaluacion del
juego congtituye un buen g emplo de ello, ya que permite considerar s €l nifio es capaz de
planificar y regular su conducta en base a iméagenes mentales y un lenguaje interiorizado.
De hecho, unainformacién de este tipo puede ser recogida con bastante éxito a través de
la observacion.

Sin duda, todos estos cambios deben hacernos recapecitar sobre la nueva
apreciacion de las funciones que se demandan del orientador/educador, € cual comienza a
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visumbrarse mas como un constructor y evaluador activo de hipdtesis que como un mero
administrador de pruebas, por lo que se refiere a la evauacion de la competencia
linglisticay comunicativade alumno.

3.2. Revisando €l concepto de evaluacion del lenguaje

Laevaluacion dd lengugje, tal y como venimos planteando, requiere tener en cuenta
cuatro aspectos bien definidos. la naturaleza y estructura del lenguge, € desarrollo del
lengugje, e marco de evaluacion y los procedimientos especificos de evauacion. En este
apartado nos referiremos a las orientaciones que se han venido planteando, y a las
dificultades que implica evduar € lenguge, as como a los criterios que pueden
considerarse para construir un marco adecuado que nos permita tomar decisiones en
cuanto, qué, como 'y cuando evaluar.

Durante los ultimos veinte afios, la evaluacion de las habilidades linglisticas, asi
como de sus dificultades, ha sido objeto de un creciente interés por parte de diferentes
profesionales procedentes, tanto del ambito de la psicologia clinica como educativa. La
realidad actual sigue siendo un reflgjo de este interés diverso, tal y como trataremos de
exponer a continuacion.

Parte de ese interés creciente, asi como la diversa procedencia de datos con los que
contamos actua mente puede comprenderse, si tenemos en cuenta los diferentes motivos
gue justifican una evauacion del funcionamiento linglistico ddl nifio. Si, por gemplo,
adoptamos € punto de vista de la investigacion comparativa necesitaremos evauar d
lenguaje en diferentes grupos de nifios, con d fin de estudiar d influjo de otros factores
gue intervienen en e desarrollo. También podemos asumir, como punto de mira, € de la
investigacion experimental, lacua requiere frecuentemente la participacion de habilidades
lingliisticas que han de ser tenidas en cuenta a la hora de interpretar los halazgos
obtenidos (Baron-Cohen, Ledliey Frith, 1985). AS mismo, si consideramos los estudios
gue evallan los efectos terapéuticos comprobaremos que se requiere un adecuado
empargjamiento de los sujetos antes del tratamiento, asi como medidas validas de los
resultados antes y después de su aplicacion, para documentar los efectos del sistema de
intervencién utilizado. Algo similar sucede en los estudios clinicos donde es importante
laidentificacion precoz y fiable de los nifios con dificultades en € lenguaje, no solo con €
fin de ofrecerles una intervencion temprana, sino también porque permite tomar
conciencia sobre los problemas que podria experimentar en su desarrollo, desde € punto
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de vida educativo, socia y comportamental (Rutter y Mawhood, 1991). Findmente, y
desde & ambito que nos ocupa mas directamente, un objetivo prioritario puede ser d
asesoramiento y las recomendaciones para una adecuada intervencion educativa las
cuales dependeran, en gran parte, de la naturaeza especifica de la dificultad del nifio que
habremos de evaluar

No obstante, aunque estos objetivos de la evauacion linglistica aparecen
especificados claramente desde un punto de vista tedrico, muchos de los trabaos que se
han realizado en este campo, a menudo, han dado lugar a halazgos contradictorios en
cuanto a ciertos aspectos estudiados como, por gemplo, los efectos de diferentes
tratamientos, o las diferencias de rendimiento entre grupos, etc. Algunos autores (Howlin
y Kendall, 1991) consideran que estainconsi stencia podria deberse a una falta de claridad
en cuanto aladefinicion y validez de las medidas empleadas.

Al revisar la bibliografia existente en torno a este tema, es habitual encontrarse con
e hecho de que, incluso en las investigaciones que han reconocido la necesidad de
adecuar las medidas de lengugje, existen problemas inherentes en la blsqueda de una
medida apropiada. En este sentido, son varias|as criticas que se han formulado en cuanto
alavalidez psicométrica de muchos de los tests de lenguaje de uso habitual. Mc Cauley y
Swisher (1984 a 1984b) mencionan las siguientes. (d) € uso inadecuado de las
puntuaciones de edad equivaente como medidas de habilidades lingligticas, (b) la
utilizacion inapropiada de las puntuaciones obtenidas en los tests para formular
tratamientos objetivos y, por dltimo, (c) la inconveniencia de emplear medidas repetidas
con € fin de vaorar la efectividad terapéutica. Por otro lado, en € caso de nifios con
dificultades del lenguge, los tests estandarizados pueden presentar un bago vaor
predictivo de sus resultados, de ta modo que algunos autores (Bishop y Edmunson,
1987) inciden en la necesidad de establecer previamente las diferencias entre problemas
trangitorios y persistentes del lenguaje, con € fin no derivar su definicion a partir de la
aplicacion de medida estandarizadas.

Podria pensarse que d error proviene del empleo de medidas aidadas y que, por
elo, la solucién podria esconderse en la utilizacion de baterias de tests. Sin embargo, d
uso de éstas presenta también algunos inconvenientes ya que, aunque las medidas
estandarizadas de lenguaje presentan correlaciones significativas con otros tests, esta
significacion desciende en e caso de nifios con dificultades del lengugje. De ahi que, las
comparaciones directas entre rendimientos obtenidos en diferentes pruebas sea en
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ocasiones muy dificil, puesto que la puntuacién de un nifio en un test puede ser muy
distinta con respecto a otro que, supuestamente, evaliala misma habilidad.

A pesar de todo €lo, lo cierto es que en la actudidad, existe una amplia gama de
pruebas estandarizadas a las que acudir, y cuya diversdad obedece a que han sido
elaboradas en base a criterios distintos. De ahi que quizas una primera pregunta que
podriamos hacernos es, precisamente, qué justificacion encuentran los procedimientos de
evaluacion del lengugie con los que contamos en la actudidad, o bien, en base a qué
modelos han sido configuradas. En € punto siguiente haremos un breve recorrido
historico acerca de como se ha venido abordando la evaluacion del lenguaje en los Ultimos
anos, que nos permitird explicar & porqué de la coexistencia de agunos de esos
procedimientos, y su distinto grado de eficacia, en funcion de cud sea € objetivo de la
evaluacion planteado. En dltimo término, esa revision pretende definir algunos criterios
gue nos permitan gjustar la evauacion, en funcién de los objetivos que se pretendan en
cada caso particular.

A.) Larenovacion de objetivos

Uno de los aspectos que han ido modificandose a lo largo ddl tiempo se refiere a
los objetivos delaevauacion del lenguge, es decir, a la findidad de la misma. Desde la
perspectiva de las dificultades en @ lenguge, los primeros intentos de identificar los
elementos que lo componen obedecieron a la necesidad de establecer algun tipo de
procedimiento que sirviera para el diagnostico diferencia de las mismas en funcion de la
etiologia que se les atribuia y, en un segundo momento, para perfilar programas de
intervencion. Actuamente, € énfasis de la evduacion se sStda en la obtencion de
informacion acercade los procesos que subyacen al lenguagje y lacomunicacion, y acerca
del contexto en que suceden. Este cambio de perspectiva, responde a una transformacion
mas amplia dd interés de la psicologia, centrada inicidlmente en la evaluacion de
conductas o funciones, y que més tarde se polariza en la identificacion de los procesos
gue se hayan en la base de aquéllas.

Un segundo aspecto se refiere a las dimensiones  linglisticas evaluadas. En este
sentido, € interésinicia por e lenguaje estuvo centrado en la"forma’ del mismo, es decir,
en lafonologiay sintaxis. A mediados de los afios setenta, en cambio, € énfasis de la
evaluacion se perfilé en € andlisis de "contenido”, o semantica, manteniéndose € estudio
de la forma ddl lengugje. Y, més recientemente, se ha planteado de modo conjunto d
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estudio de las interacciones entre "contenido, formay uso”, pero asumiendo éste Ultimo
un gran auge desde que la corriente sociolinglistica comienza a plantear € estudio de la
pragméticadel lengugje.

Por dltimo, en cuanto a los procedimientos de evauacion, actuamente coexisten d
andlisis del lenguagje a partir del muestreo en sSituaciones naturales y la utilizacion de
pruebas estandarizadas. En su momento, veremos que ambos procedimientos ofrecen
ventgjasy limitaciones, las cuales habran de ser valoradas en funcion de los objetivos que
nos planteemos en cada caso individua .

B). Larenovacion de modelos

Desde un punto de vigta cronolégico, podemos mencionar algunas de las lineas en
torno a las cuales se han articulado diferentes sistemas de evauacion, claramente
definidos en cuanto a sus objetivos y procedimientos. Al asumir esta perspectiva, nos
hallamos frente a la evidente interrel acidn que existe entre las teorias explicativas, tanto del
lenguaje en si mismo como de su adquisicion y desarrollo, y |os modelos de evauacion a
los que han dado lugar (ver para ampliacion: Hammil, 1987).

Durante los afios sesenta la evaluacion del lenguge vino determinada por la
cristalizacion del model o psicolinglistico, a partir del cua se produjo un gran auge de la
utilizacion de los tests estandarizados. Tal y como hemos mencionado previamente tras
esta gproximacion psicométrica se hallaba una concepcion del desarrollo lined, en la que
se incluian las habilidades psicolinglisticas en su conjunto -tdbmese como gemplo d
[llinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA) (Kirk, Mc Carthy, y Jones, 1968)-. El
uso habitual de este tipo de procedimientos ha sido cuestionado en varios sentidos,
especidmente cuando se utilizan con nifios que presentan dificultades, tal y como ya
hemos planteado. Quizas una de la criticas de mayor peso a este modelo ha sido que no
aporta una informacion profunda y "comprensiva' acerca de las habilidades lingliisticas
dd nifio. Cabria, por tanto, aplicar a la evaluacion del lengugie y la comunicacion algunas
de las objeciones que ya se han mencionado con respecto a la evaluaciéon tradicional
(Orelovey Sobsey, 1987).

Un modelo dternativo surgié derivado de la concepcion chomskyana de la
gramética generativa, cuya aportacion dio lugar a disefio, por parte de los psicélogos que
seguian esta orientacion, de diferentes instrumentos que estaban destinados a establecer
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perfiles de desarrollo referidos a la "competencia’ gramatica del nifio. Un gemplo lo
congtituye e test Developmental Sentence Analysis (Lee, 1974). Un paso mas, a partir de
este enfoque, definiria como procedimiento Optimo, d andliss sstemético de las
producciones linglisticas infantiles, llegandose a establecer las primeras graméticas de
nifio en términos de reglas.

El modelo sintéctico, no obstante, comenzo su declive, a no permitir una explicacion
exhaustiva del desarrollo dd lengugje, de modo que los afios setenta se iniciaron con la
"revolucion semantica' que abria un nuevo interés. Este residiaen € andisisde contenido
delas paabras y los enunciados y, méas concretamente, en d estudio del establecimiento
de relaciones entre conceptos, asi como de las significaciones implicitas. Esta orientacion,
inaugurada por autores como Bloom (1970) y Slobin (1973), asumia una clara
preocupacion por € papel relevante que d desarrollo cognitivo debia jugar en la
adquisicion de esta dimension del lenguaje.

L os afios setenta se cerraron con otro interés nuevo que dio origen a la "revolucion
pragmatica’, iniciada por autores como Bates (1976), Bates y cols.,, (1977), y Dore
(1975). Este enfoque, definitivamente renovador, Sirvio de sintesis sobre los
conocimientos disponibles sobre € desarrollo del lengugje, dando lugar a un avance
considerable. Las repercusiones en e ambito delaevauaciony € tratamiento del lenguaje
fueron determinantes, produciéndose un cambio de orientacion con respecto a los
planteamientos que se enfocaban en las habilidades psicolinglisticas 0 en la gramética.
Ahora, la evaluacion debia reflgar € descubrimiento de que la estructura lingligtica del
habla de los nifios esta determinada por una doble necesidad: la de ser significativa y
tener algun tipo de efecto social.

Como puede apreciarse, la evaluacion del lengugie ha ido remodelandose, en
funcion de losintereses que iban definiendo las diferentes corrientes explicativas sobre d
desarrollo. Por otro lado, € estudio de las dificultades linglistica y comunicativas, desde
e ambito clinico y educativo, han aportado también importantes hallazgos en cuanto d
modo en gue se estructura @ lenguge y, s consideramos la necesidad de definir
programas de intervencion, han servido de estimulo a la hora de disefiar nuevos
procedimientos de evaluacion. De ahi se deriva cierto acuerdo en cuanto aque las medidas
tradicionales de la articulacion, graméatica y otras habilidades psicolinglisticas son
aplicables en e caso de nifios que presentan dificultades determinadas en algunas de esas
areas. Sin embargo, este tipo de evauacion resulta inadecuada cuando nos encontramos
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en presencia de dificultades severas del lengugie, como es € caso de algunos retrasos
severos o € autismo, por gemplo. Mas adel ante, analizaremos este tema con més detalle.

¢Qué conclusiones podemos extraer de todo lo dicho con respecto ala evauacion
dd lenguge, td y como se entiende actuamente?. En principio, una adecuada evaluacion
del lenguaje deberia proporcionarnos informacion para saber en qué nivel de desarrollo
lingliistico y comunicativo se encuentra un alumno, como se ha llegado a mismo, y qué
puede hacerse a partir de ese momento para optimizar o reorganizar 10S procesos
detectados. A continuacion, nos referiremos a las dificultades que supone este
planteamiento, y alos criterios que podemos asumir pararesolverlo.

3.3. Un marco dereferencia para evaluar € lenguaje

Laevaluacion del lengugje conlleva una serie de dificultades que estamos obligados
e enfrentar, y que han sido anaizadas por diversos autores que han trabgjado en este
ambito (Miller, 1978; Hamill, 1987). A continuacion resumimos algunas de ellas:

(). Los datos de los que disponemos referidos a desarrollo del lengugje, a menudo son
incompletos, fragmentados y, en ocasiones, incons stentes.

(b). Lasteoriasy modelos sobre la conductay € desarrollo lingtistico son frecuentemente
demasiado generales, y presentan una gran variabilidad en cuanto a los supuestos de
adquisicion o, smplemente, ignoran €l lenguaje desviado.

(0). Reaultadificil cuantificar muchos de los aspectos poco especificados que presenta
lenguaje divergente o deficitario, dada su interrelacion con otras areas del desarrollo

(d). Gran parte de las excelentes aproximaciones a la evaluacion del lengugje, requieren
demasiado tiempo para ser empleadas fuera de la situacion experimenta, o bien no
aportan informacion relevante paralaintervencion.

Miller (1978) ha propuesto la necesidad de tratar de responder a tres preguntas con
el fin de elaborar un marco de evaluacion:

- ¢Paraqué estamos evaluando a nifio?

- ¢Quévamosaevauar?
- ¢Como vamos aevauar?
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Larespuestaa estas tres preguntas permitira definir los objetivos, € contenido y d
método de evaluacion. No obstante, cabe matizar dos aspectos. En primer lugar, debemos
tener en cuenta que el modo de responder a estas cuestiones va a depender, en cada caso
particular, tanto del nivel de desarrollo evolutivo del nifio y su grado de integridad fisca,
como del tipo de recursos educativos disponibles. En segundo lugar, hay que considerar
gue las posibles respuestas a esas cuestiones se interfieren mutuamente; e orden
planteado, por tanto, es solo una propuesta.

A). Los objetivos de la evaluacion del lenguaje: ¢para qué evaluar?

La evaluacion del lengugje admite diferentes objetivos. De modo genera, puede
decirse que la finalidad Ultima es comprender megor las estrategias linglisticas y
comunicativas del aumno, o cual nos permitira prevenir (optimizar las posibilidades), o
intervenir (modificar aspectos). Esa evaluacion "comprensiva' ayuda a definir una serie
de variables que pueden ser mangadas en @ aula, y que derivan de las necesidades
educativas que han sido detectadas en d aumno: Stuaciones que favorecen d
rendimiento, tareas mas adecuadas, tipo y forma de prestar ayudas, relaciones de
interaccion favorables, etc. En definitiva, lainformacion que aportala evaluacion suscita la
posible toma de decisiones acerca de qué enseflar a los alumnos, y cdmo puede ser
ensefiado de forma Optima, sea con €l propdsito de megjorar o de modificar aspectos, como
es el caso de alumnos retrasados o con dificultades que evidencian problemas funcionales
del lengugje.

No podemos olvidar, sin embargo, € punto de vista del aumno, o megjor, lo que la
evauacion debe suponer para €. En este sentido, una evauacion efectiva deberia
proporcionar a alumno informacién acerca de su propio proceso de aprendizaje, en forma
de retroalimentacion, o de "feed-back” confirmatorio o correctivo. Es decir, la evaluacion
requiere tanto d punto de vista de quien la rediza, como de quien es objeto de dla, de
modo que debe tener significado también parael propio alumno, haciéndole consciente de
sus logros o fracasos. Esta comprension por parte del alumno acerca de su propio
proceso de aprendizaje, es fundamental para garantizar un efecto permanente del mismo,
es decir, su transferencia a otros contextos distintos al aula.

En definitiva, identificar los factores que pueden mejorar o interferir € desarrollo de
las habilidades linglisticas y comunicativas del alumno como vehiculos de socidizacion y
aprendizagje, y comprobar d progreso hacia esa meta, congtituyen los objetivos generaes
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delaevauacion dd lengugje. No obstante, si nos atenemos a las necesidades de prevenir
o deintervenir que pueden derivarse de la evaluacion, convendra que especifiquemos ago
mas estos obyjetivos.

