
Abra esta cartera PDF en Acrobat X o Adobe Reader X,
o en alguna versión posterior.


ÁREA TEMÁTICA 9

 LINGUAXE, COMUNICACIÓN
E AS SÚAS ALTERACIÓNS

http://www.adobe.com/go/reader_download_es




LENGUAJE, COMUNICACIÓN Y SUS ALTERACIONES 


Participación en el XIII Congreso Internacional Gallego-Portugués de Psicopedagogía financiada por el Colegio Oficial de Logopedas de Galicia 
Correspondencia: Raquel Fernández Abella, raquel.fernandez.abella@udc.es  


Eficacia de un entrenamiento en Funciones Ejecutivas sobre las Habilidades 
Matemáticas Básicas y la Conciencia Fonológica en niños de Educación Infantil 


Montserrat Durán Bouza*, Tamara Álvarez Pedreira*, Raquel Fernández Abella** y Alejandra González Acuña* 


Universidad de A Coruña 


* Departamento de Psicología, ** Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación 
 


Resumen  
El objetivo principal del presente estudio fue llevar a 


cabo un entrenamiento en Funciones Ejecutivas (FE) para 
comprobar sus efectos sobre las Habilidades Matemáticas 
Básicas (HMB) y la Conciencia Fonológica (CF) en niños 
de Educación Infantil (EI). La investigación se realizó a lo 
largo de tres fases: una de evaluación previa a la 
intervención, una segunda fase en la que implementó un 
entrenamiento en FE, y finalmente una fase de evaluación 
al finalizar el entrenamiento. Este entrenamiento se aplicó 
por separado a dos grupos de 6 niños de 6º curso de EI (un 
grupo TIC y un grupo en lápiz y papel) que recibieron 
igual tratamiento. Los resultados mostraron mejoras tanto 
en HMB como en CF en ambos grupos.  


Palabras clave: Funciones Ejecutivas, Habilidades 
Matemáticas Básicas, Conciencia Fonológica, Educación 
Infantil, TICS. 


Introducción 
En la actualidad no hay un acuerdo sobre cómo definir 


las FE pero la mayoría de los autores coinciden en que se 
refieren a procesos de control de arriba-abajo que están 
implicados en la regulación de la acción, y por ello estos 
procesos son clave en EI. Tampoco hay acuerdo en la 
tipificación de las FE. Actualmente, el modelo de mayor 
acuerdo quizá sea el de Miyake, Friedman, Emerson, 
Witki, y Howerter (2000). Para ellos existen tres tipos de 
FE: memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y control 
inhibitorio. Será precisamente en el marco establecido 
por estos autores dónde situaremos esta investigación. 


Para trabajar las FE se ha desarrollado un programa de 
intervención de las mismas en contexto matemático. 
Dicho programa se desarrolló de diferente modo con dos 
grupos; así un grupo trabajó con recursos tecnológicos y 
el otro grupo realizó exactamente las mismas tareas pero 
en lápiz y en papel. 


Esta doble perspectiva de trabajo permitió indagar en 
los beneficios de trabajar con recursos tecnológicos en el 
aula, pues a pesar del incipiente uso de estos en los 
centros, la generalización de sus ganancias aún no ha 
sido bien confirmada; como tampoco lo ha sido el modo 
en que otras variables, no relacionadas con los 
programas, pero si con los agentes sociales que 
intervienen en ellos, contribuyen a los buenos resultados 
obtenidos. Así, en esta investigación, partiendo de 
interfaces de interacción hombre-máquina y del mismo 
programa sin recursos tecnológicos, se trató de potenciar 
las FE con la finalidad de observar sus efectos sobre las 
HMB y la CF.  


Funciones Ejecutivas, Habilidades Matemáticas 
Básicas y Conciencia Fonológica 


En relación con las FE y el desarrollo de las HMB, 
cabe destacar que una competencia matemática se 
vincula con el ser capaz de hacer, relacionado con 
cuándo, cómo y por qué utilizar determinado 
conocimiento como una herramienta (Cardoso y 
Cerecedo, 2008). Las dimensiones que abarca el ser 
matemáticamente competente son: comprensión 
conceptual de las nociones, propiedades y relaciones 
matemáticas; desarrollo de destrezas procedimentales; 
pensamiento estratégico (formular, representar y resolver 
problemas); habilidades de comunicación y 
argumentación matemática, y, finalmente, actitudes 
positivas hacia las situaciones matemáticas y hacia sus 
propias capacidades matemáticas (Chamorro, 2005).  


En relación con las FE y el desarrollo de la CF, cabe 
destacar que la CF se refiere a la capacidad para trabajar 
con los segmentos fonológicos del lenguaje, es decir, es 
el conocimiento consciente de que las palabras están 
constituidas por diferentes unidades de sonido (Gillam y 
Van Kleecl, 1996). 


Numerosas investigaciones han indagado la relación 
entre FE y rendimiento en matemáticas y lengua. Entre 
estas investigaciones destacan la de Bull, Espy, y Wiebe 
(2008), quienes hallaron que el desempeño en tareas de 
memoria a corto plazo y FE está asociado a un mejor 
rendimiento inicial de los niños en matemáticas y lectura. 
Dicha superioridad en el rendimiento, se sostenía en 
primaria.  


Posteriormente, Clark, Sheffield, Wiebe, y Espy 
(2013) realizaron una investigación longitudinal con 
niños de infantil desde su inicio en la etapa hasta finalizar 
la misma. Sus resultados indicaban el papel de las FE 
para predecir qué niños pueden tener dificultades para la 
transición a la enseñanza de las matemáticas en primaria. 
En esta misma línea Fuhs, Nesbitt, Farran, y Dong (2014) 
encontraron fuertes asociaciones bidireccionales sobre 
las FE y las matemáticas. Ambos resultados sugieren que 
las actividades de matemáticas pueden ser una posible 
vía para mejorar las FE en los niños de infantil. 


Por tanto, se trata de considerar como lo más 
importante, que el alumnado realice una manipulación de 
los objetos matemáticos, desarrolle su creatividad, 
reflexione sobre su pensamiento, adquiera confianza en 
sí mismo, se divierta pensando, haga transferencias a 
otros problemas y por último, prepararlo para los nuevos 
retos de la tecnología (Guzmán, 2007). 


A9-099


PRE-P
RIN


T



mailto:raquel.fernandez.abella@udc.es





DURÁN BOUZA, ÁLVAREZ PEDREIRA, FERNÁNDEZ ABELLA Y GONZÁLEZ ACUÑA 
 


 


Método 


Participantes 
Los participantes fueron 12 niños (6 niñas y 6 niños) de 


un C.E.I.P. de A Coruña que fueron distribuidos en dos 
grupos (un grupo recibió un entrenamiento en FE 
mediante TICS, y el otro grupo el mismo entrenamiento 
pero mediante tareas en lápiz y en papel). Los alumnos 
cursaban sexto de EI con una media de edad de 5 años y 8 
meses (rango 5-4 y 6-1).  


Instrumentos 
Para la medida de los efectos del programa se 


utilizaron antes y después de la implementación del 
mismo los siguientes instrumentos: 


Para evaluar las FE se usaron tres tareas:  
Tarea Corsi (Mueller, 2014) es una tarea que permite la 


evaluación de la memoria de trabajo visioespacial. 
Tarea Flanker (Mueller, 2014) es una tarea que permite 


la evaluación de la flexibilidad cognitiva. 
Tarea Go/No Go (Mueller, 2014) es una tarea que 


permite la evaluación del control inhibitorio.  
Además, se ha desarrollado para la investigación un 


cuestionario de autoeficacia percibida para el uso de 
instrumentos tecnológicos. Dicho instrumento consta de 
siete ítems sobre la capacidad que los alumnos creen que 
tienen en relación con el uso de diversas tecnologías. El 
cuestionario presenta una estructura de respuesta 
dicotómica de sí o no seguido de una segunda parte en la 
que se les presenta a los alumnos una escala tipo Likert 
graduada de 0 a 10 en la que tienen que indicar su grado 
de competencia en relación al dominio de las tecnologías. 


Para evaluar la motricidad manual se utilizó la 
subprueba 1 del LURIA-INICIAL. Evaluación 
Neuropsicológica en la Edad Preescolar (Manga y 
Ramos, 2006).  


Las HMB fueron medidas con el Test para el 
Diagnóstico de las Competencias Básicas en 
Matemáticas, TEDI MATH, (Van Nieuwenhoven, Noël, 
y Grégoire, 2005). Es una batería que consta de 25 
pruebas agrupadas en seis ámbitos de conocimiento 
numérico (contar, numerar, comprensión del sistema 
numérico, operaciones lógicas, operaciones y estimación 
del tamaño).  


Para evaluar la CF se empleó LOLEVA (Fernández, 
Mayor, Zubiauz, Tuñas, y Peralbo, 2006). LOLEVA es 
una prueba que permite evaluar el nivel de CF y de 
competencia lectora inicial en niños de 4 a 6 años. 


Por otro lado, en la fase de intervención con el grupo 
TIC se emplearon dos instrumentos: un ordenador de 
sobremesa y un dispositivo de captación de movimientos 
del cuerpo y de las extremidades (Kinect). 


Procedimiento 
Inicialmente se contactó con el C.E.I.P. para solicitar 


su participación en la investigación. Una vez que el 
centro aceptó colaborar, se efectuó una reunión con el 
equipo directivo del centro y con las tutoras de las aulas 
con las que se trabajó. En la reunión se les informó del 
objetivo de la investigación y de las tareas a realizar con 
el alumnado. 


Posteriormente, a través del centro, se les pidió a los 
tutores legales el consentimiento para la participación de 
sus hijas e hijos en la investigación.  


Seguidamente, las tutoras de cada aula seleccionaron a 
6 alumnos para participar en el estudio. 


En función de esta selección se organizaron los dos 
grupos. Un grupo recibió entrenamiento en FE con el 
apoyo de recursos tecnológicos; y el otro grupo recibió el 
mismo entrenamiento mediante tareas con lápiz y papel. 


A continuación se llevó a cabo la evaluación previa a la 
intervención. Una vez finalizada se aplicó el 
entrenamiento en FE en ambos grupos a lo largo de 10 
sesiones con una duración de 50 minutos cada una. 
Finalmente, para comprobar los efectos del 
entrenamiento, al finalizar el mismo, se realizó la 
evaluación final. Ambas fases de evaluación se 
realizaron a lo largo de 4 jornadas lectivas cada una de 
ellas. 


Para realizar el estudio se habilitaron en el centro dos 
rincones de trabajo: uno para el grupo con el que se 
emplearon recursos tecnológicos; y otro para el grupo 
con el que se emplearon tareas en lápiz y en papel.  


Resultados 
El análisis de los datos se llevó a cabo empleando el 


paquete estadístico SPSS y se aplicó una prueba no 
paramétrica, en concreto, la Prueba de Rangos con Signo 
de Wilcoxon. 


En consonancia con los objetivos planteados en el 
presente estudio se describen los resultados en dos 
partes. Inicialmente se presentan los resultados del grupo 
que trabajó con recursos tecnológicos y a continuación 
los resultados del grupo que trabajó con lápiz y papel. 


En primer lugar, en cuanto al grupo TIC, los análisis de 
los datos mediante la Prueba de Rangos con Signo de 
Wilcoxon, muestran que no hay diferencias 
estadísticamente significativas entre las fases de 
evaluación inicial y final en las FE (memoria de trabajo, 
flexibilidad cognitiva y control inhibitorio); pero sí en el 
resto de variables estudiadas (autoeficacia percibida para 
el manejo de recursos tecnológicos, motricidad manual, 
HMB y CF) (ver tabla 1). 


En concreto, en la variable de autoeficacia percibida 
para el manejo de recursos tecnológicos, los resultados 
mostraron diferencias estadísticamente significativas en 
la pregunta relacionada con el manejo de dispositivos 
móviles (Z= -2,032, p<.05). 


Así mismo, se encontraron cambios estadísticamente 
significativos en la motricidad manual (Z= -2,032, 
p<.05). 


También se hallaron diferencias estadísticamente 
significativas en la variable HMB, en concreto en la 
prueba de contar (Z=-2,014, p<.05), y en la de 
operaciones con apoyo de imágenes (Z= -2,121, p<.05). 


Y por último, en CF los resultados mostraron cambios 
estadísticamente significativos en las subpruebas de 
adicción de sílaba inicial (ASI) (Z= -2,232, p<.05), en 
adicción de fonema final (AFF) (Z= -2,264, p<.05), en 
omisión de fonema final (OFF) (Z= -2,121, p<.05) y, 
finalmente, en la puntuación directa (PD) (Z= -2,201, 
p<.05). 
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Tabla 1. 
Cambios estadísticamente significativos en las variables 
objeto de estudio en el grupo TIC 


Variables  Z 
Autoeficacia percibida -2,032* 
Motricidad manual -2,032* 
HMB (contar) -2,014* 
HMB (operaciones con apoyo de imágenes) -2,121* 
CF (ASI) -2,232* 
CF (AFF) -2,264* 
CF (OFF) -2,121* 
CF (PD) -2,201* 
*p<.05 


En segundo lugar, en cuanto al grupo de lápiz y papel, 
los análisis de los datos mediante la Prueba de Rangos 
con Signo de Wilcoxon,  muestran que no hay diferencias 
estadísticamente significativas entre las fases de 
evaluación inicial y final en flexibilidad cognitiva, en 
control inhibitorio, en autoeficacia percibida en el uso de 
recursos tecnológicos, ni en motricidad manual; pero sí 
en el resto de las variables estudiadas (memoria de 
trabajo, HMB y CF) (ver tabla 2). 


En la variable de memoria de trabajo los resultados 
mostraron diferencias estadísticamente significativas en 
la amplitud de bloque (Z= -2,060, p<.05), en la 
puntuación total (Z= -2,023, p<.05), en el total de 
correctas (Z= -2,041, p<.05), y en la amplitud de 
memoria (Z= -2,041, p<.05). 


En HMB se encontraron cambios estadísticamente 
significativos en la prueba de contar (Z= -1,992, p<.05), 
y en la subprueba de operaciones lógicas (Z= -1,997, 
p<.05). 


Y por último, en CF se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en identificación de 
fonema final (IFF) (Z= -2,041, p<.05), en adicción de 
sílaba inicial (ASI) (Z= -2,070, p<.05); en OFF (Z= 
-2,041, p<.05) y, finalmente, en la PD (Z= -2,023, 
p<.05). 
 
Tabla 2. 
Cambios estadísticamente significativos en las variables 
objeto de estudio en el grupo de lápiz y papel 


Variables analizadas Z 
Memoria de trabajo (amplitud de bloque) -2,060* 
Memoria de trabajo (puntuación total) -2,023* 
Memoria de trabajo (total correctas) -2,041* 
Memoria de trabajo (amplitud de memoria) -2,041* 
HMB (contar) -1,992* 
HMB (operaciones lógicas) -1,997* 
CF (IFF) -2,041* 
CF (ASI) -2,070* 
CF (OFF) -2,041* 
CF (PD) -2,023* 
*p<.05 
 
 


Discusión 
El objetivo principal del estudio era llevar a cabo un 


entrenamiento en FE para comprobar sus efectos sobre 
las HMB y la CF en niños de EI. 


Al analizar los datos relativos al grupo TIC, se detectó 
que los niños participantes en el estudio habían obtenido 
progresos en la autoeficacia percibida en el uso de 
recursos tecnológicos, en la motricidad manual, en las 
HMB y en la CF.  


No obstante, en relación a las FE no se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas entre las dos 
fases de evaluación, ni en memoria de trabajo, ni en 
flexibilidad cognitiva, ni en control inhibitorio. Esto se 
pudo deber a varios motivos. El primero de ellos, el corto 
período de tiempo dedicado a la intervención con los 
niños y a la breve duración de cada una de las sesiones 
(50 minutos). Debido a este factor, la participación en las 
sesiones de intervención, en relación al número de 
ensayos realizados por cada uno de los alumnos, fue más 
limitada. Además la distancia entre el centro de 
desarrollo de la actividad y la disposición alejada del 
resto de los niños, con el objetivo de que el dispositivo 
Kinect operara con normalidad, pudo influir en el 
proceso de retroalimentación del entrenamiento de las 
FE.  


En cuanto a la autoeficacia percibida en el uso de las 
TIC, se pudieron observar cambios estadísticamente 
significativos entre las dos fases de evaluación en lo que 
respecta al grado de dominio de dispositivos móviles. 
Esto se pudo deber a que quizás sea el móvil el 
dispositivo tecnológico al que tienen mayor acceso y por 
lo tanto el que usan con más frecuencia. Además, el 
manejo del dispositivo Kinect requería de cierta 
precisión manual, lo cual se ha traducido en un 
incremento de la motricidad a este nivel y que se 
relaciona, a su vez, con el mayor grado de dominio en el 
uso de dispositivos móviles.  


Por otro lado, en relación a los avances en HMB sólo 
se han encontrado diferencias estadísticamente 
significativas en las subpruebas de contar y de 
operaciones con apoyo de imágenes. Estas diferencias 
pueden atribuirse a que las actividades que se 
desarrollaron en las sesiones de intervención se 
diseñaron dentro de un contexto matemático. Tanto es así 
que una de las tareas consistía en atrapar una serie de 
peces en la pantalla del ordenador, lo cual requería que 
los niños contabilizasen los peces que ya habían 
capturado y los que quedaban por atrapar. 
Concretamente, en relación a la mejora producida en 
operaciones con apoyo de imágenes, se puede deducir 
que el tipo de diseño de la aplicación pudo ser motivo de 
influencia, puesto que este tipo de actividades resultaron 
ser más atractivas para los niños a nivel visual. Sin 
embargo, aunque no se hallaron cambios 
estadísticamente significativos en el resto de subpruebas, 
entre las dos fases de evaluación, sí que se observaron 
mejoras en prácticamente todas ellas y en la mayoría de 
los alumnos, aunque en algunos casos, en vez de mejorar, 
los niños se mantenían estables entre una fase de 
evaluación y la otra.  
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Por último, en relación con la CF se encontraron 
resultados estadísticamente significativos en las 
subpruebas de ASI, AFF, OFF y, finalmente, en la PD. 
Cabe señalar que ante estos resultados se puede apuntar 
que los niños mostraron mejoría en la conciencia 
fonémica (AFF y OFF), un dominio que resulta ser el 
más complejo y que se adquiere más tardíamente a estas 
edades. Sin embargo no se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en el resto de las 
subpruebas (rima, identificación silaba inicio, 
identificación silaba final, adición silaba final, omisión 
silaba inicio, omisión silaba final, identificación fonema 
de inicio, identificación fonema final, adición fonema de 
inicio y omisión fonema de inicio), aunque entre la 
evaluación inicial y final sí que se percibieron mejoras. 


Esta falta de significatividad en los resultados de FE 
(memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y control 
inhibitorio), HMB y CF puede ser debida al poco tiempo 
que duró la intervención. 


Por otro lado, al analizar los datos relativos al grupo de 
lápiz y papel, se detectó que los niños habían obtenido 
progresos en la FE de memoria de trabajo, así como en 
algunas de las pruebas de HMB y CF.  


En relación con las FE los resultados muestran 
diferencias estadísticamente significativas en la memoria 
de trabajo, pero no en la flexibilidad cognitiva ni en el 
control inhibitorio. Este aspecto puede responder a que 
generalmente las actividades planteadas en la 
intervención demandaban mayor esfuerzo memorístico 
que de control inhibitorio o de flexibilidad cognitiva. 


En las HMB se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en la subprueba de contar, 
y en la subprueba de operaciones lógicas. Al igual que en 
el grupo de tecnología, las actividades presentadas en 
este grupo se centraban dentro de un contexto 
matemático, lo cual favorece al desarrollo de las 
habilidades de esta área. A pesar de que no se 
encontraron diferencias significativas en el resto de las 
subpruebas (numerar, sistema numérico arábigo, sistema 
numérico oral, operaciones con apoyo de imágenes, 
operaciones con enunciado aritmético, operaciones con 
enunciado verbal y estimación del tamaño) se detectó 
que entre la evaluación inicial y final la mayoría de los 
niños se mantuvieron estables entre las dos fases. 


Estos datos van en la línea de investigaciones como las 
de Bull et al. (2008); Clark et al. (2013), Fuhs et al. 
(2014) y Li y Geary (2013), en las que los resultados 
indicaban que los niños de EI que obtenían buenos 
resultados en las tareas de FE, obtenían mejores 
resultados en tareas matemáticas; y viceversa, que los 
niños con peor rendimiento en tareas de FE, no obtenían 
buenos resultados en tareas matemáticas.  


En CF se encontraron resultados estadísticamente 
significativos en IFF, ASI, OFF y, finalmente, en la PD.  


En este caso, al igual que en el grupo de tecnología, se 
percibe una mejora en la conciencia fonémica, puesto 
que hay dos subpruebas que muestran mejoras a este 
nivel (IFF y OFF). A pesar de que es un aspecto que 
conlleva más esfuerzo en su adquisición, tras la 
intervención se vio reforzado.  


 


Por otro lado no se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en el resto de las 
subpruebas (rima, identificación silaba inicio, 
identificación silaba final, adición silaba final, omisión 
silaba inicio, omisión silaba final, identificación fonema 
de inicio, adición fonema de inicio, adición fonema final 
y omisión fonema de inicio) aunque entre la evaluación 
inicial y la evaluación final la mayoría de los niños se 
mantienen en el nivel previo a la intervención. 


Estos resultados van en la línea de investigaciones 
como la de Bull et al. (2008) y la de Martínez (2014) en 
las que los resultados indicaban que las FE era un buen 
predictor del nivel de CF.  


Así pues se concluye que se produjeron mejoras en las 
HBM y en la CF, dos aspectos directamente relacionados 
puesto que los procesos fonológicos pueden influenciar 
en el crecimiento en habilidades aritméticas debido a que 
para resolver combinaciones numéricas básicas se deben 
procesar los sonidos del habla, es decir, convertir los 
términos del problema en un código hablado (Hecht, 
Torgesen, Wagner y Rashotte, citado en Solsona, 
Navarro y Aguilar 2006) 


Finalmente, comentar las limitaciones de la 
investigación. En primer lugar hay que destacar que a la 
hora de generalizar los resultados hay que ser prudente, 
pues la muestra es reducida. En segundo lugar en 
relación con los instrumentos destacar que el 
cuestionario de autoeficacia percibida para el uso de 
recursos tecnológicos no presenta contrastación a nivel 
empírico. En tercer lugar sería recomendable realizar un 
entrenamiento con una duración mayor, especialmente 
en el grupo con recursos tecnológicos, ya que las 
actividades de cada sesión de 50 minutos se realizaban 
individualmente, pues se disponía de un único Kinect. 
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Resumo 


Apresentamos recursos para avaliação e intervenção 
ao nível da consciência metalinguística 
(Metalinguistic Awareness), previstos para três 
faixas etárias distintas e específicas: crianças, 
adolescentes e adultos. Ensaiamos a versão em 
língua portuguesa dos MAT’s (Testes de capacidade 
metalinguística – Metalinguistic Ability Tests), 
MAT1, MAT2 e MAT3 (O MAT-1, para crianças 
dos 4-6 anos, idade de transição do 
jardim-de-infância para a escola do 1º ciclo do 
ensino básico; o MAT-2, para crianças dos 9-13 
anos, idade de transição do 1º para o 3º ciclo; e o 
MAT-3, para adolescentes e adultos, na transição do 
secundário para o ensino superior), de Pinto (1999). 
Palavras-chave: consciência metalinguística; 
avaliação; intervenção; recursos. 
 


Abstract 
We present resources for assessment and 
intervention at the level of metalinguistic awareness 
provided for three distinct and specific age groups: 
children, adolescents and adults. We rehearsed the 
Portuguese version of the MAT's (metalinguistic 
ability tests - Metalinguistic Ability Test), MAT1, 
MAT2 and MAT3 (MAT-1, for children from 4-6 
years old garden for children's transition to school 
the 1st cycle of basic education, the MAT-2, for 
children from 9-13 years of age 1 transition to the 
3rd cycle, and the MAT-3, for adolescents and 
adults, in the transition from secondary to higher 
education), by Pinto (1999). 
Keywords: Metalinguistic Awareness; Assessment; 
intervention; resources. 
 