Un primer objetivo, quiza d més evidente que podemos plantearnos, es € de
establecer una linea base de funcionamiento que contemple los diferentes componentes
del lenguaje. Ello nos permitird estimar € nivel de desarrollo que caracteriza a nifio,
comparando su rendimiento con respecto a criterios evolutivos, y establecer asi un tipo de
intervencion educativa que optimice ese nivel conseguido. Este congtituye un requisito
ineludible para conseguir diferenciar, por gemplo, ciertas dificultades transitorias del
lenguaj e de otras permanentes, como por gjemplo los retrasos del lenguaje con respecto a
las dificultades especificas en su desarrollo, teniendo en cuenta que en € primer caso se
tiende a progresar siguiendo una secuencia lenta pero norma, y en @ segundo se dtera
esa secuencia

Una segunda razon paraevaluar € lengugje del nifio es la necesidad de descubrir o
detectar si la conducta linguistica del nifio presenta algun rasgo divergente y en qué
grado. Se trata de establecer € grado de desvio del lenguaje con respecto a lo que
sabemos que congtituye la progresion del mismo en los nifios hasta los seis afios, con d
fin de adoptar criterios preventivos. EIl modelo médico, trataba de responder a esta
cuestion acudiendo alas pruebas estandarizadas. Sin embargo, ya hemos comentado que,
habitualmente, 1os nifios con severas dificultades linglisticas 0 comunicativas, no son
capaces de gustar su respuesta a un procedimiento tan sistematico y restringido. Por
tanto, nuestra apreciacion debe destilarse del uso de otras medidas que comentaremos. No
obstante, € problemano es sélo € procedimiento, sino que la dificultad se hala también
en e hecho de que @ desarrollo del lenguaje admite margenes amplios con respecto a las
diferencias individuales de los nifios, especidmente en cuanto a egtilo de aprendizge
(Wells, 1985; Service, Lock y Chandler, 1989). Es decir, que lo que es aceptable en la
mayoria de los nifios, puede no serlo en un caso particular.

Latercerarazon para evauar y, sin duda la méas importante desde € punto de vista
educativo, es la de aportar informacién Gtil para disefiar y llevar a cabo € plan de
intervencion. y para detectar € cambio producido por la intervencion educativa, aplicada
con € objetivo de promocionar 0 reeducar habilidades linglisticas y comunicativas. En
este sentido, € resultado de la evaluacion deberia servirnos para decidir € nivel evolutivo
en e que comenzar laintervencion, y determinar |os componentes del lenguagje y procesos
subyacentes que deberian ser tenidos en cuenta en € programa de intervencion. Este
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objetivo, cobra especia interés cuando es considerado desde € ambito de las dificultades
en € lengugje.

Si consideramos & ambito de las necesidades educativas especiaes, desde nuestro
punto de vista, los objetivos que podriamos plantearnos en la evaluacion del lenguaje son
los siguientes:

(2). Determinar s las diferencias halladas pueden considerarse dificultades

(2). Definir s ladificultad es de caracter estructural o funcional.

(3). Especificar s las dificultades son cuantitativas (desarrollo méas lento) o
cualitativas (desgjuste entre |l os diferentes codigos).

(4). Obtener informacion acerca de los contextos y condiciones que favorecen'y
dificultan € lenguaje y lacomunicacion.

(5). Obtener informacién sobre aquellos aspectos del desarrollo que guardan
estrecharelacion con € lengugje 'y la comunicacion: cognitivos, perceptivosy
afectivo-sociaes.

Este Ultimo objetivo se justifica en la medida en que la evaluacion dd lenguge
implica, propiamente, valorar la presencia de un sistema comunicativo que sea efectivo
para generar y mantener relaciones sociales y para conocer y representar la redidad, y
hacer predicciones sobre ella. Por tanto, para entender d modo en que ese sistema se ha
estructurado, asi como los efectos de su utilizacion, es necesario considerar las areas
evolutivas que lo hacen posible y sobre las que g erce un efecto retroactivo.

En cuanto ala pregunta ¢cuando evauar?, pueden distinguirse tres momentos en d
proceso: (a) laevaluacidninicial, que implica la toma de decisiones sobre qué y como ha
de ser ensefiado; (b) laevaluacion alo largo de laintervencion, con el objetivo de regjustar
los procedimientos y objetivos establecidos; y (c) la evduacion fina, donde se valora
nivel deintervencion y de consecucion de objetivos (Coll, 1987).

4.2.2. El contenido de la evaluacion del lenguaje: ¢Qué evaluar?

El contenido del lenguaje puede ser abordado desde diferentes perspectivas, pero
habitualmente se acepta la distincion entre cuatro areas principal es:

(a). Fonologia
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(b). Sintaxisy morfologia
(¢) Semantica
(d). Pragmatica

Desde € punto de visa de aumno integrado en & contexto de ensefianza

aprendizgje, la fig. 8.5. trata de recoger aquellos aspectos que @ psicdlogo o educador
debe vdorar, s desea obtener una informacion comprensiva sobre las habilidades
lingUisticas del escolar.

Fig. 8.5. Dimensiones de la evaluacion del lenguaje

EVALUACION DE LASHABILIDADES
LINGUISTICASY COMUNICATIVAS

DEL ALUMNO

/

N\

A QUIEN ACERCA DE QUE COMO
; comunica
comunica
INTERACCION CONTENIDO FORMA
a Fonologia
- Contextos favorecedores - Andlisisdelareferencia - Tipo de fonemas
- Interlocutores - Léxico empleado - Procesos fonol 6gicos
- Iniciativas / respuestas b. Morfosintaxis

- Funciones comunicativas

- Tipo de oraciones
- Complejidad oraciones

- Complgjidad sintagmas

Otro modo de categorizar € contenido de la evaluacion es en base a los procesos

dd lenguaje, es decir, comprensién, produccion y pragmética. No obstante, parece mas
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atil utilizar la primera clasificacion y, con excepcion de la pragmética, considerar dentro
de cada uno los niveles de recepcion y expresion.

No debemos perder de vida, sin embargo que, S bien esta distincion de
dimensiones o procesos permite sstematizar la evauacion, € lenguge constituye una
entidad complgja. De hecho, contamos con pruebas o tareas que evallan procesos
smples, y puede que frecuentemente, tengamos buenas razones para evaduar
especificamente unos procesos con mas cuidado gue otros, pero no deberian establecerse
criterios para un programa de intervencion, sin tener en cuenta la clara interrelacion entre
estructuray funciones lingulisticas.

a). Fonologia

Lafonologia congtituye un sistema que nos permite identificar rasgos sonoros que
diferencian significados (la distincién entre los fonemas /p/ y /t/ radica en que € primero
es bilabid y d segundo dental, y congtituye un rasgo que relevante en nuestra lengua,
puesto que nos permite diferenciar palabras del tipo "pomo” y "tomo™). La evaluacion de
nivel fonolégico, por tanto, implica considerar la produccion y comprension de sonidos
del habla.

Algunos autores incluyen dentro del nivel fonoldgico, ademéas de los aspectos
segmentales mencionados, los elementos prosddicos o suprasegmentales. intensidad
sonora (energia), entonacion (atura tonal), ritmo articulatorio y acento (van Kleeck y
Richarson, 1990). No obstante, esta inclusion responde a una distinciéon clasica entre
hablay lenguaje, muy utilizada, por otro lado, dentro del enfoque clinico.

De hecho, existen diferentes conceptualizaciones acerca ded desarrollo fonoldgico.
Algunas relacionan este nivel con aspectos motores y de produccion, otras se han
focalizado en los procesos perceptivos subyacentes a la percepcion y produccion del
hablay, por ultimo, algunas describen las habilidades fonol 6gicas considerandolas como
parte del desarrollo lingtiistico general del nifio. En nuestro caso, adoptaremos esta Ultima
perspectiva fonologica ya que aporta la meor descripcion de este sstema, vy
consideraremos factores perceptivos, motores y sociales, tanto a la hora de explicar su
desarrollo, como de formular laevauacion.

b). Morfologia y sintaxis

La sintaxis constituye un conjunto de reglas que nos permite ordenar las palabras
dentro delaoracion y, de ese modo, lograr emitir y comprender expresiones aceptables e
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inteligibles en unalengua determinada. Una cuestion de interés para la evaluacion de este
nive en los nifios, se refiere a la evidencia de que un hablante competente puede no ser
capaz de especificar las reglas que determinan € orden de las palabras y demostrar, en
cambio, su conocimiento de las mismas utilizandol as correctamente; €l primer nivel estaria
relacionado con la capacidad metalingliistica del nifio.

Lamorfologia es dificilmente separable de la sintaxis, y esta referida a la capacidad
de combinar ciertas unidades basicas con significado -monemas- para constituir palabras.
Estas unidades, en castellano, admiten tres modalidades:

(&) pueden funcionar individualmente, y constituir una paabra ("con");

(b) pueden combinarse entre si -lexemas- parallegar a€lla ("caza" - dor);

(c) pueden completar aspectos gramaticales -morfemas- (referidos a género, €

ndmero, etc.)

Lamorfologia, por tanto, guiael modo de combinar unidades paraformar palabras y
para producir cambios de significado. Con respecto a la evaluacion, es necesario
considerar d desarrollo evolutivo, con € fin de predecir la secuencia segun la cua esta
capacidad tiende a ser adquirida. No obstante, lamayoria de los estudios y pruebas de las
gue disponemos han sido realizados en lengua inglesa. Una dternativa Util para evauar
este nivel es, como veremos, la observacion y d andlisis del lenguaje a partir del registro
de una muestra de lenguaje espontaneo.

C). semantica

La semantica esté referida a significado dentro del lenguaie, y su ambito puede
estructurarse en los siguientes niveles:

- El significado de las palabras individuales y de las combinaciones de éstas.

- Los diferentes significados de las palabras individua es

- El lengugje figurativo

- Lainfluenciadd contenido y laestructuraen € significado

Lasemanticaimplica, basicamente, el conocimiento y aplicacion de los contrastes de
significado que vienen impuestos por € modo en que las palabras estdn combinadas. Es
decir, podriamos construir multiples oraciones en nuestra lengua que, siendo correctas
desde @ punto de vista sintactico, serian inaceptables semanticamente.

d). Pragmatica
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La pragmatica se refiere a las funciones de lenguge, a los efectos que pretende
conseguir sobre d interlocutor. Esta habilidad incluye componentes verbaes y no
verbales, y su desarrollo requiere comprender y aplicar los cambios que vienen dados por
la dternancia de ser emisor y oyente. Entre los componentes no verbaes se halan, por
gemplo, los gestos, € contacto ocular, o la proximidad fisca. En cuanto a los
componentes verbaes, cabe citar € turno de intervencidn, larespuesta 'y € control de la
voz. Un comunicador habil tiende a interpretar, no sdlo las paabras, sino también d

significado que extrae de los gestos que las acompafian, y a los cuaes atribuye una
intencionalidad.

La pragmética, ademés de ser considerada como funciones que suceden entre
hablantes, puede ser conceptualizada en términos de pensamiento o estructura de lengugje
interno, e cua nos permite indicar 0 sugerir, controlar, preguntar, etc. Esto garantiza que
podamos hablarnos a nosotros mismos, y decirnos cosas acerca de sucesos que
observamos o proyectamos.

Una caracteristicaimportante de la pragmética es que sucede en un contexto, € cua
se define mediante cuatro variables:

- Las caracteristicas de los participantes. edad, sexo, estatus, etc.
- El escenario: situacion del intercambio (tiempo 'y lugar)

- El tema de conversacion

- El objetivo, cometido o intencion de los hablantes.

La figura 8.6 recoge una adaptacion de la propuesta que hacen Howell y cols.
(Howell y Kaplan, 1980; Howell y Morehead, 1987), referida a los diferentes aspectos a
evduar en las dimensiones de morfosintaxis, semanticalvocabulario y pragmatica. EH
contenido de la secuencia esta basada en d desarrollo tipico del lenguge en @ nifioy d
adulto, de modo que nuestra adaptacion ha consistido en seleccionar los e ementos
relevantes en lengua castellana y en la consiguiente eiminacion de aguélos que
unicamente latendrian en lenguainglesa (g. expresiones con "do"). Por dlo, la propuesta
puede ser Util para nifios que presentan un desarrollo norma o retrasado, teniendo en
cuenta que éstos ultimos seguirian € patron habitual con una diferencia en € ritmo de
adquisicion. (Wood, 1982)
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No obstante, cabe matizar varios aspectos con respecto a grafico 8.6. En primer
lugar, € orden en que se exponen los elementos no presupone gue los primeros sean
necesariamente prerrequisitos de los siguientes, aunque los que aparecen en los Ultimos
lugares tienden a ser adquiridos més tardiamente. Ello significa que la tabla es orientativa
alahorade guiar unavaloracion, y que habra de ser gjustada en cada caso.

En segundo lugar, se incluyen habilidades receptivas y expresivas. Las primeras se
refieren a la capacidad de identificar, entender y comprender aspectos linguisticos y
comunicativos, mientras que las habilidades expresivas guardan relacion con la
produccién de respuestas verbales. La principa dificultad a la hora de evauar estos dos
procesos, consiste en que d lenguaje expresivo es directamente observable, mientras que
la comprension del mismo sélo puede ser inferida a partir de las respuestas. En este
sentido, @ rendimiento del nifio debe ser comparado con € de sus pares, y debe ser
analizado en €l contexto en € que es observado.

Grafico 8.6. Guia para el andlisis del lenguaje. (Adaptado de Howell y Kaplan, 1980).
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Andlisis de contenido de las dimensiones del lenguaje

Sntaxis /Morfologia

Semantica /Vocabulario

Pragmética

1. Frase nominal/Frase verbal
2. Pluralesregulares

3. Pronombre sujeto

4. Frases preposicionales

5. Adjetivos

6. Inversion interrogativa

7. Pronombres objeto

8. Negativas

9. Verbo "ser/estar" auxiliar
10. Verbo "ser/estar" cépula
11. Infinitivos

12. Determinadores

13. Conjuncion "y"

14. Posesivos

15. Concordancia nombre/verbo
16. Comparativos

17. Preguntas con "por qué"
18. Tiempos pasados

19. Aspecto futuro

20. Pluralesirregulares

21. Auxiliares

22. Terminaciones derivacionales
23. Pronombre reflexivos

24, Cdlificativos

25. Conjunciones "y, pero, 0"
26. Conjunciones

27. Objeto directo eindirecto
28. Adverbios

29. Infinitivos sujeto

30. Participios

31. Gerundios

32. Voz pasiva

33. Formas verbales complejas

34. Oraciones relativas adverbiales
35. Oraciones relativas pronominal e§g :

36. Conjunciones complejas

A. Béasico

1. Partesdel cuerpo

2. Prendas de vestir

3. Objetos delaclase

4, Verbos de accién

5. Tareas verbales

6. Animales e insectos

7. Palabras de uso corriente
8. Miembros de lafamilia
9. Objetos de lacasa

10. Comidas

11. Alimentos y bebidas
12. Colores

13. Adverbios

14. Ocupaciones

15. Comunidad

16. Objetos para arreglarse
17. Vehiculos

18. Dinero

19. Género

20. Escuela

21. Juguetes

22. Recipientes

23. Diasdelasemana

24. Meses

25. Emociones

26. NUmeros

27. Celebraciones

28. Conceptos espaciales
29. Conceptos de cantidad
30. Conceptos temporales
31. Figuras

32. Saludos

3. Opuestos

Materiales

35. MUsica

36. Herramientas

37. Categorias

W

38. Acciones de los sentidos

B. Avanzado

1. Vacabulario de materia de lectura
2. Vocabulario de éreas de contenido
3. Lengugje figurativo/verbal

4. Palabras con significado mdiltiple

A. Un comunicante.

1. Expresa deseos

2. Expresa opiniones

3. Expresa sentimientos

4. Expresavalores

5. Sigue direcciones

6. Hace preguntas

7. Narra acontecimientos

8. Expresaideas principales
9. Secuencia acontecimientos
10. Subordina detalles

11. Resume

12. Describe

13. Comparay constrasta
14. Dainstrucciones

14. Explica

B. Dos comunicantes

1. Considera al oyente

2. Formula mensajes

3. Participa en discusiones

4. Usala persuasion

5. Resuelve diferencias

6. |dentifica las intenciones
del hablante

7. ldentificalas suposiciones
del hablante

8. Formula conclusiones

5. Influenciadel contexto en el significado

4. PROCEDIMIENTOSDE EVALUACION
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La mayoria de los autores establecen una distincién dentro de los procedimientos
gue podemos emplear para evduar € lenguge ord, considerando dos tipos
fundamentalmente: procedimientos normalizados, y procedimientos de evaluacion no
estandarizados.(Hammil, 1987). A continuacion planteamos una clasificacion que, desde
una perspectiva amplia, considera los procedimientos de vaoracion y evaluacion del
lenguaje que permiten contemplar las distintas necesidades que puede plantearse, tanto €
maestro en su quehacer diario dentro del aula, como € profesional -logopeda o
psicopedagogo- que estime oportuno llevar a cabo un examen mas a fondo de las
habilidades comunicativas del nifio. De ese modo, incluimos aqui la observacion dentro
dd aula, ademas de los procedimientos estandarizados, que resultan indispensables para
una evaluacion individualizadadel lengugje.

(1). Laobservacion de lacompetencialinguistica dentro del aula

(2). El andlisisdel lenguaje a partir de muestras de produccién espontanea
(3). Los procedimientos no estandarizados para elicitar € lenguaje

(4). Laevauacion estandarizada mediante € empleo de tests de lenguaje

4.1. La observacion del lenguaje en el aula: valorar para prevenir

Cabe esperar que cuando d nifio llega a la escuela presente un desarrollo
considerable de su competencia linglistica, que ademas mostrara claras diferencias entre
los nifios, dependiendo de las experiencias que hayan vivido en casa. De &hi la
importancia que supone para € maestro reconocer € nivel de destreza y las dificultades
dd dumno, con d fin de ayudarle en su aprendizgje. Sin embargo, esta necesidad de
detectar los problemas que pueda presentar cada adumno en particular, requieren ser
valoradas por parte del profesor dentro del aula. Logicamente, la necesidad de continuar
las actividades habitudes del aula elimina la poshilidad de emplear pruebas
individualizadas | as cuales, por otro lado, aportarian un tipo de informacion que resultaria
mas Util en manos del psicopedagogo o del logopeda. El maestro precisa una valoracion
menos exacta quiza, pero més explicita cuditativamente, que le permita reconocer mientras
habla con € nifio, qué puede hacer éste con € lenguagje, y cudles son sus limitaciones con
la utilizacion del mismo. Por dlo, la evauacion a partir de una observacion cuidadosa
parece congtituir el método més adecuado para resolver esa necesidad dentro del aula.
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A). Condiciones para la observacion

Td y como hemos mencionado, la observacion congtituye un procedimiento de
evauacion muy adecuado para ser utilizado especidmente en Educacion Infantil y
primeros cursos de Educacion Primaria, en lamedida en que permite un seguimiento de la
maduracion lingliisticay comunicativade los dlumnos, y de su comportamiento relaciond,
y nos permite gque replanteemos |os instrumentos de aprendizaje empleados en € aula, si
es necesario. Este Ultimo punto exige que la observacion recoja comportamientos que
sirvan como indicadores para explicar las circunstancias o actividades que son més
favorables para que d aumno logre un objetivo determinado, y cudes son las menos
idoneas.

Si tomamos como referencia € area del lenguaje, pueden existir diferentes motivos
para plantear la evaluacion. Por gemplo, puede interesarnos considerar la utilizacion de
determinadas estructuras morfosintacticas dentro del lengugje ord, en cuyo caso la
evaluacion puede plantearse a partir de las actividades habituaes de la clase. Si por d
contrario, necesitamos comprobar € dominio en la produccion de agunos fonemas,
entonces resultard mas Util proponer gercicios o seleccionar actividades que permitan
observar ssteméticamente la presencia de esos fonemas dentro de ciertas paabras
(dependiendo de su posicion, combinacion, etc.), o d tipo de procesos fonolgicos que
los nifios llevan a cabo para resolver sus dificultades.

Teniendo en cuenta las caracteristicas propias de las habilidades linguigticas y
comunicativas, la observacion en d aula deberia hacerse asumiendo las condiciones
siguientes:

(a). Ha de redizarse de forma prolongada y sistemética (describiendo las categorias y
conductas a observar), contrastdndola con la de otros profesionales (miembros de
equipo psicopedagogico, logopedas, profesores de apoyo, €tc), y en diversas
situaciones (actividades en pequefio grupo, situaciones de juego, etc.)

(b). Debe considerar las diferencias individuales en d ritmo, asi como en d estilo de
aprendizaje de los nifios en su desarrollo de las habilidades comunicativas, antes de
extraer conclusiones. Asi mismo, debe tratar de discriminar los posibles problemas del
lenguaje, con respecto a otros problemas como los de adaptacion a centro, reacciones
puntual es a situaciones familiares o, en general, externas a medio educativo.
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(c). Debe evitar d etiquetado gratuito de las diferencias haladas, con € fin de no
condicionar la percepcion de las mismas por parte de los educadores y las
expectativas de éstos.

(d) Debe conducir, si es necesario, a la vaoracion psicopedagdgica o a un examen mas
exhaustivo por parte de otros profesional es especialistas (logopeda, psicologo).

A continuacion, mencionaremos cudes son las condiciones Optimas para la
observacion, y como llevar acabo € registro de la misma y, por dltimo, qué criterios
podemos seguir para valorar la producciones linguisticas observadas.

B). Qué, como y cuando observar

A la hora de observar d lenguge del nifio conviene especificar tres aspectos: ¢qué
observar?, ¢cuando observar?y ¢como observar?.

En cuanto a ¢qué observar?, puede decirse que para valorar la competencia
lingUistica necesitamos tener en cuentatanto e nivel de expresidn o produccién propia del
nifio, como & de comprension de las emisiones que recibe de sus interlocutores. Por €lo
€s sumamente importante atender tanto a éstas Ultimas como a las conductas del nifio d
escucharlas.

Por otro lado, no podemos perder lareferencia de que las producciones verbales del
nifio cumplen una serie de funciones relativas a la comunicacion con los otros y la de
describir la redlidad que le rodea. Por dlo, ademas de conocer € significado de su
expresion, resulta de gran interés andizar como consigue d nifio influir o modificar la
conducta de los otros.

Una observacion adecuada, por tanto, deberia incluir, no solo las producciones
emitidas por € nifio, sino también todo aguello que informa sobre su intencion
comunicativa, es decir, sus gestos y actitudes. Ademas se ha de observar las actividades
gue acompafian alo que dice. Iguamente, debe incluir 1o que dicen los interlocutores o 1o
gue intentan expresar. Y, por ultimo, ha de recoger € contexto en d que se produce la
comunicacion.
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Todos estos aspectos pueden ser recogidos cuando observamos la conversacion.
Seguin sefiala Tough (1976) existen tres aspectos ddl lenguaje del nifio que deberian ser
considerados cuando observamos su conversacion dentro del aula:

(@) € uso socia que hace de la conversacion

(b) laproduccion del habla, considerando lamadurez de las estructuras empleadas

(c) los propositos de la conversacion.

El uso social de laconversacion serefiere alanecesidad de valorar en qué medida €
nifio establece relaciones socides con otros, mediante € uso de la conversacion,
expresando a través de dla sus necesidades e intenciones. Por otro lado, nos interesa
valorar también la expresion del nifio, en s misma, en previséon de que puedan existir
dificultades, tanto en la produccion articulatoria, como en la estructuracion formal del
lenguaje, que estén perturbando la expresion de su competencia comunicativa. Por Ultimo,
interesa conocer |os propositos de la conversacion, es decir, el modo en que d nifio utiliza
el lengugje, incluyendo € tipo de informacion que transmite -su contenido- y |os motivos
de lamisma-las funciones comunicativas-.

Otros aspecto a resolver se refiere a ¢cuando observar?. Segun lo que hemos
mencionado, puede derivarse que los momentos mas adecuados para observar son
aquéllos en los que € nifio esta més dispuesto para la conversacion. Generamente, éstos
coinciden con actividades compartidas, juegos o discusiones en grupo. En este sentido,
algunas de | as situaciones més adecuadas podrian ser las siguientes. momentos en que d
nifio pide ayuda en sus actividades, mientras discute con otros nifios, cuando inicia una
conversacion con e profesor, a pedir ayuda pararesolver sus necesidades, momento en d
gue llega a clase 0 se despide, etc. No debemos olvidar que d interés de la observacion
radicaen laposibilidad de utilizar diferentes situaciones o contextos naturales, con d fin
de contrastar |os diversos usos del lenguaje que hace € nifio

La pregunta acerca de ¢cOmo observar? esta referida a la necesidad que impone la
observacion de utilizar algin sistema de registro que garantice cierta sstematizacion de
los datos que vamos recogiendo. Las observaciones no han de ser necesariamente
prolongadas, sino que pueden plantearse en pequefios intervalos regulares de tiempo a lo
largo del dia durante una o dos semanas. Es necesario que € profesor haga sus
anotaciones acerca de 1o que observa sobre un nifio determinado, cuando lleva a cabo
actividades o conversa con otros.
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Existen diferentes sistemas de registro, de modo que € maestro ha de eegir aqué
gue se adapte mejor asus sistemadetrabgjo y a las caracteristicas del alumno que quiere
observar. El sistema de registro méas basico es el que se configuracomo un "diario”, en
gue se anotan las observaciones mas llamativas, pero sin que hayan sido estructuradas
previamente. Si se pretende una observacion mas sstemética, entonces puede recurrirse a
un procedimiento mas elaborado disefiando una hoja de observacion, donde figuren
"columnas' relativas a las conductas que hemos seleccionado como significativas. Este
Sistema deberia recoger d menos tres apartados, referidos a cada momento de
observacion: (a) actividad que sucede en d contexto de observacion, (b) tipo de
conversacion y/o conducta del nifio (c) producciones del nifio. Un tercer sistema consiste
en unavariante del anterior, de modo que las conductas a observar se estructuran como un
"listado" en @ que podrian incluirse los siguientes niveles. (a) grado de participacion en
las actividades de clase, (b) tipo de conversacidn con otros nifios, (c) tipo de conversacion
con € profesor. Independientemente del sistema que elijamos, resulta Util llevar a cabo un
resumen de lo observado en cada sesion, con € fin de fecilitar @ andlisis de las
competencias comunicativas del alumno y las modificaciones que se van produciendo.

En ocasiones, d profesor necesitara elaborar su propio sistema de registro. Como
guia orientativa, a continuacion retomamos algunos criterios que deberian tenerse en
cuenta seguin Tough (1976):

1. Fechay horade la observacion

2. Tipo de actividad en laque participa e nifio (tipo de juego, actividad escolar,
etc.).

3. Presencia o no de otros posibles interl ocutores (comparieros o adultos)

4. Tipo de conversacion que llevaacabo € nifio (pregunta, responde con
monosilabos, hace extensiones de lo que oye, inicialaconversacion, etc.)

5. Tipo de conducta implicada en larespuesta del nifio (exige, ofrece, se quga,
rechaza, se muestraretraido, colabora, etc.).

Por Ultimo, ta y como menciona Vamaseda (1990), hay que destacar que la
observacion puede verse sensiblemente enriquecida s contamos con la participacion de
otros profesionales, como € logopeda, profesor de apoyo, personas del equipo
psicopedagdgico, u otros, a la hora de contrastar puntos de viga diferentes sobre la
competenciadd nifio. De hecho, este tipo de trabgjo en conjunto contribuye a garantizar
una correcta interpretacion de los datos, y su utilizacién en un momento posterior del
aprendizgje. Una de las ventgias consiste en que la observacion, aporta un tipo de
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informacién cualitativamuy Util para programar aquellas actividades que son mas idoneas
para optimizar € uso del lenguaje, por parte del alumno/grupo que hemos considerado, o
para ayudar a aguéllos que muestran alguna dificultad. Por otro lado, e muestreo repetido
nos proporciona la posbilidad de vadorar € grado de aprovechamiento y meora que
experimenta € aprendizgje del dumno, y permite ir modificando la programaciéon de
actividades que habiamos elegido para gustarlaa nivel idoneo del grupo. Otra ventga, ya
mencionada, se refiere d caracter preventivo que adopta la observacion, en la medida en
gue puede llevarnos a concluir que la ayuda prestada no es suficiente, de modo que
algunos nifios podrian requerir un examen posterior por parte otro profesiond
especidistadd lenguge.

Por Ultimo queremos recordar agui que podemos llevar a cabo tres niveles de
analisis apartir de laobservacion. En cuanto a primero de dllos, d uso socid que hace
nifio de la conversacion, la utilizacion de los criterios comentados en € apartado anterior
nos permitira estimar s la conversacion congtituye para él un recurso destinado a iniciar y
mantener relaciones sociales con los otros. Este nive, por tanto, encuentra su contexto
ideal devaloracion en € aula (Tough, 1979). No obstante, existen otros dos aspectos que
también han de ser considerados por parte del maestro: lacalidad de las producciones del
nifio -en cuanto a su forma y contenido- y las funciones comunicativas que éstas
cumplen, en previsiéon de posibles dificultades. Ambos niveles requieren llevar a cabo un
registro, transcripcion y andlisis pormenorizado del lengugie del nifio, d cud
expondremos a continuacion. En ese sentido, € andliss dd lengugje congtituye un
procedimiento que viene a complementar y especificar la informacion obtenida en la
observacion, relacionada prioritariamente con los contextos comunicativos més usuales
parael aumno.

4.2. El andlisisdel lenguaje a partir de muestras de produccién
espontanea

Una de las preguntas que un procedimiento de evaluacion de lengugje ha de
ayudarnos a contestar es si € nifio presenta, 0 no, agun problema en los procesos de
expresion o comprension. El muestreo del lenguaje, a partir de la observacion, resulta uno
de los més adecuados para esclarecer esa cuestion. El procedimiento, basicamente,
consiste en obtener una muestra de las producciones linglisticas del nifio a partir de un
contexto en € que se suscite €l lenguaj e espontaneo, transcribirlasy anaizarlas.
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Diferentes autores (Hammill, 1987; Howell y Morehead, 1987; Bennett-Kastor,
1988) destacan la conveniencia de utilizar este sstema, como dternativa a los
procedimientos estandarizados, ala horade evaluar la competencia curricular del alumno.
Entre las razones que justifican esta recomendacion, cabe mencionar que puede ser
utilizado dentro del contexto escolar, tanto por & profesor, como por € especidista en
lenguaje. Por otro lado, su empleo, en la medida en que aporta una vaoracion cuditativa
de la competencia comunicativa de |os a umnos, es aconsgjable tanto en la deteccion de las
dificultades que pueden aparecer en la Educacion Infantil y Primaria (Bryen y Galagher,
1983; Mc Cuney coals., 1990; Roth, 1990), como en la evauacion de aquellos alumnos
gue manifiestan dificultades trandtorias o permanentes del aprendizaje (Orelove y
Sobsey, 1987; Luftig, 1987; Mercer y Mercer, 1989; Browder, 1991).

En general, no se establecen condiciones para € empleo de este procedimiento,
aunque algunos autores (Howell y Morehead, 1987) consideran que € criterio para su
empleo se estima en gue € nifio sea capaz de producir un 50 % de oraciones completas
del total de su produccion.

A). La seleccion dela muestra de lenguaje

Para que la muestra elegida sea representativa del lenguaje del nifio, se considera
gue debe incluir 50 oraciones aproximadamente, aunque algunos autores (Wiig y Semd,
1984) opinan que larepresentatividad solo estaria asegurada s se toman en torno a 100 o
mas producciones. Otro criterio posible consiste en determinar € tiempo que usaremos
para la observacion. Empleando 30 minutos de interaccion, podemos contar con un
nimero aproximado de 100 6 200 producciones, en nifios mayores de dos afios.
Conviene, en la medida de lo posible, elegir un entorno que sea familiar para € nifio, de
modo que estimule su gecucion y dicite la megjor produccion linglistica. También es
recomendable seleccionar la muestra de lengugje en diferentes contextos. El evaluador
debe adaptar su actitud e intereses alos del nifio, dependiendo de la edad y caracterigticas
de éste. Iguamente, sus respuestas deben emplear un tipo de vocabulario y estructuras
gramatical es que éste pueda comprender, evitando una actitud instructiva o correctiva.

Otro aspecto a tener en cuenta es d tipo de material que podemos utilizar para
dicitar € lengugje del nifio. Resulta (til seleccionar € materia previamente, e incluir:
objetos variados (juguetes, marionetas, dibujos, etc.), dementos ambiguos (regletas,
bloques de madera, etc.), y agun juego temético (juegos de coches, médicos, etc.). Este
material tangible tiene por objeto estimular la conversacion, y resulta especiamente
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adecuado con nifios muy peguefios. La presenciade juguetes o dibujos nos permitira dar
laoportunidad d nifio de que dija aguéllos que le son mas atractivos, asegurando cierto
nivel de motivacion y espontaneidad. Por otro lado, la presencia de elementos ambiguos y
juegos tematicos tiene la finalidad de suscitar por parte del nifio la sustitucion de
elementos en & primer caso, y la secuenciacion y planificacion de acciones en @ segundo,
haciendo posible que analicemos a gunas dimensiones del juego smbdlico, y la presencia
o no de lenguaje parallevarlas a cabo. Con dlo, estamos incidiendo en la importancia de
registrar, tanto las producciones lingliisticas del nifio, como € tipo de juego que redizay
el modo en que interactda con sus iguales y € adulto, sea éste € evaluador o un familiar
dd nifio.

En € caso de nifios mayores, puede resultar Util plantear una serie de temas de
interés, que incluyan por gemplo, actividades que redliza en la escuela, excursiones o
viges que ha hecho, aficiones, aspectos referidos a amigos cercanos y hermanos,
programas preferidos de televison, animaes que le gustan, etc. Con respecto a uso de
materia gréfico (libros, fotografias, etc.) hay que tener en cuenta que con nifios que tienen
dificultades para expresarse, su uso puede tener un efecto contrario d que se pretende, ya
gue prioritariamente tenderan adenominar o sefialar los elementos que ven. Por tanto, se
ha de poner énfasis en conseguir que el nifio relate algo de lo que podria estar sucediendo
en un escena, que explique por qué ocurre ago, por gemplo. Es importante evitar, sobre
todo, € tipo de preguntas que suscitan respuestas con monosilabos (i.e. "¢qué estén
haciendo los nifios?'), y procurar utilizar preguntas abiertas (i.e. "¢por qué crees que
estan rifiendo?").

En ocasiones, podemos encontrarnos con nifios que apenas hablan. Entonces, puede
resultar Util la presencia de otro nifio y de un juego mediador que suscite la conversacion
entre ambos. En e caso de nifios con dificultades severas puede resultar dificil conseguir
una muestra representativa de lengugje. No obstante, podemos recoger diferentes
observaciones a lo largo de un dig y seleccionar aguéllas en las que existe mayor
produccion. De ese modo, contaremos con unamuestra que ofrece @ vaor de haber sido
extraida de contextos funcionales .