 


Introdução 
Desde meados de 1970, investigadores do campo da 


linguística têm vindo a mostrar grande interesse no 
comportamento, o que revela a capacidade para refletir 
sobre as estruturas e funções da linguagem. Este 
comportamento tem sido designado de várias formas, 
entre outras, de capacidade (capacity), habilidade 
(ability), consciência (consciousness) ou conhecimento 
(awareness) metalinguístico. Na revisão dos contributos 


teóricos e empíricos relativos à consciência 
metalinguística, é fácil notar um considerável grau de 
variações terminológicas e concetuais. Esta extensa 
flutuação terminológica é indicadora da variedade de 
abordagens disciplinares que foram realizadas às 
dimensões metalinguísticas nos últimos vinte anos e 
merecem atenção diferenciada. (Pinto et al., 1999). 


Na análise do tópico conhecimento metalinguístico, 
três abordagens são consideradas relevantes: a) a 
linguística, b) o desenvolvimento psicolinguístico, e c) a 
psicolinguística educacional (Pinto, 1999, Pinto et al., 
1999). 


É à linguística que devemos a criação do adjetivo 
“metalinguístico” e do seu substantivo correspondente, 
“metalinguagem”, apesar de ambos os termos estarem 
associados ao significado que é distinto, e complementar 
também (Pinto et al., 1999). 


Apesar das capacidades metalinguísticas surgirem em 
crianças de 4 ou 5 anos de idade, sendo um pré-requisito 
para a aquisição de competências de leitura e escrita, a 
subsequente aplicação das competências de escrita a 
atividades que inicialmente determinam processos 
linguístico-cognitivos básicos não é excluída. 


Pinto et al. (1999) consideram que a extensão do 
desenvolvimento metalinguístico é muito mais amplo, 
progressivo e ao mesmo tempo estruturado em fases 
significantes do que o que foi explorado ou equacionado 
até ao momento. O limite inferior pode ser identificado 
nos primeiros comportamentos significativos que surgem 
entre os 5 e 6 anos de idade. O seu limite superior é 
constituído pelas formalizações abstratas, por vezes 
inúteis ou até perniciosas, que apenas uma categoria 
restrita de adultos (especialmente, linguistas) é capaz de 
construir (Pinto, 1999). Entre estes dois extremos 
existem formas intermédias de consciência 
metalinguística, estando, por exemplo, as crianças de 12 
anos de idade, melhor equipadas com categorias 
gramaticais, que as crianças dos 6 anos, embora em 
desvantagem quando comparadas a alunos da escola 
secundária ou faculdade, se analisadas as frases que 
requerem uma familiaridade com certas referências 
culturais. O que separa os comportamentos 
metalinguísticos dos hipotéticos 6 anos dos do aluno 
hipotético do ensino secundário é equivalente à diferença 
entre comportamentos pré-operacionais na tarefa de 
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conservação e a capacidade de resolução de problemas, 
que requer operações formais (Pinto et al., 1999). 


Os três recursos de avaliação/intervenção 
Para ultrapassar a lacuna de avaliação, surgem os três 


instrumentos de avaliação das capacidades 
metalinguísticas (MAT-1, MAT-2 e MAT-3), que 
permitem uma exploração das diferentes fases deste 
desenvolvimento (Pinto, 1999). 


Mantendo, inicialmente, a estrutura do original (Pinto 
et al., 1999), realizando adequações linguísticas 
(Figueira, sd), temos: 


O MAT-1 composto por 7 rubricas: Ordem das 
Palavras, Extensão das Palavras, Segmentação Lexical, 
Rimas, Substituição de Símbolos (palavras por palavras), 
Identificação de Palavras, Letras e Números 
Escritos/Impressos e Morfologia e Função de Sinais 
Escritos.  


O Mat-2 composto por 6 secções: Compreensão, 
Sinonímia, Aceitabilidade, Ambiguidade, Função 
Gramatical e Segmentação Fonémica, num total de 96 
itens.  


O MAT-3 composto por duas partes, dividido em 
função dos tipos de significado: a primeira é direcionada 
para utilização denotativa e normativa da linguagem; a 
segunda para a utilização marcadamente conotativa: I. 
Compreensão e Aceitabilidade e II. Compreensão da 
Linguagem Figurativa. 


O MAT-1. É um instrumento de avaliação das 
capacidades metalinguísticas, para crianças dos 4 aos 6 
anos, aproximadamente. É constituído por sete testes (cf. 
Pinto et. al, 1999). 


As sete secções foram divididas em dois grupos: um 
contém cinco testes de natureza geral (GML); o outro 
tem um caráter mais específico (SML). A distinção entre 
os dois grupos (GML e SML) é feita com base nos 
critérios seguintes: Nos testes do grupo GML, a reflexão 
sobre sinais é subordinada à ação recíproca das 
relações sintagmáticas e paradigmáticas e do 
significado lexical e gramatical que veiculam. Por esta 
razão, o teste pode ser administrado através da 
apresentação exclusivamente oral dos itens, à exceção de 
alguns casos. Nos testes do grupo SML, por outro lado, a 
estrutura e a função dos sinais são colocados em primeiro 
plano, incidindo o foco nos grafemas mais enquanto 
objeto de conhecimento do que enquanto veículo de 
significado. Mais do que apenas avaliar o grau de 
familiaridades das crianças com diferentes tipos de 
convenções que regulam a escrita e a leitura, estes testes 
avaliam a compreensão da função de oposição que se 
estabelece entre cada grafema relativamente a todos os 
outros que revelam afinidade com ele. Por tal motivo, os 
testes do grupo SML apenas podem ser administrados em 
formato escrito (impresso) (Pinto et al., 1999). 


Apesar das diferenças mencionadas anteriormente, os 
dois grupos estão relacionados, na medida em que ambos 
medem a capacidade para refletir sobre determinados 
tipos de significados, ainda que a níveis diferentes, em 
vez da mera familiaridade ou capacidade para reconhecer 
certos elementos. Apesar dos testes SML estarem 
claramente relacionados com a capacidade de leitura e 


escrita da criança, estes não foram selecionados como 
“preditores” do sucesso nesta área. O MAT-1 não tem 
como objetivo a predição do sucesso nas fases precoces 
da literacia, antes uma avaliação das capacidades 
cognitivo-linguísticas mais gerais (Pinto, 1999). 


Assim, o grupo de testes GML é composto por cinco 
testes, cada um contendo um número variável de itens 
(entre oito e dez): 1.G) Correção da Ordem das Palavras; 
2.G) Avaliação da Extensão das Palavras; 3.G) 
Segmentação Lexical; 4.G) Teste de Rimas; 5.G) 
Substituição de Símbolos. O grupo SML contempla: 1.S) 
Identificação de Palavras, Letras e Números 
Escritos/Impressos e 2.S) Morfologia e Função de Sinais 
Escritos. Este teste possui quatro partes: A) Legibilidade 
de Números, B) Legibilidade de Artigos, C) Legibilidade 
de Pontuação, D) Legibilidade de Textos. 


Os três níveis de desempenho no MAT-1 são: O Nível 
0 que corresponde às respostas que indicam que a criança 
ainda não entrou no sistema (definido pelas coordenadas 
estruturais delineadas na apresentação de cada teste), no 
qual deveria estar a operar naquele nível etário; o Nível 1 
diz respeito a comportamentos possíveis/aceitáveis que 
denotam a intuição dos princípios subjacentes a cada 
teste (por exemplo, a dissociação de significante e 
significado), que não é aplicado de forma consistente, 
ainda a conflituar, com processos mais básicos ainda a 
operar; o Nível 2 indica a mestria das dinâmicas 
estruturais de cada item no teste. 


O MAT-2. É um instrumento de avaliação das 
capacidades metalinguísticas, para crianças dos 9 aos 13 
anos de idade (ou seja, para crianças da segunda metade 
da escola elementar, do 1º 2º ciclos do EB). 


O Mat-2 é composto por 6 secções: Compreensão, 
Sinonímia, Aceitabilidade, Ambiguidade, Função 
Gramatical e Segmentação Fonémica, num total de 96 
itens. 


O teste Compreensão inclui seis pares de frases. A 
primeira frase de cada par (A) estabelece uma relação 
sintática repetida na segunda frase (B), com algumas 
variações. 


A secção Sinonímia inclui cinco pares de frases 
sintaticamente diferentes, sendo quatro pares sinónimos, 
variando apenas na sua construção. O quinto par 
apresenta duas frases que aparentemente diferem apenas 
na sua estrutura, embora também sejam diferentes no 
significado ou sentido. 


O teste Aceitabilidade inclui seis itens que contêm 
vários tipos de frases anómalas. Os cinco primeiros são 
caracterizados por anomalias semânticas, devido à 
violação de regras de compatibilidade lexical, articulada 
sobre as oposições humano/não humano, 
animado/inanimado e outros (por exemplo 
transitivo/intransitivo). 


O teste Ambiguidade é dividido em duas partes: a 
primeira apresenta um conjunto de frases que contêm 
ambiguidades semânticas, enquanto a segunda revela 
ambiguidades ao nível estrutural. As ambiguidades 
semânticas derivam da polissemia (homónimos; 
homógrafas) de um termo único/simples, em que os 
vários significados podem modificar o sentido de toda a 
frase, embora as funções gramaticais de todos os outros 
elementos permaneçam invariáveis. Pergunta-se ao 
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sujeito que (e quantos) significados tem, ou pode ter, o 
termo/palavra polissémico (homónimo; homógrafas) 
apresentado (L). Se mais do que um significado for dado, 
o examinador deve perguntar o sentido de toda a frase
que dai resulta. Isto deve ser feito para cada um dos 
significados atribuídos. 


O teste Função Gramatical é composto por seis itens: 
os três primeiros testam a compreensão das funções 
gramaticais do sujeito, objeto e predicado. As perguntas 
L (de linguagem) são voltadas para uma análise tanto da 
ação como dos papéis relacionados. As perguntas ML 
(metalinguagem) que se seguem avaliam, a um nível 
mais profundo, os fundamentos desta análise. 


A secção Segmentação Fonémica é estruturalmente 
diferente da que a precede de uma forma muito distinta. 
A diferença básica diz respeito ao nível de análise 
linguística: a frase e as suas restrições às relações 
sintagmáticas desaparecem. O sujeito é convidado a 
analisar fonemas, sílabas e lexemas, de acordo com 
relações paradigmáticas. O significado da dimensão ML 
consequentemente muda relativamente à dimensão L. A 
distinção L-ML é relevante apenas em duas das quatro 
partes desta secção: 


1. Semelhanças e diferenças fonético-fonológicas
nos conjuntos de palavras mínimas 


2. Divisão métrica silábica
3. Identificação de fonemas repetidos dentro de


uma palavra 
4. Formação de palavras compostas por um


fonema inicial variável e uma palavra, fragmentada, fixa. 
Como no caso do MAT_1, o tempo não é 


contabilizado, embora haja limite durante a 
administração do teste. Num entanto, um intervalo 
máximo de tempo é dado para cada sessão. Mais 
especificamente, aos testes Compreensão, Ambiguidade, 
Aceitabilidade e Segmentação Fonémica é dado um 
máximo de 50 minutos, enquanto as secções Sinónimos e 
Função Gramatical são limitadas a 30 minutos. Em 
qualquer situação, o tempo começa a ser contabilizado 
após a apresentação de cada item de ensaio. 


Cada secção de L e das áreas ML são codificadas de 
forma diferente. As respostas L são cotadas de acordo 
com o procedimento dicotómico certo ou errado (1 ou 0 
ponto). A pontuação total de cada secção é construída 
pela soma das pontuações dos itens individuais. As 
respostas ML, por outro lado, são avaliadas item a item, 
de acordo com três níveis. É uma tripartição qualitativa 
que é quantitativamente convertida numa escala de três 
níveis: 0, 1, e 2. A pontuação total de cada secção é 
construída somando-se os resultados/pontuações dos 
itens individuais. 


As características qualitativas subjacentes aos níveis 
ML mencionados, válidas para as cinco primeiras 
secções, e parcialmente para o teste Segmentação 
Fonémica, são os seguintes: Nível 0: Nível pré –
analítico: O sujeito ainda não atingiu a capacidade de 
analisar a soma dos índices semânticos e gramaticais nos 
itens apresentados; Nível 1: Análise pertinente mas 
insuficiente: O sujeito utiliza um método de análise 
tosco, isolando, por exemplo, pelo menos uma das pistas 
semântico-gramatical, ou reelaborando o conteúdo do 


item como uma paráfrase pertinente. A capacidade de 
reconstituir a arquitetura total do estímulo apresentado 
não está ainda desenvolvida. Os argumentos dados às 
respostas não são suficientes para resolver a ambiguidade 
que a frase contém. O Nível 2: Análise Pertinente e 
Exaustiva: O sujeito utiliza um método sistemático de 
análise, identificando todos os índices semânticos e 
gramaticais pertinentes no item. Deste modo, garante 
uma desambiguação completa do problema colocado e 
uma consequente independência de conteúdo linguístico 
que podem ser consideradas características puramente 
"meta". 


O MAT-3. É um instrumento que visa a avaliação de 
capacidades metalinguísticas no adolescente e no adulto. 
Ao contrário do MAT-1 e MAT-2, em que foram 
utilizados alguns materiais já existentes na literatura 
anglófona sobre este tema, o MAT-3 é original, criado 
exclusivamente em Itália, no final de 1989, no âmbito da 
área disciplinar de Psicolinguística Educacional, na 
Universidade de Roma "La Sapienza" (Pinto et. al, 
1999). 


O MAT-3 é composto por duas partes, dividido em 
função dos tipos de significado: a primeira é direcionada 
para utilização denotativa e normativa da linguagem; a 
segunda para a utilização marcadamente conotativa: 


I. Compreensão e Aceitabilidade (acceptability) 
II. Compreensão da Linguagem Figurativa
O teste de Compreensão, na primeira parte, apresenta 


oito pares de frases, em que cada frase exemplifica 
diferentes aspetos semânticos de natureza léxica e 
gramatical. Os dois primeiros itens avaliam a 
compreensão das relações qualitativas, ligeiramente 
diferenciadas, em duas frases que são apresentadas em 
conjunto. As diferenças são expressas por determinadas 
escolhas lexicais que o sujeito tem de tomar em 
consideração, no sentido de avaliar se a relação 
qualitativa de identidade entre as duas frases é do mesmo 
tipo. Os terceiro e quarto itens avaliam a compreensão 
das relações temporais entre dois acontecimentos que são 
propositadamente diferenciados de forma variável para 
cada par de frases. No primeiro par, há uma diferença 
clara no significado temporal, marcado por elementos 
morfosintáticos salientes. No segundo par, a diferença é 
menos acentuada, e é predominantemente atribuída a 
elementos lexicais, e a variações na ordem das palavras 
utilizadas para cada frase. O quinto e sexto itens são 
pensados como um pequeno teste de compreensão 
morfológica, concebido de forma a repetir o mesmo 
elemento em frases com diferentes significados e 
funções. A dimensão semântica é aqui tão importante 
quanto a dimensão gramatical do morfema, em termos de 
compreensão global da frase. Finalmente, o sétimo e 
oitavo itens avaliam a compreensão das relações 
espácio-temporais, nomeadamente, as que são 
inclusivas/abrangentes. As diferenças de significado em 
cada par/conjunto de frases são, neste caso, relativamente 
frágeis, uma vez mais expressas por elementos lexicais 
que devem ser analisadas para determinar a identidade ou 
a diferença entre as relações apresentadas. 


Estes primeiros oito itens (que somam um total de 
dezasseis frases) compõem um teste de compreensão que 
é totalmente focalizado sobre o problema da sinonímia. 
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A secção Aceitabilidade é baseada nas utilizações 
normativas da linguagem, baseando-se no conhecimento 
do sujeito de regras gramaticais que são violadas num 
breve texto. O sujeito deverá ser capaz de reconhecer os 
erros, principalmente de natureza morfossintática, 
presentes no texto, corrigir os mesmos e, posteriormente, 
justificar as correções. Aqui, a dimensão L consiste na 
capacidade de identificar e corrigir esses erros, de modo 
a obter a solução completa e correta para o problema. A 
dimensão ML, por outro lado, consiste na capacidade em 
justificar cada correção, através de um duplo 
reconhecimento: o tipo de regra violada e as formas em 
que a correção se encaixa de forma adequada para o 
contexto da frase. 


A segunda parte remete para a compreensão dos vários 
exemplos de linguagem figurativa: metáforas, num 
sentido estrito, apresentadas como frases individuais, 
slogans publicitários e textos poéticos breves, para um 
total de seis itens (dois por cada tipologia). A dimensão L 
nesta parte apenas é relevante no caso dos slogans 
publicitários, uma vez que uma parte essencial da 
compreensão requer a capacidade de relacionar, 
adequadamente, a fórmula linguística do slogan com o 
‘significado’ social do objeto anunciado. Uma vez que 
este objeto é uma referência exata, especificada no item, 
o ‘valor verdadeiro’ corresponde à pertinência com que o
sujeito relaciona o slogan e o objeto. A dimensão ML, 
por outro lado, consiste na capacidade em analisar a 
técnica específica linguística que determina o humor do 
slogan e, portanto, os seus aspetos figurativos. Tendo em 
conta que a compreensão das frases metafóricas e os 
textos poéticos não pode ser relacionada com um valor 
verdadeiro específico, são criadas interpretações 
puramente ML com base numa análise mais ou menos 
profunda e plausível das relações semânticas que ligam 
os significados metafóricos desses itens. 


Ou seja, a 1ª Parte, compreensão e aceitabilidade, 
compreende, na Compreensão: A. Relações qualitativas, 
B. Relações temporais, C. Teste morfológico, D. 
Relações espácio-temporais, e Aceitabilidade. A 2ª Parte, 
Compreensão da linguagem figurativa, compreende 
Frases metafóricas, Slogans publicitários e Textos 
poéticos (cf. Figueira, sd; Pinto et al., 1999; Pinto, 1999). 
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Resumen 
Los déficits en la comunicación social son tipificados por 
primera vez en las clasificaciones internacionales en el 
DSM-5, bajo el epígrafe de Trastorno de comunicación 
social (pragmático) (TCS). El objetivo de esta 
investigación es delimitar los criterios bajo los cuales 
cabe establecer el diagnóstico de los sujetos que 
presentan signos de disfuncionalidad pragmática, 
considerando los distintos contextos, sociales, 
situacionales o comunicativos en los que se pueden dar. 
La problemática observada en las diversas clasificaciones 
está en sus límites difusos, encuadrándose como 
sintomatología de otros trastornos, principalmente dentro 
de TEA y del TEL. En la actualidad el TCS se caracteriza 
por déficits con la pragmática. Dichos déficits se expresan 
a modo de limitaciones funcionales en la eficacia 
comunicativa, la participación social, el desarrollo de 
relaciones sociales, logros académicos o resultados 
laborales.  


Palabras clave: Trastorno de la comunicación social. 
Déficit pragmático. Criterios diagnósticos. 


Introducción 
La pragmática y sus alteraciones surgen como 


campo de estudio del lenguaje, en un primer momento, desde 
la logopedia, bajo la etiqueta de trastorno semántico-
pragmático (TSP). Bajo esta etiqueta se ha descrito a un 
conjunto de alteraciones relacionadas con los usos sociales del 
lenguaje y la comunicación. Con el tiempo acabaría por 
convertirse en una categoría diagnóstica independiente del 
trastorno específico da lenguaje (TEL) y de los trastornos del 
espectro autista. 


Las investigaciones realizadas fueron escasas y 
mayoritariamente se han basado en descripciones clínicas. 
Este hecho contribuyó a que se dibujaran múltiples 
imprecisiones que resalta la falta de una definición y 
catalogación claras del trastorno. Asimismo, emergieron 
varios planteamientos que hicieron plantearse diversas 
cuestiones, sobre todo: ¿El TSP se enmarca dentro del TEL o 
responde a una problemática del campo cognitivo? ¿Merece 
una categoría diagnóstica propia? 


Antecedentes y evolución del concepto 
Si bien el TSP tiene una corta trayectoria en el 


mundo de la clínica del lenguaje (véase Tabla 1), podemos 
establecer una subdivisión en las grandes ideas que han ido 
delimitado el trastorno y que se corresponden en un primer 
momento con las aportaciones de la década de los 80 y 90, 
hasta las conceptualizaciones de los primeros años del S. XXI 
y la gestación del DSM-5. 


Conceptualización del TCS en los años 80-90 
Las primeras descripciones del TCS surgen en los 


primeros años de la década de los años 80. Destacan autores 
como Rapin y Allen, quienes a partir de diversas 
observaciones clínicas ofrecen la denominación de síndrome y 
lo desvinculan del autismo. El síndrome semántico-
pragmático, enmarcado dentro de los trastornos del desarrollo, 
se caracteriza por (Rapin y Allen, 1983): 
− Fluidez expresiva, pero lenguaje poco comunicativo. 
− Adecuada morfosintaxis y fonología. 
− Déficits en la interpretación y extracción del significado 


relevante de las conversaciones, así como en la 
integración en los discursos comunicativos. 


− Adecuada comprensión de frases cortas y palabras 
aisladas, pero dificultades para la comprensión del 
discurso completo. 


− Respuestas no ajustadas o desvinculadas de las preguntas 
formuladas. 


− Cambios repentinos en los temas de conversación. 
− Ecolalia y repeticiones. 


Años más tarde Bishop y Rosenbloom (1987) 
rechazan esta etiqueta retomando la denominación de 
trastorno. El mismo vendría definido por dificultades de 
comprensión y producción (concretamente: respuestas no 
ajustadas a las preguntas formuladas, uso de expresiones 
irrelevantes, dificultades para interpretar la información 
conversacional relevante). Sus rasgos clínicos, serían:  
− Retraso en el desarrollo del lenguaje. 
− Detección de más errores de comprensión que de 


expresión. 
− Atracción por los sonidos sin tener en cuenta su 


significado. 
− Alteraciones en las percepciones de objetos o situaciones. 
− Dificultades para encontrar la palabra idónea en un 


contexto concreto. 
− Planteamiento de preguntas de las cuales no se esperan ni 


se desea respuesta. 
− Problemas para producir y comprender gestos, 


expresiones faciales, o la prosodia. 
− Fluidez expresiva pero déficits en sintaxis y fonología. 
− Comprensión literal no detectando la ironía, el sarcasmo 


y/o las metáforas. 
− No se manifiesta o se da escasamente o juego 


imaginativo. 
− Problemas de comprensión lectora. 
− Falta de atención. 
− Problemas de conducta. 
− Posibles problemas de motricidad gruesa. 
− Dificultades para comprender una conversación o un 


hecho cuando se enmarca o hace referencia a situaciones 
espontáneas y no estructuradas. 
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Esta caracterización de TSP surge de descripciones 
clínicas y se basa en hipótesis diagnósticas. Pero carecía de 
unos criterios objetivos y tampoco existía una evaluación 
estandarizada y específica del mismo. Por todo ello, el TSP 
tenía unos límites poco precisos siendo complicado, en ciertos 
casos, establecer la diferencia con la normalidad o evitar la 
confusión con otros trastornos como o síndrome de Landau-
Kleffner o el síndrome de Williams. 


Bishop y Adams (1989) diseñaron un procedimiento 
semiestructurado de evaluación de habilidades pragmáticas 
basado en la grabación, transcripción y análisis de 
conversaciones niño-adulto. Los niños con TSP se describen 
como aquellos que interrumpen a menudo, presentan gran 
cantidad de inicios conversacionales, inadecuaciones 
conversacionales y dificultades para la comprensión del 
significado no literal. Las reacciones adultas implican 
múltiples aclaraciones del contenido comunicativo, dada su 
poca compresión. 


No obstante, y pese a los notables esfuerzos 
descriptivos, queda en evidencia la falta de aclaración de la 
problemática que se manifiesta en estos niños. Tampoco se 
aclara si es debida a problemas lingüísticos o a déficits 
cognitivos y, tal vez lo más importante, si el trastorno forma 
parte del autismo. 


En la década dos 90 las investigaciones llevadas a 
cabo relacionan el TSP desde la “teoría da mente”, 
concretamente entre la teoría de la mente y el lenguaje como 
habilidades vinculadas entre sí. A partir de tareas mentalistas y 
usando pruebas de creencias falsas se detectó que los niños 
con TSP tenían dificultades en tareas de creencias falsas de 
segundo orden, que se relacionan directamente con una falta 
de atribución de creencias falsas en los demás (Sullivan, 
Zaitchik & Tager-Plusberg, 1994), siendo comparables estas 
problemáticas con las dificultades que presentan los niños 
autistas o con trastornos que limitan con el espectro autista, 
como el síndrome de Williams (Sullivan & Tager-Plusberg, 
1999). Este hecho hizo que el TSP pudiese considerarse como 
un trastorno intermedio entre o TEL y el autismo, recogiendo 
síntomas de ambos, pero sin cumplir con todos sus criterios 
diagnósticos específicos. 


La conceptualización del TCS en el S. XXI 
Bishop (2000), ya en el S. XXI, fija una etiqueta más precisa y 
concreta, introduciendo la etiqueta de trastorno pragmático del 
lenguaje (TPL). El TPL incluye tan solo dificultades de tipo 
pragmático. Separa los ámbitos pragmático y semántico, 
puesto que en sus estudios se detectaron casos de individuos 
que presentaban alteraciones de tipo comunicativo, pero con 
plenas competencias a nivel semántico. En el 2004, establece 
una nueva subdivisión en el trastorno específico del lenguaje 
(TEL), diferenciando 4 subgrupos: 
− TEL con problemas de producción. 
− TEL predominantemente gramatical. 
− TEL con graves problemas de comprensión del lenguaje. 
− TEL con problemas fundamentalmente pragmáticos. 


Botting & Conti-Ramsdem (2003) establecen una 
división dentro del trastorno pragmático del lenguaje (TPL), 
diferenciando dos subgrupos que difieren en características y 
dimensiones etiológicas: por un lado el TPL-plus: próximo al 
perfil del TEA (con marcados déficits comunicativos); por 
otro, el TPL-pur: próximo al perfil TEL (con marcadas 
dificultades en el procesamiento semántico y pragmático en 
contextos y situaciones complejas).  


Por su parte Mulas, Etcheporeborda, Díaz-Lucero y 
Ruíz-Andrés (2006) ofrecen una nueva visión del déficit 
semántico-pragmático caracterizándolo como una alteración 
que conlleva la interpretación literal de los mensajes verbales 


y la no respuesta idónea a las preguntas que le son formuladas 
al sujeto puesto que este no tiene en cuenta a mensaje 
completo, tan solo tiene presente uno o varios conceptos que 
componen el mismo. El habla no se ve alterada y es fluida y 
correcta, aunque pueden registrarse ecolalias y 
perseveraciones. 


Tabla  1. Evolución de la conceptualización del trastorno de 
la comunicación social 


Rapin & 
Allen (1983) 


Definición del trastorno 
específico del Lenguaje 
(TEL) 


Dificultades gramaticales y 
pragmáticas para adquirir la 
primera lengua descartando 
alteraciones orgánicas o retraso 
mental. 
Incluyen el síndrome 
semántico-pragmático 


Bishop e 
Rosenbloom 
(1987) 


Trastorno semántico- 
pragmático del lenguaje 
(TSP) 


Dificultades comunicativas de 
índole semántico e pragmático 


Bishop 
(2000) 


Trastorno pragmático 
da lenguaje (TPL) 


Dificultades comunicativas  
pero competencia semántica. 
Empobrecimiento de la 
representación simbólica de las 
emociones. 


Botting & 
Conti-
Ramsdem 
(2003) 


TPL-plus 
TPL-pur 


Bishop 
(2004) 


TEL con problemas de 
producción 
TEL 
predominantemente 
gramatical 
TEL con graves 
problemas de 
comprensión del 
lenguaje 
TEL con problemas 
fundamentalmente 
pragmáticos 


Mulas et al. 
(2006) 


Déficit semántico-
pragmático 


Interpretación literal del 
significado de los mensajes 
verbales, sin respuesta 
adecuada a las preguntas. 
Habla fluida y correcta 


DSM-5 
(APA, 2013) 


Trastorno de la 
comunicación social 
(pragmático) 


Conceptualización del TCS 
El trastorno de comunicación social lo presenta un número 
significativo de sujetos, por lo que conocer sus características, 
la forma en la que se manifiesta y las consecuencias que puede 
tener emparejadas es realmente importante. 


En la actualidad no existen datos sobre la incidencia 
concreta del TCS. Castro-Rebolledo, Giraldo-Prieto, 
Hincapié-Henao, Lopera y Pined (2004) cifran en un 7,4% la 
prevalencia del trastorno específico del desarrollo del lenguaje 
para la población general de niños de 5 anos. 


Gassió-Subirachs (2006) indican la prevalencia del 
trastorno del lenguaje en edad escolar entre un 2 % y un 3%, y 
el trastorno del habla se situaría entre el 3% al 6%. Durante los 
períodos escolares la prevalencia de ambos trastornos es 
mayor, rondando conjuntamente el 15%. Con un nivel de 
incidencia que es superior en varones (3:1). 


El trastorno de la comunicación social (pragmático) 
(315.39), según el DSM-5 (APA, 2013), se describe bajo el 
epígrafe de los trastornos de la comunicación y estos, a su vez, 
forman parte de los trastornos del desarrollo neurológico.  El 
neurodesarrollo se describe como un proceso dinámico, que 
comienza en la infancia y mediante el cual el cerebro se va 
desenvolviendo debido al resultado de los numerosos cambios 
y conexiones derivados de la estimulación ambiental.  


Los trastornos del desarrollo neurológico se 
caracterizan por las alteraciones o retrasos en la maduración 
do sistema nervioso central debidos a disfunciones  


A9-006


PRE-P
RIN


T







CARACTERIZACIÓN Y DELIMITACIÓN DEL TCS 


neurológicas, psíquicas o cognitivas. Las repercusiones de 
estas problemáticas serán más o menos marcadas segundo el 
entorno que rodee al sujeto y a la capacidad de adaptación al 
mismo. Estos déficits pueden afectar  a la capacidad del 
individuo para procesar, interpretar, almacenar o dar respuesta 
a la información  que recibe. Por lo tanto, puede resultar 
alterada la capacidad intelectual, la comunicación o el 
aprendizaje. 


Los trastornos de la comunicación, dentro del cual se 
encuentra el TCS, se caracterizan por tener un comienzo 
temprano. Esto dificulta su detección pues las primeras 
manifestaciones de déficits pueden ser confundidas bajo la 
consideración de un posible retraso madurativo o 
enlentecimiento en la adquisición de habilidades 
comunicativas. Estas dificultades pueden revertir en 
alteraciones funcionales presentes a lo largo de la vida, 
viéndose afectadas tanto conductas verbales como no verbales 
que repercuten en el comportamiento, las ideas o las actitudes 
cara a los demás.  


 El TCS en el DSM-5 
En las diversas apariciones del Manual diagnóstico y 
estadístico de los trastornos mentales (DSM) no se estableció 
ninguna etiqueta diagnóstica específica que describiera a 
aquellos individuos que presentaban dificultades a nivel 
pragmático.  


En el DSM-5 (2013) se establecen cambios a 
destacar. Los trastornos de la comunicación pasan a 
presentarse en tan solo tres categorías en función de la 
presencia de alteraciones: 
− Alteraciones en el lenguaje (implican la forma, la función 


y el uso del lenguaje): recoge al Trastorno del lenguaje, 
que incluye a las anteriores categorías diagnósticas de 
trastorno del lenguaje expresivo y el trastorno mixto del 
lenguaje receptivo-expresivo). 


− Alteraciones en el habla (implica a la articulación, la 
fluidez, la voz y la resonancia): recoge las categorías 
diagnósticas de trastorno fonológico y tartamudeo. 


− Alteraciones en la comunicación (implica a las conductas 
verbales y no verbales de las interacciones): recoge al 
Trastorno de la comunicación social (315.39), con 
dificultades, presentes ya desde edades tempranas, en los 
aspectos pragmáticos de la comunicación social tanto a 
nivel expresivo como comprensivo. Pueden o no 
acompañarse de déficits fonológicos, sintácticos y/o 
semánticos.  


No será pues hasta fechas recientes cuando, después 
de atribuírsele variadas y diversas etiquetas a lo largo del 
tiempo, tal como refleja la Tabla 1, el TCS obtenga la 
consideración de categoría gnoseológica específica. Es 
necesario conocer con detalle el proceso de adquisición 
normal de las competencias pragmáticas, para detectar la 
existencia de déficits en la pragmática y determinar si se 
cumplen los criterios diagnósticos que el DSM-5 establece. 


El TCS está delimitado en el DSM-5 (APA, 2013) 
por diferentes criterios diagnósticos que lo definen como un 
conjunto de dificultades persistentes que inciden 
negativamente en la adquisición y en el uso adecuado del 
lenguaje, ya sea a nivel oral, escrito o por cualquier otra 
modalidad de expresión lingüística. Las dificultades vienen 
dadas por déficits en la comprensión y/o en la producción de 
diversos elementos del lenguaje, tales como vocabulario 
reducido, limitada capacidad para emplear palabras y 
terminaciones para formar oraciones basadas en las reglas 
gramaticales y morfológicas, así como deficiencias en el 
discurso (problemas en el uso del vocabulario y de oraciones 


para explicar o describir un tema o mantener una 
conversación).  


Por tanto, el trastorno de comunicación social viene 
determinado por una dificultad primaria con la pragmática y la 
comunicación, provocando diferentes alteraciones: en 
comprensión, con la presencia de déficits en el seguimiento de 
las normas sociales, déficits en la comunicación verbal y no 
verbal en contextos cotidianos. Además, se pueden registrar 
carencias en la adaptación del lenguaje a las necesidades del 
oyente o a la situación, así como problemas en el cumplimento 
de las reglas de comunicación y del discurso. 


De manera específica, y siguiendo el DSM-5 (APA, 
2013), sus manifestaciones se describen en torno a cuatro 
grandes criterios diagnósticos, y son:  


1. Deficiencias en el uso de la comunicación para
propósitos sociales, como saludar y compartir información, de 
manera que sea apropiada al contexto social. 


2. Deterioro de la capacidad para cambiar la
comunicación de forma que se adapte al contexto o a las 
necesidades del que escucha, como hablar de forma diferente 
en un aula o en un parque, conversar de forma diferente con 
un niño o con un adulto, y evitar el uso de un lenguaje 
demasiado formal. 


3. Dificultades para seguir las normas de
conversación y narración, como respetar el turno en la 
conversación, expresarse de otro modo cuando no se es bien 
comprendido y saber cuándo utilizar signos verbales y no 
verbales para regular la interacción. 


4. Dificultades para comprender lo que no se dice
explícitamente (p. ej., hacer inferencias) y significados no 
literales o ambiguos del lenguaje (p. ej., expresiones 
idiomáticas, humor, metáforas, múltiples significados que 
dependen del contexto para la interpretación). 


Las consecuencias que los citados déficits traen 
aparejadas causan limitaciones funcionales en la 
comunicación eficaz, la participación social, las relaciones 
sociales, los logros académicos o el desempeño laboral, ya sea 
individualmente o de manera combinada. 


Las habilidades del lenguaje van a estar por debajo 
de lo esperado para la edad cronológica del sujeto, por lo que 
se registrarán limitaciones funcionales en la comunicación 
eficaz, en la participación social, en los logros académicos o 
laborales, tanto a nivel individual como colectivamente. Los 
síntomas del TCS se manifiestan en edades tempranas, no 
siendo siempre fáciles de detectar al estar en pleno proceso de 
desenvolvimiento y adquisición de las habilidades lingüísticas. 
Los síntomas no se pueden atribuir a la existencia de cualquier 
tipo de alteración o déficit sensorial, motor o neurológico, así 
como la presencia de alguna enfermedad o discapacidad 
intelectual. 


Referencias 
American Psychiatric Association (APA). (2013). Diagnostic 


and  statistical manual of mental disorders (5th ed.) 
(DSM-5). Arlington, VA: American Psychiatric 
Publishing (Trad. Cast. (2014). Manual Diagnóstico y 
Estadístico de los Trastornos Mentales (5ª Ed) (DSM-5). 
Madrid: Editorial Médica Panamericana). 


Bishop, D.V.M. (2000). Pragmatic language impairment: a 
correlate of SLI, a distinct subgroup, or part of the autistic 
continuum?. En D.V.M. Bishop & L.B.Leonard (Edit.), 
Speech and language impairments in children: causes, 
characteristics, intervention and outcome (pp. 99-113). 
New York: Psychology Press.


A9-007


PRE-P
RIN


T







GONZÁLEZ, RIVAS Y LÓPEZ 


Bishop, D.V.M. & Adams C. (1989). Conversational 
characteristics of children with semantic-pragmatic 
disorder. 2: What features lead to a judgement of 
inappropriacy? The British Journal of Disorders of 
Communication, 24(3), 241-263. 


Bishop, D.V.M. & Rosenbloom, L. (1987). Classification of 
childhood language disorders. En W. Yule & M. Rutter 
(Eds.), Language Development and Disorders. Clinics in 
Developmental Medicine, 101/102. London: Mac Keith 
Press. 


Bishop, D.V.M. (2004). Specific language impairment: 
Diagnostic dilemmas. En L. Verhoeven & H.V. Balkom 
(Eds.), Classification of developmental language 
disorders. Theoretical issues and clinical implications (pp. 
30-326). New Jersey: Taylor & Francis. 


Botting, N.F. & Conti-Ramsden, G.M. (2003). Autism, 
primary pragmatic difficulties, and specific language 
impairment: can we distinguish them using 
psycholinguistic markers? Developmental Medicine & 
Child Neurology, 45(8), 515-24. Doi: 10.1111/j.1469-
8749.2003.tb00951.x


Castro-Rebolledo, R., Giraldo-Prieto, M., Hincapié-Henao, L., 
Lopera, F. y Pineda, D.A. (2004). Trastorno específico del 
desarrollo del lenguaje: una aproximación teórica a su 
diagnóstico, etiología y manifestaciones clínicas. Revista 
de Neurología, 39(12), 1173-1181. 


Gassió-Subirachs, R. (2006). Trastornos del lenguaje. Anales 
de Pediatría Continuada, 4(2), 140-144. 


Mulas, F., Etcheporeborda, M. C., Díaz-Lucero, A. y Ruíz-
Andrés. R. (2006). El lenguaje y los trastornos del 
neurodesarrollo. Revisión de características clínicas. 
Revista de Neurología, 42(supl. 2), 103-109. 


Sullivan, K., & Tager-Plusberg, H. (1999). Second-Order 
Belief Attribution in Williams Syndrome: Intact or 
Impaired? American Journal of Mental  Retardation, 
104(6), 523-532. doi:  10.1352/0895-
8017(1999)104<0523:SBAIWS>2.0.CO;2 


Sullivan, K., Zaitchik, D. & Tager-Plusberg, H. (1994). 
Preschoolers can attribute second-order beliefs. 
Developmental Psychology, 30, 395–402 


A9-008


PRE-P
RIN


T



http://dx.doi.org/10.1352%2F0895-8017(1999)104%3C0523%3ASBAIWS%3E2.0.CO%3B2

http://dx.doi.org/10.1352%2F0895-8017(1999)104%3C0523%3ASBAIWS%3E2.0.CO%3B2










AREA TEMÁTICA: 9. LINGUAXE, COMUNICACIÓN E AS SÚAS ALTERACIÓNS 


Rosa Mª Rivas: rosa.rivas@usc.es 


Actualidad en la etiología de la dislexia 


Today in the etiology of dyslexia 


Rivas Torres, Rosa Mª. y López Gómez, Santiago 
Dpto. Psicología Evolutiva y de la Educación 


Universidad de Santiago de Compostela 


Resumen 
El estudio de las posibles causas de las dificultades lecto-
escritoras ha generado muchos conocimientos sobre su 
génesis, y se configura como un campo que todavía no 
está cerrado. En la etiología de las dislexias se han 
barajado factores genéticos, neurológicos, 
neurofisiológicos, cognitivos, madurativos, de 
personalidad, pedagógicos, etc. Sin embargo, resulta 
evidente la dificultad de poder identificar una única causa 
que las explique, ya que estos factores incluyen 
numerosas estructuras, procesos y funciones que, de 
modo interdependiente, contribuyen al dominio lecto-
escritor. Este hecho complica más su estudio. Abordamos 
el estado de la cuestión sobre la etiología de las dislexias. 
Para ello se revisan diferentes estudios considerando los 
diversos enfoques que mayor visibilidad tienen en la 
actualidad. Concretamente, se revisan los estudios 
neurológicos, los neurofisiológicos, los estudios 
cognitivos y los genéticos. Las aportaciones más notorias, 
si bien, lejos de ser concluyentes, tratan de demostrar que 
las conexiones entre las disfuncionalidades hemisféricas y 
las dificultades lecto-escritoras son cada vez más precisas 
y prometedoras. 


Palabras clave: Dislexia. Etiología. Estudios 
neurológicos. Estudios neurofisiológicos. Estudios 
cognitivos. Estudios genéticos. 


Introducción 
La mayoría de los niños aprenden a leer rápidamente, una vez 
alcanzan un grado de maduración cognitivo determinado, en el 
marco de una enseñanza adecuada, de un medio familiar y de 
un contexto socioafectivo normalizados. No obstante, existen 
numerosos datos empíricos que reflejan que algunos niños 
inteligentes, capaces de realizar aprendizajes y resolver 
problemas complejos y con un desarrollo biopsicosocial que 
podríamos describir como normalizado, tienen serias 
dificultades para aprender a leer. Son niños con dificultades 
lecto-escritoras, también conocidos como disléxicos, con 
dislexia evolutiva o de desarrollo. 


Puede afirmarse que existe una casi total unanimidad 
entre los autores que se dedican al estudio de la lectura al 
defender que ésta es una habilidad neurocognitiva compleja en 
la que intervienen gran cantidad de procesos. Unos son 
específicos de la propia habilidad lectora y que se describen 
como microprocesos o procesos de nivel bajo; perceptivos, de 
procesamiento subléxico y de acceso al léxico –p.e. 
identificación de letras, reconocimiento de palabras, manejo 
de las reglas de conversión grafema-fonema–. Otros son más 
generales; madurativos, cognitivos y de acceso al significado, 
descritos como macroprocesos o procesos de alto nivel –p.e. la 
atención y la memoria, la construcción del significado y la 
comprensión–; junto con algunos otros de naturaleza afectiva 


y motivacional –hábitos de lectura, deseo de aprender, 
seguridad y autoestima, autoconcepto académico– (Bravo, 
Villalón y Orellana, 2004; Weaver, 2002). 


Las dificultades surgidas por déficits en el desarrollo 
y funcionamiento de estos procesos se manifiestan en 
alteraciones en la lectura, denominadas frecuentemente como 
dislexias. Se presentan como una dificultad, un retraso 
evidente o un fracaso con respecto al aprendizaje y dominio de 
la lectura de textos escritos y de las habilidades que requiere 
escribirlos. Son dificultades que se toman forma en el inicio 
del aprendizaje de la lectura y la escritura, sin causa aparente 
que las justifique, pues el niño cuenta con una instrucción 
convencional, una inteligencia adecuada, oportunidades socio-
culturales y ausencia de alteraciones orgánico-sensoriales. 


Etiología de la dislexia: revisión 
El estudio de las posibles causas de las dificultades lecto-
escritoras ha generado muchos conocimientos sobre su 
génesis. Nos encontramos con aportaciones de diferentes 
campos: neurología, psicología, lingüística,… y desde 
diversos modelos: psicolingüísticos, educativos, clínicos,… 
Dichas aportaciones han ofrecido múltiples explicaciones 
parciales o globales del hecho disléxico. Se han barajado 
factores genéticos, neurológicos, neurofisiológicos, 
cognitivos, madurativos, de personalidad, pedagógicos, etc. 
(Expósito, 2002; Gayán, 2001). Sin embargo, resulta evidente 
la dificultad de poder identificar una única causa que las 
explique, ya que estos factores incluyen numerosas 
estructuras, procesos y funciones que, de modo 
interdependiente, contribuyen al dominio lecto-escritor 
(Démonet, Taylor y Chaix, 2004).  


Aun así, puede afirmarse que los resultados acerca 
de las conexiones entre disfuncionalidades hemisféricas y las 
dificultades lecto-escritoras son cada vez más precisos y 
prometedores (Galaburda y Cestnick, 2003). 


Dentro de los estudios actuales que se dedican a 
investigar el origen de los problemas con la lectura sobresalen 
tres grandes líneas de trabajo, que en algunos estudios incluso 
llegan a converger, son: los estudios neurológicos, los 
neurofisiológicos, los cognitivos y los genéticos. 


a) Estudios neurológicos:
Se han orientado hacia el rastreo de posibles alteraciones 
morfológicas entre los cerebros de sujetos disléxicos y 
normolectores a través, sobre todo, del empleo de técnicas de 
neuroimagen y del estudio de necropsias.  


No existe un hallazgo concluyente y revelador sobre 
posibles anormalidades estructurales, si bien, se han 
identificado algunos factores relacionados con el 
funcionamiento cognitivo en las destrezas lectoras. 


1. La falta de dominancia hemisférica, que podría
explicar algunos tipos de errores que presentan los niños 
disléxicos al leer, como son los cambios de orientación o 
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posición de letras y sílabas (p. e. peso – beso; sol – los) 
(Bakker, 1992, Bakker, Bouma, Gardien, 1990). 


2. La menor tasa de procesamiento lingüístico por
parte del hemisferio izquierdo, y que podría provocar una 
menor exactitud en la percepción de estímulos verbales 
(Lliadou, Kaprinis, Landylis y Kaprinis, 2010; Peterson y 
Pennington, 2012). 


3. El funcionamiento deficitario del hemisferio
derecho con interferencia de sus funciones sobre el izquierdo, 
lo que podría explicar algunas dificultades que muestran los 
sujetos disléxicos, como son algunos déficits en el 
procesamiento fonológico y en la velocidad de procesamiento 
visual (Facoetti, Turatto, Lorusso y Mascetti, 2001; Wolf y 
Bowers, 2000). 


b) Estudios neurofisiológicos:
Muy relacionados con las investigaciones realizadas desde el 
paradigma neurológico destacamos los estudios 
neurofisiológicos. Desde la perspectiva neurofisiológica, sobre 
todo mediante el empleo de técnicas electromagnéticas (EEG, 
PEC, MEG) y de neuroimagen funcional (TEP, RMF), se ha 
tratado de describir cómo se produce la actividad cerebral 
mediante la realización de diferentes tareas, sobre todo de 
procesamiento fonológico.  


Se ha puesto de manifiesto que en los sujetos 
disléxicos determinadas áreas no implicadas con tareas léxicas 
se sobreactivan, mientras que otras áreas con mayor 
implicación en tareas psicolingüísticas y de procesamiento 
fonológico muestran falta de activación al realizar tareas 
léxicas. Se evidencia, por tanto, un déficit en la integración 
neuronal de letras y sonidos (Blau, Atteveldt, Ekkebus, Goebel 
& Blomert, 2009; Shaywitz et al., 2002). 


c) Estudios cognitivos:
Se han estudiado los procesos cognitivos, sobre todo 
psicolingüísticos y, dentro de ellos, de manera específica, los 
de procesamiento fonológico, responsables de la lectura. 
Algunos estudios han evidenciado déficits de tipo cognitivo en 
los sujetos disléxicos. Entre los principales factores cognitivos 
constatados en sujetos con dificultades lecto-escritoras, se 
encuentran: 


1. Los perceptomotrices –motricidad gruesa y fina,
coordinación, percepción de formas– (Nicolson y Fawcett, 
1994). 


2. Los mnésicos, particularmente de memoria a
corto plazo, a la hora de utilizar un código verbal fonológico 
(Martínez-Pérez, Majerus, Mahot y Poncelet, 2012; Ramus, 
2001). 