B). El registroy latranscripcion
Habitualmente se utilizan sistemas de grabacién (video, magnetofono), con d fin de

garantizar la fiabilidad del registro. No obstante, es conveniente tomar notas en d
momento de la observacion y, en la medida de lo posible, teniendo en cuenta los
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siguientes criterios. (@) transcribir las producciones verbaes dd nifio y de los
interlocutores, y (b) anotar las observaciones sobre los gestos y acciones de los
interlocutores. Para ello pueden utilizarse categorias definidas. Siguan, Colominay Vila
(1986) proponen cuatro, en concreto: (1) verbaizaciones ddl nifio, (2) gestos y acciones
dd nifio, (3) verbdizaciones de los interlocutores, y (4) gestos y acciones de los
interlocutores. El formato tipico consiste en dividir la hoja de anotaciones en cuatro
columnas, siguiendo € orden descrito.

Para redlizar la transcripcion existen fundamentalmente dos procedimientos,
dependiendo de s hemos establecido 0 no, categorias previas de observacion. En d
primer caso, se procede a una seleccion de los fragmentos que se gjusten d objeto de
estudio; este procedimiento resulta especialmente Util cuando se desea comparar estudios
longitudinales de muestras amplias, yaque € analisis puede realizarse por ordenador.

En e caso de no haber utilizado categorias de observacion previas, la transcripcion
recogera todos los datos registrados, teniendo especia cuidado en agquéllos referidos d
comportamiento no verbal del sujeto. Es aconsgable que latranscripcion searealizada por
e observador mismo, especidmente si € registro ha sido manual o magnetofonico, y 1o
maés rgpidamente posible, una vez hechala grabacion.

Latranscripcion puede presentar algunas dificultades. Unade ellas quiza sea la fdta
deinteigibilidad de algunas expresiones del nifio, independientemente de la familiaridad
gue tengamos con é. En estos casos se recomienda no incluir en la transcripcion dichas
expresiones ininteligibles. Otro aspecto que debemos tener en cuenta es que € nifio
tendera a repetir expresiones, en cuyo caso conviene considerar Unicamente la primera
expresion de la serie, salvo que existan variaciones de lasmismasy, que Si son de interés,
deberiamos recoger. No obstante debe tomarse nota de la existencia de esas repeticiones,
asi como de posibles disfluenciasy vacilaciones.

El registro de la conducta gestual es de suma importancia, especialmente cuando se
trata de nifios con dificultades comunicativas evidentes. No obstante, presenta algunas
dificultades, ya que no existe un acuerdo tedrico en cuanto a la naturaleza de lamisma, y
los elementos que la componen. Conviene tener en cuenta todas las expresiones dd nifio,
especialmente la existencia de conductas gestuales basicas (i.e. mirada, sefidamiento,
etc.). Para determinar é modo en que podemos registrar estas conductas no verbaes
podemos acudir a algunas de las taxonomias ya definidas. Por gemplo, Camanioni
(1979) propone un registro de estas conductas a continuacion de la emision verbd (estilo
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de prosa), lacua es til especialmente cuando d registro utilizado es tipo diario. Otros
autores, en cambio, (Dore, 1977; Wells, 1982) consideran mas oportuno anotar la
conducta no verba en una columna independiente de la produccién lingligtica, sistema
gue presenta alguna dificultad a la hora de transcribir producciones simultaneas. Para un
conocimiento més exhaustivo de las normas que pueden seguirse en una transcripcion,
puede acudirse a Siguan, Colominay Vila (1986).

C). El andlisisdd lenguaje

C.1). Andlisis fonol6gico

La evaluacion de la fonologia tiene por objeto € andisis de la producciéon de
sonidos, y de las reglas de combinacion en secuencias adecuadas (Hallagan y Bryan,
1981). Este criterio es extensivo alas pruebas estandarizadas que evallan esta dimension.
Por dlo, interesa que mencionemos qué informacién aporta especificamente € tipo de
eval uacién que proponemoas.

En la evaluacion fonolégica a partir del lenguge espontaneo obtenido en la
observacion, nos interesa considerar dos aspectos. En primer lugar, d grado de
adquisicion de los fonemas, en sus distintas categorias, es decir, d grado de
mantenimiento de los mismos, teniendo en cuenta su posicion (inicia, media o final)
dentro de la silaba. El segundo objetivo es € andisis de los procesos fonologicos que
llevaacabo d nifio para resolver las dificultades de esa adquisicion (ver: Ingram, 1976).
Este nivel de andlisis es especialmente importante ala horade valorar las dificultadesen
desarrollo del lengugje. En castellano contamos con muy pocos estudios referidos d
estudio del desarrollo fonologico que nos permitan establecer criterios comparativos. En
este sentido, resulta una grata excepcion € trabgo de Bosch (1983), dado su rigor
metodologico, as como d tipo de tarea que disefia para € estudio del desarrollo
fonologico (Ver fig. 8.1)

C.2). Andlisis morfosintactico

Los modelos acerca del desarrollo del lenguaje plantean una intima relacion entre la
adquisicion de los aspectos semanticos y morfosintacticos. Esta relacion se hace evidente
cuando accedemos d estudio de esta dimension, a partir del lengugje espontdneo. No
obstante, desde € punto de vista del andlisis del lenguge, y con € fin de facilitar un
acercamiento a su estudio, lamayoria de los autores mantienen la separacion entre ambos
niveles.
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La evauacion dd nived morfosintactico, mediante d andlisis del lenguge, es
especiamente aconsgjable en € caso de nifios de ato riesgo, con d fin de detectar s
existe una discrepancia entre el grado de desarrollo expresivo y comprensivo. Un nivel de
habilidades receptivas superior a de las expresivas, suele aparecer en presencia de déficits
motores importantesanivel oral. También podemos encontrar € caso contrario, es decir,
gue ciertos nifios muestren un nivel de expresion por encima de su comprension. Este
tipo de nifios tienden, a menudo, a repetir de forma mimética expresiones que han oido
previamente, més que a generalizar sus propias producciones a partir del conocimiento de
las reglas subyacentes. Por €llo, en estos casos, un andlisis comparativo de los niveles de
comprensién 'y expresion, permite comprobar la existencia de una discrepancia
significativa entre ambas dimensiones.

En torno ala edad de 1 1/2 la mayoria de los nifios llevan a cabo producciones de
dos palabras, aunque no suelen presentar todavia inflexiones morfoldgicas (plurd,
gerundio, etc.), las cuales comenzardn a ser utilizadas ad acanzar producciones de tres
palabras. Al iniciar la escolaridad @ nifio normamente dispone de las estructuras
sintacticas basicas y algunas de las complgas, aunque algunas de éstas Ultimas requeriran
de varios afios hasta su consolidacion. No obstante, 10s nifios con dificultades linglisticas,
incluso aquéllos con un buen nivel de desarrollo cognitivo, necesitan de mucho mas
tiempo paraacanzar ese nivel. En tales casos, la evaluacion de la competencia linglistica,
mediante €l andlisisde lengugje constituye un procedimiento muy Util para llevar a cabo
un seguimiento y establecer |as adaptaci ones necesarias.

En general, se acepta que las categorias descritas por lagramética tradiciona son las
mas adecuadas para clasificar 1os términos linglisticos que pueden ser andizados en la
expresion lingligtica del nifio, con independencia del marco evolutivo del que partamos.
Ad, la digtincion entre categorias morfolgicas (articulo, preposicion, verbo, pronombre,
etc.), ded mismo modo que las flexiones propias dd castellano (género, nimero, €tc.)
pueden servirnos para especificar e dominio conseguido por € nifio en cuanto d uso de
los mismos (Ver fig. 8.2y 8.6).

Por lo que se refiere ala sintaxis, interesa valorar dos aspectos. En primer lugar d
tipo de construcciones sintécticas que, de modo habitual, se utilizan correctamente.
También interesavalorar lacomplgidad de los sintagmas que las componen. Este criterio
nos dara una idea de cud es € nivel de competencia del nifio. En tercer lugar, debemos
identificar aguéllas oraciones producidas por € nifio que contienen errores u omisiones
sintacticas. Para dlo, resulta imprescindible referirnos a contexto en que han sido
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emitidas, € cua nos proporcionara un criterio Gtil a la hora de valorar como aceptables o
no, las producciones més caracteristicas. A continuacion, debemos identificar € tipo de
errores que contienen, con d fin de establecer si responden d nive de desarrollo
esperado, 0 bien, s existe alguna dificultad determinada con alguna estructura en
particular (tdmese como referencialafig. 8.6).

Existen algunos sistemas de andlisis del lenguaje espontaneo, que presentan cierta
Sistematizacion, y alos que puede recurrirse. Uno de los més conocidos protocol os para
e andlisis sintactico es e LARSP (Language Assessment, Remediation, and Screening
Procedure; Crystal, Fletchner y Garman, 1976). Este procedimiento permite, ademas, la
valoraciony € establecimiento de pautas parala reeducacion del lenguaje.

A medida que d nifio desarrolla su capacidad de estructuracion sintéactica, va
produciendo formas inmaduras, algunas de las cuales posbilitan predecir € estadio
evolutivo en @ que se encuentra. La mayoria de los sistemas de andigs, que toman este
aspecto en consideracion, permiten andizar € modo en que nifio va introduciendo
progresivamente estructuras mas compleas.

Entre las estructuras que pueden ser andizadas en € lenguge del nifio, podemos
mencionar lanecesidad de evaluar la presencia de:

(a) Oraciones simples (a partir de la estructura bésica: Sujeto-V erbo-Objeto);

(b) Estructuracion de los sintagmas nominales,

(¢) Estructuracion de los sintagmas verbal es,

(d) Oraciones complgjas (coordinacién, subordinacion),

(e) Tipo de transformaci ones generadas (mandato, negacion, interrogacion, voz

pasiva)

Por otro lado, este procedimiento de evaluacion de la competencia morfosintactica
hace posible que & examinador, considere un nivel de evaluacion complementario o
especifico, intentando dicitar agquéllas construcciones que no aparecen espontaneamente
en d lenguge dd nifio, mediante d empleo de preguntas abiertas sobre d materia
utilizado o lo que representa (Hubatch y cols.,, 1985), ta y como mencionamos en €
apartado de procedimientos de evaluacion informal.

C.3) Analisis semantico
La evauacion de este nivel presenta algunas dificultades, teniendo en cuenta los
diferentes aspectos que forman parte del mismo, y su complga estructuracion. A
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continuacion, trataremos de explicar € modo en que € nifio adquiere un dominio de
significado del lenguaje segun agunos de los modelos que han planteado € estudio de
este nivel, con € fin de esclarecer qué aspectos deberemos evaluar.

Td y como hemos visto en € apartado de desarrollo del lenguge, € componente
semantico del lengugje puede ser dividido en dos éreas. (@) d significado de las palabras
aidadas (significado lexicd), y (b) @ significado que adoptan las palabras en virtud del
funcionamiento en roles particulares dentro de una oracion (roles semanticos) (ver fig.
8.3). Estas dos areas encuentran un reflgjo diferente en @ desarrollo semantico normd,
con respecto al que caracteriza alos nifios con dificultades del lenguaje

Si nos situamos en @ ambito de las dificultades comunicativas, € andisis de
lenguaje espontdneo permite comprobar que algunos nifios con retraso del lengugje
presentan problemas en € halazgo de palabras. Por gemplo, en su conversacion
espontanea aparecen producciones que no son gramaticamente correctas, y en las que
abundan las sustituciones de palabras, 1os circunloquios o las referencias indefinidas. En
este sentido, Wiig y Semel (1984) plantean la necesidad de diferenciar: (a) los déficits
referidos a vocabulario y a la formacion de conceptos, de (b) las dificultades en d
hallazgo de la palabra, comparando los niveles de comprension'y expresion. Estos niveles
podrian ser anaizados, en un segundo momento, unavez realizado € andlisis del lenguge,
empleando tareas de comprension de vocabulario (designacion de dibujos) y recuerdo de
palabras, evaluando dentro de este segundo nivel lafluencia verbd (evocacion de palabras
siguiendo una consigna: palabras que empiecen por "p", nombrar frutas, nombrar partes
del cuerpo, etc.).

El segundo aspecto que forma parte del nivel semantico, tal y como mencionabamos
a principio, corresponde d significado que adoptan las paabras en virtud de
funcionamiento en roles particulares dentro de una oracion (roles semanticos), o roles que
pueden adoptar los participantes de una situacion. En los nifios de edad comprendida
entre 1 afio y medio y los 3 afios y medio, la evaluacion del lenguaje debe incluir ya un
andlisis de las relaciones semanticas que se establecen entre las palabras, las cuales vienen
determinadas por los roles que juegan dentro de la oracion. Por gemplo, € término
"chica', ademas de ser la determinacion femenina con respecto a "chico”, puede ser
también el agente de una accién ("la nifia lanza la pelota’), € receptor de una accion ("é
bal6n golped alanifid'), € poseedor de un objeto (el baldn de la nifid'), etc. Para evauar
s e nifio ha adquirido esta diferenciacion podemos acudir a las categorias elaboradas por
autores como Antinucci y cols. (1973) y Wells (1985) (ver figura 8.3). Edta
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categorizacion nos permite evaluar la adquisicion de relaciones semanticas, paraelamente
alaevolucién de la estructura morfosintéctica que las marca.

Concluyendo, para evauar este nivel -especiamente € significado lexica-, pueden
utilizarse las categorias que establece la gramética tradiciona (Ver figura 8.6), mientras
gue los roles semanticos implicarian considerar su funcién dentro de la oracion (ver fig.
8.3). No obstante, dado que d tipo de vocabulario que puede aparecer en la muestra de
lenguaje esponténeo es probablemente limitado, dependiendo del materia o tema de
conversacion que hayamos Utilizado, sera conveniente emplear una evauacion
complementaria, siguiendo las pautas mencionadas, 0 bien, acudiendo a los tests
estandarizados, especificos de este nivel.

C.4). Analisis pragmatico

Tal y como hemos planteado con anterioridad (Mayor, 1991), por lo que se refiere a
laintervencion en el lenguaje, es posible aunar los dos enfoques que se han planteado en
torno a estudio de la pragmética: formalistay funcionalista. Del modelo formalista - que
contempla la pragmética como un area dd lenguge que ha de ser sSistematicamente
evaluada- interesa rescatar |as diferentes clasificaciones funcionales que sirven, tanto para
evauar los usos dd lenguge que manifiesta d aumno, como para detectar los que
precisan entrenamiento y, consiguientemente, para disefiar las situaciones de interaccion
en que se veran més favorecidos. Paraldlamente, de la perspectiva funcionalista -que
concibe la pragmética como € nucleo fundamental y organizador de los otros
componentes dd lengugie (fonolégico, morfosintactico y seméntico)-, resulta
imprescindible la idea de evaluar los diferentes contextos en que sucede la produccion
lingligtica

Una pregunta que podemos plantearnos se refiere a qué tipo de conductas hemos de
tener en cuenta en la evaluacion de la dimension pragmética del lengugje. Si admitimos
gue desde la pragmatica "hablar es hacer”, nos interesara evduar, tanto las conductas
verbales como las no verbales. De las primeras nos interesa € grado de dominio que d
alumno ha conseguido desde € punto de vista forma (fonologia, morfosintaxis) y de
contenido (seméntica) ala hora de expresar sus intenciones. En cuanto alas conductas no
verbales, hemos de considerar |0s aspectos comunicativos que tienen que ver con aspectos
como: d movimiento (expresion facia, movimiento del cuerpo), conducta téctil,
proximidad fisica, caracteristicas delavoz y aparienciafisica
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Ambos tipos de conductas, quedan recogidos en los diferentes ambitos que incluye
lapragmatica, y que pueden definirse en cuatro niveles (van Kleeck y Richardson, 1990):

a). El estilo individual y de los miembros del grupo

b). Las adaptaciones a los participantes, rolesy situaciones concretas

c). Lafunciones comunicativas

d). Laorganizacion progresiva del discurso oral

Lavaloracion del estilo individual y de los miembros del grupo  esta estrechamente
relacionada con e contexto socia particular en @ que llevamos a cabo la observacion, en
e cua existen dos aspectos diferenciados. Por un lado, encontramos las conductas
relativamente estables que cada persona manifiesta en su modo de comunicarse, y que
definen su estilo individual. Por otro, existen las variaciones caracteristicas del lenguaje en
relacion al contexto, dependiendo de factores como e ambito geogréafico, culturd, la clase
social, etc. Es decir, son las que definen a sujeto como miembro de una comunidad.

Como consecuencia, la evauacion deberia definir qué aspectos de la conducta
comunicativade nifio son resultado de algunos de estos factores, como por gemplo, las
diferencias didectaes, de clase social, etc. En ocasiones, las diferencias diaectales pueden
interferir e curso de ciertos problemas ddl lenguaje o retraso, modificando las estrategias
de compensacion por parte del sujeto. Considerando diferencias mas extremas, las
situaciones de bilinglismo ma integrado son un gemplo del efecto causado por la
necesidad de acceder aun codigo, bajo una determinada presion socio-cultural.

El segundo factor que hemos mencionado se refiere alas adaptaciones del hablante
a los participantes, roles y situaciones concretas . Estas adaptaciones son otro de los
factores que explican las variaciones en d uso de lenguge. Constituyen lo que se ha
venido en llamar "registros’ o variaciones del lenguaje inducidas contextualmente. En este
sentido, diferentes investigaciones han demostrado la capacidad, que tanto € adulto como
dd nifio manifiestan, para adaptarse a las caracteristicas diferencides del oyente,
dependiendo de su edad, estatus, o diferentes rasgos de incapacidad -fisca o menta-. Ad,
los nifios de cuatro afos, que presentan un desarrollo norma, varian su lenguge en
respuesta a diversas caracteristicas del oyente como, por gemplo, la edad, utilizando
oraciones mas brevesy sencillas cuando se dirigen a nifios méas pequefios.

Por todo dlo, la evaluacion de las habilidades pragmaticas del alumno debe incluir

la observacion de como interactla con interlocutores que presentan, de forma rea o
hipotética, diferencias con respecto aé, registrando su grado de adaptacion a los mismos.
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Este aspecto puede ser evauado mediante la utilizacion de mufiecos o marionetas que
"hablan" como nifios pequerios, a partir de situaciones que se susciten dentro del juego de
ficcion.

Es habitua que los nifios en la etapa de Educacion Infantil manifiesten todavia
dificultades en considerar estas necesidades del oyente. No obstante, s |as dificultades de
este tipo persisten en los primeros afos de Educacion Primaria, edtaria justificado un
examen afondo, y € establecimiento de pautas de entrenamiento en este area.

Otro procedimiento a la hora de evauar la capacidad del alumno, para tener en
cuenta las necesidades del oyente, ha sido planteado desde la "comunicacion referencial”.
Setratade evauar la habilidad del nifio para comunicar informacion acerca de referentes
particulares, de modo conciso y sin ambigiedades. En ocasiones, |os problemas del nifio
en este nivel se manifiestan en €l lenguaj e espontaneo, a través de una sobreabundancia de
términos que pierden especificidad referencia (i.e. "eso", "lo que”, "una cosa’, €tc.), o dd
empleo de vocabulario no especifico que es utilizado cuando € interlocutor desconoce d
referente (i.e. "Ana’, " hombre’, etc. cuando € oyente no sabe de quién se trata)
(Damico, 1985). Los nifios que muestran una pérdida frecuente de la especificidad
referencial pueden estar reflgjando una dificultad en € halazgo de paabras, un déficit
pragmético a la hora de tener en cuenta las necesidades del interlocutor, o bien, ambas
cosasalavez.

En cuanto a la habilidad del nifio para referirse a diferentes roles en d uso de
lengugje, ésta puede observarse claramente a través del juego simbdlico, en @ cud tiene
ocasion de adoptar diferentes roles a través de los que expresarse de forma distinta
(médico-paciente, profesor-alumno, padre-hijo, etc.). Normamente, los nifios que
presentan un desarrollo normal son capaces de representar roles verbalmente en su juego,
arededor delo 3 6 3 1/2 afios (Westby, 1980). En un contexto de evauacion dd lenguge
el maestro o & examinador puede aportar 1os apoyos necesarios, con € fin de dicitar
diferentes roles durante la recogida de una muestra de lenguaje espontaneo.

A la hora de determinar las habilidades comunicativas del nifio, a partir de las
funciones comunicativas que manifiesta, podemos acudir a diferentes categorizaciones.
Una de las més recientes categorizaciones es la que plantea Vila (1984), quien tomando
como referenciaaMc Shane (1980), introduce la funcion conversacional, con la finalidad
de andlizar € discurso interactivo, a partir de las relaciones que se establecen entre las
producciones del mismo.
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Lapropuestade Vila (1984) se estructuradel siguiente modo:

a). Categoria deregulacion
a.1). Atencion : procedimiento para dirigir laatencion del otro hacia un objetivo
a.2). Requerimiento : procedimiento que pretende conseguir algo del adulto
a.3). Vocativo : produccion que solicita la presencia de la otra persona
b). Categoria de informacion
b.1). Designacién : produccion que tiene el objeto de nombrar un objeto o persona
b.2). Descripcion : produccién o procedimiento que informa sobre algo
b.3). Informativa : produccion que informamas alladel "aqui y ahora’
c). Categoria de expresion
c.1). Realizacion : procedimiento que describe una accidn que €l nifio rediza
c.2). Determinacion : procedimiento que expresalaintencion de realizar algo
c.3). Rechazo : procedimiento para expresar rechazo u oposicién a adulto
c.4). Protesta : procedimiento exagerado para expresar disgusto
c.5). Aceptacion : procedimiento para aceptar los deseos del adulto
d). Categoria de dialogo
d.1). Imitacién : repeticion de la produccion del adulto sin intencidn de informar
d.2). Respuesta : produccion que sigue alapregunta del adulto
d.3). Pregunta: produccién que pide informacion
d.4). Continuacion : procedimiento vocalico para mantener la conversacion
€). Categoria variada : recoge aguellos términos, especia mente formulas sociales, que no se

gjustan alas categorias anteriores.

El cuarto nive de la evduacion pragmética se refiere a la organizacion progresiva
dd discurso , es decir, d modo en que € lenguge se mantiene més ala dd nive de la
oracion. El discurso puede ser interactivo, en € que contribuyen diferentes participantes, o
narrativo, € cua asume en gran parte las caracteristicas de un mondlogo. Por lo que se
refiere a la evaluacion del lengugje espontaneo nos interesa @ discurso interactivo,
especia mente en lamodalidad de la conversacion.

La conversacion es la primeraforma de discurso que utiliza € nifio, y la que mas se
vamodificando, en lamedida en que prevalece alo largo de su desarrollo. Con respecto a
la evaluacion, interesa observar, tanto la habilidad referida ad mangjo de la conversacion
(inicio y finalizacion, toma de turno y restablecimiento), como del tema de la misma
(seleccion, introduccion, mantenimiento y cambio). En este sentido, resulta de interés que
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algunas de las clasificaciones de funciones comunicativas que hemos mencionado (Vilg,
1984) hayan considerado la categoria de didogo. En cuanto d mango conversaciona
interesa evaluar aspectos como: € caracter de los actos de habla del nifio (asertivos o no),
su habilidad para hacer correcciones o revisiones sobre lo expresado, pedir aclaracion, y
otros. (ver: Wells, 1985).

Como conclusion podemos decir que laevaluacion pragmatica ha de pretender algo
mas que constatar la presencia, 0 no, de ciertas funciones comunicativas por parte de
nifio, asumiendo como finalidad la de observar d grado de intersubjetividad, la
variabilidad de los registros, y la informacion pertinente que pone de manifiesto en
diferentes contextos, uno de los cuales € educativo, se construye fundamentalmente en
base a tipo de necesidades comunicativas del nifio, d modo en que las satisface o
resuelve, y alas que se suscitan en funcion del grado de demanda de su interlocutor.

D). indices de desarrollo

A partir de lamuestra de lenguaje espontaneo podemos obtener diferentes medidas
para establecer e estadio de desarrollo en que se encuentra € nifio. Uno de los primeros
indices utilizados fue e recuento de vocabulario (totalidad de palabras diferentes), como
estimacion de la riqueza de vocabulario. No obstante, |a fiabilidad de este indice ha sido
claramente cuestionada, teniendo en cuenta lafata de criterios comparativos.

Un indice muy utilizado es la longitud media del enunciado o MLU (Mean Length
of Utterance; MLU ). Para su cdculo, Brown (1973) propone € criterio de tomar las cien
primeras producciones verbaes, contabilizando € nimero de morfemas, con d fin de
establecer una comparacion con los estadios del desarrollo definidos en su modelo. La
necesidad de establecer criterios para su utilizacion en lengua castellana, hace necesario
acudir atrabajos que han sido llevados a cabo en nuestra lengua (Véase: Siguan y cols,
1986; Clemente, 1989). En e dltimo apartado de este capitulo recogemos las normas para
su célculo.

Por Gltimo, podemos acudir d indice de Diversidad lexicad o IDL (Type Token

Ratio -TTR-), para cuyo calculo se compara la cantidad de palabras diferentes con € tota
de palabras de la muestra, sobre las cien primeras pal abras.

4.3. Los procedimientos no estandarizados para €elicitar el lenguaje
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En esta seccion nos referiremos a los procedimientos de evaluacion del lengugje
oral denominados no estandarizados. Esta denominacion, responde a hecho de que
habitual mente carecen, tanto de normas para una aplicacion estandarizada, como de datos
normativos con los que comparar la puntuacion obtenida por € sujeto. En base a dlo,
admiten variaciones en cuanto a su adaptacion, a su extension o a otros aspectos como,
por gemplo, € nimero deitems o € tipo de materia empleado. En la descripcion de este
tipo de procedimientos que sigue a continuacion, consideraremos oportuno establecer una
distincion entre los niveles de comprension, expresion'y pragmética.

A). Evaluacion de la comprension linguistica

Habitualmente se acepta € hecho de que la recepcion dd lengugje precede a la
expresion y, en esamedida, setiende aevaluar, en primer lugar, |os aspectos referidos a la
comprension linglistica. De modo general, con excepcion de casos de trastornos severos
del lenguaje, puede ser recomendable comenzar la evaluacion con la aplicacion de algunas
de las pruebas estandarizadas mencionadas en la seccion posterior. En caso de constatar
la existencia de aguna dificultad, es aconsgable utilizar otros procedimientos que
permitan levar a cabo una eval uacion mas profunda de la capacidad de discriminacion de
sonidos del nifio, y de su comprension del vocabulario, asi como de diferentes aspectos
sintécticosy semanticos.

A.1). Discriminacion de sonidos del habla

Pueden considerarse cuatro tipos de tareas referidas a la discriminacion auditiva
(Hammil, 1987):

(a) Emparejamiento de dos sonidos producidos externamente..

Esta tarea evdUa € nivd més smple de discriminacion auditiva, de modo que
incluso nifios con severas dificultades articulatorias pueden resolverlo facilmente. Por
otro lado, constituye un eemento muy comun en la mayoria de los tests referidos a este
ambito. En este tipo de tareas el examinador lee pares de palabras que pueden ser iguales,
o diferir Unicamente en un sonido, de tal modo que € nifio ha de decir si son iguales o
distintas.

(b) Emparegjamiento de un sonido externo y otro producido por € nifio.
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En este caso, € examinador produce un sonido, y € nifio lo imita. A continuacion
ha de responder ala pregunta de s ambos sonidos son iguales o diferentes. Los sonidos
empleados pueden ser aquéllos con los cuales e nifio presenta dificultades. De ese modo,
en caso de que éste no sea capaz de establecer si su imitacion es similar a la de
examinador, podremos esperar que presente dificultades para acanzar una produccion
correctaatravés de estamodalidad.

(c) Emparegamiento de un sonido externo y € criterio interno del nifio.

La tarea exige que € nifio juzgue s los sonidos que oye dentro de silabas o
palabras son correctos 0 no. Esta tarea exige que d nifios disponga de una imagen
auditiva interna de la produccion correcta, con la que comparar aquello que oye. Para
algunos nifios esta tarea puede ser sencillade redizar, en la medida en que no precisa un
control sobre su propia produccion.

(d) Emparegjamiento de un sonido producido internamente y un criterio interno.
En este caso, d nifio ha de producir € sonido establecido como objetivo y, a
continuacion, juzgar s su produccion es correcta. Si redliza correctamente esta tarea, esta
indicando que es capaz controlar -escuchar y evaluar- su propia produccion.

A.2.). Vocabulario

En caso de que hayamos comprobado, mediante la aplicacion de una prueba
estandarizada, que € nifio presenta problemas en la comprension de palabras smples,
entonces debemos andizar s € déficit es generalizado, o bien, si se refiere Unicamente a
determinadas categorias de palabras. Para dlo, podriamos establecer categorias en base a
un criterio semantico (animales, muebles, juguetes, ocupaciones, €tc.), o bien a un criterio
morfol égico (nombres, acciones, pronombres, adjetivos, etc.). El formato de presentacion
mas idoneo, cuando existen dificultades de comprension, consiste en solicitar la
identificacion de la palabra objeto de evauacion, mediante designacion mditiple de
imagenes. Un giemplo lo constituye & formato del test Peabody (Dunn y Dunn, 1981)
De ese modo, puede esclarecerse si € nifio responde erréneamente a ciertas categorias de
palabras o solo a algunas determinadas.

A. 3.). Sntaxig'semantica

La evaluacion de la comprension lingliistica pone de manifiesto la necesidad de
considerar lainterrelacion entre los niveles seméantico y sintactico. Por gemplo, la nocion
de plura (i.e. "cosas') que implica "mas de uno", guarda su correspondencia
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morfosintéctica con laaplicacion de un morfema a la palabra referida a singular ("cosa’
+/9).

Existen diferentes posibilidades para evauar este nive (ver: Bdlugi-Klima, 1971).
En general, deben tenerse en cuenta algunos criterios, como por g emplo, € de eiminar las
posibles claves contextuales, asegurarse gque € nifio conozca € vocabulario implicado, y
gue los objetos empleados sean familiares para € nifio. El formato podria consistir en
presentar una serie de objetos, la emision de dos oraciones opuestas por parte del dinico,
y la posterior "escenificacion" con los objetos por parte del nifio de ambas oraciones
escuchadas (i.e. "€l coche es empujado por @ camion” "el camion es empujado por d
coche"). Otra posibilidad es emplear dibujos de escenas para la designacion de las
mismos. De ese modo pueden evaluarse diferentes nociones como: inflexion
singular/plura de nombres y adjetivos, declaraciones afirmativas/negativas, inflexiones
singular/plural de nombres junto a inflexiones de verbos, preguntas afirmativas/negativas,
afijos negativos, formas reflexivas, comparativos, oraciones pasivas, U otros.

B). Evaluacion de la produccion linglistica

Dentro de la evauacion de la produccion hemos considerado Util referirnos a los
siguientes aspectos. (@) mecanismos implicados en la produccion de habla, (b)
produccion articulatoria, () sintaxisy (d) semantica.

B.1.). Mecanismos implicados en la produccion del habla

Como requisito previo a la evauacion de la cadidad articulatoria, es necesario
analizar & funcionamiento de los mecanismos basicos sobre los que asienta la
articulacion. A este respecto podemos diferenciar € nive la eficacia funcional de tres
niveles:

(i) Mecanismos del habla en reposo
-. Dificultades en la posicion general del cuerpo (balanceo en posicidn
sentada, balanceo de la cabeza, reflgos tonicos del cuello)
-. Alteraciones en la configuracion general y control muscular (Simetria,
configuracion y musculatura facial, boca, musculaturatorécicay abdominal)

(ii) Control de la musculatura voluntaria del habla en reposo
- Referidos a: mandibula, labios, lengua, oclusion dental, paladar, laringey
muscul os de la respiracion.
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(iii)-Control dela musculatura voluntaria durante el habla
- Dificultades en la coordinacion de |os articuladores durante e habla
(movimiento de muscul os articuladores -fonemas nasales, labiaes, velares, etc.-,
y movimiento de muscul os en respiracion, fonacion - inicio y mantenimiento- y
calidad ddl cierre velo-faringeo -en fricativas y oclusivas-)
- Dificultades en lafonacién y resonancia (tono e intensidad).

B. 2.). Produccion de sonidos del habla

En este nivel de evaluacion se deberiatratar de responder a las siguientes preguntas.
(@) ¢qué sonidos produce de forma incorrecta € nifio? (andisis fonémico), (b) ¢Cémo
produce € nifios |os errores articulatorios? (mecanismos de lenguaje oral), (c) ¢Cual es la
variabilidad de esos errores?, y (d) ¢por qué articula incorrectamente € nifio? (dificultad
en discriminacion de sonidos, anomdias estructurdes, déficit en habilidades
neuromusculares 0 modelo lingliistico inapropiado). En ocasiones, la respuesta a estas
preguntas no resulta sencilla, especialmente cuanto nos encontramos ante nifios con
problemas "funcionales’ de articulacion, en cuyo lenguagje aparecen también dificultades
semanticasy sintécticas. A continuacion mencionamos algunos aspectos referidos a cada
nivel.

B.3). Produccion sintéctica

Este nivel de evaluacion admite dos tipos de procedimientos. € andlisis de una
muestra de lenguaje espontaneo, y consiguiente caculo ded MLU -a que ya nos
referiremos de nuevo més adelante-, y (b) € uso de tareas de elicitacion de la produccion -
a que nos referiremos a continuaci on-.

Las técnicas de dicitacion pueden ser utilizadas cuando necesitamos evauar
aspectos especificos del lenguage, en @ caso de que algunas estructuras aparecen solo
esporéadicamente anivel espontaneo, o cuando € tiempo disponible para la evaluacion es
limitado. A continuacion mencionamos algunas de las que pueden ser utilizadas con
nifios de 3 a 12 afos, originales de Bellugi (ver: Slobin, 1967):

(@) Interrogacion . Utilizando mufiecos 0 marionetas, € examinador solicita a nifio
gue haga preguntas (i.e."preguntale a mufieco qué quiere"). Con este procedimientos
pueden ir solicitindose variaciones sobre diferentes estructuras (i.e.. acciones, sujeto,
objeto, negacion, verbos auxiliares, etc.).
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(b) Negativizacion . Basicamente, se solicita dd nifio la negacion de una oracion
gque presenta d examinador. En ocasiones, puede ayudarse d nifio pidiéndole,
smplemente, que imite la oracion negativa (i.e.: "la nifia esta llorando”; "la nifia ......").
Sobre este formato es posible evduar diferentes estructuras (variacion de verbos
auxiliares, formas de imperativo, uso de indefinidos, etc.)

(c). Reflexivizacion . Para favorecer la dicitacion de esta estructura gramatical
pueden utilizarse dibujos que representen la misma accion, llevada a cabo por d mismo
individuo sobre si mismo, 0 sobre otro (i.e. : en un dibujo la nifia se peina; en otra escena
peina a la mufieca). Cada dibujo se presenta acompafiado de la oracion que define la
accion que sucede y sobre quién recae. Conviene emplear primeramente la
pronominalizacion ("la nifia se peina a s misma'), y después las formas imperativas
("péinate ta misma').

B.4.). Produccion semantica

Teniendo en cuenta todo |0 mencionado en € apartado referido d andlisis dd
lengugje, aplicable también en este punto, puede resultar Util acudir a la distincion
establecida en 1973 por Villiersy de Villiers, entre significado referencial y significado
relaciona. El significado referencial  se refiere a la conexion entre palabras y objetos,
mientras que e significado relacional aude a las relaciones entre conceptos, paabras y
oraciones. A continuacién mencionamos a gunas pautas para la evaluacion de ambos.