3. Los déficits en las habilidades de procesamiento
fonológico, a la hora de representar y de manipular los 
componentes sonoros, la estructura fonológica del habla 
(Defior y Serrano, 2011; Ramus, 2001; 2003). 


4. Los psicolingüísticos, responsables de déficits en
la recepción, organización y expresión lecto-escritora (Nithart 
et al., 2009). 


Muchos de los resultados encontrados al amparo de 
investigaciones que adoptan un enfoque neurológico o un 
enfoque más cognitivo no son del todo claros desde un punto 
de vista pragmático (Démonet et al., 2004). No obstante, el 
estudio de casos con descripciones de etiologías múltiples 
evidencia una gran variación en las dificultades lecto-
escritoras, lo que no significa que tal disparidad esté presente 
en todos los sujetos con estas dificultades (Galaburda y 
Cestnick, 2003; Ramus, 2001). De hecho, la singularidad de 
cada sujeto es habitual y, por ello, se dice que no hay una 
“dislexia”, sino “disléxicos” tal y como, por otra parte, ocurre 
con casi todos los trastornos y dificultades. 


d) Estudios genéticos:
Son estudios muy ligados a los anteriores, incluso confluyen 
en algunas de las ideas que afloran en los mismos, aunque 
tampoco han conseguido cerrar el debate sobre la etiología de 
la dislexia.  


Los estudios genéticos y epidemiológicos defienden 
la existencia de una base genética en la dislexia e indican que 
la dificultad en la lectura puede heredarse en muchos casos.  


Estos estudios han ampliado el panorama sobre 
diferentes genes que intervienen en la migración neuronal o en 
el aporte de alelos que condicionarían una mayor 
susceptibilidad frente a la dificultad lectora (Francks, 
MacPhie, & Monaco, 2002; Williams & O’Donovan, 2006). 
Ahora bien, dejan sin explicar un significativo porcentaje de 
casos que no responden, de forma específica, a dichos 
condicionantes genéticos.  


Por todo ello, cabe resalta que nos encontramos en 
un momento de gran productividad en la investigación sobre la 
etiología de la dislexia. Aun así, y considerando algunas líneas 
como muy prometedoras, no se puede concluir que exista una 
explicación sobre el origen de la dislexia. No obstante, la 
actualidad dibuja un panorama en el que el abordaje 
multidisciplinar podrá acotar a corto plazo la génesis del 
trastorno lector. 
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Resumen:
Las dificultades pragmáticas repercuten en la 
comunicación social funcional eficaz del sujeto que las 
padece, en su participación social, en sus relaciones y 
logros. El Trastorno de la comunicación social 
(pragmático) (DSM-5) es un trastorno poco conocido y 
que describe una gran imprecisión. Se hace un estudio 
bibliográfico de las publicaciones que versan sobre el 
TCS (años 2000-2014) en el WOS. Los resultados 
obtenidos, muestran que las dificultades pragmáticas 
repercuten en la comunicación social. La problemática 
con la pragmática es, en un gran número de estudios, 
encuadrada como sintomatología de otros trastornos, 
principalmente dentro de TEA e TEL. Este hecho se 
define por una fuerte comorbilidad entre el TCS y otros 
trastornos, tales como el TEL y el TEA que es necesario 
concretar a través de diagnósticos fiables y objetivos de 
las futuras investigaciones.


Palabras clave: Trastorno de la comunicación social. 
Trastorno pragmático. Sintomatología. Caracterización 
clínica.


Introduccción
Las habilidades pragmáticas se pueden observar a partir del
uso que hace el hablante del lenguaje, para comunicarse en 
diferentes contextos y con distintos interlocutores (Baixauli-
Fortela, Roselló y Miranda-Casas, 2004). Esto implica 
conocer y saber utilizar las reglas lingüísticas, pero 
conjuntamente tener conocimiento sobre el interlocutor, sobre 
el contexto y sobre los usos del lenguaje (Taboada, Rivas y 
López, 2012).


La pragmática se pone de manifiesto en las 
interacciones sociales. Tiene que ver con dos grandes 
cuestiones; por un lado con la capacidad para utilizar y 
compartir un código lingüístico entre hablante y oyente y, a su 
vez, disponer de la capacidad para poder comunicar, sea una 
idea, sea un hecho o un sentimiento. Tal y como pone de 
manifiesto Monfort (2009), en el desarrollo normal, la relación 
entre comunicación y lenguaje es bidireccional e 
interdependiente.


El trastorno de la comunicación social (TCS), o 
pragmático, es un trastorno poco conocido, si bien el número 
de sujetos que lo presentan es importante (Monfort, Juárez y 
Monfort, 2004). 


El TCS se caracteriza por una dificultad primaria 
con la pragmática, o los usos sociales del lenguaje y la 
comunicación, que se manifiestan por déficits tanto en la 
comprensión como en el seguimiento de las normas sociales 
de la comunicación verbal y no verbal en contextos cotidianos, 
y en la falta de adaptación del lenguaje a las necesidades del 
oyente o de la situación y el seguimiento de las reglas de la 
comunicación y el discurso. Los déficits en la comunicación 
social se manifiestan a modo de limitaciones funcionales en la 
eficacia comunicativa, la participación social, el desarrollo de 
relaciones sociales, logros académicos o resultados laborales. 


Los déficits no se explican mejor por pobres habilidades en los 
dominios de la estructura del lenguaje o las habilidades 
cognitivas.  


El trastorno pragmático resulta ser menos preciso 
que los demás trastornos de la comunicación debido, sobre 
todo, a que sus manifestaciones no se observan dentro de 
cuestiones tan objetivables y medibles como la fonología o la 
sintaxis, sino que se hacen evidentes dentro de la 
heterogeneidad y amplitud que se expresa en la interacción 
social y dentro de toda la subjetividad que conlleva. Por tanto, 
implica, sobre todo, a las habilidades sociales y a la 
adaptación de la conducta en general. A esta imprecisión cabe 
añadir que considerando la presencia de otras posibles 
patologías en el niño, como TDAH, discapacidad intelectual, 
X frágil, TEA, etc., el perfil de dificultades pragmáticas podría 
variar. Este hecho, tal y como señalan Baixauli-Fortela et al.
(2004), podría implicar la existencia de diferentes subtipos de 
dificultad pragmática. De tal manera se describe una fuerte 
comorbilidad entre el trastorno de la comunicación social o 
pragmático con otros trastornos, como pueden ser el TDAH 
(Tannock y Martinussen, 2001), o el X frágil (Belser y 
Dudhalter, 2001; Sudhalter, Morianon y Brooks, 1992), pero 
sobre todo con el TEA (Botting y Conti-Ramsden, 2003). 
Ahora bien, eso no impide que no se pueda observar el 
trastorno pragmático en ausencia de otros trastornos (Botting y 
Conti-Ramsden, 1999; Roqueta y Esteban, 2010).


El TCS como categoría ¿síndrome o síntoma?
El trastorno de la comunicación social adquiere categoría de 
trastorno, como tal, en el DSM-5 (APA, 2013), donde se 
definen los criterios diagnósticos en base a las dificultades 
registradas y, de manera general, se hace mención de las 
consecuencias que traen consigo las mismas.


Son escasas las investigaciones centradas en el 
análisis y estudio de la pragmática y su problemática. Las 
líneas de investigación se orientan mayoritariamente al 
trastorno específico del lenguaje (TEL) o la ligazón de éste 
con los trastornos encuadrados dentro del denominado 
espectro autista. Evidencia de ello la aporta el análisis 
pormenorizado de los artículos más citados en la Web of 
Science (WOS, de Thomson Reuters).


El proceso de búsqueda realizado en la WOS 
comenzó agregando cómo campo los términos en inglés 
“disorder pragmatic of social communication”, tal como el 
TCS es denominado en el DSM-5 en su versión original. Las 
entradas resultantes se filtraron por fecha de publicación 
acotando la misma al período comprendido entre los años 
2000 y 2014 (ambos incluidos). Las entradas anteriores al año 
2000 son escasas (n: 32) y con apenas peso en el estudio. El
número de estudios citados se reduce a 234. Posteriormente se 
procedió a la elaboración de un informe de citas que da cuenta 
del hecho de que, en el período seleccionado, los elementos 
publicados fluctuaron significativamente de un año al otro
(Figura I).
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Figura I. Elementos publicados en el WOS sobre “disorder 
pragmatic of social communication” (2000-2014) y por 
número de citas.


Se observa un ascenso continuo en el número de 
informes presentados entre 2000-2005, excepto en el año 
2003; posteriormente, descenso significativo en el 2006, ligera 
remontada en los dos años siguientes y nuevo descenso en el 
2009 para sufrir una fuerte subida en el 2010 cuya tendencia 
alcista continua en el año posterior, siendo el 2011 el período 
en el que se presentaron más estudios relacionados con el 
TCS. Al año siguiente se reduce de manera importante el 
número de elementos, registrándose después una subida en el 
2013 que continúa en el 2014. En cuanto al número de citas 
hechas cada año, estas en general van en aumento a medida 
que transcurre el tiempo, esto es, se registra un incremento 
continuo de los elementos citados desde el año 2000 hasta 
2013, excepto en el 2010, lo que refleja el creciente interés por 
el tema.


Los diez artículos más citados vinculan el análisis de 
los déficits pragmáticos a alguna patología, ya sea al trastorno 
del espectro del autismo, trastorno específico del lenguaje, 
esquizofrenia, trastorno bipolar, síndrome de Williams, 
síndrome de Asperger, TDAH o lesión traumática. Ninguno de 
ellos se centra específicamente en el trastorno de 
comunicación social.


Son muchos los trabajos científicos que vinculan 
pragmática y autismo.Sometiendo el análisis a temática de 
cada uno de los 234 artículos científicos, mediante la consulta 
de los resúmenes, se procedió primero al descarte de 14 de los 
trabajos por diferentes motivos: no estaban ni en lengua 


inglesa ni castellana o la temática no mantenía relación con el 
objeto de estudio que nos ocupa. No se procedió a considerar 
cómo criterio de exclusión la edad de los participantes en estas 
investigaciones, bien porque en la consulta de los resúmenes 
no en todos los casos figuraba este dato bien porque se 
considera relevante el estudio del influjo y de las 
repercusiones que las dificultades y carencias pragmáticas 
tiene en patologías como la esquizofrenia y Parkinson, las 
cuáles se manifiestan en la adultez y vejez.


De los 220 artículos finalmente analizados se detectó 
que un amplio porcentaje, en concreto, un 35% (n: 77) de los 
mismos relacionaban las alteraciones pragmáticas con los 
trastornos de espectro autista. Asimismo, un 14% (n: 30) de 
los estudios giraban alrededor de los problemas pragmáticos 
bien definiendo el concepto de pragmática, bien detallando las 
repercusiones que traen consigo las alteraciones en este 
campo, bien su estrecha vinculación con otros trastornos del 
lenguaje. Por otra parte, son también significativos, pues 
representan un 9%, (n: 19) el número de investigaciones que 
vinculan los déficits pragmáticos con lesiones cerebrales 
adquiridas o con el trastorno específico del lenguaje
respectivamente.


Las investigaciones más recientes se centran, en 
buena parte de los casos, en el estudio de los síntomas 
pragmáticos en menores con un diagnóstico de TEA. Por 
tanto, la consideración que se le da a las alteraciones en la 
pragmática es la de síntoma del propio TEA. Este es incluso el 
etiquetado que se le concede en aquellos trabajos que analizan 
los déficits pragmáticos en sujetos con TEL, esquizofrenia o 
síndrome de Asperger, entre otros. En el caso del estudio de 
pacientes que sufrieron lesiones cerebrales el foco de atención 
recae habitualmente en las correlaciones que dicha lesión 
tienen en el comportamiento pragmático


Figura II. Ejes temáticos presentes en los artículos científicos 
analizados


Por otra parte, la necesidad de elaborar herramientas 
específicas para la evaluación y diagnóstico del TCS así como 
el establecimiento de unos límites claros y concretos con otros 
trastornos tales como el TEL o el TEA son una realidad que se 
recoge en muchos de los trabajos presentados.


Cabe preguntarse cómo se diferencian el TEL, el 
TEA y el trastorno de la comunicación social y sobre la 
existencia de unos límites claros entre estas tres alteraciones.


Un estudio reciente (Gibson, Adams, Lockton y 
Green, 2013) establece que el trastorno pragmático del 
lenguaje (denominación dada al actual TCS) es un trastorno 
diferente del autismo por la ausencia de intereses y 
comportamientos repetitivos y por la presencia de dificultades 
lingüístico-expresivas. A menudo, los niños con autismo 
sufren alteraciones de tipo pragmático, pero también se 
detectaron casos de menores no autistas que presentaban 
dificultades con la pragmática y la comunicación social. Se le 
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prestó atención a dichas problemáticas porque llevaban 
implícitas alteraciones significativas en la calidad de vida del 
sujeto, esto es, repercusiones en las relaciones con los pares.
En esta investigación se le concede la mayor importancia a las 
dificultades en la interacción social con pares. Estos 
problemas son más severos en el TCS y disminuye su 
presencia y grado de interferencia en la vida cotidiana del 
individuo tanto en el TEL como en el autismo. Por tanto, el 
TCS sería un síndrome en sí mismo.


La presencia de comportamientos estereotipados y 
repetitivos marca la diferencia entre el TCS y el TEL con
respeto al espectro autista. En los primeros no se observan los 
mencionados comportamientos o se manifiestan 
minoritariamente, mientras en el espectro autista son 
mayoritarios.


La línea divisoria entre autismo, el TEL y el TCS 
parece no estar muy clara a nivel práctico, más allá de los 
planteamientos hechos a nivel teórico (Brook y Bowler, 1992).
Adams, Lloyd, Aldred &Baxendale, (2012) concluyen en sus 
investigaciones que los individuos que sufren TCS presentan 
déficits en las estructuras lingüísticas menos definidos y más 
uniformes que en el caso de aquellos con TEL, donde estas 
dificultades son más variadas y marcadas. Catalogan el TCS 
como una condición intermedia entre el espectro autista y el 
trastorno específico del lenguaje, tal como proponen Bishop 
(2000) y Bishop y Norbury (2002).


Las investigaciones recientes centradas en los 
aspectos pragmáticos parecen orientarse hacia la delimitación 
del trastorno de comunicación social (pragmática) y la 
consideración como un trastorno en sí mismo (síndrome), que 
presenta unas manifestaciones sintomatológicas concretas y 
sobre el cual es preciso intervenir de manera específica.


Actualmente los estudios en el campo sobre la 
pragmática son escasos, muestra de ello es el hecho de que en 
el período comprendido entre el año 2000 y la actualidad sólo 
28 artículos versan exclusivamente sobre los desórdenes en la 
comunicación social. La investigación sobre el trastorno 
etiquetado por el DSM-5 apenas ha comenzado y emerge 
como el grande olvidado dentro de las problemáticas de la 
comunicación. Este hecho puede venir explicado por la 
dificultad de detectar de manera precisa la sintomatología 
asociada al TCS, puesto que puede confundirse con retrasos en 
el desarrollo, con TEA, fobia social, TEL,… Además los 
déficits pragmáticos, cuando no son muy marcados y
evidentes, tal y como sucede en algunos sujetos adolescentes e 
incluso adultos, pueden estar ocultos, o pasar desapercibidos 
debido a conductas compensatorias.
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Resumen 
Analizamos la influencia de los fonemas, sílabas y 


morfemas en etapa infantil como condicionantes en 
el acceso al léxico ortográfico. Participó una muestra 
de 16 sujetos procedentes de una clase de 3º de 
Educación Infantil, todos ellos lectores iniciados. 
Para determinar si poseían un nivel adecuado de 
elocución y comprensión del lenguaje, aspectos 
necesarios para formar parte del estudio, se les aplicó 
la prueba ELCE, y posteriormente las pruebas PSL y 
BLOC, para medir el conocimiento y el uso de 
fonemas, sílabas y morfemas dentro de la palabra. Se 
llevó a cabo un estudio de tipo correlacional, donde 
se encontró una correlación significativa entre las 
variables de morfosintaxis y las de fonología, y una 
correlación positiva entre las distintas variables de 
fonología y las de morfología. Así, la principal 
conclusión hallada en este estudio es que las 
unidades subléxicas se presentan como habilidades 
previas al acceso de la lectoescritura (acceso al 
léxico ortográfico) favoreciendo a su vez el 
aprendizaje y consolidación de los aspectos 
lectoescritores en esta etapa. 
 
Palabras clave: léxico, morfosintaxis, fonología, 
conciencia silábica, lectura, Educación Infantil. 
 


Abstract  
 


The aim of this research was to study the influence of 
phonemes, syllables and morphemes in infancy as 
conditions in access to orthographic lexicon. To this 
end, we selected a sample of 16 subjects from a class 
of 3rd Child Education, all readers started. To 
determine if they had an adequate level of elocution 
and language comprehension aspects needed to be 
part of the study, we applied the test ELCE, and then 
the PSL and BLOC tests to measure knowledge and 
use of phonemes, syllables and morphemes within 
the word. Correlational study where a significant 
correlation between the variables of morphosyntax 
and phonology, and a positive correlation between 
the different variables of phonology and morphology 
was found out. Thus, the main conclusion found in 
this study is that sublexical units are presented as 
pre-literacy access (access to the orthographic 
lexicon) while promoting learning and consolidation 
of reader aspects at this stage skills. 


 
Keywords: lexicon, morphosyntax , phonology , 
syllabic awareness , reading, kindergarten . 


 
La investigación sobre el acceso al léxico visual ha 
demostrado que dicho reconocimiento no se reduce a una 
mera asociación entre estímulo y su representación 
mental; sino que es necesario algún tipo de análisis 
subléxico del estímulo para poder acceder al significado 
de la palabra (Taft y Forster, 1976; Tousman e Inhoff, 
1992; Peressotti, Mulatti y Job, 2010).  
De este modo,  distintas operaciones de bajo nivel 
favorecerán el procesamiento de la palabra completa: 


- procesamiento de los rasgos de las letras, 
- su reconocimiento, 
- conversión grafema-fonema, 
- su representación léxica visual al convertir 


fonemas a grafemas, 
- activación del significado de la palabra. 


(Marcolini, Burani y Colombo, 2009; Luque y 
López- Zamora, 2011; Simon, Lewis y Marantz, 
2012).  


Pero existen una serie de variables o parámetros 
lingüísticos que influyen en el reconocimiento de la 
palabra (Álvarez et al.,1995; Conrad, Carreiras, Tamm y 
Jacobs, 2009; Chetail y Mathey, 2010; Davies, 
Rodríguez-Ferreiro, Suárez y Cuetos, 2013; Defior, 
1993; Harm y Seidenberg, 2004; de Vega et al.,1990, 
entre otros), tales como: 
 a) la longitud de la palabra;  
b) la frecuencia léxica o índice de familiaridad de una 
palabra; 
 c) la lexicalidad o reconocimiento de cadenas de letras; 
d) la frecuencia grafémica o frecuencia posicional de 
letras, bigramas o sílabas dentro de la palabra; 
 y e) el procesamiento léxico por medio de la 
información visual, de la que posteriormente se 
establecerá una representación mental que servirá para el 
reconocimiento de la palabra. 


Y en este contexto han sido muy pocos los estudios que 
relacionen estrechamente el papel de la sílaba en el 
ámbito de la producción escrita de palabras en lenguas 
semitransparentes como la nuestra.  La literatura 
científica, escasa en nuestra lengua pero abundante en 
lenguas opacas, muestra evidencias procedentes de 
distintos campos que parecen determinar la realidad 
psicológica de la sílaba, el morfema y el fonema en el 
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proceso de escritura en lenguajes de estructuras silábicas 
claras.  
Los morfemas son las unidades más pequeñas dotadas de 
significado que representan unidades fonológicas, 
ortográficas, sintácticas y semánticas, y facilitan tanto el 
proceso de lectura de palabras como la comprensión de 
éstas en textos escritos (Bowers, Kirby y Deacon, 2010; 
Quemart, Casalis y Cole, 2011). 
Elbro y Arnbak (1996), Taft y Forster (1976) y Sánchez–
Casas (1996), indican que la frecuencia del morfema raíz 
de una palabra, produce un efecto de facilitación en el 
reconocimiento de la palabra, que haría más sencillo para 
el sujeto que se inicia en el proceso lectoescritor el 
acceso a la lectura y a la escritura, mantiene que ésta 
puede mejorar independientemente de la conciencia 
fonémica. Unas habilidades morfológicas bien 
desarrolladas sirven como cimientos sólidos sobre los 
que se construirá y apoyará la conciencia fonológica. 
Si nos ceñimos estrictamente al papel ejercido por los 
morfemas en el ámbito de la escritura, cabe señalar que 
algunos experimentos determinan que la información 
morfológica es relevante, y se lleva a cabo su 
procesamiento mientras se está escribiendo. 
Los fonemas son importantes, sobre todo, en los 
primeros años de aprendizaje ya que el aprendizaje de la 
lectura implica una conversión del lenguaje hablado al 
sistema escrito. De este modo, se establece que la 
relación entre conciencia fonológica y lectoescritura es 
bidireccional, puesto que la conciencia fonológica 
favorece la adquisición de la lectoescritura y su 
enseñanza desarrolla dicha conciencia. 
La combinación de fonemas unida a la sonoridad del 
lenguaje proporciona a los lectores la llamada conciencia 
silábica fundamental en tareas básicas como la rima y la 
aliteración. 


En este contexto el presente trabajo se propone examinar 
el desarrollo de las habilidades subléxicas tienen en el 
acceso al léxico en lectores principiantes pertenecientes 
al último curso de Educación Infantil, igualados en nivel 
de desarrollo del habla y de la comprensión verbal, 
considerados como prerrequisitos del aprendizaje 
lectoescritor según el modelo continuo de Bradley y 
Bryant (1983).  
En este sentido nuestras hipótesis de trabajo plantearían 
el alto poder predictivo de las habilidades previas de 
lectoescritura a nivel subléxico (morfemas, sílabas y 
fonemas) en el acceso a la lectura así como un desarrollo 
paralelo e interrelacionado de las mismas en esta etapa 
evolutiva. 
Con este fin llevamos a cabo el siguiente estudio en que 
analizaremos descriptivamente el nivel de eficacia de las 
distintas medidas utilizadas así como la interrelación 
entre ellas  en una muestra de alumnos/as de 3º de 
Educación Infantil igualados en nivel de vocabulario y 
desarrollo del lenguaje oral medidos a través del ELCE. 
Al análisis del perfil subléxico de la muestra va dirigido 
este trabajo. 


Participantes 
La muestra inicial de este trabajo estaba formada por 17 
participantes (n=17) castellano parlantes, con una edad 
media de 5.4 años. La muestra estaba formada por un 


58.2% de niñas y un 41.8% de niños. Todos los 
participantes pertenecen a una misma clase, y se 
encuentran en la etapa de 3º de Educación Infantil. Están 
escolarizados en un centro público en una zona con un 
nivel sociocultural medio-bajo. Ninguno de ellos muestra 
ningún problema específico en el lenguaje oral, así como 
ningún tipo de trastorno en el desarrollo o dificultad 
específica de aprendizaje. 
Para su inclusión en el estudio se establecieron los 
siguientes criterios: a) que estuvieran iniciados en el 
aprendizaje de la lectoescritura y b) que presentasen un 
nivel óptimo en cuanto al desarrollo del habla y del 
lenguaje como prerrequisitos para el aprendizaje de la 
lectoescritura; para ello utilizamos la prueba ELCE, y 
dentro de ella seleccionamos las subescalas de Elocución 
y Comprensión verbal.  
De los 17 sujetos a los que se les aplicó la prueba ELCE, 
16 alcanzaron niveles óptimos de eficacia en su 
consecución; no obstante, 1 alumno fue eliminado de la 
muestra por no cumplir los requisitos, al tratarse de un 
sujeto prelector, y al evidenciar una baja ejecución en 
ELCE.   
Las conclusiones que pudieron extraerse de la 
presentación inicial de la prueba ELCE, permitieron el 
establecimiento de un perfil general común a todos los 
participantes. Así, los sujetos objeto de estudio, 
mostraron una alta puntuación en comprensión verbal, 
con un buen manejo del lenguaje y unos niveles óptimos 
de comprensión en lo relativo al aspecto semántico. 
Inclusive el sujeto que fue posteriormente eliminado de 
la muestra inicial, mostró una comprensión adecuada del 
lenguaje. Fue sin embargo, en el apartado encargado de 
medir la Elocución y la Discriminación Auditiva, donde 
se detectaron algunas dificultades adicionales, motivadas 
en gran medida por el desconocimiento de vocabulario 
asociado a las imágenes que apoyaban esta prueba. No 
obstante, todos los alumnos presentaron una 
pronunciación fonémica notable y un uso del lenguaje 
adecuado, aspectos que pudieron inferirse del contacto 
establecido con ellos durante las sesiones de trabajo.  