(&) Sgnificado referencial . Este nivel puede ser evaluado mediante € caculo dd
indice de diversidad lexical, o TTR (Type Token Ratio) en version inglesa, tal y como
hemos mencionado en € apartado referido a andlisisdel lenguagje a partir de muestras de
lenguaj e espontaneo.

(b) Sgnificado relacional . Podemos establecer, d menos, tres niveles de andisis
referidos a significado relacional: las relaciones dentro de la oracion, las relaciones entre
oraciones, y las relaciones contextuales (o no linglisticas). EI més estudiado de €llos es €
referido a establecimiento de relaciones dentro de la oracion. Para evduar s € nifio ha
adquirido esta diferenciacion podemos acudir alas categorias, yamencionadas, elaboradas
por autores como Antinucci y cols. (1973) y Wells (1985). Esta categorizacion (ver fog.
8.3) nos permite evauar la adquisicion de relaciones semanticas, pardelamente a la
evolucion de la estructura morfosintactica que las marca. En cuanto a las relaciones entre
oraciones (i.e.. referencia pronominal, deixis, cohesién del discurso e intencion
comunicativa) su solapamiento con la pragmética es evidente, aspecto que exige un tipo de
andlisis especifico (ver Stubbs, 1983). Td y como hemos referido anteriormente, dentro
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de la pragmética puede incluirse, junto alas funciones comunicativas, € estilo individual y
de los miembros del grupo, las adaptaciones a los participantes, roles y situaciones
concretas, y en relacion a tema que nos ocupa, la organizacion progresiva ddl discurso, o
modo en que d lengugje se mantiene mas ala de la oracion. Por |o que se refiere a la
evauacion dd lengugje espontaneo nos interesa @ discurso interactivo, mas que d
discurso narrativo, especialmente en lamodalidad de la conversacion (ver: Wells, 1985).

C). Evaluacién dela pragmatica

La evauacion de este nive se fundamenta en los aspectos que hemos mencionado
previamente parala evaluacion de la pragmatica (ver apartados. 4.2.y 5.29).

4.4. La evaluacion estandarizada mediante el empleo de tests de
lenguaje

L a evaluacion estandarizada o normalizada hace referenciaala utilizacion de un tipo
de procedimientos que permite garantizar que los estimulos y las condiciones de
aplicacion son similares en situaciones digtintas. Por otro lado, permite comparar d
rendimiento de un sujeto con € que caracteriza ala poblacion general en la misma prueba,
gracias a su baremacion. Otra posibilidad que ofrece, desde € punto de visa de
desarrollo, eslade poder comparar |os resultados de un sujeto con los obtenidos por su
grupo de edad, y en ese sentido, definir e grado de retraso o avance en la evolucion del
lenguagje

Cuando se trata de vaorar dificultades en € lenguge con criterios diagnosticos,
puede resultar Util comparar 1os propios resultados del sujeto en diferentes partes de la
prueba para vaorar la significacion de esas posibles diferencias y, posteriormente,
establecer su relacion con € comportamiento en esa prueba de otros sujetos con
dificultades. En este sentido, algunos tests presentan la ventgja de disponer de un baremo
de puntuaciones para la poblacion normal y otro parala poblacion patol 6gica.

Unade las dificultades esenciales en la utilizacion de tests para evduar € lenguge
reside en que muchos de ellos han sido concebidos originalmente en inglés, de modo que
su utilizacion ha requerido o exige la traduccidon y adaptacion a nuestra lengua. No
obstante, aunque las diferencias especificamente linglisticas, referidas a la estructuray d
contenido, tienden a ser traducidasy gjustadas con mayor o menor éxito, resulta evidente
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gue las diferencias socio-culturales presentan mayores dificultades de adaptacion, y este
aspecto debe ser considerado ala horade emplear este tipo de pruebas.

En € presente caso, y teniendo en cuenta @ amplio nimero de tests de lenguge
existentes, nos referiremos solo a algunas de las que son de uso habitual en nuestro
contexto de habla castellana 0 que, a pesar de estar disefladas en inglés, su nive de
divulgaciony su aplicacion accesible, justificaque aludamos a ellas. Existen, no obstante,
diversas publicaciones donde pueden encontrarse recopilaciones de los tests més
utilizados en inglés o inglés/castellano, paralaevaluacion de dificultades del lengugje ord,
desde una perspectiva evolutiva (ver: Cantwell y Baker, 1987; Van Kleeck y Richarson,
1990) o desde un enfoque neuropsicoldgico, y referido tanto a la poblacion infantil como
adulta (Lezak, 1983).

Ya hemos mencionado, las ventgjas y dificultades que plantea la evaluacion dd
lengugie y la comunicacion mediante este tipo de procedimientos, especiamente en d
caso de nifios que presentan algun tipo de dificultad. Recientemente, algunos estudios
aportan criterios para hacer un uso adecuado de |os mismos, como puede comprobarse en
e trabgo que mencionamos a continuacion. Howlin y Kendall (1991) redizaron un
estudio comparativo utilizando diferentes tests de lengugje de uso habitual en € Reino
Unido, con d fin de evauar € grado de variabilidad de las puntuaciones obtenidas en
todos ellos. Sus resultados corroboraron la variabilidad prevista entre los resultados
obtenidos en diferentes pruebas que, en principio, evaluaban habilidades similares. Como
conclusion los autores plantean una serie de recomendaciones Utiles a la hora de
sdleccionar y utilizar tests psicométricos para evauar € lenguge, que glosamos
seguidamente:

(@) Estos tests no estén diseflados para su uso con nifios que presentan discapacidades,
por lo que su aplicacion en esos casos requerira adaptaciones a las habilidades
lingUisticas del nifio, y lainterpretacion de resultados ha de hacerse con cautela;

(b) A menudo, los rangos de edad que aportan los tests de lenguaje ofrecen una amplia
variabilidad a la hora de establecer los nivdles minimo y maximo de rendimiento,
debido alo cua se hace necesario tener en cuenta la edad mentad més que la edad
cronoldgicadd nifio, incluso en aquellos casos en que se trate de nifios con un nivel de
inteligencianormal;

(c) La utilizacion de puntuaciones en forma de "edad de desarrollo equivaente', puede
dar lugar a errores de interpretacion, por lo que se aconsga € empleo de las
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puntuaciones standard, cuando se trata de establecer criterios comparativos entre
resultados.

(d) Dado que ningun test congtituye una medidatotalmente valida, € perfil de habilidades
linglisticas de un nifio deberia establecerse evaluando sus habilidades linglisticas en
diferentes areas y, sempre que sea posible, aportando ademas informacion cuditativa
acercade su nivel de funcionamiento comunicativo.

Teniendo en cuentalas ventgjas y dificultades que plantea la evaluacion del lenguagje
y la comunicacién mediante este tipo de procedimientos, especiamente en € caso de
nifios que presentan agun tipo de dificultad, nuestro objetivo aqui es € de hacer una
mencion descriptiva de algunos de los tests més usuales, de modo que permita disponer
de ciertos criterios vaorativos a la hora de eegir alguno de las medidas normalizadas
existentes, bien sea con lafinalidad de obtener un perfil general de habilidades lingUisticas
y comunicetivas del nifio, o bien, con la de ahondar en algun aspecto especifico de las
mismas. Seguiin hemos mencionado, € especiaista que redice la evaluacion debera tener
en cuenta la necesidad de adaptar la aplicacion a las posibilidades del nifio que presente
dificultades. No obstante, dentro del conjunto de pruebas que anaizaremos existen
algunos indices, que pueden resultar Gtiles a la hora de decribir cuditativamente la
organizacion linguistica del nifio.

A la hora de establecer una clasificacion de las pruebas que habituamente se
emplean en lenguaje, pueden adoptarse diferentes criterios. Por gemplo, Lund y Duchan
(1983) y, més recientemente, Siguan, Colomina y Vila (1990) consideran dos tipos de
tests de lenguaje, seguin sean: pruebas de grado (proporcionan una puntuacion especifica)
o deregularidad (identifican problemas especificos del area ddl lengugje). Desde nuestro
punto de vista, y teniendo en cuenta tanto criterios evolutivos como referidos d estudio de
las dificultades del lenguaje, podriamos hablar de trestipos de pruebas:

(A). Escdas de desarrallo
(B) Tests de habilidades lingisticas generales,
(C) Tests que evaltian dimensi ones especificas del lengugje.

La eleccion de uno u otro sistema de evaluacion dependera de los objetivos que
persigamos. Si se pretende comprobar € grado de guste a la norma, de modo general e
indirecto, podremos emplear una escala de desarrollo linglistico. Si lo que interesa es
objetivar de forma rgpida d desarrollo linglistico dd nifio, los tests de habilidades
generaes pueden servir para evauar posibles areas de desguste. En caso de que
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necesitemos una vaoracion méas especifica dd desarrollo de algunas areas del lenguge,
deberiaacudirse alos tests de habilidades especificas. Por Ultimo, s 10 que se pretende es
una vaoracion cuditativa de la capacidad comunicativa y linglistica del nifio, entonces
deberiamos acudir d andlisis del lenguaje a partir de un registro de observacion, segin
mencionabamos en el apartado anterior.

Fig. 8.7. Pruebas para una evaluacion general del lenguaje

ESCALAS DE DESARROLLO

Denominacién de la prueba Autor
- The Houston Test for Language Development Crabtree (1963)
- The Preschool Language Scale Zimmerman,Steiner, Evatt, (1969)

- The Sequenced Inventory of Communication
Development Hedrick, Prather y Tobin (1975)

TESTSDE HABILIDADES LINGUISTICAS GENERALES

- Test Illinois de Aptitudes Psicolingiisticas (ITPA ) Kirk y cols.(1968).
- Pruebade Lenguaje Oral Navarra (PLON ) Aguinagay cols.(1990)
- The Bankson Language Screening Test Bankson (1977)

A) Escalas de desarrollo

L as escalas de desarrollo asientan en un model o normativo de valoracion. Su disefio
responde a una seleccion de conductas observables y ordenadas jerarquicamente en
funcion de su aparicién cronoldgica, las cuaes correlacionan con puntuaciones
equivalentes a la edad media de adquisicién en nifios normales. De ese modo, permiten
observar € comportamiento de un nifio individuamente y Situarlo en un determinado
nivel, segin e grupo de edad d que se encuentre mas proximo. El valor de estas escalas
depende de las conductas seleccionadas, y de la capacidad de éstas para discriminar
diferentes niveles evolutivos. En generd, aportan una informacién muy limitada sobre
todo mas alla de los tres afios.
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Existen dostipos de escalas de desarrollo. El primer tipo consiste en cuestionarios a
los que responde @ educador o la familia, con la findidad de establecer un perfil de
desarrollo, que posteriormente se compara con € perfil estdndar, es decir, €l esperado para
su edad. En d segundo tipo se pide a nifio que redice agunas tareas que reflgan las
conductas especificas seleccionadas en laescala. La seleccion de uno u otro tipo de escaa
dependera dd nivel evolutivo del nifio, de ladisponibilidad de informacion bésica sobre d
mismo, y del tiempo que pueda emplearse para € examen. A continuacion mencionamaos
algunas de | as escal as méas conocidas

The Houston Test for Language Devel opment

Esta escala es aplicable en edades comprendidas entre 6 meses 'y 6 afos, y vaora
habla y lengugje. Comprende dos partes. (1) escalas de observacion, y (2) una serie de
tareas que incluyen denominacion, dibujo y respuestas a cuestiones. Congtituye una
medida de caracter genera que aporta una edad equivalente. Es origina de Crabtree
(1963).

The Preschool Language Scale

Esta escda, origind de Zimmerman, Steiner y Evatt (1969) evdua los niveles de
comprension y expresion, en nifios de edades comprendidas entre 18 meses 'y 7 afios. La
escala de comprension se puntlia vaorando € vocabulario receptivo y comprension de
Ordenes. La de expresion considera: repeticion de oraciones, denominacion y
estructuracion morfosintactica.

The Sequenced Inventory of Communication Devel opment

Se trata de una escala que evdua los niveles de comprensiéon y expresion, con
posibilidad de aplicacion entre los 4 mesesy los 4 afios. El test se compone de 200 items,
incluyendo tareas del tipo: imitacion de palabras y sonidos, respuesta a preguntas, y
redlizacion de Ordenes con juguetes. Los autores (Hedrick, Prather y Tobin, 1975)
aportan una distribucion de las conductas linguisticas con respecto a edades en los que se
sittian diferentes porcentajes de poblacion. Un aspecto avalorar esel énfasis de la prueba
en e carécter socializador del lengugje.

Ademas de los tests mencionados, existe también la posibilidad de utilizar algunas
escalas de desarrollo genera con la finadidad de evduar € desarrollo comunicativo y
linglistico, o bien, algunos aspectos cognitivos y comunicativos en edades tempranas, ya
gue la mayoria de ellas consideran un area especifica para @ lengugje. Entre las diversas
escalas de desarrollo existentes, cabe citar como las més utilizadas: The Bayley Scales of
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Infant Development (Bayley, 1969), The Uzgiris-Hunt Scales (Uzgiris y Hunt, 1975), o
con adaptacion espafiola (MEPSA), la Escala para medir € desarrollo psicomotor de la
primera infancia de Brunet-Lezine, y the Reyndl Developmental Language Scales
(Reynell, 1969).

Como puede apreciarse, existen diferentes tipos de escalas de desarrollo con
respecto d contenido que evalan, de modo que algunas se centran en aspectos
lingliisticos prioritariamente, mientras que otras consideran &eas de desarrollo
relacionadas. No obstante, ya hemos mencionado que estas escalas constituyen una
aproximacion muy general alos propésitos de 1o que deberia constituir una evauacion
comprensiva del lengugje y la comunicacion (ver para consultar otras escalas de
desarrollo: Cantwell y Baker, 1987; Siguan, Colominay Vila, 1990).

B). Tests que evalUan habilidades lingliisticas generales

Estos tests constituyen procedimientos que evaUan ciertas habilidades linguisticas
referidas a la forma y contenido del lenguaje (fonologia, morfosintaxis, semantica) vy,
algunos de €dlos, pragmética, asi como otras habilidades que guardan relacion con los
niveles visua y motor. En ese sentido, permiten establecer un perfil genera de desarrollo
dd lenguae, y su posible grado de desgjuste con respecto a otras areas del desarrollo.
Constituyen un instrumento Util cuando se trata de hacer un despistgje amplio, con € fin
de tomar decisiones sobre la necesidad de una eval uacion posterior mas exhaustiva.

Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA)

Contamos con una adaptacion castellana de esta prueba que aporta baremos
espanoles. El Test Illinois de Aptitudes Psicolinglisticas (ITPA). El objetivo con d que
esta prueba fue disefiada era d de evauar a los nifios con deficiencia mentd, que eran
susceptibles de una educaci on mas especifica. Los autores (Kirk y cols. 1968) pretendian
una meor definicién de las dificultades linglisticas de estos nifios, las cuaes hasta
entonces habian sido consideradas Unicamente en términos de déficit de vocabulario. La
prueba evallia dos canales de comunicacion (visomotor y audiomotor), tres procesos de
comunicacion (receptivo, asociativo y expresivo) y dos modos de organizacion
(representativo y automético). Unaexplicacion ala amplia utilizacion de este test, ademés
de su utilidad diagndstica, viene dada por € trabgjo de Bush y Giles (1969) quienes,
basdndose en esta prueba, plantearon una guia de actividades favorecedoras del lenguaje.
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Prueba de lenguaje oral Navarra (PLON)

Consiste en una prueba de "screening”, aplicable anifios de 4 a 6 afos. Los autores
(Aguinagay cols. 1990) han planteado su disefio de modo que permita evaluar la forma
dd lenguge (fonologia, morfosintaxis), contenido (vocabulario) y funciones
comunicativas. Su disefio esta orientado ala deteccion de nifios con factores de riesgo en
el ambito escolar.

The Bankson Language Screening Test

Consiste en 17 subtests que comprenden la &reas. semantica, morfologica, sintaxis,
percepcion auditivay visual, y esorigina de Bankson, (1977). La evaluacion del lenguaje
incide mas claramente en la expresion que en la comprension, y de modo especid en la
semantica, recogiendo términos concretos de vocabulario y paabras funcion. La
comprension se evalUaa partir de la discriminacion fonéticay lamemoria verbal. Este test
permite dar una puntuacion percentil con lafinalidad de discriminar aquéllos nifios con
dificultades en & lenguaj e, susceptibles de una evaluacion més exhaustiva.

C). Tests que evalian dimensiones especificas del lenguaje

Este tipo de tests se caracteriza por estar destinados a identificar dificultades
especificas en la edtructuracion y uso del lengugie. El procedimiento de utilizacion
habitual consiste en andizar diferentes items o subtests individuamente y compararlos
con otros de la misma prueba, con d fin de determinar las regularidades de la gecucion
dd nifio. Presentan la ventga de poder ser utilizados para redizar un andisis
pormenorizado de carécter cuditativo, desde d que perfilar qué estrategias han de ser
entrenadas en laintervencion.