Materiales 
Para la evaluación inicial del nivel de desarrollo de 
habilidades previas se utilizó como instrumento de 
medida la prueba ELCE.  
La prueba ELCE de López Ginés et al. (2007), se basa en 
la exploración del habla y del lenguaje en el castellano a 
nivel de  comprensión verbal y elocución. 
A nivel de comprensión del lenguaje se evalúan el nivel 
sensorioperceptivo y el verbal puro, en los cuales se 
analizan tres aspectos: semántico, analítico-sintético y de 
pensamiento. Para este estudio nos hemos centrado en la 
medición del aspecto semántico, seleccionando para este 
fin el Test de Madurez de Metropolitan Item.  
Esta prueba puede aplicarse a niños de entre 4 y 7 años de 
edad, por lo que se ajusta al rango de edad objeto de 
estudio. Incluye 14 láminas con 4 ilustraciones cada una, 
de entre las cuales el niño tendrá que seleccionar un ítem 
correcto para cada lámina. Estas ilustraciones irán 
agrupadas por categorías en función de su similitud 
semántica.  
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La subescala de elocución tiene en cuenta la manera en 
que el niño hace uso de la palabra para expresar 
conceptos. En la elocución del lenguaje se valoran las 
capacidades fonoarticulatorias y las praxias, la 
exploración fonológica y fonética,  la percepción y 
discriminación auditiva. Centrándonos en este último 
apartado hemos prestado atención a la discriminación 
fonética de los sujetos, para lo que hemos utilizado la 
prueba de Discriminación Fonética. Esta prueba valora 
si el niño discrimina los fonemas vocálicos y 
consonánticos en oposición de rasgos, según punto de 
articulación, modo, ambos y otros rasgos. Esta prueba 
consta de 10 láminas en las cuales aparecen cuatro 
dibujos para cada par de fonemas consonánticos 
opuestos. Los niños deben señalar cada uno de los 
dibujos y decir qué son, emitiendo correctamente los 
fonemas diferenciadores.  


En cuanto a la evaluación de las unidades 
subléxicas, se ha llevado a cabo utilizando los 
instrumentos: Prueba de Segmentación Lingüística 
(PSL) de Jiménez y Ortiz (1998) y la Batería del 
Lenguaje Objetiva y Criterial de Puyuelo et al.(1997). 


 La prueba PSL consta de siete tareas: a) 
segmentación léxica donde el alumno debe reconocer el 
número de palabras que componen cada oración, 
pudiendo ayudarse para el recuento de los dedos de las 
manos, palmadas u objetos físicos manipulables; b) 
aislar fonemas o sílabas en las palabras  en la que se han 
de identificar un fonema vocálico o consonántico y una 
sílaba en posición inicial y final; c) omisión de fonemas 
en las palabras (fonema vocálico inicial, sílaba inicial y 
sílaba final); d) reconocer si la sílaba inicial, media y 
final coincida con la de otra palabra en pares de palabras 
bisílabas y trisílabas; e) contar las sílabas en una 
palabra; f)reconocer y pronunciar la palabra 
descompuesta en una secuencia de sílabas donde el niño 
deberá ser capaz de reconocer cual es la palabra original 
tras haberla escuchado segmentada silábicamente; g) 
omisión de sílabas en las palabras en posición inicial o 
final en palabras bisílabas o trisílabas.  


La Batería del Lenguaje Objetiva y Criterial de 
Puyuelo et al. (1997) es una prueba que se compone de 
cuatro grandes módulos. Cada uno de ellos se encarga de 
un componente diferente del lenguaje (morfología, 
sintaxis, semántica y pragmática). A la vez, cada uno de 
estos módulos se subdivide en una serie de bloques 
destinados a evaluar diferentes habilidades lingüísticas 
que se encuentran presentes en cada componente del 
lenguaje.  


Para este trabajo únicamente se utilizó el 
módulo destinado al estudio de la morfología. La prueba 
de morfología se organiza en 19 bloques de contenido, 
donde se contemplan diferentes aspectos del lenguaje a 
tener en cuenta. 


Se seleccionaron los módulos 1 (plurales de 
singulares acabados en vocal), 2 (plurales de singulares 
acabados en consonante y de singulares variables), 3 
(adjetivos) y 12 (comparativos y superlativos). 


Diseño 


Llevamos a cabo un estudio de tipo correlacional que nos 
permitió analizar el nivel predictivo de las distintas 
habilidades objeto de estudio. En este sentido, las 
variables dependientes fueron el nivel morfológico 
medido a través de distintas puntuaciones del BLOC, y el 
nivel de Conciencia Fonológica medido a través de la 
prueba PSL.  
Procedimiento 
La aplicación de las pruebas se realizó de manera 
individual, escogiéndose los viernes como día para la 
realización de las sesiones de recogida de datos, siempre 
en horario lectivo. Fue necesaria previa autorización del 
centro educativo, que dio su consentimiento para la 
recogida de información. 


Cada sesión individual tuvo una duración 
estimada de 45 minutos, en los que se trasladó a cada 
sujeto individualmente a un aula separada, para la 
aplicación de las tres pruebas consecutivamente; se 
aleatorizó la presentación de las mismas con el fin de 
evitar un posible sobreaprendizaje. El número de 
sesiones necesarias para la toma de datos correspondió a 
17.  


Para la realización de las pruebas se le dio a los sujetos la 
misma información relativa a la consecución de las 
actividades que debían realizar siguiendo el manual de 
instrucciones da cada una de las pruebas utilizadas.  


Del análisis de los resultados en las distintas subtareas 
destaca el hecho de que todos los sujetos evaluados 
fuesen capaces de resolver adecuadamente todos los 
ejercicios planteados por la prueba BLOC de morfología, 
demostrando un adecuado conocimiento y aplicación de 
los morfemas en los subapartados incluidos en la prueba. 
De esta manera, el porcentaje de aciertos general para la 
Batería del Lenguaje Objetiva y Criterial fue del 100%.  


Atendiendo a la prueba PSL, los resultados fueron menos 
equilibrados entre los sujetos objeto de estudio. Se 
observan altos porcentajes generales de aciertos en los 
subapartados incluidos en la “Prueba de Segmentación 
Lingüística”, donde la mayor cantidad de errores puede 
observarse en el apartado relativo a la Omisión de la 
primera letra, cuyo porcentaje de la media de aciertos es 
notablemente inferior al resto de las pruebas (74%), 
aunque debe insistirse en que los valores generales 
alcanzados por los niños fueron muy positivos y el índice 
de aciertos muy elevado. También encontraron 
dificultades en el ejercicio relativo a Contar las sílabas 
de una palabra, cuyo porcentaje de aciertos (89,4%) es 
ligeramente inferior al porcentaje medio de aciertos en la 
prueba PSL que se situó en un 93,6%. Los valores en 
Segmentación Léxica y Reconocimiento y pronunciación 
de una palabra descompuesta en una secuencia silábica 
se situaron en un 100% de aciertos, mostrando que la 
ejecución de los sujetos evaluados en esta prueba fue 
óptima. En el resto de los subapartados, los porcentajes 
alcanzaron valores por encima del 90%, oscilando entre 
el 92,5% y el 97%, evidenciando que, por lo general, la 
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conciencia fonémica y silábica de los niños ha alcanzado 
valores muy positivos.  
Con el fin de comprobar si efectivamente el 
conocimiento de las unidades subléxicas implica 
distintas habilidades o si por el contrario representa una 
única habilidad, relacionada con el acceso al léxico, 
calculamos la correlación entre las mismas a través de la 
prueba de Pearson Los resultados fueron significativos a 
un nivel p<.01. 
Posteriormente, se correlacionaron las puntuaciones de 
las distintas medidas de fonología. Los resultados fueron 
todos significativos. Para ello se expresaron las variables 
incluidas en la prueba con un valor numérico del 1-12, 
coincidiendo con el número de apartados medidos en el 
PSL. En algunos casos, la correlación hallada fue 
perfecta, es decir, se da el caso de una determinación 
absoluta entre las dos variables correlacionadas. Esto es 
en el caso de las variables 1 y 10, correspondientes a la 
Segmentación Léxica y el Reconocimiento y la 
pronunciación de la palabra descompuesta en una 
secuencia silábica. Se halló también que esta última 
variable mencionada, correlacionó también de manera 
perfecta con la variable 2, relativa al Aislamiento de 
sílabas y fonemas al inicio de palabra. Asimismo, la 
variable 3, centrada en Aislar sílabas y fonemas al final 
de la palabra, correlacionó de manera perfecta con las 
variables 11 y 12, esto es, las encargadas de Omitir las 
sílabas /ma/ y /bo/ en una palabra. También la variable 
4, de Omisión de la primera sílaba de una palabra, halló 
un valor perfecto de correlación con las variables 11 y 
12. En el resto de variables, se hallaron altos valores de
correlación positiva, siendo esta significativa en todos 
los casos. 
Se evitaron los análisis con las medidas de morfología 
pues en todas ellas se obtuvo la máxima puntuación. 
Discusión y Conclusiones 
En cuanto a los resultados descriptivos que han podido 
inferirse de las pruebas realizadas, se han mostrado altos 
valores de manejo y aplicación de los fonemas, los 
morfemas y las sílabas en estos sujetos, que como se 
explicitó en los requisitos previos, mostraban ya cierto 
dominio de los aspectos lectoescritores.  
Su manejo de los morfemas en la formación de los 
plurales, el uso del adjetivo y la aplicación de los grados 
comparativo y superlativo fue óptimo, ya que ninguno de 
los sujetos evaluados mostró ninguna dificultad para la 
consecución de los ejercicios propuestos, los cuales 
requerían de la adhesión de los morfemas adecuados para 
la formación de palabras en cada uno de los bloques de la 
prueba. Estos resultados van en consonancia con los 
encontrados en los estudios de Álvarez, de Vega y 
Carreiras (1998) o Lázaro (2010) que consideran que la 
conciencia de los morfemas contribuye de manera crucial 
a la adquisición de la lecto-escritura. Burani (2009) lejos 
de lo que se podía pensar de que la conciencia de los 
morfemas sólo sería decisiva en lenguas opacas  matiza 
que, incluso en ortografías transparentes estas unidades 
de amplio tamaño (los morfemas) juegan un papel 
decisivo como prerrequisitos del acceso al léxico o en 
cualquier caso de la fluidez en la lectura. 
En lo relativo al manejo de los fonemas y las sílabas, tal y 
como se derivó de la Prueba de Segmentación 


Lingüística, los niños mostraron unos valores muy 
elevados de dominio en los aspectos relativos a la 
segmentación de una palabra en unidades menores, 
encontrando mayores dificultades para enunciar una 
pseudopalabra resultante de la omisión de la primera 
letra de la palabra presentada. Tuvieron muchas 
dificultades para segmentar silábicamente de manera 
adecuada una palabra con presencia de diptongo, aunque 
generalmente su nivel de segmentación silábica fue 
óptimo en el resto de los ejemplos presentados. De estos 
resultados pudo derivarse que los sujetos han 
interiorizado el uso y aplicación de los fonemas y las 
sílabas como componentes de la palabra, siendo capaces 
de omitir dichas unidades de la palabra original, 
segmentarla silábica y fonémicamente, contar y 
reconocer el número de elementos presentes en ella, y en 
resumen, entender que la palabra se compone de 
unidades menores que ayudan a darle forma y sentido. 
En esta dirección los resultados de nuestro estudio son 
coincidentes con los aportados por Alegría (2006), 
Casillas y Goicoetxea (2007) entre otros. 
Atendiendo a los resultados obtenidos por los análisis 
que se llevaron a cabo, se llegó a la conclusión de que, tal 
y como se había planteado inicialmente coexisten varias 
habilidades en el acceso al léxico, todas ellas con un 
importante papel a la hora de desarrollar plenamente las 
capacidades de lectoescritura de los individuos. El 
correcto desarrollo de algunas de ellas parece apuntar 
directamente a un desarrollo posterior de las demás, 
iniciándose un proceso en cadena que favorecería el 
acceso al léxico, necesitando las unas de las otras para 
establecer un marco adecuado que favorezca la 
consolidación de los procesos de lectoescritura.  
Esta afirmación se deriva de las altas correlaciones 
positivas entre las distintas variables de fonología y las 
de morfología y en especial en los casos de variables 
entre las que se encontró una correlación perfecta. De 
esta forma, se entiende que la variable de 
Reconocimiento y la pronunciación de la palabra 
descompuesta en una secuencia silábica, muestra un 
desarrollo paralelo a la variable de Segmentación Léxica 
y a la capacidad para Aislar sílabas y fonemas al inicio de 
la palabra; a su vez, la variable asociada a Aislar sílabas 
y fonemas al final de la palabra mostró una correlación 
perfecta con las variables de Omitir la sílaba /ma/ y /bo/ 
dentro de una palabra; por lo tanto se muestra que la 
capacidad de Aislar sílabas y fonemas al final de una 
palabra muestra un desarrollo paralelo y sirve para 
apoyar y sustentar la capacidad de Omitir una serie de 
sílabas dadas aleatoriamente en una palabra, citando la 
pseudopalabra restante con acierto. De esta manera, se 
evidencia que todos estos aspectos, los cuales se han 
contemplado en la evaluación de la Prueba de 
Segmentación Lingüística, son necesarios para una 
correcta representación del Léxico fonológico, y por lo 
tanto para un adecuado acceso al léxico.  
Una interpretación a dichos resultados puede encontrarse 
en el efecto modelador del habla que presentan dichas 
habilidades, tal y como ha mostrado el estudio de Castro 
(1998). Por su parte, González (2005) encontró una 
relación altamente significativa entre prosodia y 
morfosintaxis. 
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A la luz de los resultados obtenidos podríamos concluir: 
-  Se necesita de la coexistencia de varias habilidades 


vinculadas al desarrollo del léxico visual tales como la 
conciencia de los morfemas, de las sílabas y de los 
fonemas, posiblemente todas ellas vincualadas a un 
óptimo desarrollo del lenguaje oral.  


- Dentro de estas habilidades, a su vez, tienen lugar 
diversos procesos que se apoyan entre sí, y cuyo 
desarrollo es paralelo. Esto quiere decir que es 
importante un adecuado desarrollo de la Conciencia 
Fonológica del individuo, que le permita comprender que 
las palabras se constituyen de unidades menores, como la 
sílaba, el fonema y el morfema. De esta capacidad para 
entender que la palabra puede segmentarse en unidades 
más pequeñas, dependerá el desarrollo de la lectura y las 
posibles dificultades que puedan ir surgiendo en la 
adquisición de la lectoescritura.  
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Resumo 
O presente estudo testou a eficácia de dois 
programas de escrita inventada com crianças do 
pré-escolar. Partiu-se da hipótese de que ambos 
seriam eficazes no desenvolvimento da escrita das 
crianças dos grupos experimentais face ao grupo de 
controlo. Entre os dois programas a sequência de 
apresentação das palavras foi variável, mas todas 
surgiam de materiais usados em jardim-de-infância. 
Participaram 61 crianças com idades de 5 e 6 anos. 
Os resultados indicaram diferenças significativas no 
número global de letras corretamente escritas, na 
comparação dos dois grupos experimentais com o de 
controlo, não se tendo encontrado diferenças entre os 
dois grupos experimentais. 
Palavras-Chave: escrita inventada; programas de 
intervenção; pré-escolar 


Introdução 
As crianças, antes do ensino formal da leitura e escrita, 


vão desenvolvendo os primeiros passos para se tornarem 
leitores-escritores e, nas suas tentativas de descoberta da 
escrita convencional, vão produzindo as suas escritas.  


Alguns autores referem-se a estas escritas como 
escritas inventadas (Chomsky, 1970; Read, 1971) ou  
concetualizações infantis sobre a linguagem escrita 
(Ferreiro & Teberosky, 1999) para descrever a forma 
como as crianças, antes do ensino formal, se exprimem 
na escrita.  


Vários estudos experimentais têm utilizado as escritas 
inventadas das crianças com o intuito de promover o 
desenvolvimento de competências que facilitam a 
aprendizagem da linguagem escrita (e.g., Alves Martins, 
Albuquerque, Salvador & Silva, 2013; Alves Martins, 
Salvador & Albuquerque, 2014; Alves Martins, 
Salvador, Albuquerque & Silva, 2014; Alves Martins & 
Silva, 2006, 2009; Ouellette & Sénéchal, 2008; 
Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013). De facto, os 
programas de escritas inventadas levam a que as crianças 
reflitam sobre as produções escritas, sobre a relação entre 
o oral e o escrito e que vão mobilizando o conhecimento 
de sons e letras e, assim, possibilitam experiências 
adequadas de exploração e aprendizagem de 
competências que facilitam a aquisição da escrita e da 
leitura (Adams, 1998; Alves Martins & Silva, 2009; 
Ouellette & Sénéchal, 2008; Treiman, 1998).  


Nestes estudos são constituídos grupos equivalentes 
em relação à idade, nível de desenvolvimento cognitivo, 
consciência fonológica e número de letras conhecidas, 
dado estas serem variáveis que estão relacionadas com a 
aprendizagem da leitura e da escrita. Uns grupos são 
sujeitos a programas de intervenção de escritas 
inventadas e outros funcionam como grupo de controlo, 


em que a sua intervenção não tem relação com a 
linguagem (Alves Martins, Mata & Silva, 2014). 


Os programas de intervenção de escritas inventadas 
que têm vindo a ser traçados em Portugal seguem 
determinados pressupostos, sendo que nas sessões se 
procura criar situações em que se confrontam as crianças 
com uma escrita alfabética de uma hipotética criança da 
mesma idade, no sentido de promover e gerar conflito 
cognitivo e levar à reflexão sobre a escrita. 
Desenvolvidos dentro da Zona de Desenvolvimento 
Proximal das crianças, os programas de intervenção 
promovem a evolução do domínio da escrita (Vygotsky, 
1978). Procura-se então que as crianças tenham um papel 
ativo e participativo no seu processo de aprendizagem e 
construção do conhecimento acerca da leitura e da 
escrita, sendo que o objetivo é provocar contradições na 
informação e, deste modo, gerar dúvidas que levam as 
crianças a rever as suas conceptualizações sobre a 
linguagem escrita. 


As primeiras investigações, realizadas com crianças 
portuguesas, começaram por desenvolver este tipo de 
programas de forma individual, mas recentemente 
começou-se também a desenvolvê-los em pequenos 
grupos. Os programas variam entre 5 a 10 sessões, com a 
duração de 15 a 20 minutos no máximo, que decorrem 
duas vezes por semana. Nas sessões iniciais começa-se 
por utilizar palavras facilitadoras, em que o som da 
primeira sílaba coincide com o nome da letra trabalhada 
na sessão, no sentido de facilitar a mobilização, por parte 
das crianças, da letra associada ao som (e.g. para as 
crianças mobilizarem a letra “p”, pede-se em primeiro 
lugar para escreverem a palavra “pena”, em que a 
primeira sílaba coincide com o nome dessa letra) (Alves 
Martins & Silva, 1999; Mann, 1993). O material 
linguístico utilizado nas sessões é ainda organizado de 
modo a que, nas primeiras sessões, sejam apresentadas 
palavras em que a 1ª letra seja sempre a mesma e que, a 
introdução de várias letras por sessão, seja progressiva 
(Alves Martins, Mata & Silva, 2014; Alves Martins & 
Silva, 2001). 


Os resultados dos diversos estudos experimentais, quer 
com programas individuais ou em pequeno grupo, têm 
então demonstrado que as crianças do grupo 
experimental, nas avaliações do pós-teste, utilizam mais 
letras convencionais para representar as palavras, 
independentemente do nível inicial em que se 
encontravam e, principalmente, quando confrontadas 
com escritas mais evoluídas, pondo em causa e 
reformulando as suas conceções sobre a escrita e 
apercebendo-se de um maior número de características 
das palavras. 


Concluindo, atualmente são várias as investigações na 
área da linguagem escrita, que demonstram a 
importância dos programas de intervenção de escritas 
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inventadas na promoção da evolução das escritas de 
crianças em idade pré-escolar. Contudo, os programas 
até agora desenvolvidos têm usado palavras apresentadas 
de forma descontextualizada, além de que têm sido 
organizados de modo a que, em cada uma das sessões, 
sejam apresentadas palavras em que a 1ª letra seja 
sempre a mesma e em que a introdução das várias letras 
seja progressiva.  


Ora, sendo uma das preocupações atuais a transição 
deste tipo de programas para salas de jardim-de-infância, 
de forma a poderem ser integrados nas atividades 
normalmente desenvolvidas em contextos naturais, o 
presente trabalho procura aproximar este tipo de 
programas aos contextos de sala de aula. Neste sentido, o 
presente estudo tem como principal objetivo testar a 
eficácia de dois programas de escrita inventada, em que 
as palavras apresentadas surgiam inseridas em materiais 
usados geralmente em contextos de jardim-de-infância, e 
em que, entre os dois programas, a sequência de 
apresentação das várias palavras foi variável.  


Partiu-se da hipótese de que os dois programas seriam 
eficazes na promoção do desenvolvimento da escrita das 
crianças dos grupos experimentais face ao grupo de 
controlo, apresentando um maior número de letras 
corretamente escritas, em pós-teste. 


Coloca-se ainda como questão de investigação: Será 
que o número de letras corretamente escritas, em situação 
de pós-teste, difere significativamente entre os dois 
programas de intervenção? 


Metodologia 


Participantes 
Participaram neste estudo 61 crianças (29 do sexo 


feminino e 32 do sexo masculino), com idades 
compreendidas entre os 5 e os 6 anos. Os participantes 
possuíam como língua materna o português e não 
receberam qualquer tipo de ensino formal de escrita. 


Foram constituídos 2 grupos de 16 crianças e 1 grupo 
de 29, equivalentes em idade, nível de consciência 
fonológica (classificação da sílaba inicial e do fonema 
inicial), nível de desenvolvimento cognitivo e 
conhecimento das letras, como apresentado na Tabela 1. 


Tabela 1. 
Caracterização dos participantes relativamente às 
idades, consciência fonológica, nível de desenvolvimento 
cognitivo e conhecimento das letras 


N Média Desvio
Padrão 


Idade 


Controlo 29 68,24 2,81 
Experimental 1 16 66,69 3,95 
Experimental 2 16 68,25 3,30 


Desenvolvimento 
Cognitivo 


Controlo 29 17,21 3,26 
Experimental 1 16 16,25 3,09 
Experimental 2 16 17,56 3,95 


Consciência 
Silábica 


Controlo 29 8,14 3,25 
Experimental 1 16 7,69 1,74 
Experimental 2 16 6,94 3,04 


Consciência 
Fonémica 


Controlo 29 4,90 2,76 
Experimental 1 16 5,44 2,07 
Experimental 2 16 4,94 2,57 


Conhecimento 
das letras 


Controlo 29 14,48 5,79 
Experimental 1 16 15,75 5,26 
Experimental 2 16 15,00 6,51 


De acordo com a Tabela 1, para apurar a equivalência 
dos grupos foram realizadas ANOVAs para a idade; 
F(2,58)=1.34; p=0.269; para o nível desenvolvimento 
cognitivo, F(2,58)=0.65, p=0.525; para a consciência 
silábica, F(2,58)=0.90; p=0.413; para a consciência 
fonémica, F(2,58)=0.25; p=0.777; para o conhecimento 
das letra, F(2,58)=0.24; p=0.786. Não existiam 
diferenças significativas entre os grupos.  