Fig. 8.8. Tests que evalian dimensiones especificas del lenguaje
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Denominacién de la prueba Autores

EVALUACION FONOLOGICA

A). Discriminacion

- The Auditory Discrimination Test Wepman (1958)
- Language Related Tests of Speech-Sound
Discrimination (LTSD) Bryden (1974)
B). Produccién
- Prueba de Desarrollo Fonol 6gico Bosch (1983)
- A Deep Test of Articulation Mc Donald's (1964)
- Fisher-Logeman Test of Articulation Competence Fisher y Logeman (1971)
- Test of Articulation Performance (TAP-D) Bryant y Bryant (1983)
EVALUACION MORFOSINTACTICA
- Screening Test of Spanish Grammar (STSG) Toronto (1973)
- Nothwestern Syntax Screening Test (NSST) Lee (1971)
- Token Test De Renzi y Vignolo (1962)
- Test of Auditory Comprehension of Language (TACL) Carrow (1973)
- Test of Early Language Development (TELD) Hresko, Reil, Hammil (1981)

EVALUACION  SEMANTICA

- Test de VVocabulario en Iméagenes Peabody (PPVT) Dunn, y Dunn (1981)

- Mc Carthy Scales od Children's Ability (MSCA)
( algunos subtests de la prueba) Mc Carthy (1970)

- Enviroment Language Inventory (ELI) Mac Donal (1978)

C. 1.). Evaluacién fonoldgica
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Existen diferentes procedimientos paraevaluar € nivel de desarrollo fonologico. En
este nivel del lenguge, se establece muy claramente una distincion entre recepcion -
discriminaciéon de fonemas- y produccién -articulacion- de los mismos, dada la intima
relacion que ambos mantienen y que, por otro lado, tan claramente se pone de manifiesto
en presencia de dificultades. Algunas pruebas recogen ambos procesos, estableciendo dos
escalas. una para la produccion espontanea y otra para imitacion. No obstante, en la
medida que ésta Ultima requiere aspectos de g ecucion praxica tras observar € modelo, en
ocasiones la discriminacién deberia ser analizada de tal modo que larespuestadd nifio no
implique repeticion sino su habilidad para diferenciar si dos sonidos son iguales o
diferentes. Por gemplo, se pide d nifio que de un golpe cuando aparece € sonido a
discriminar, mientras escucha una serie de otros sonidos diferentes a agquél, pero iguales
entre g, o0 bien, se le pide que diga s dos sonidos que ha escuchado son iguaes a
diferentes. Ambas modalidades presentan dificultades. Ad, la primera requiere un ato
grado de mantenimiento de la atencion, mientras que la segunda exige que € nifio
comprendaladistincion "igual / diferente”.

En un nive superior de estructuracion fonolOgica, las tareas de "cierre perceptivo”,
las cuales exigen identificar € fonema que fata en una palabra (i.e. "auto - us'), pueden
condtituir una formula adecuada para evaluar la capacidad metainglistica del nifio. A
continuacion mencionamos algunas de las pruebas que evadlan fonologia, considerando
separadamente, |os niveles de discriminacion y articulacion.

C.1.1./ Tests de discriminacion de sonidos del habla

The Auditory Discrimination Test

Este test de Wepman (1958) es d prototipo de muchos tests de discriminacion
existentes, tanto estandarizados como no formalizados. Es aplicable anifiosde 5 a 8 afios,
y consiste en 40 pares de palabras que se diferencian en un sélo sonido, de modo que d
nifio, tras escucharlas, ha de decir si son iguales o diferentes. Logicamente, requiere
asegurarse de que € nifio comprende esta distincién. La prueba aporta una distribucion
genera por edades, con baremos ingleses.

Language Related Tests of Speech-Sound Discrimination (LTSD)
El origen de esta prueba, disefiada por Bryden (1974) fue € intento de diferenciar la
discriminacion de sonidos en inglés, inglés como segunda lengua y castellano, por lo que
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e test presentan tres formas diferentes. Es aplicable a nifios de 6 a 12 afios, bgo d
paradigma de identificar como igualesdiferentes dos palabras que difieren sdlo en un
sonido. La prueba permite observar si existen dificultades en € desarrollo fonolégico de
lalengua materna, y/o en la adquisicion del inglés como segunda lengua.

C.1.2/ Testsde articulacion

Prueba de desarrollo fonoldgico de L. Bosch

Esta prueba, original de Bosch (1983) evdula la funcion expresiva en lengua en
castellano y catalan, mediante €l andlisis de sonidos consonanticos, grupos consonanticos
y grupos vocalicos, seguin categorias y tipos de combinaciones. As mismo, identifica d
tipo de errores y procesos fonologicos que lleva a cabo d nifio para resolver las
dificultades de articulacion, en la linea del planteamiento de Ingram (1976), entre las
edades de 3 y 7 afios, constatando una disminucién de los errores de articulacion
especialmente entre los cuatro y cinco afos. Las ventgas de esta prueba, ademés de
aportar baremos con poblacion de habla castellana y catdana, es la de proponer las
palabras que congtituyen los items dentro de un contexto funcional, es decir, a partir de
palabras que aparecen reflgadas a partir de stuaciones, en las diez laminas que
congtituyen @ materia de la prueba. Por otro lado permite considerar separadamente
produccion espontanea e imitacion, y aporta informacion relevante para la intervencion,
derivada de la categorizacion de los errores por edades. Por Ultimo, parte de una
concepcion evolutiva, permitiendo establecer claras diferencias entre ciertos niveles de
inmadurez y algunos con significacion de dificultad.

A Deep Test of Articulation

Congtituye una prueba clésica dentro de este nivel, y pertenece aMc Donald (1964).
Su aplicacion consiste en la presentacion de pares de dibujos con € fin de dicitar la
produccion de un fonema en diferentes contextos. Es decir, tras la identificacion de una
dificultad, € examinador utiliza las combinaciones adecuadas para presentar hasta 30
contextos distintos para esa produccion. El autor recomienda la intervencion solo en d
caso de que € nifio no produzca adecuadamente el fonemaen un 75 % de los contextos.

Fisher-Logeman Test of Articulation Competence

La prueba, adoptando @ sistema de Jakobson, andiza los sonidos consonanticos
bajo los parametros de: sonoridad, lugar de articulacion y modo de articulacion. Las
vocales se analizan desde los aspectos. dturade la lengua, lugar de articulacion, grado de
tensién y redondeo de los labios. También se analizan diptongosy grupos consonanticos.

Cap. 8 Lengugje ora
82



Los autores (Fisher y Logeman, 1971), para su aplicacion contemplan € uso de 39
tarjetas con diferentes dibujos, ademas de 15 oraciones para adultos o nifios que sepan
leer. La principa desventga de esta prueba es, probablemente, € dto nive de
conocimiento sobre transcripcion fonética que exige del examinador.

Test of Articulation Performance (TAP-D)

Constituye una de las pruebas mas recientemente publicadas (Bryant y Bryant,
1983). Presenta dos formas: una estandarizada (TAP-S), y un inventario para d andlisis
cualitativo (TAP-D). Por elo, es quiza una de los tests que evalan mas exhaustivamente
la fonologia del nifio, estableciendo seis parametros. fonemas en palabras aidadas,
caracteridticas didtintivas, articulacion de fonemas adyacentes, fonemas en d habla
continua, modelado fonémico y la actitud del hablante hacia su produccion.

C.2.)). Evaluacion morfosintactica

Lamayoriade los tests evallan conjuntamente aspectos morfoldgicos y sintacticos.
Td y como hemos mencionado, ambos niveles son dificilmente separables, dentro del
contexto conversaciona. Alguna de las pruebas, analiza también las relaciones semantico-
sintacticas. La mayoria de estos tests consideran tanto € nivel de comprension como de
expresion

Screening Test of Spanish Grammar (STSG)

Esta prueba, origina de Toronto (1973) evaua la funcion receptiva 'y expresiva del
lenguaje de aspectos morfosintacticos, mediante 46 items estructurados en dos escalas
diferenciadas que corresponden a ambos procesos. El disefio de la prueba solicita d
analisis de pargjas de oraciones que contienen oposiciones gramaticales (entre afirmacion,
negacion o interrogacion, entre marcas de género, nimero, entre diferentes tiempos
verbales, etc.). En latarea de comprension, € nifio escucha dos oraciones y ha de sefidar
sus correspondientes dibujos entre cuatro posibles. En la que analiza expresion, € nifio
escucha € etiquetado de dos dibujos y, seguidamente, ha de repetir la oracion que
corresponde d que se le solicita. Entre sus limitaciones puede mencionarse € hecho de
gue aporta baremos correspondientes a nifios de habla hispana en EEUU, de edades
comprendidas entre 3 y 7 afios, por lo que la referencia a un nive de poblacion
determinado requiere cierta precaucion. Por otro lado, su disefio define un egtilo que
corresponde mas a una traduccién de estructuras inglesas, que a un andisis especifico de
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la estructura morfosintactica castellana. Por dltimo, no permite extraer claramente
aplicaciones paralaintervencion en € ambito escolar.

Nortwestern Syntax Screening Test (NSST)

El objetivo de esta prueba, disefiada por Lee (1971) es evduar la comprension
morfosintactica con € fin de discriminar alos nifios que presenten dificultades en este
tipo de habilidades. Es aplicable en las edades de 3 a 8 afios. Sus baremos, no obstante,
estdn confeccionados a partir de poblacion inglesa de nivel socio-cultural dto, 1o que
supone unaclaralimitacion, s se pretende establecer comparaciones con € fin de detectar
posibles dificultades.

Token Test

Este test evalla comprension verbal, especificamente en respuesta a la redizacion de
ordenes que implican diferentes variaciones morfolégicas y sintacticas, contenidas en
oraciones de complgidad progresivamente mayor, cuya comprension y recuerdo se
requiere para una respuesta correcta. Esta respuesta que se olicita, requiere la
designacion de una serie de fichas que varian en forma (cuadrados y circulos), y tamafio
(grandes y pequefias). La prueba originalmente concebida para evauar dificultades
lingliisticas en afésicos (De Renzi y Vignolo, 1962), cuenta con una version revisada -
Revised Token Test - (Mc Nell y Prescott, 1978) y una version infantil -The Token Test
for Children - (Di Simnoni, 1978) aplicable a nifios de 3 a 12 afios, aunque no
disponemos de baremos con poblacién de habla castellana.

Test for Auditory Comprehension of Language (TACL)

Consiste en un procedimiento para evauar d numero de estructuras lexicales y
estructurales, en castellano y en inglés, ideado por Carrow (1973). En concreto considera
las categorias. formay funcién de las palabras, construcciones morfolégicas, categorias
gramaticales y estructura sintactica. Ofrece la ventga de ser una de las pocas medidas
estandarizadas que puede ser usada con nifios de habla castellana. Ademés, la baremacion
permite considerar una puntuacion global, y cuatro puntuaciones referidas a los
componentes: lexica, morfologico, gramatical y sintéctico. Es aplicable en educacion
infantil y primer curso de educacién primaria.

Test of Early Language Development (TELD)

Constiuye una medida de lenguagje en los niveles de comprension y expresion, e
incluye las dimensiones de contenido y forma, disefiada por Hresko, Reid y Hammil,
(1981). Dentro dd nive referido a contenido - semantica- se consideran: expresion y
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comprension ddl significado de paladbras, categorias conceptuales, y expresion de
significado dentro de diferentes contextos. Por 1o que se refiere a la forma, se incluye
sintaxis, morfologia y fonologia. Es aplicable en edades comprendidas entre 3 afios y 7
anos 11 meses.

C.3.). Evaluacion semantica

Los tests que se incluyen en este gpartado, en generd, evalan un cierto nivel de
dominio conceptua, ya que la mayoria consideran especificamente comprensién de
vocabulario. En este sentido, estas pruebas no permiten obtener una evaluacion exhaustiva
de la organizacion semanticadd nifio, la cual incluiriano solo € significado individua de
las palabras, sino también @ significado mdiltiple de algunas de dlas, € que adquiere su
combinacion, y € influjo de la estructura de la oracion y del texto en ese significado, asd
como, la capacidad de categorizacion. Por otro lado, con este tipo de pruebas resulta dificil
evauar € nivel expresivo de esta dimension, de modo que para un mejor acercamiento
vaorativo seria necesario acudir d andlisis de una muestra de lenguaje espontaneo. No
obstante, estos tests pueden ser Utiles para detectar algunas dificultades referidas a la
comprension de vocabulario.

Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT)

Existe una adaptacion en castellano con baremacion espariola: Test de vocabulario
en imagenes Peabody (MEPSA). Esta prueba evaia la comprension de vocabulario
mediante designacion. Su disefio contempla una rigurosa progresion de dificultad en
cuanto alos términos que definen los 100 items gue recoge. La distribucion de éstos por
edades, permite comenzar la aplicacion en € nivel de edad que corresponde a cada nifio en
particular, evitando € posible efecto de fatiga. El sistema de correccidn, a nuestro modo
de ver, ofrece la garantia de una discriminacion maxima entre nifios de aptitud smilar,
mediante € clculo dd intervao critico. La adaptacion d castellano esta basada en d
PPVT revisado (Dunny Dunn, 1981).

Test Bohem de Conceptos Basicos

Esta prueba contiene 50 items de vocabulario distribuidos en la categorias de
espacio, tiempo y cantidad. Contamos con la adaptacion castellana (MEPSA), y resulta
adecuado para su utilizacién en Educacion Infantil con € fin de evaluar la comprension de
este tipo de términos, através de la designacion.
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Mc Carthy Scales of Children's Ability (MSCA)

Esta prueba engloba varios subtests que podrian ser Utiles para la evauacion del
conocimiento semantico del nifio. En concreto, los referidos a conocimiento de las
palabras, memoria verbd, fluidez verbd y analogia-oposicion. Puede utilizarse con nifios
de edades entre 2 afiosy medio y 8 afiosy medio. Es original de Mc Carthy (1970), y los
baremos existentes proceden de poblacion inglesa.

Enviroment Language Inventory (ELI)

Este tests, ideado por Mac Donald (1978) pretende analizar la estructura grametical
de las producciones lingisticas teniendo en cuenta las estrechas rel aciones que mantienen
con su significado. En ese sentido, desde una perspectiva chomskiana, considera € modo
en que € nifio descubre las primeras reglas para ordenar las palabras en la oracion y, de
ese modo, establecer significaciones diferentes. En concreto, la prueba considera 9
estructuras  semantico-gramaticales de relaciones (i.e. agente-accidn, accion-objeto,
agente-objeto, etc.). Basicamente, la prueba implica la observacion del nifio en situacion
de actividad libre, y € posterior andlisis de las producciones registradas, que se lleva a
cabo teniendo en cuenta las categorias antes mencionadas. Entre las ventgas de esta
prueba puede mencionarse € hecho de que permite distinguir qué estructuras conoce €
nifio, y cuales no domina adecuadamente, l0s errores que comete y la longitud media de
sus producciones. Contamos con una adaptacion de este test en lengua castellana, d
Inventario de Lenguaje Ambiental (ILA), llevado a cabo por Blanch y Petithd.(1976).

Esta revisén que hemos presentado no pretendia ser exhaustiva, puesto que d
nuimero de pruebas disponibles en e mercado es muy amplio. Nuestro objetivo era d de
ofrecer una guia Util para la deteccion y valoracion de las posibles dificultades del
lengugje, tratando de recoger aquellos tests que cuentan con un mayor avd, ala vez que
intentébamos facilitar al lector la eleccién de uno u otro, segun sean los objetivos que se
planteen en laevaluacion.. En e apartado siguiente trataremos de establecer un nexo entre
lainformacion obtenidaen laevaluacion y su utilidad como material de partidaa partir del
gue planificar lainstruccion.

5. INTERVENCION EN LASDIFICULTADES DEL LENGUAJE
Como ultimo aspecto que trataremos en este capitulo, quisiéramos definir algunas

pautas que nos permitan, tanto interpretar |os datos obtenidos en la evaluacion del dumno,
como adoptar decisiones acordes con € contexto educativo en € que se hdla inserto d
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escolar. Td y como menciondbamos previamente, la evauacion de la competencia
lingliistica debe traducirse en agun tipo de recomendacion o medida instrucciona que
garantice la progresion dd alumno, especidmente si presenta dificultades, hacia la
consecucion de los objetivos que establece € curriculo.

Un aspecto que no debemos olvidar es que € lenguaje constituye un proceso
complgo. Eso explica que solo con excepciones encontraremos alumnos que precisen
instruccion exclusvamente en aspectos bien de tipo semantico, morfosintéctico o
pragmético. No obstante puede resultar Gtil que tratemos de responder a agunas
preguntas. A continuacion, planteamos un esquema de intervencion adaptado de (Howell
y Morehead, 1987) donde se distinguen tres niveles de actuacion, a la hora de detectar e
intervenir en las dificultades que € aumno manifiesta en su competencia linguistica:

(2). Unaserie de "cuestiones que debemos tratar de responder para detectar a qué
nivel se sittan las dificultades.
(2). Un conjunto de "procedimientos especificos de evaluacion' a adoptar segun la
respuesta obtenidaen (1)
(3). Diferentes 'recomendaciones instruccionales, a adoptar también dependiendo
delarespuestaen (1)

5.1. Identificando la dificultad

En este apartado vamos a recoger aguellas preguntas que debemos ir respondiendo
progresvamente, si queremos concretar € tipo de dificultad linglistica y tomar una
decision con respecto a tipo de intervencion més idonea.

1. ¢Presenta @ alumno un nivel aceptable en su competencia linguistica?
- Si larespuestaes Sl: podemos finalizar laevaluacion, repetir € andlisis del
lenguaje en otro contexto o emplear 1a"recomendacion instruccional 1"
- Si larespuesta es NO: avanzaremos a la siguiente pregunta

2. ¢Pareceinhibir € alumno su comunicacion en € contexto del aula?
- Si larespuestaes SI, 0 no estamos seguros. procederemos aredlizar una
observacion dentro del aula (Procedimiento especifico 1). (ver fig 8.9)
- Si es NO: pasamos a la siguiente pregunta
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3. ¢El nivel de produccion del alumno permite detectar un problema concreto?
- Si es Sl: avanzamos a la siguiente pregunta

- Si esNO: obtendremos € indice Longitud Media del Enunciado (Procedimiento
especifico 2).