Instrumentos e Procedimento 
Avaliação do nível de desenvolvimento cognitivo. 
Para avaliar o nível de desenvolvimento cognitivo, foi 


utilizada a prova Teste de Matrizes Progressivas de 
Raven (Raven, Court, & Raven, 2001) na versão 
colorida. Atribuindo-se 1 ponto por resposta correta 
(cotação possível de 0 a 36 pontos). 


Avaliação do nível de consciência fonológica. 
Para a avaliação do nível de consciência fonológica foi 


utilizada a Bateria de Provas fonológicas de Silva 
(2008), tendo sido aplicadas as provas de tarefas de 
classificação ao nível da sílaba e do fonema inicial. A 
cotação de cada prova pode variar entre 0 e 14 pontos, 
atribuindo-se 1 ponto por cada resposta correta. 


Avaliação do conhecimento das letras do alfabeto. 
O conhecimento do nome e do som das letras foi 


avaliado através da apresentação de todas as letras do 
alfabeto português, de forma aleatória. Para cada letra 
reconhecida foi atribuído 1 ponto para o nome ou 1 ponto 
para o som da letra, num total de 23 pontos. 


Pré-teste e pós-teste. 
Foi pedido às crianças que escrevessem, da melhor 


forma que soubessem, um conjunto de 18 palavras que 
lhes foram ditas. Neste conjunto de palavras 12 
continham os fonemas iniciais trabalhados no programa 
de intervenção (T,M,P,L,D,V) e 6 continham fonemas 
iniciais não trabalhados no programa (B,F,R), com o 
intuito de verificar se as crianças conseguiam generalizar 
as correspondências dos fonemas trabalhados para os não 
trabalhados. 


As produções escritas foram analisadas através da 
contagem do número de fonetizações efetuadas 
corretamente, por cada criança. 


Programa de intervenção de escrita inventada. 
Os programas foram desenvolvidos em 10 sessões 


durante cerca de 15/20 minutos ao longo de 5 semanas. 
Durante as sessões foram trabalhadas as vogais A, E, I, O 
e U bem como as consoantes T,M,P,L,D e V. As palavras 
utilizadas são, na sua maioria, dissilábicas e, grande parte 
delas, apresenta uma estrutura CVCV, por ser a mais 
comum na língua portuguesa. 


Em todas as sessões as palavras trabalhadas estavam 
integradas em histórias, canções, lengalengas ou poemas 
que começavam por ser lidos a cada grupo no início de 
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cada sessão. De seguida, era pedido ao grupo de crianças 
que explicasse como achava que se podiam escrever um 
conjunto de palavras diferentes. Para cada palavra 
questionava-se o grupo sobre que letras se deveria 
escrever e sobre o “porquê” das letras escolhidas, sendo 
que teria que existir consenso do grupo para cada letra a 
escrever. Todas as crianças eram levadas a pensar e a 
justificar a sua resposta quando questionadas sobre a 
letra que usar. Quando o grupo chegava a consenso sobre 
cada letra a escrever, de forma a que todas as crianças 
pudessem ver, escrevia-se num papel as letras indicadas 
para cada palavra.  


Após a escrita da palavra as crianças eram 
confrontadas com a escrita de uma criança hipotética, 
escrita essa alfabética, sendo que a experimentadora 
colocava várias questões sobre as diferenças e 
semelhanças da palavra escrita pelo grupo e a 
apresentada posteriormente, levando as crianças a 
debaterem qual das letras seria a mais correta para 
utilizar naquela palavra. Durante este debate a 
experimentadora nunca salientava qual seria a forma 
correta de escrever a palavra. 


Foram realizados dois programas de intervenção, em 
que em ambos as letras que compunham as palavras eram 
as mesmas, variando a ordem pela qual as palavras eram 
apresentadas. No programa 1 a introdução das diferentes 
letras era progressiva e no programa 2 não.  


No programa 1, nas sessões iniciais, as palavras 
trabalhadas começavam pela mesma letra. Nas primeiras 
seis sessões foram trabalhadas seis consoantes 
separadamente (T,M,P,L,D,V). A partir da sexta sessão 
foram apresentadas às crianças metade das palavras 
começadas por uma letra e metade começadas por uma 
outra letra, sendo trabalhas duas letras por sessão. Por 
fim na 10ª, e última sessão, foram apresentadas todas as 
letras trabalhadas no programa de intervenção.  


No programa 2, nas primeiras três sessões, foram 
apresentadas por cada sessão palavras começadas por 
duas das letras. A partir da quarta sessão foram 
apresentadas palavras começadas pelas diversas letras, 
sem qualquer ordem. 


Programa do grupo de controlo. 
O programa do grupo de controlo consistiu na leitura 


de histórias, sendo as sessões idênticas em duração e 
número das sessões do programa de escrita. 


Resultados 
Na Tabela 2 apresenta-se os resultados da avaliação do 


número de letras corretamente escritas (nº de 
fonetizações) na avaliação inicial e final de escrita 
inventada para os grupos experimentais e de controlo. 


Tabela 2. 
Número de fonetizações no pré-teste e pós-teste de 
escrita 


N Média Desvio
Padrão 


Nº de 
fonetizações 
(pré-teste) 


Controlo 29 14,76 13,65 
Experimental 1 16 16,94 13,22 
Experimental 2 16 16,81 15,27 


Nº de 
fonetizações 
 (pós-teste) 


Controlo 29 19,69 16,90 
Experimental 1 16 39,75 12,84 
Experimental 2 16 40,13 15,41 


Como é possível verificar na Tabela 2 o número de 
fonetizações para o grupo experimental 1 e 2 e de 
controlo no pré-teste é idêntico, sendo que no pós-teste 
os dois grupos experimentais apresentam uma média de 
fonetizações muito superior ao grupo de controlo. 


Para analisar as diferenças entre os três grupos no que 
toca ao número de fonetizações corretas no pós-teste, 
realizou-se uma ANCOVA, usando como variável 
independente o grupo (experimental 1, experimental 2 ou 
grupo de controlo), como covariável os resultados no 
pré-teste (o número de fonetizações corretas) e como 
variável dependente o número de fonetizações corretas 
no pós-teste. Os resultados demonstram existirem 
diferenças significativas entre os grupos (F(2,57)= 30.40, 
p<.001, η2= 0.52). A análise post hoc, utilizando o teste 
LSD, mostrou diferenças entre o grupo de controlo e o 
grupo experimental 1 (p<.001), bem como entre o grupo 
de controlo e o grupo experimental 2 (p<.001), não tendo 
sido encontradas diferenças entre os dois grupos 
experimentais (p=0.881). 


A Figura 1 mostra a escrita de 5 das 18 palavras 
escritas por uma criança do grupo de controlo no pré e 
pós-teste. 


Figura 1. Exemplos de escritas de uma criança do 
grupo de controlo 


Como é visível na figura esta criança utilizou um 
conjunto de letras arbitrárias para escrever as palavras 
propostas, tanto no pré como no pós-teste. 


A Figura 2 mostra a escrita de 5 das 18 palavras 
escritas por uma criança do grupo experimental no pré e 
pós-teste.  
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Como é possível verificar na figura esta criança, 
inicialmente, colocava apenas uma letra da primeira 
silaba da palavra corretamente, escrevendo depois um 
conjunto de letras ao acaso. Já no pós-teste a criança 
escreveu corretamente a grande maioria das palavras, 
utilizando mais do que uma letra por sílaba, sendo as 
letras utilizadas as corretas. 


Assim, é possível verificar que ambos os programas de 
escrita inventada tiveram um impacto na evolução do 
número de fonetizações e na qualidade das escritas das 
crianças dos grupos experimentais. 


Discussão 
O presente estudo tem como principal objetivo testar a 


eficácia de dois programas de escrita inventada, em que 
as palavras apresentadas surgiam inseridas em materiais 
usados geralmente em contextos de jardim-de-infância, e 
em que, entre os dois programas, a sequência de 
apresentação das várias palavras foi variável. 


As crianças sujeitas aos programas apresentaram, no 
pós-teste, uma média de fonetizações muito superior ao 
grupo de controlo, tendo-se verificado que as diferenças 
eram estatisticamente significativas, confirmando-se 
assim a nossa hipótese de que os dois programas seriam 
eficazes. Estes resultados vão ao encontro dos estudos de 
Alves Martins, Salvador e Albuquerque (2014) e de 
Alves Martins, Salvador, Albuquerque e Silva (2014), 
que também desenvolveram programas de intervenção 
de escritas inventadas em pequeno grupo e verificaram 
que o grupo experimental apresentou melhores 
resultados na escrita de palavras, no pós-teste, do que o 
grupo de controlo. Assim, estes estudos fornecem 
suporte empírico e demonstram a importância de se 
desenvolver este tipo de programas nas salas de 
jardim-de-infância, pois a estimulação das escritas 
inventadas é uma mais valia nas práticas pedagógicas, no 
sentido de facilitar o processo de alfabetização e de 
procurar prevenir dificuldades de aprendizagem da 
leitura e escrita (Alves Martins & Silva, 2006).  


O presente estudo teve também como objetivo 
compreender se existiriam diferenças significativas no 
número de fonetizações, em situação de pós-teste, entre 
os dois programas de intervenção. Através dos resultados 
verificou-se que não existem diferenças significativas 
entre os dois programas de intervenção. Estes resultados 
sugerem que, mesmo quando nas sessões a 1ª letra 
apresentada não é sempre a mesma e em que a introdução 
das várias letras não é progressiva, como aconteceu no 
programa experimental 2, as crianças continuam a 
progredir nas suas escritas, não sendo esta uma variável 
que influencie a eficácia do programa. 


Assim sendo, os resultados obtidos no presente estudo 
permitem aproximar estes programas às práticas de sala 
de aula de jardim-de-infância. A metodologia aplicada 
nos programas de intervenção em que as crianças pensam 
sobre a forma como se escreve determinada palavra e 
comparam com a escrita mais avançada de uma criança 
hipotética, tendo que discutir com o grupo qual a forma 
mais correta de se escrever a palavra é facilmente 
aplicável num contexto de jardim-de-infância, em 
pequeno grupo (Alves Martins, Mata & Silva, 2014). 
Para além disso, podemos pensar que, depois dos 
resultados obtidos no presente estudo, as palavras 
propostas às crianças não têm que ser tão estruturadas 
como anteriormente se pensava, sendo por isso mais fácil 
para o educador trabalhar as palavras que surgem 
naturalmente em cada contexto trabalhado. 


Em futuros estudos será interessante compreender o 
papel do adulto, durante a discussão das palavras em 
grupo, sistematizando as ajudas que o adulto deve dar às 
crianças de forma a que estas tenham um maior sucesso 
na aquisição da literacia. 
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Resumo 
Face à falta de autoconfiança e de estratégias de 
aprendizagem diversificadas do estudante de língua 
estrangeira (LE) em Portugal, apresenta-se uma 
proposta para esta lacuna que sugere uma solução 
mediadora com vista à satisfação tanto de alunos como 
de professores. Em vez de separar os falantes nativos 
dos de expressão estrangeira, esta perspetiva 
pedagógica considera os estudantes também como 
utilizadores da LE/L2. Esta noção, na ótica do 
estudante como na do professor, traz múltiplos 
benefícios, entre os quais uma maior autoestima e 
respeito por si próprio aliados a novas abordagens à 
aprendizagem e à autoavaliação.  
Palavras-chave: aprender línguas estrangeiras, 
estudantes como utilizadores da língua, perfil 
psicológico, respeito mútuo, pedagogia 


Introdução 
Ao longo deste artigo, iremos debruçar-nos sobre o 


paradigma do utilizador da língua estrangeira/ 
segunda (LE/L2), baseando-nos no conceito 
apresentado por Vivian Cook (2002) no volume 
intitulado Portraits of the L2 User, que transcende 
fronteiras com contribuições de investigadores de 
renome mundial. Nesta obra reúne-se investigação da 
América do Norte e do Sul – Ellen Bialystok e Fred 
Genesee no Canadá; Suzanne Flynn, Aneta Pavlenko, 
Barbara Lust e Roy Major nos EUA e Francisco 
Gomes de Matos no Brasil – bem como da Europa – 
Clive Perdue em França, Franco Fabbro em Itália, 
Kees de Bot, Madeleine Hulsen e Annette de Groot 
nos Países Baixos e Jean-Marc Dewaele e o próprio 
Cook em Inglaterra – sobre a reorientação urgente 
para o estudante de LE e o aluno de língua segunda 
(L2).  


Neste sentido, os retratos referidos no título apelam 
à consciencialização dos professores e dos próprios 
estudantes; conquanto estes estejam interessados em 
atingir o objetivo de poderem utilizar a língua para 
comunicar uma mensagem, a terminologia tradicional 
referente ao estudante/learner deflete-nos do objetivo. 
Mais especificamente, se concebermos o estado de 
aprendizagem como um ambicionando o melhor, 
todos nós o deveríamos ter sempre presente. Seremos 
sempre estudantes da Física para conhecermos os 
movimentos perpétuos e estáticos e tudo entre estes 
estados; seremos todos estudantes da Literatura na 


tentativa de conhecer a Humanidade e as suas 
diversas mágoas, alegrias e vulnerabilidades; e 
seremos todos estudantes das Línguas para conseguir 
comunicar da melhor forma possível através das 
diferenças que nos dividem bem como através das 
fronteiras geopolíticas, respeitando a 
interculturalidade e procurando um equilíbrio desta 
aprendizagem com as normas percebidas. 


Perante a inevitável imperfeição humana, demostra-
se uma postura de procura ativa de melhoria. Assim, 
o estado de ser-se estudante/learner seria desejável
para todos, muito para além do estatuto óbvio do 
aluno do ensino curricular. Visto por outro prisma, o 
rótulo pode ser aproveitado por quem se considera 
superior na matéria; quem quiser ou precisar de 
comunicar numa língua em que não seja 
nativa/materna pode desta forma ser tratado como 
inferior, ou até insuficiente, por não ser “mestre” da 
língua que utiliza.  


Ora esta postura é para nós intolerável já que 
conhecer uma língua, como qualquer outra matéria 
que se possa aprender, é um desafio que se nos 
apresenta multidimensional e diverso com infindáveis 
combinações e uma miríade de possibilidades. A 
língua mãe nem sempre é sinónimo de conhecimento 
superior da mesma já que haverá sempre um outro 
modo de se expressar, outro estilo a empregar, outra 
semântica para se considerar, ou pode até dar-se o 
caso de haver falhas no conhecimento da sintaxe 
correta da sua própria língua. 


Por estas razões, entre outras, defendemos – na 
linha estabelecida pelos investigadores de renome 
referidos – a terminologia que se refere ao 
utilizador/user da língua – que será doravante 
referido como o utilizador da LE/L2 no contexto da 
aula de LE/L2, cuja distinção iremos ofuscar para não 
interferir com os argumentos psicopedagógicos que 
aqui propomos. Ao optar pela denominação proactiva 
em vez do tradicional – estudante/learner da LE/L2 – 
insistimos na sua qualidade de comunicador, 
manipulador do meio, como todos os que pretendem 
comunicar.  


A estruturação do pensamento para a construção 
textual é pouco sistematizada na formação educativa, 
propagando-se uma postura errónea, baseada na ideia 
de que, por se ser nativo da língua, a escrita ou a 
oralidade produzidas resultam sempre bem. Pelo 
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contrário, o ato de recorrer a reformulações iterativas 
das suas composições escritas, do seu discurso, das 
suas mensagens, cultiva hábitos de permanente 
progressão e melhoria.  


Num exemplo retirado da homenagem prestada por 
Stewart Conn no poema dedicado ao poeta escocês 
William Sydney Graham, a elaboração cuidadosa da 
sua escrita é descrita como phrases so perfectly 
turned and weightless they’d defy gravity but for the 
ice that pins them in place [tradução do autor: frases 
tão perfeitamente elaboradas e leves que iriam 
desafiar a gravidade se não fosse o gelo a cristalizar-
lhes o lugar]. Tomando a poesia como uma das 
formas mais iluminadas da expressão humana, 
podemos considerar que esta procura também se 
aplica no desafio de comunicar de forma eficaz, seja 
em que língua for. Como todo o bom comunicador, 
esta procura humilde e incansável pela expressão 
“certa” na reescrita e oralidade mais retórica é o 
estandarte definitivo de todos aqueles que pretendem 
fazer ouvir as suas mensagens. 


Nesta ótica de profundo respeito pelo desafio que é 
a comunicação, este nome sugerido, utilizador da 
LE/L2, vem alterar a psicopedagogia da aula de 
língua estrangeira. Retira a exclusividade de aprender 
da parte do aluno, colocando o próprio professor 
também no processo de aprendizagem contínuo; 
enaltece a qualidade do aluno, reconhecendo o seu 
potencial enquanto comunicador, e proporciona um 
lembrete léxico para o professor que, querendo evitar 
lições magistrais e centradas nele próprio, se recorda 
da importância de preparar as lições de forma a 
envolver o aluno numa série de atividades que 
requerem o exercício e uso da LE/L2 em questão. O 
utilizador da língua irá tentar corresponder aos 
requisitos da variedade de tarefas solicitadas, tal 
como na vida onde a participação nos obriga a 
interagir e adaptar, num esforço constante de 
aprendizagem e aplicação na língua ao vivo.  


Métodos 
Participantes 
Para ilustrar a aplicação desta nomenclatura e os 


benefícios a curto e a longo prazo no ensino e na 
aprendizagem, recorremos à experiência de 
lançamento de uma comunidade de prática [em inglês, 
a Community of Practice (Wenger 1998)] 
voluntariamente constituída no Instituto Politécnico 
da Guarda, Portugal. Num total de 10 horas de 
formação de professores, esta comunidade reuniu 
professores das áreas de engenharia e da 
contabilidade com a professora de língua inglesa na 
procura de estratégias para se integrar a aprendizagem 
de conteúdos e de língua estrangeira (cf. Morgado et 
al. 2015). O compromisso de pós formação com a 
Direção da Escola Superior de Tecnologia e Gestão 
era claro: implementar um módulo CLIL (Content 


and Language Integrated Learning), integrando a 
aprendizagem de ambos, conteúdo e língua, com os 
próprios alunos de cada um dos professores 
formandos com a colaboração da professora de inglês. 


Para alcançar os objetivos, os quatro professores e a 
professora de língua teriam de colaborar para 
construírem materiais adequados e baseados em 
noções fundamentais de apoio ao aluno, conhecidos 
como scaffolding (Coelho 2014; Morgado et al. 2015; 
Arau Ribeiro et al. 2015).  


Instrumentos 
Os instrumentos criados para recolha de dados 


relativos às impressões acerca da formação de 
professores e dos módulos CLIL implementados por 
estes incluem questionários, entrevistas, 
apontamentos tomados durante a observação dos 
módulos CLIL e diários de ensino e de aprendizagem. 


Procedimentos 
Recolhemos dados quantitativos e qualitativos em 


cinco períodos distintos: antes e depois da formação 
dos professores; antes e depois da implementação do 
módulo CLIL com os professores e alunos do ensino 
superior e durante este módulo no que concerne aos 
apontamentos da observação. Baseando-nos nos 
instrumentos de recolha de dados referidos para 
avaliar a formação de professores e monitorizar os 
módulos CLIL, procurámos evidências das vantagens 
do paradigma resultante da nova nomenclatura 
“utilizador da LE/L2” aplicado sempre em situações 
de uso de língua estrangeira.  


Houve o cuidado de prestar particular atenção à 
sensibilidade para com o paradigma demonstrado 
pelos professores formandos devido à sua posição 
variar entre os dois pontos do espectro tradicional, o 
de formando e, simultaneamente, o de professor do 
seu próprio módulo CLIL. Além dos dados 
fornecidos pelos professores através dos questionários 
e diários de ensino e de aprendizagem, também 
verificámos as reações dos alunos dos módulos CLIL 
onde este paradigma estava a ser aplicado.  


Resultados 
Através dos dados recolhidos, verificámos as 


evidências procuradas, reforçadas pelo duplo papel 
dos professores envolvidos. Salientamos três 
benefícios para o estudante tratado como “utilizador 
da LE/L2”: este adquire novas abordagens para (i) a 
aquisição de LE; (ii) a aprendizagem em geral bem 
como para (iii) a sua própria autoavaliação.  


No entanto, os professores e os seus alunos 
relevaram, num momento inicial, o seu espanto e 
algum incómodo perante a igualdade procurada, que 
contrasta tão fortemente com a tradição hierárquica 
do ensino superior português. 


Novas abordagens para a aquisição de LE 
As novas abordagens que constatamos começam 


pela área que nos é mais conhecida, a da aquisição de 
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língua estrangeira, estendendo-se por partes iguais 
aos professores e aos alunos.  


No que concerne aos professores, a perspetiva do 
utilizador da língua ajudou a colmatar toda noção de 
inferioridade, até perante a professora nativa de inglês, 
tendo-se preparado assim um terreno comum entre 
profissionais de ensino. Um dos requisitos dos 
módulos CLIL é ser revestido de uma variedade de 
atividades com objetivos claros e adequados ao nível 
de preparação dos alunos. Assim, neste âmbito de 
igualdade (cf. Paraskeva 2005), os professores 
formandos conseguiram empenhar-se em criar um 
leque de materiais que, por sua vez, obrigasse à sala 
inteira de utilizadores da LE/L2 ao seu uso 
propositado. Ao se concentrarem na concretização 
dos objetivos estabelecidos, a língua estrangeira perde 
a sua qualidade intimidadora e torna-se num 
instrumento útil de comunicação.  


Tomando a língua estrangeira como o meio e não o 
fim, os alunos descreveram um aumento da sua 
confiança e apreço perante a sua língua mãe. 
Reconheceram que, afinal, existem elementos da 
própria língua portuguesa que lhes são úteis no 
momento de negociar a comunicação em inglês, 
desde o léxico à sintaxe e às experiências de vida. 
Ficaram a entender, por exemplo, que a voz passiva 
segue uma estrutura semelhante nas duas línguas, 
especialmente detetável em artigos científicos. Outra 
estranheza bem acolhida foi a descoberta das bases 
lexicais do latim e do grego evidentes no contacto 
com o discurso académico em inglês em textos de 
material de apoio criados para os módulos. 


Nos questionários pós-modulo CLIL, os utilizadores 
da língua relataram terem recorrido aos seus próprios 
conhecimentos com mais autoconfiança. Serviram-se 
das capacidades que já dominam na sua língua mãe 
bem como dos que já dominam da língua inglesa, 
procurando aplicá-las na tentativa de alcançar a meta 
da atividade proposta. Gostaram de poder valorizar as 
mais variadas estratégias de comunicação, até 
recorrendo à linguagem gestual e às expressões 
faciais. Os utilizadores de inglês, mesmo os de nível 
mais básico (A1 e A2), tiveram assim a satisfação de 
participar em comunicação com êxito, alguns pela 
primeira vez.  


Nas entrevistas realizadas após os módulos CLIL, 
referiram unanimemente que a experiência do sucesso 
assim deixa de estar só ao alcance do melhor aluno da 
turma (cf. Morgado et al. 2015). Deste modo, 
envolveram-se todos no triunfo, influenciando as 
próximas atividades de forma positiva. 


Para a aprendizagem em geral  
Os professores e alunos admiraram a facto de não se 


se sentirem derrotados pelo seu insucesso ao 
completar erradamente toda uma atividade. A 
abordagem subdividida das tarefas por momentos ou 
passos, cada um por si mais alcançável, 
proporcionou-lhes um paradigma onde fica mais 
óbvia a aplicação de novas estratégias de 
aprendizagem em geral.  


Numa entrevista de negócios simulada com a 
professora de língua, a equipa de alunos e o professor 
de bases de dados, o aluno mais fraco quis 
repetidamente responder às perguntas, avaliando cada 
uma para decidir se iria avançar ou passar a 
responsabilidade ao seu parceiro mais competente em 
inglês. Foi motivo de admiração, quer para 
professores quer para alunos, a crescente ousadia e a 
vontade perante a possibilidade de participar. Os 
colegas expressaram satisfação em apoiar e colaborar 
com os que sabiam menos, abrindo-lhes espaço no 
discurso e oferecendo pequenas achegas no que diz 
respeito a uso da língua.  


De notar que a colaboração nestas situações foi 
bastante frequente uma vez que, numa preparação 
prévia, os alunos organizaram-se em equipas onde 
constava sempre um colega mais forte em inglês. 
Quando foram informados de que não seria tolerada 
uma representação única da equipa nas entrevistas e 
equacionado o ambiente de apoio criado, rapidamente 
adotaram esta postura mais produtiva e desejável. 
Alguns até comentaram o facto de terem sido 
apanhados numa estratégia algo manipuladora para 
impressionar os professores. Resultou numa maior 
satisfação perante este desfecho inesperado, com uma 
distribuição equitativa de papéis relevantes a 
desempenhar em todos os sentidos durante a atividade.  


Comentaram ainda o trabalho em equipa muito 
satisfatório, que revelou novas formas de contribuir e 
demonstrar as suas competências. A maior parte dos 
alunos solicitou que a abordagem fosse aplicada em 
todas as áreas de estudo uma vez que prima pela 
aquisição verdadeira de competências, não 
valorizando exclusivamente o fim mas também os 
meios. 


Entre outras formas treinadas e aplicáveis ao estudo 
em geral, notaram também o gosto por duvidar e 
questionar livremente para se aperceberem do porquê 
das coisas. Comentaram que o nível de stress é 
inesperadamente baixo neste ambiente em que se 
sentiam menos julgados. De entre outros indícios 
marcantes ainda se destacam as indicações de 
confiança crescente, a valorização das suas próprias 
competências, a autocrítica e a reflexão. 
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Para a sua própria autoavaliação 
Os professores e alunos valorizaram a confiança 


resultante de aprender a lidar de forma positiva com o 
erro. Expressaram o gosto por conhecer os seus 
próprios erros através das interações com os colegas e 
com os professores já que todos utilizaram a LE/L2 
para comunicar. Encontraram benefícios na tomada 
de consciência destes erros e no facto de estarem 
inseridos num ambiente em que todo o apoio para a 
sua melhoria resultava em estratégias de descoberta.  


A certeza de que podiam melhorar a cada momento 
e que esta melhoria era também provável foi um foco 
de comentários para a maior parte dos participantes, 
professores e alunos. No caso dos alunos, referiram 
ainda o facto de a avaliação não se resumir apenas a 
uma avaliação final mas sim a uma avaliação 
contínua, que conta com conjuntos e passos de 
objetivos alcançáveis e apoiados em matéria 
concebida para o efeito.  


Discussão 
Os efeitos positivos só se alcançarão quando for 


ultrapassado o mero uso da nomenclatura sugerida. 
Os professores terão de ter uma postura e expressão 
coerentes nesta alteração de paradigma que resulta em 
novos esquemas de ação na aula.  


Uma vez que a comunicação em si é constituída por 
uma série de enunciados entre interlocutores, existe 
não só uma oportunidade final que define o êxito mas 
também uma série de comunicações que terão de ser 
resolvidas, negociadas, medidas. Por isso, estas 
inúmeras trocas de comunicação oferecem outras 
oportunidades, divididas em partes onde algumas 
falham e são renegociadas enquanto outras resultam 
logo, sendo que existe sempre a possibilidade de 
renegociação da comunicação com vista à obtenção 
do sucesso. 


Onde alguns dominam bem a língua estrangeira, 
outros dominaram bem os conceitos a adquirir. Será 
na aprendizagem cognitiva (Benedet 2006: 51-53) e 
também colaborativa e socioconstrutivista que as 
necessidades de ambos os aprendentes são 
correspondidas. 


Visto que o utilizador de LE/L2 aprende não só a 
matéria mas também que é capaz de comunicar em 
inglês para concretizar certos objetivos, a formação 
em línguas e a matéria teórica e prática passa a ser 
positiva. Este facto torna o erro numa viagem de 
aprendizagem por querer interagir com as suas 
escolhas e melhor entender quando não corre bem. 
Esta abordagem positivista à aprendizagem da língua 
estrangeira, descrita como the universe awaits, 
inexhaustible, inviting (Borges, in Abley 2004: 43) 
[tradução do autor: o universo aguarda, inexaustível, 
convidativo], serve de preparação para tudo que se 
pode aprender, levando à prática o ditado popular: 
“Só não erra quem nada faz.”    


No esforço motivado, os utilizadores da LE/L2 
minimizam os malentendidos e ultrapassam as 
barreiras à comunicação. Reconhecendo as suas 
multicompetências, recorrem com mais confiança a 
todos os seus recursos de comunicação.    


O aluno ensinado sob este paradigma já não é visto 
como tendo um deficit na LE/L2; pelo contrário, é 
valorizado pelo conhecimento que tem em não só 
uma língua, mas em duas (ou mais). Ainda aprende a 
valorizar as suas próprias multicompetências e 
adquire novas abordagens para a aprendizagem de 
línguas estrangeiras e outras competências.  


Em consonância com esta capacidade de aprender, 
salienta-se a capacidade de se avaliar uma vez que, no 
Espaço Europeu do Ensino Superior (EEES), a 
capacidade de autoavaliação é designada como uma 
qualidade para a aprendizagem ao longo da vida e 
melhor inserção no mercado de trabalho. 


Em termos de perfil psicopedagógico, o professor 
que desta forma concebe e, consequentemente, trata 
os seus alunos reconhece-se igualmente como 
utilizador. Esta perspetiva influencia, por sua vez, a 
maneira de preparar e lidar com a matéria e a procura 
de explicações adequadas (cf. Bentolila 1999) para 
fenómenos que se descobrem na comunicação. 


Na perspetiva do professor, também esta maneira de 
perspetivar o aluno que aprende uma língua é 
vantajosa, visto amplificar o alcance e as dimensões 
do seu posicionamento na sala de aula. Tem a 
possibilidade de transformar o seu papel tradicional e 
distante no do facilitador mais dinâmico e do 
estratega (Abreu et al. 2015) para poder levar os seus 
alunos a utilizar as suas multicompetências.  


Também se reconhece outras vantagens no sentido 
de que esta perspetiva deixa de classificar o professor 
não-nativo como menos capaz, retirando a proibição 
do uso da língua mãe na aula e enaltecendo a sua 
flexibilidade cognitiva e os recursos linguísticos na 
interlinguagem, na transferência linguística e na 
interculturalidade. Finalmente, realça mais a 
competência e responsabilidade do professor no 
sentido de terem de colocar os alunos em situações 
que lhes proporcionem oportunidades de usar a língua 
alvo.  


Conclusões 
Num ambiente caraterizado pela igualdade, tal 


como na comunidade de prática e de aprendizagem 
descrita, sobretudo em ambiente CLIL em que as 
competências a adquirir são tanto de teor específico 
como de teor comunicativo, torna-se mais evidente a 
estratégia de tratar os aprendentes como utilizadores 
da LE/L2. No entanto, como foi demonstrado, as 
vantagens não se limitem a estes ambientes CLIL. De 
facto, uma alteração aparentemente tão simples como 
o uso de uma nomenclatura representa uma
abordagem ao ensino que retira grande parte da 
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apreensão perante a língua estrangeira, o 
desconhecido. Incentiva o aluno bem como o 
professor não nativo, e até mesmo o professor nativo, 
a apreciarem mais os conhecimentos prévios que 
possuem, criando uma maior consciência do seu 
inventário individual acerca do que se sabe e se 
domina e do que ainda não se sabe, mas que será 
claramente possível aprender.  


Os seus conhecimentos prévios são ferramentas 
essenciais com e sobre as quais são construídas as 
novas competências, alicerçadas na utilização 
pertinente desta língua em contextos 
reconhecidamente úteis e de uso frequente. Com o 
apoio adequado, o “utilizador da LE/L2” será 
posteriormente capaz de utilizar a língua alvo de 
forma mais profícua e mais autónoma. 


Dado a missão, e até a vocação, do professor ser 
ajudar os seus alunos, enquanto “utilizadores da 
LE/L2”, a adquirir competências teóricas, práticas e 
comunicativas, concluí-se que juntos, e em conjunto, 
alunos e professores podem melhor ouvir-se e se 
fazer-se entender neste mundo que se deseja cada vez 
mais unido. 
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Resumen 


El objetivo del presente trabajo es diseñar un 
instrumento de evaluación en lengua española, que 
permita analizar el uso comunicativo del lenguaje y 
obtener un perfil pragmático en edades tempranas . 
Partiendo  del trabajo de Dewart y Summers " The 
pragmatics profile (1995)  e  incluyendo las funciones 
descritas por Halliday (1975) , se elaboró  una escala de 
desarrollo pragmático  denominada  EDPRA. 
En la aplicación inicial participaron un total  de 30 niños 
y niñas de edades comprendidas entre los 6 y los 48 
meses. Se evaluaron  mediante el  EDPRA  y  The 
Pragmatic Profile (1995). Los resultados muestran una 
alta fiabilidad y validez del EDPRA comparado con el 
Pragmatics Profile. La ampliación de la muestra 
permitirá elaborar baremos y perfiles útiles para la 
evaluación temprana de estas funciones comunicativas. 


 
Palabras clave: desarrollo pragmático, intervención 


temprana, evaluación del desarrollo del lenguaje. 
 


Abstract 
 
The objective of the present study is design an assess-
ment tool in Spanish language, allowing analyzer the 
communicative use of language and gets a pragmatic 
profile at early ages. Based on work by Dewart and 
Summers "The pragmatics profile (1995) and including 
the functions described by Halliday (1975), developed a 
scale of pragmatic development called EDPRA." A total 
of 30 boys and girls aged between 6 and 48 months 
participated in the initial application. They were evalu-
ated by the EDPRA and The Pragmatic Profile (1995). 
The results show a high reliability and validity of the 
EDPRA compared to the Pragmatics Profile. The ex-
pansion of the sample will allow developing scales and 
profiles useful for early evaluation of these communica-
tive functions. 
 
 Keywords:  pragmatic development, early intervention, 
language development assessment.  


 
Introducción 


En el marco de la atención temprana, en 
particular en el campo de la intervención logopédica, los 
instrumentos de evaluación nos han permitido  
aproximarnos al conocimiento del desarrollo infantil y 
poder así valorar de forma más precisa a niños de menor 
edad,  lo que favorece la prevención y el planteamiento 


de  programas de intervención  más precoces y  
eficaces.  Aún así, mantenemos un déficit significativo 
en cuanto a escalas del área comunicativa para niños 
menores de cuatro años, en lengua castellana , poseemos  
instrumentos que permiten evaluar aspectos formales 
del lenguaje, vocabulario, marcadores morfosintácticos 
e incluso comprensión del mismo. Pero todavía no 
disponemos  de instrumentos estandarizados para 
evaluar el uso comunicativo y  obtener un perfil 
pragmático en edades tempranas. En la práctica clínica 
los cuestionarios parentales ofrecen  información de 
gran relevancia y junto con los protocolos de 
observación aportan calidad y valor clínico a la 
valoración de la comunicación en el niño pequeño,  
más, si queremos completar la valoración de forma 
rigurosa, es necesario la aplicación de  escalas 
estandarizadas que nos permita obtener puntuaciones 
típicas e interpretar las mismas en referencia a la 
población española. 


Para poder  analizar el  papel de la pragmática en la 
evaluación del lenguaje infantil debemos recoger 
algunos de los autores más relevantes en el enfoque 
pragmático. Desde que  Morris (1972) introdujo el 
término pragmática como una de las ramas de 
investigación de la semiótica,  junto a la sintaxis y a la 
semántica, definiéndola como el estudio de la relación 
de los signos con sus intérpretes, se han producido 
numerosas definiciones del término, Crystal (2003) 
define pragmática , como  el estudio del lenguaje desde 
el punto de vista de los usuarios, especialmente de las 
elecciones que realizan, los problemas que encuentran al 
usar la lengua en la interacción social y los efectos que 
el uso de la lengua tiene en otros  participantes en el 
acto comunicativo.  


 Diversos autores  defienden el lugar que debe ocupar  
la pragmática cuando hablamos de   evaluación, tal y 
como se recoge en el trabajo de Acuña & Snetis  (2004) 
desde el punto de vista pragmático, el desarrollo del 
niño se caracteriza como un proceso en el que se 
manifiesta una cantidad de actividades eminentemente 
sociales y comunicativas y su evaluación permite 
conocer no solo datos sobre su el desarrollo del  
lenguaje sinó también sobre su desarrollo social. 


Desde la perspectiva teórica propuesta por Halliday 
(1975) se identifican entre los nueve y los dieciocho 
meses seis funciones pragmáticas. En esta línea se 
encuentran  también los trabajos de Dale (1980)  en los 
que ofrece categorías de análisis  para la valoración del 
status del diálogo que correlacionan con funciones 
pragmáticas. 
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A lo largo de las últimas tres décadas del siglo pasado 
y la primera del siglo XXI han ido apareciendo propues-
tas elaboradas por investigadores de diferentes países , 
orientadas a mejorar las habilidades comunicativas y 
lingüísticas de los niños que presentan trastornos del 
lenguaje asociados o no a algún tipo de discapacidad. 
Las diferentes propuestas de intervenciones de corte 
naturalista surgen paralelamente al enfoque pragmático, 
acompañadas por el modelo interactivo y transaccional 
de adquisición del lenguaje basado en la observación del 
contexto natural de las interacciones de los niños. Son 
modelos y teorías  que enfatizan el valor del uso y las 
funciones del lenguaje frente al predominio de los as-
pectos más formales. Desde esta perspectiva ecológica 
cobra mayor  peso la evaluación de la interacción y uso 
del lenguaje respecto a la forma. Ello justifica la necesi-
dad de mejoras en los instrumentos de evaluación de la 
pragmática. 


Tenemos por otro lado las aportaciones desde el 
campo de la lingüística clínica más reciente la defensa 
del enfoque pragmático para el diseño y proyección de 
pruebas de evaluación lingüística en edad infantil, 
sustentando que el único modo de reconocer y 
comprobar las lenguas es en su uso, en la vertiente 
pragmática y de interacción: seráen las coordenadas en 
donde se observen posibilidades y se detecten 
inconvenientes (Fernández, 2000). La lingüística clínica 
ha permitido además, realizar una clasificación  de la 
pragmática en su dimensión lócutiva , tenemos en esta 
línea los trabajos de Gallardo (1996) que  proponen 
categorizar las habilidades pragmáticas postlocutivas  en 
tres grandes bloques; la pragmática enunciativa, la 
pragmática textual y la pragmática interactiva. 


Décadas atrás, Belinchon (1985) recogía al detalle la 
escasez de trabajos dedicados específicamente a la 
evaluación de las funciones pragmáticas del lenguaje en 
la primera infancia,   a sú vez hacía referencia al análisis 
de las posibles alternativas metodológicas que podrían 
utilizarse en el estudio de la adquisición pragmática del 
lenguaje y la complejidad de las mismas. a pesar de las 
lineas y sugerencias de las investigaciones,décadas 
después, en el  2015,  no disponemos de  instrumentos 
de evaluación de las funciones pragmáticas en niños 
menores de 4 años.  


El objetivo principal de este trabajo fue comprobar si 
la escala de aplicación directa  (EDPRA)  que se elaboró 
para la evaluación de la pragmática en niños menores de 
4 años  evalúa  las dimensiones  recogidas en el 
cuestionario parental  The Pragmátics Profile de 
Dewarts y Summers( 1995). 


Método 
Participantes 
El muestreo se realizó siguiendo un criterio de 


conveniencia. Como criterio de exclusión se descartaron 
aquellos casos en los que pudiera existir sospecha de 
una alteración que afecte al desarrollo comunicativo , 
lingüistico o cognitivo de los niños. Además, fueron  
considerados también criterios de exclusión la 
existencia de deficiencia audivita moderada o grave, 
deficiencia visual severa, síndrome de filiación genética, 
grandes prematuros,trastorno del 
neurodesarrollo,trastornos del sistema nervios central, 


hospitalización prolongada,  institucionalización durante 
los primeros meses de vida. 


La  muestra fue  estraída  de dos centros de educación 
infantil públicos  de la provincia de la Coruña ( ambos 
ubicados en la comarca de Órdenes), siguiendo los 
protocolos de actuación pertinentes en materia de 
investigación  en los que se incluyen los 
consentimientos informados de los padtres de los 
participantes así como de las propias escuelas infantiles. 


El tamaño muestral requerido para el análisis 
pricométrico inicial fue n=30 , 18 niños y 12  niñas. La 
edad cronológica de los participantes oscilaba entre los 
7 meses y los  42 meses . 
   Instrumentos 


The Pragmatics Profile (Dewart y Summers, 1995) 
Tras un  análisis de los  instrumentos de evaluación 


pragmática  disponibles , recogimos   cuestionarios 
parentales entre otros  el Mcarthur (Fenson y cols, 
2007), el protocolo pragmático de Prutting y Kirchner 
(1987), el protocolo de evaluación pragmátca de 
Martinez (2001), el infant/toddler checklist de Wetherby 
y Barry (2001), el CCC-2 de Bishop( 2003) y the 
pragmátics profile  de Dewart and Summers (1995). De 
todos ellos solo the pragmatics profile permite la 
evaluación de niños entre los 6 y los 48 meses, 
infant/toddler cheklist es para niños entre 6 y 24 meses 
y los demás están pensados para el analisis de la 
pragmática postlocutiva. 


Además el Profile  dispone de una versión Pre-scholar 
que coincide con las edades objeto de nuestro estudio 
(0-4años), esta versión fue traducida  al castellano. 


El profile  es un cuestionario para padres que obtiene 
respuestas descriptivas de las conductas de sus hijos y 
no ofrece datos cuantificables por lo cual establecimos 
unas equivalencias  entre las respuestas posibles  y una 
puntuación o equivalencia numérica (0, 1, 2)  para el 
posible análisis estadísitco de los datos obtenidos en el 
mismo. Correspondiendose 0 con el nivel más bajo de 
adecuación de la conducta a la esperada y 2 con el nivel 
más alto de adecuación de la conducta esperada. 


Escala de Desarrollo Pragmático (EDPRA). 
La construcción  de la escala  EDPRA se encuentra en 
este momento en la fase de  primeros análisis y estudio 
piloto , esta escala ha sido elaborada basandonos en el 
trabajo  de Dewart y Summers(1995) y en la teoríade 
funciones comunicativas  de Halliday ( 1985).  


Para ello  partimos de la estructura e hitos de 
desarrollo pragmático descritos en el Profile  en su 
versión Pre-Scholar de 0 a 4 años. La estructura que 
sigue  el Profile se basa en cuatro ejes de evaluación: 
A- Funciones comunicativas 
B- Respuesta a la comunicación 
C- Interacción en la conversación 
D- Variación contextual  


Se mantuvo la misma estructura en la que consideran 
las tres áreas primeras como fundamentales del desarro-
llo  de la pragmática, no así la  variación contextual, que 
aunque sí se incluye en el Profile, durante la descripción 
de la prueba se considera complementaria. Por este 
motivo y  debido al objetivo de nuestro trabajo que 
implica  la valoración pragmática a través de un test 
aplicado al propio niño en un único contexto, incluir 
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más contextos de evaluación dificulta uno de los objeti-
vos  de nuestro trabajo, que es la aplicación directa de 
del terapeuta. 


Realizamos una traducción y adaptación al español  y 
posteriormente contruimos una escala de desarrollo 
pragmático denominada EDPRA con tres ejes de 
evaluación pragmática . Cada eje  incluye un máximo de 
6 items cuantificables  con puntuaciones de 0, 1, 2 ó 3. 
Al mismo tiempo  hemos  descrito de manera detallada 
una situación que favorece la realización del ítem. 


La escala EDPRA  dispone de una hoja de respuesta 
con sus correspondientes ítems para cada rango de edad: 
6 a 12 meses, 12 a 24 meses, 24 a 36 meses y 36 a 48 
meses. Todas ellas tienen un máximo de 18 ítems  des-
critos a partir de situaciones  conocidas para los niños. 


Resultados 
Los análisis estadísticos se realizaron a través del 


SPSS v19.0. 
En primer lugar, se realizó un contraste no paramétri-


co, U de Mann-Whitney, para determinar si existían 
diferencias debidas al sexo en los resultados de ambas 
pruebas. En este sentido, no se obtuvieron resultados 
significativos. Es decir niñas y niños puntúan de forma 
equiparable en cuanto a desarrollo pragmático tanto en 
el EDPRA como en el Pragmatics Profile. 


A Continuación, mediante la prueba Chi-cuadrado, se 
analizaron las asociaciones entre el grupo de edad y 
funciones del EDPRA y el Profile, en este caso se obtu-
vieron resultados significativos en el EDPRA A funcio-
nes comunicativas (X²(30)= 22,80, p=.012) y el eje de 
respuesta comunicativa del Profile (X²(30)= 40,00, 
p<.001). 
Analizando mediante la prueba U de Mann-Whitney la 
asociación entre el grupo de edad y los ejes del EDPRA 
y el Profile se han obtenido los siguientes resultados 
significativos:  
1. Entre el grupo de 6 a 12 meses y el grupo de 12
a 24 meses el EDPRA C (z =-1.964, p˂0.05) y los ejes 
A(z =-2.243, p˂0.05)  , B(z =-2.634, p˂0.05)  y C(z =-
2.492, p˂0.05)  del Profile existen diferencias significa-
tivas.  
2. Al comparar el grupo de 6 a 12 meses y el de
24 a 36 meses aparecen diferencias significativas  en 
EDPRA B (z=-2.032, p˂0.05)  y C (z= -2.364, p˂0.05) y 
todos los ejes del Profile; Profile A (z=-2.343,p˂0.05), 
Profile B(z=-2.343, p˂0.05), y Profile C (z=-2.449, 
p˂0.05). 
3. Al comparar el grupo de 6 a 12 meses y el de
36 a 48  meses aparecen diferencias significativas  en 
EDPRA B (z=-2.564, p˂0.05). y C (z=-2.593, p<0.05). 
y todos los ejes del Profile; Profile A (z=-2.550, 
p˂0.05), Porfile B  (z=-2.790, p<0.05), y Profile C (z=-
2.593, p˂0.05). 
4. Entre los grupos de edad de  12 a 24 meses y
36 a 48 meses existen diferencias significativas en todos 
los ejes del EDPRA: EDPRA A (z=-2, p˂0.05).  y los 
ejes A y C del Profile. 
5. En la comparativa de los grupos de 12 a 24
meses y 24 a 36 meses  los resultados son significativos 
en todos los ejes del EDPRA; EDPRA A (z= -1.946, 
p<0.05) EDPRA B (z= -3.434, p<0.05) EDPRA C (z= -


2.779, p<0.05) y los ejes A y C del Profile, Profile A 
(z= -2.685, p<0.05), Profile C (z= -2.873, p<0.05). 


6. Entre los grupos 24 a 36 meses y 36 a 48 meses sólo
hemos obtenido resultados significativos en el Profile B,
(z= -2.006, p<0.05)
Además, como se puede ver en  la tabla 1, existe una
correlación significativa entre la edad en meses y los
ejes evaluados en el EDPRA y el Profile.


Tabla 1. Resultados de la correlación de Spearman 
entre edad en meses y las funciones comunicativas del 
EDPRA y Pragmatic Profile 
Funciones comunicativas 
EDPRA 


Coeficiente de 
correlación 


,544 


Respuesta comunicativa 
EDPRA 


Coeficiente de 
correlación 


,821 


Interacción y Conversación 
EDPRA 


Coeficiente de 
correlación 


,784 


Funciones comunicativas 
PROFILE 


Coeficiente de 
correlación 


,753 


Respuesta comunicativa 
PROFILE 


Coeficiente de 
correlación 


,619 


Interacción y Conversación 
PROFILE 


Coeficiente de 
correlación 


,869 


A continuación, se trató de comprobar si entre ambas 
pruebas, EDPRA y Profile, existía una correlación alta y 
significativa que pudiera avalar la validez convergente 
de la primera. 