4. ¢Existe un patron consistente de errores en uno o0 mas dominios -morfosintaxis,
semantica, o pragmatica?

- Si larespuesta es SI: examinaremos | os patrones de error (Procedimientos
especificos 3, 4,y 5.

- Si es NO: haremos uso de las dos siguientes preguntas

5. ¢Se congtatan errores en la fluencia, fonologia y/o voz?

- Si es SI: enviaremos al alumno a especialistadd lenguaje para una evauacion
individudizada

- Si es NO: continuamos con la siguiente pregunta.

6. ¢Fracasa el alumno en su comunicacion, a pesar de mostrar un nivel adecuado de
habilidades consideradas prerrequisitos de la misma?

- Si larespuestaes Sl: evauaremos las estrategias comunicativas (Procedimiento
especifico 6). (ver fig 8.10)

- Sl esNO: repetiremos € andlisis retomando la primera pregunta

Fig. 8.9. Aspectos a considerar en una observacion estructurada

(Adaptado de Howell y Morehead, 1987).
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Oportunidades para aprender lengugje Sl NO

1. ;Permite la presentacién una comprensi6n adecuada

de la estructura semanticay sintéactica? _
2. ¢Esdignificativa la presentacion para el alumno?

o bien, ¢Daprioridad a su conocimiento o interés? _
3. ¢Existe soporte visual - dibujos, role palying, gestos,

objetos, etc.- paramejorar e imput verbal? _

4. ¢Se ofrecen a alumno oportunidades suficientes
pararesponder? _
5. ¢Se emplea grabacién para mejorar la comprensiéon? _

6. ¢EXisten correcciones dirigidas a criticar atributos
de las habilidades y su faltade significacion? _
7. ¢Cuentael alumno con diferentes modelos
- pares, profesores- disponibles? _
8. ¢Estalaclase estructurada paraincrementar
la frecuenciaintercambios comunicativos? e —
9. ¢Tienen estrategias losigualesy el profesor para
comunicarse con un alumno timido que permanezca
ensilencio s se le ofrece una oportunidad? _
10. ¢Se sienten comodos losigualesy el profesor con
el dumno, o sealgjan y apartan la mirada cuando
éste inicia un nuevo contacto? _
11. En caso de exigtir bilinglismo, ¢es el castellano la

lenguay cultura prioritaria del alumno evaluado? _

12. ¢Existe colaboracion en actividades con otras aulas,
y lafamilia, paraasegurar el objetivo, calidad y
frecuencia de las oportunidades comunicativas? -

5.2. Procedimientos especificos de valoracién

A continuacién, se plantean una serie de procedimientos de vaoracién que han de ser
utilizados en funcion de la dimension que se considere méas oportuna evauar, tras haber
respondido alas cuestiones anteriores.
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Procedimiento 1. Observacion estructurada de contextos

- Objetivo : averiguar s € contexto inhibe la comunicacion.

- Pautas :

1. Diseflar unalista de conductas a observar o realizar unagrabacion y andlizar las
transacciones comunicativas dentro del aula, considerando: (a) frecuenciade
oportunidades que los alumnos tienen para recibir unainformacion comprensiva;
(b) frecuencia de oportunidades para producir respuestas, (c) calidad del entorno
comunicativo, referidaalaidentificacion de mensgjesy alaaceptacion delos
intentos comunicativos de los alumnos con habilidades inferiores, y (d) idoneidad,
frecuenciay calidad ddl feed-back correctivo (ver fig. 8.9) paraorganizar las
observacionesy andlizar |os datos)

2. Recogida de datos del contexto

3. Recuento y andlisis

4. Comparacion del contexto con € entorno habitual para el aprendizaje del lenguage

- Criterio deinterpretacion. Si @ contexto parece inhibir lacomunicacion, emplear la
"Recomendacion instruccional 2"

Procedimiento 2. Longitud Media dela Oracion

- Objetivo : averiguar s lalongitud total de laoracion es deficiente

- Pautas :

1. Emplear unamuestra de lengugje espontaneo. Contabilizar € nimero de palabras
de cada oracion: (a) no contar palabras repetidas o de relleno; (b) Contar las
contracciones como dos palabras; (c) contar las autocorrecciones, pero no las
palabras alas que han sustituido.

2. Contar el nimero de oraciones

3. Dividir nimero de palabras por € nimero de oraciones

4. Comparar con las longitudes medias standards

- Criterio deinterpretacion . Incidir en lafluencia mediante las " Recomendaciones
instruccionales7, 2, 3,y 8"

Procedimiento 3. Prueba de morfosintaxis

- Objetivo : hallar patrones de errores sintacticos y omisiones
- Pautas :
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1. Desarrollar una prueba que permitaal alumno iniciar y producir las estructuras
planteadas

2. (a). Paradlicitar respuestas de 'produccion’: emplear preguntas o mostrar dibujos
especificos para conseguir la estructura -en torno adiez-. Si no se obtienen
resultados, intentar laimitacion.
(b). Para conseguir respuestas de 'imitacion’: ofrecer una oracion, y establecer
variaciones morfosintacticas en relacion alas estructurasimplicitas -en torno a
diez-.

- Criterio de interpretacion . Ensefiar estructuras especificas empleando las
"Recomendaciones instruccionales 3y 6".

Procedimiento 4. Evaluacion del vocabulario

- Objetivo : hallar patrones de vocabulario erréneos u omisiones

- Pautas :

1. Desarrollar una prueba sel eccionando clases de palabras que € aumno parece no
conocer. Esas palabras deben estar referidas a materia que se empleen en d aula,
vocabulario empleado en lainstruccion, y en lainteraccion social. Puede retomarse
aqui los aspectos mencionados en € apartado de desarrollo seméntico, en cuanto al
significado simple, mdiltiple y basado en € contexto. Conviene comenzar

suscitando producciones orales a modo de definiciones, y cambiar atareas de o
identificacion solo s € alumno fracasa en las primeras.

2. Pueden tomarse como referencialaformulade " ¢Qué esun...?", para suscitar
respuestas de produccion, y "Sefidad... " paraunatarea de identificacion de
respuesta.

3. Registrar las respuestas

4. Transcribir, puntuar y contabilizar |as respuestas (puede tomarse como referencia
orientativala(fig. 8.9).

5. Identificar categorias de palabras en las que los a umnos tienen dificultad.

- Criterio de interpretacion . Emplear "Recomendacionesinstruccionales4y 6".

Procedimiento 5. Prueba de habilidades pragméticas

- Objetivo : encontrar patrones de errores pragmaticos u omisiones
- Pautas :
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1. Crear situaciones que permitan poner de manifiesto estas habilidades. Incluir
situaciones en las que e aumno tenga que decidir cuando usala habilidad, asi
como situaciones en las que se le solicita directamente el empleo de esa habilidad.

2. Registrar las respuestas del alumno.

3. Transcribir, andlizar, y contabilizar |as respuestas

4. Juzgar s |as respuestas son adecuadas a los contextos comunicativos del alumno.

- Criterio de interpretacion . Emplear las " Recomendaciones instruccionales5y 6"

Procedimiento 6. Control de estrategias comunicativas

- Objetivo : Descubrir s e alumno es competente parala comunicacion

- Pautas :

1. Disefiar unalista de control basada en las propias observaciones del educador
acerca de las demandas comunicativas en € aula, asi como en |as descripciones
aportadas por laliteratura (ver fig. 8.10).

2. Aplicar € cuestionario de observaciony registrar € rendimiento en cadaitem. Lo
idoneo es que & grupo de referencia estd compuesto por sujetos familiares para el
alumno.

3. Recuento y andlisis de lainformacion obtenida sobre | as estrategias comunicativas.

4. Obviar lositems marcados con "s", y establecer como objetivosinstruccionales
aquéllos respondidos con "no". Continuar evaluando |os tests marcados como
"inseguro”.

- Criterio de interpretacion . Emplear las " Recomendaciones instruccionales 8y 1"
para aquellas habilidades que no hayan aparecido en € listado de estrategias.

Fig. 8.10. Pautas para evaluar las estrategias comunicativas
(Adaptado de Howell y Morehead, 1987).
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ESTRATEGIAS DEL ALUMNO Sl NO INSEGURO

- ¢Muestra é alumno intentos comunicativos?

- ¢Piensaen € intento de comunicarse?
- ¢Planificaformas de llevar acabo € intento?

- ¢Comprueba si € intento se esta cumpliendo?

- ¢Reconoce un problema cuando ocurre?

- ¢Andizad problema para buscar la solucion?

- ¢Reconoce cuando se necesita ayuda?

- ¢Reconoce recursos parala solucion?

- ¢Buscaayuda apropiada?

- ¢Ajusta sus repuestas como resultado de un andlisis?

- ¢Reconoce cuando se enfrentaa un intento?

- ¢Verificaque @ intento searecibido

através de un mensgje aternativo?

- ¢Planifica activamente paraincorporar habilidades

linglistica nuevas en las vigjas?

5.3. Recomendaciones instruccionales

En este Ultimo nivel, mencionamos algunas recomendaciones que estén indicadas para
aguellos alumnos cuyas competencias linglisticas han sido consideradas inferiores a lo
esperado.

Recomendacioén 1: Adoptar un enfoque directo

Esta recomendacion se refiere ala conveniencia de enfatizar la instruccion dirigida a la
adquisicién de nuevas habilidades - desde € punto de vista morfosintactico, semantico o
pragmético- en contextos comunicativosy, optimizar la fluencia, la generaizacion y d
mantenimiento de lo adquirido. Esto no significa prescindir de un contexto funcional,
sino definir claramente los objetivos y rentabilizar € empleo del tiempo dedicado a la
ensefianza-aprendizagje. Este planteamiento permite decidir cuando se ha de introducir una
nueva habilidad lingligtica, debido a que un contexto natural no aporta suficientes
oportunidades para practicarla. El educador, por tanto, ha de generar oportunidades
comunicativas parainstruir lenguge en los niveles necesarios.
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Recomendacién 2: Modificar los contextos para incrementar las oportunidades
comunicativas

Habitualmente, adquirimos la competencia linglistica en entornos en los que esta
garantizado un ato nivel de expectativas para la comunicacion, por parte de todos los
miembros del grupo. En cambio, en los contextos educativos € alumno experimenta,
junto a un incentivo parala comunicacion, unainstruccion directaen las ocasiones en que
solicitainformacion. Setrataria, por tanto, de flexibilizar las caracteristicas de éste Ultimo.

Recomendacion 3. Instruir sintaxisy morfologia

Instruir en estructura de oraciones y formacion de palabras requiere un dominio de
contenido y laasignacion del tiempo de instrucciéon. Dado que las intervenciones pueden
variar ampliamente, en funcion de una multitud de variables, a continuacién retomamos
algunas de las orientaciones que han propuesto Wiigy Semel (1984).

(2) - Las paabras desconocidas, asi como las reglas de formacion de oraciones deberian
ser introducidas siguiendo |as secuencias del desarrollo evolutivo normal.

(2) - Las palabras sdleccionadas parala formacion de oraciones deberian ser muy
familiares parael alumno, pudiendo seleccionarse a partir de un vocabulario
correspondiente a una edad tres afios inferior ala del nifio entrenado.

(3).- Lalongitud de las oraciones deberia establecerse como méaximo en loslimitesde 5 a
10 palabras; € minimo dependera de la complgidad sintacticay las unidades sobre las
gue se aplique laregla.

(4). Es recomendable emplear representaciones gréficas de |as palabras u oraciones,
pudiéndose combinar dibujos para palabras con significado referencial y
representaciones de pal abras con significado no referencial.

(5). Las palabras desconocidas podrian ser introducidas con ilustraciones donde variaran
|as caracteristicas de | as pal abras sel eccionadas.

(6). El entrenamiento en aprendizaje de palabras o formacion de oraciones deberia ser
introducido con tareas de reconocimiento y comprension, y solo en un segundo
momento solicitar la produccion.

(7). Del mismo modo, & entrenamiento deberia emplear primero paabras muy
familiares, para pasar mas tarde a conceptos menos conocidos.
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Recomendacion 4. I nstruir € conocimiento semantico

Se pretende que la instruccion incremente @ conocimiento de palabras por parte del
alumno, teniendo en cuenta que esta es un area a la que, segun un acuerdo generalizado,
no se le dedica suficiente tiempo. Deberian considerarse las actividades: gemplos,
sinénimos, morfemas, definiciones, y caracteristicas semanticas.

Recomendacion 5. I nstruir habilidades pragmatica

La instruccion en la pragmética requiere poder integrar habilidades sintécticas,
semanticas, as como la aplicacion de conocimiento de funciones linglisticas especificas.
El uso derole playing puede ser un buen formato parala pragmética; los alumnos pueden
practicar diferentes roles y obtener informacion acerca de diferentes objetivos
comunicativos, diferenciando, por gemplo dos cédigos diferentes (para comunicarse con
un amigo, y con un extranjero).

El entrenamiento debe plantearse: (&) hacer uso de la habilidad en un nimero diverso
de situaciones en las que d adumno precise de la misma; (b) conocer los componentes
criticos de la habilidad. Para€ello, lainstruccion debe exigir al lumno que tenga en cuenta
diferentes posibilidades (o que dirg, harg, etc.). Puesto que la pragmaética requiere que d
comunicador reconozca que habilidad es necesaria bgjo ciertas condiciones, la préctica a
través de diferentes contextos es esencial.

Recomendacion 6. Focalizar la instruccion en patrones de error

En ocasiones la instruccion debe tener en cuenta los errores que € alumno redliza de
forma consistente. En ocasiones, las correcciones podrian incidir en la causa del error,
como en los casos siguientes: (&) Discriminacion; (b) Generalizacion, e (¢) Informacion
ausente. Los errores de discriminacion, generalmente suceden cuando una alumno gplica
una regla viga a un contexto nuevo. Es lo que suele suceder cuando se aplican ciertos
criterios morfol6gicos a palabras irregulares. Los errores de generalizacion responden a
una dificultad del dumno para apreciar que dos cosas son similares. En este caso la
instrucciéon pondra € énfasis en las similitudes posibles que comparten las cosas. El
tercer error consiste precisamente en instruir d aumno para que tienda a buscar la
informacion que le falta, dado que ése es un requisito previo para empezar a buscarla.

Recomendacion 7. Incrementar €l nUmeroy riqueza de las palabras (ideas)
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Este nivel requiere, por parte del alumno, incorporar estructuras adicionales en su habla
natural. Estructuras como adjetivos, adverbios, frases proposicionales, y coordinacion se
incluyen en los niveles mas bgjos, mientras que formas verbales complegjas posibilitan
ampliar e nimero de palabras por oracion en lo niveles més dtos. Lo ided es aspirar a
aumentar la longitud media del enunciado del dumno, pero usando ambos tipos de
estructuras linguisticas.

Recomendacion 8. Ensefiar estrategias

La instruccion en edtrategias linglisticas es similar a la de otros dominios. En ese
sentido requiere formatos adecuados, para la instruccion de las estrategias elegidas. Este
nivel guarda una estrecha relacion con la generalizacion, mencionada en la recomendacion
6. Se trata de garantizar que d alumno descubra € vaor funciona de los recursos
comunicativos y linglisticos entrenados, transfiriéndolos a contextos distintos a de
aprendizaje.

6. VALORACION

L as consideraciones anteriores nos llevan a plantearnos qué implicaciones tienen los
cambios producidos, sobre el modo de actuar o enfrentarnos a lengugje del nifio, sea para
promover su desarrollo, o para reeducar una dificultad. En nuestra opinién e modelo
educativo y, més concretamente su traduccion en d marco que define € curriculo,
especifica claramente cudles son los objetivos linglisticosy comunicativos que € nifio ha
de dcanzar en cada etgpa. No obstante, las actuaciones y los recursos que implica
alcanzar esos objetivos, requieren una labor integrada de las personas que intervienen en
el contexto educativo. En concreto, con respecto a areadd lengugiey la comunicacion, es
necesario un trabajo conjunto entre el profesor, € psicopedagogo y € logopeda, a la hora
dellevar acabo unaintervencion optima.

Sin duda, definir d aprendizgie como un proceso interactivo es una vaiosa
aportacion gque presagia cambios cualitativos importantes, pero en este binomio aprendiz-
ensefiante, bastantes de las modificaciones que se necesitan son aln un proyecto. De
hecho, tal y como hemos vigo, las investigaciones ponen & acento en que & cambio
cualitativo que experimentad nifio a llegar a la escuela, se traduce con frecuencia en un
efecto negativo sobre € nuimero y la cdidad de sus producciones linglisticas y
pragméticas en ese contexto de conversacion. Y este efecto paragdgico, con respecto a lo
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gue se pretende que sea € contexto del aula para las habilidades comunicativas del
alumno, es una pregunta gque atafie a cualquier profesional que trabge en  ambito del
lengugje, esté o no implicado directamente en e ambito educativo.

A nuestro modo de ver, la participacion que se solicita del educador, ha de ser
suscitada indirectamente a partir de tareas que exijan ser resueltas conjuntamente en d
contexto del aula. Para que esta actividad sea funciona, es decir, dgo més que un
conjunto de actividades que se llevan a cabo para favorecer determinadas habilidades, €
educador debe conocer en profundidad € efecto que pretende conseguir y, en todo caso,
el modo de proceder para conseguirlo. De ahi que la labor del psicopedagogo resulte
esenciad a la hora de orientar sobre e momento y € modo de emplear 10s recursos
educativos mas adecuados, y de evduar su efecto, favoreciendo e aprendizae, y
previniendo las dificultades del lenguaje ali donde surgen. Creemos que esta labor comun
es realmente importante ala horade llevar a cabo las adaptaciones curriculares necesarias,
gjustandose a las caracteristicas individuales del nifio, sin renunciar por €llo alos objetivos
educativos que le corresponderia acanzar.
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