Se ha obtenido una correlación altamente significativa 
entre ambas pruebas  (rs= .573, ρ˂.001)  
En la siguiente figura podemos ver la comparativa entre 
las puntuaciones obtenidas en cada una de las pruebas. 
Se observa una tendencia clara de aumento de las pun-
tuaciones con la edad, además se puede ver paralelismo 
evidente en las líneas seguidas por sus ejes. 


Figura 1: Perfiles del EDPRA y Profile en función de la 
edad 


A excepción del EDPRA B, todas las pruebas obtienen 
resultados proporcionalmente similares entre sí. Las 
diferencias obtenidas en el EDPRA B  pueden estar 
indicando diferencias en la sensibilidad de ambas prue-
bas. 


Discusión 
Los datos reflejan una alta correlación  entre la prueba 


de aplicación directa elaborada, EDPRA, y el cuestiona-
rio parental The Pragmatics Profile de Dewart y Sum-
mers. Lo cual sugiere similitudes significativas entre 
ambas. 


Los resultados iniciales sugieren que se trata de una 
medida válida de las habilidades del lenguaje pragmáti-
co de los niños sin alteraciones del desarrollo con eda-
des entre los 6 y los 48 meses en el contexto de juego 
terapeuta-niño. Además el tiempo de aplicación del 
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EDPRA es corto, aproximadamente 15-20 minutos. Esto 
es importante ya que el EDPRA pretende llegar a ser 
una herramienta clínica que ayude a los profesionales en 
la identificación fiable y en el seguimiento de los cam-
bios clínicos en el tiempo. 


Hay una clara necesidad en el campo de la evaluación 
del desarrollo  pragmático. En este trabajo, hemos abo-
gado por la creación de  un instrumento que  permitauna 
evaluación observacional del lenguaje pragmático  a 
partir de contextos controlados próximos a las interac-
ciones de juego naturalista, con un sistema de puntua-
ción basado en la descripción detallada que disminuya 
el componente subjetivo que la observación implica.  


El establecimiento de las propiedades psicométricas 
del EDPRA será  el primer paso hacia su contribución a 
esta área descuidada, pero muy necesaria de la investi-
gación. 


La investigación futura podría también considerar la 
relación entre el EDPRA y los instrumentos que evalúan 
la socialización entre iguales en contextos naturalistas, 
como el Inventario Manchester por Zona de juegos 
Observación (MIPO: Gibson, Hussain, Holsgrove, 
Adams, y Green, 2011). 


Sería necesario la  ampliación de la muestra, así como 
un análisis factorial detallado, que nos permita  conocer 
las propiedades psicométricas del EDPRA, analizar su 
distribución en ejes, su sistema de puntuación y profun-
dizar en el análisis de su validez en la evaluación del 
desarrollo pragmático. 
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Resumen 


El objetivo principal del presente fue mejorar la 
comprensión lectora en una adolescente con 
síndrome de Down. El trabajo se llevó a cabo a lo 
largo de tres fases: una evaluación previa a la 
intervención, una intervención centrada en la 
comprensión lectora; y una evaluación al finalizar el 
período de tratamiento. Los resultados muestran una 
mejoría en las subpruebas de estructuras 
gramaticales y de comprensión de textos, así como 
en  signos de puntuación y velocidad lectora, 
medidos a través del PROLEC-R. 


Introducción 
Los sujetos con síndrome de Down presentan 


diferentes dificultades asociadas al síndrome de Down 
que podrían clasificarse en alteraciones del sistema 
nervioso, del desarrollo psicomotor, del desarrollo 
socioafectivo, del desarrollo del lenguaje, y del 
desarrollo cognitivo (Arnaiz y Martínez, 2002). 


Con respecto a las alteraciones del sistema nervioso, 
producen ciertas dificultades relacionadas con la 
atención, con la memoria a corto plazo y procesamiento 
de la información, con la memoria a largo plazo, y por 
último, con el análisis (Arnaiz y Martinez, 2002). 


En cuanto a las características del desarrollo 
psicomotor, las personas con síndrome de Down 
presentan una falta de psicomotricidad generalizada, 
además de la hipotonía muscular e hiperflexibilidad 
articular, marcha atípica, problemas en el equilibrio, y en 
la capacidad para el control postural. Además presentan 
un tiempo de reacción dos veces más largo que los 
sujetos que no tienen el trastorno, por lo que la rapidez 
motora está por debajo de la edad cronológica real, como 
mencionan Anson y Davis en Arnaiz y Martinez, 2002. 


Los niños con síndrome de Down desarrollan sus 
habilidades sociales más lentamente que sus iguales en 
edad cronológica pero que no presentan el trastorno. 
Siendo así, la sonrisa social aparece 3 semanas más tardía 
a la de los sujetos sin síndrome de Down. Además no 
presentan eficacia a la hora de realizar la interacción con 
su ambiente social. 


En cuanto al desarrollo del lenguaje, es el área que 
presenta un mayor retraso en los niños con síndrome de 
Down, especialmente en el aspecto expresivo. Siendo 
frecuentes las dificultades en el desarrollo fonológico, 
semántico, morfosintáctico y pragmático (Arnaiz y 
Martinez, 2002). 


Otra de las características que presentan los individuos 
con síndrome de Down, como señalan Arnaiz y Martínez 


(2002), es un cuadro importante de "retraso mental", 
concepto que se sustituyó en el actual DSM-5 (American 
Psychiatric Association, 2014), por el término 
"discapacidad intelectual" o lo que es lo mismo, 
"trastorno del desarrollo intelectual".  


Esta discapacidad intelectual produce, a su vez, una 
serie de dificultades de aprendizaje: aprendizaje del 
cálculo, aprendizaje de la escritura, aprendizaje y 
desarrollo de la lectura fluida y comprensiva, y la 
imposibilidad de aplicar las reglas ortográficas. Con 
respecto a las dificultades lectoras, la investigación 
muestra que los niños con síndrome de Down presentan 
más problemas de tipo comprensivo que de fluidez 
lectora. La comprensión lectora es una cualidad que se 
puede definir como elemento intrínsecamente 
constitutivo de la actividad lectora, ya que el objetivo 
básico de la lectura es enterarse y conocer el contenido de 
lo que se lee (Troncoso y Flórez, 2011). 


Para llevar a cabo una correcta y eficaz lectura, 
intervienen una serie de procesos cognitivos como el 
proceso perceptivo, léxico, sintáctico y semántico 
(González y Villalba, 2007). 


El presente trabajo se centra en una intervención para 
mejorar  la comprensión lectora en una adolescente con 
síndrome de Down, por eso señalar que la capacidad para 
descifrar lo leído y la capacidad para comprenderlo se 
desarrollan de manera independiente, yendo la primera 
por delante de la segunda. A las personas con síndrome 
de Down les resulta más fácil leer, y con mejores 
resultados, que comprender lo que se lee y lo que se oye 
(Troncoso y Flórez, 2011). 


Los autores arriba mencionados llevaron a cabo un 
estudio que puso de manifiesto que la habilidad para 
descifrar lo leído superaba a la capacidad para 
comprenderlo, además de determinar también que la 
comprensión lectora estaba por encima de la capacidad 
de escucha. Por esto, se fijó que  la capacidad para 
comprender lo leído guardaba relación con la capacidad 
para comprender lo escuchado. Asimismo, constataron 
que las habilidades para leer son independientes de las 
habilidades tanto para la comprensión de lo leído como 
de lo escuchado, y que la comprensión lectora viene 
determinada directamente por la comprensión de lo 
escuchado. 


Por otro lado, también se defiende la idea de que la 
comprensión lectora es un producto de la interacción 
entre lector y lectura, lo que implica que la memoria a 
largo plazo juega un papel importante en la comprensión 
lectora (Johnston, 1989). Sin embargo, otros autores 
afirman que la comprensión es un proceso que tiene lugar 


A9-044


PRE-P
RIN


T







SACIDO LÓPEZ 


 


en cuanto se recibe la información y en el que sólo 
trabaja la memoria inmediata (Carroll, 1971). Royer y 
Cunningham (1978), afirman que los procesos de 
comprensión y los procesos de la memoria están muy 
unidos.  


De estas tres posturas teóricas, la que se considera más 
acertada es la defendida por Royer y Cunningham 
(1978), puesto que para la comprensión lectora, además 
de los procesos implicados en la lectura, citados 
anteriormente y entre los que se encuentran los procesos 
perceptivo, léxico, sintáctico y semántico, también se 
une a una eficaz comprensión de la lectura la capacidad 
para comprender lo escuchado, que va directamente 
relacionado con la comprensión lectora, de la misma 
manera que se encuentra vinculado a un necesario 
almacenamiento de la información tanto en la memoria 
inmediata como en la memoria a largo plazo, ya que un 
mensaje comprendido, será retenido en la memoria mejor 
que uno no comprendido. 


Pero el área de debilidad de la población con síndrome 
de Down es la memoria a corto plazo, sobre todo en 
tareas en las que cuanto más nivel de carga de 
procesamiento se precise, más pobre es el recuerdo de la 
información verbal recibida, porque aunque la carga de 
procesamiento sea poca, mostraran malos resultados, 
pero mucho peores si la carga es mayor (Roch, Florit y 
Levorato, 2012). Esta afirmación viene dada por un 
estudio de Roch, Florit y  Levorato (2011), en el que los 
resultados mostraron que la memoria verbal contribuye 
de una manera mucho más alta a la comprensión de la 
lectura de lo que lo hacen las habilidades lingüísticas. Sin 
embargo, hay que tener en cuenta que si la memoria 
verbal es sobrecargada procesando demandas, será difícil 
integrar la información expresada en el texto y construir 
la representación semántica, por lo que hay un proceso de 
compromiso entre las demandas del proceso de 
comprensión y la cantidad de información que se puede 
almacenar (Daneman y Carpenter, 1983). 


Todo este compendio de procesos citados 
anteriormente, son necesarios para que una persona 
pueda comprender lo que lee, pero en el caso de una 
persona con síndrome de Down esto no es así, pues como 
he citado anteriormente, la comprensión lectora se ve 
gravemente afectada, ya que va desfasada con respecto a 
la comprensión de lo escuchado y la memoria verbal a 
corto plazo. 


 El presente trabajo describe un estudio de caso 
llevado a cabo con una adolescente con síndrome de 
Down. El objetivo principal del mismo fue mejorar la 
comprensión lectora de esta adolescente. El trabajo se 
diseñó a lo largo de 3 fases: una primera fase de 
evaluación en la que se recogieron datos acerca de la 
lectura y las habilidades narrativas; una segunda fase en 
la que se puso en práctica a lo largo de un mes una 
intervención logopédica en el contexto escolar para 
mejorar la comprensión lectora; y finalmente una 
evaluación realizada al final del período de tratamiento 
para comprobar si se habían producido cambios en las 
variables de interés. A continuación se describe el 
desarrollo del estudio, se exponen los resultados 
obtenidos, y se analiza la importancia de llevar a cabo 
intervenciones de este tipo. 


Método 


Participantes 
En este estudio participó una niña de 17 años y 11 


meses de edad, de aquí en adelante G, diagnosticada de 
síndrome de Down, que acudía al colegio concertado 
Compañía de María en la ciudad de A Coruña. Aunque 
cursa 4º de Educación Secundaria Obligatoria, necesita 
una adaptación curricular de 5º de Educación Primaria, 
por lo que asistía al aula de Educación Especial para 
trabajar las distintas materias de su adaptación curricular.  
Instrumentos 


La evaluación se llevó a cabo a lo largo de dos fases: la 
primera correspondió con la evaluación previa a la 
intervención, y la segunda con la evaluación posterior a 
la intervención. En ambas fases, se utilizaron dos 
instrumentos: la batería de Procesos Lectores Revisada 
(PROLEC-R) (Arribas, Cuetos, Rodríguez y Ruano, 
2007), y la prueba de Retelling (Stein y Glenn, 1979). A 
continuación se describen cada uno de los instrumentos. 


La Batería de Procesos Lectores Revisada 
(PROLEC-R) (Arribas et al., 2007) es una prueba 
estandarizada que tiene como objetivo evaluar los 
procesos lectores mediante cuatro bloques principales y 
tres escalas de índices.  


La prueba de Retelling (Stein y Glenn, 1979). Se trata 
de una prueba que evalúa la narración y la comprensión. 
La narración se evalúa mediante un texto traducido al 
español con el título de "Atrapado vivo", formado por 5 
episodios, que a su vez están formados cada uno por seis 
componentes, y con un total de 47 secuencias. 


 En cuanto a la fase de intervención se 
emplearon distintos materiales en función de las tareas 
planteadas. Esto es, se utilizó un ordenador para llevar a 
cabo diferentes tareas como el visionado de algún video 
o para realizar actividades que requieren un uso 
informático debido  a que están accesibles en páginas 
web. Por otra parte, también se elaboraron fichas con 
diferentes imágenes en las que la niña debería asociar la 
imagen con otro símbolo  que le correspondiera. 


Procedimiento 


Este trabajo se realizó durante un mes y medio. Una 
vez seleccionado el caso a intervenir, se realizó una 
evaluación previa a la intervención que constó de tres 
sesiones de 50 minutos cada una. En la evaluación se le 
administraron, en primer lugar, el PROLEC-R, siendo 
necesarias dos sesiones de 50 minutos para su completa 
administración, y en segundo lugar, y ya en la tercera 
sesión, se aplicó la prueba de Retelling, que ocupó un 
espacio en el tiempo de 20 minutos. 


En función de los resultados obtenidos tras la fase de 
evaluación, se diseñó un plan de intervención con tres 
objetivos principales sobre los que se iban a desarrollar 
las actividades: comprensión lectora, comprensión oral y 
atención y concentración. 


En cuanto a la fase de intervención, se comenzó el 
proceso una vez terminada la fase de evaluación, y tras el 
diseño de actividades para trabajar los objetivos 
planteados en la programación. A continuación, en la 
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tabla 1, se recogen los objetivos planteados para la 
intervención con la adolescente. 


 
Tabla 1  
Objetivos planteados para la intervención 


Comprensión lectora:  
Potenciar la comprensión lectora dentro 
del aula escolar 


Despertar y aumentar el interés de la 
alumna por la lectura. 


Descubrir la lectura como fuente de 
información del mundo que rodea a la 
alumna. 


Comprensión oral: 
Aumentar la comprensión oral. 


 Atención y concentración: 
Mejorar la atención y la concentración 
dentro del aula escolar. 


 


Resultados 
A continuación se describen los resultados obtenidos 


haciendo una comparación de los datos obtenidos en 
cada una de las pruebas empleadas tanto en la fase previa 
a la intervención como una vez finalizada la misma. En 
primer lugar se exponen los resultados obtenidos con el 
test de Procesos Lectores Revisado (PROLEC-R) 
(Arribas et al, 2007). 


En la escala índices principales se pudo observar que 
G mejoró en la subprueba de estructuras gramaticales 
obteniendo en la fase pre-intervención una puntuación 
directa de 12 lo que indicaba (D), mientras que en la fase 
post-intervención obtuvo una puntuación de 14, que 
indica un nivel de normalidad. Así mismo, en la 
subprueba de comprensión de textos también se produce 
una mejoría al pasar de la puntuación de 7 en la fase 
previa a la intervención a la puntuación de 10 en la fase 
posterior, lo que indica que paso de la categoría (D)  a la 
categoría (N).  


En la escala de índices de precisión la joven obtuvo en 
la subprueba de signos de puntuación una puntuación 
directa de 10, correspondiente a una categoría de normal 
en la evaluación posterior a la intervención, después de 
haber obtenido en la fase previa a la intervención una 
puntuación directa de 9 correspondiéndose con la 
categoría de duda.. 


Finalmente, en la escala índice de velocidad, la 
adolescente obtuvo las mismas categorías en las distintas 
subpruebas que en la evaluación previa a la intervención, 
pero no los mismos segundos, pues la subprueba de 
lectura de palabras la realizó en 45 segundos, la de 
pseudopalabras en 57 segundos y por último, la 
subprueba de signos de puntuación la realizó en 74 
segundos. 


Los resultados obtenidos con la prueba de Retelling 
(Stein y Glenn, 1979) se divide en dos grandes bloques: 
narración y comprensión. A su vez, el bloque de 
narración analiza seis componentes diferentes 


(planteamiento informativo, suceso inicial, respuesta 
interna, intento-acción, consecuencia directa y reacción) 
y el bloque de comprensión se divide en preguntas 
referidas a la comprensión de detalles e información 
general y comprensión de tipo inferencial.  


En el bloque de narración, y haciendo una 
comparación entre los resultados de las evaluaciones 
previa y posterior a la intervención, se observa que G 
presenta una longitud de narración similar tanto en la 
fase pre-intervención como en la fase post-intervención, 
ya que en la fase anterior a la intervención presenta un 
total de 12 secuencias mientras que en la evaluación 
posterior a la intervención presenta 10. G es capaz de dar 
información de los seis tipos de secuencias, además 
incrementa el número de secuencias citadas en 
planteamiento informativo y suceso inicial, sin embargo 
hubo descreimiento en las citas de las secuencias 
intento-acción, consecuencia directa y reacción, mientras 
que se mantuvo en el bloque de las secuencias de 
reacción. 


Es necesario señalar que aunque es capaz de narrar 
dando información de los 6 tipos de secuencias,  tanto  en  
la  evaluación  pre  como  en  la post-intervención  la  
puntuación obtenida por G en la mayoría de ellas era de 1 
punto (ver tabla 6), lo que indicó que la narración de las 
mismas resultaba incompleta. 


Por otra parte, la coherencia de la narración también 
fue mejor en la fase pre-intervención, pues presenta un 
total de 2 episodios, mientras que en la evaluación 
posterior a la intervención el número total de episodios es 
de sólo 1.  


En cuanto al bloque de comprensión, se observó que G 
aumentó en un punto los resultados en cuanto a las 
preguntas de comprensión de detalles e información 
general, ya que de las ocho preguntas formuladas 
contesto correctamente a cinco. Mientras que se mantuvo 
con la misma puntuación en las preguntas de tipo 
inferencial, tanto en la evaluación previa como posterior 
a la intervención, alcanzando seis puntos de los ocho 
posibles, lo que indica que su nivel de comprensión ha 
mejorado.  


Finalmente, los datos recogidos mediante la 
observación informal en las sesiones de intervención 
ponen de manifiesto que antes de la intervención,  la 
joven no sostenía la atención todo el tiempo necesario 
para la realización de alguna tarea, siendo factores 
externos los culpables de las distracciones. A pesar de no 
focalizar un trabajo exhausto sobre este objetivo, y tras la 
observación de las últimas sesiones de la intervención, la 
joven se mostraba más atenta a la par que concentrada a 
la hora de realizar las tareas. 


Discusión y conclusión 
Como ya se dijo, los objetivos principales en este 


estudio fueron mejorar la comprensión lectora, la 
comprensión oral y la atención y concentración en una 
adolescente que presentaba síndrome de Down. La 
evaluación previa y posterior a la intervención mostró 
unos resultados en los cuales se observa una mejoría en la 
comprensión lectora. 
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Los resultados obtenidos a través de la evaluación 
llevada a cabo con el PROLEC-R (Cuetos et al., 2007) en 
la fase posterior a la intervención reflejan mejoría con 
respecto a los resultados de la fase previa a la 
intervención. Concretamente, se observa mejoría en las 
subpruebas de estructuras gramaticales y de comprensión 
de textos dentro de la escala de índices principales, 
mientras que en la escala de índices de precisión se 
observa mejoría en la subprueba de signos de 
puntuación, al igual que en la escala de índices de 
velocidad en la que las tres subpruebas que la conforman 
G alcanza mejores resultados que en la evaluación 
anterior a la intervención. Sin embargo, no se refleja 
ningún retroceso en el resto de subpruebas que 
conforman el test y en las que la joven no obtiene 
mejores resultados en la fase post-intervención en 
comparación con la fase pre-intervención, tanto en la 
escala de índices principales, índices de precisión e 
índices de velocidad, no produciéndose cambios con 
respecto a la evaluación inicial, lo que puede deberse a 
que la intervención planteada no fuera  la más óptima 
para trabajar los contenidos de dichas subpruebas, así 
como el corto tiempo de intervención llevado a cabo, ya 
que la joven podría necesitar que la intervención fuese 
más duradera en el tiempo. No obstante, los resultados en 
los que se observa mejoría, se produjeron después de 
haber realizado un programa de intervención orientado 
especialmente a la mejora de la comprensión lectora de 
G, lo que coincide con los resultados obtenidos en 
trabajos como los de Roch et al. (2011) o Troncoso y 
Flórez (2011), en los que se pone de manifiesto que la 
comprensión lectora mejora tras un plan de intervención 
en que se tenga en cuenta la comprensión de lo 
escuchado, ya que es un elemento de predicción del nivel 
de comprensión de lo leído. Además, en algunas de las 
actividades se trabajó la comprensión de lo escuchado, 
pues coincidiendo también con el estudio de Troncoso y 
Flórez (2011), es un factor que influye directamente 
sobre la comprensión lectora. 


Asimismo, como ya se ha mencionado al principio del 
anterior párrafo, se mostró mejoría en las subpruebas de 
estructuras gramaticales y signos de puntuación, lo que 
explica que gracias a la mejor comprensión lectora, G 
también incrementó su potencial de habilidad lectora. 


En cuanto a los resultados obtenidos en la prueba de 
Retelling (Stein y Glenn, 1979), se observa un avance en 
la comprensión oral con respecto a la evaluación inicial, 
mientras que la parte de narración se encuentra más o 
menos similar con respecto a la fase pre-intervención. 


En el bloque de comprensión, G alcanza 1 punto más 
en la evaluación post-intervención en las preguntas de 
comprensión de detalles e información general, llegando 
a obtener 5 puntos de los 8 posibles, mientras que en las 
preguntas de tipo inferencial se mantiene con 6 puntos de 
8, es decir, igual que en la fase previa a la intervención. 
Por ello, se puede decir que a nivel general la joven 
obtiene una buena puntuación en cuanto a la 
comprensión oral, porque aunque la diferencia entre 
ambas fases de evaluación es de simplemente 1 punto en 
ambos tipos de preguntas, tiene un elevado número de 
puntos en cada tipo de preguntas. 


En cuanto al bloque de narración, las puntuaciones de 
ambas fases de evaluación fueron similares. En la 
evaluación post-intervención, G fue capaz de conseguir 
elaborar 1 episodio completo formado por los 
componentes de respuesta interna, intento-acción y 
consecuencia directa, mientras que en la fase 
pre-intervención había sido capaz de formar 2 episodios 
completos de 5 posibles. Aún así, la coherencia de la 
narración es mejor que la longitud de la misma, pues la 
joven obtuvo en la longitud de narración un total de 10 
secuencias de 47 posibles en la fase post-intervención, 
alcanzando 12 en la fase pre-intervención. Que los 
resultados  se mantengan similares de una fase de 
evaluación a otra podría ser debido a varios factores. 
Como se citó anteriormente, se puede deber a que la 
intervención planificada no fuera la óptima para los 
contenidos de la narración, o que el proceso de 
intervención tuviese que ser más duradero. No obstante, 
en este caso y bajo mi criterio, estos resultados se 
pudieron deber a que el día anterior al que se realizó la 
sesión en la que se llevó a cabo la evaluación 
post-intervención la joven había celebrado su 18º 
cumpleaños, por lo que en el momento de realizar la 
evaluación podía estar despistada debido a factores 
externos relacionados con vivencias del día anterior, 
pues aunque en el período de intervención no hubiese 
mejoría, no tendría por qué obtener menor puntuación 
que la alcanzada en la primera evaluación realizada. 


Es importante decir que la atención y concentración 
fue una limitación de este estudio, pues no se evaluó de 
manera más exhaustiva, si no que se realizó una 
observación informal, lo que no facilitó la orientación de 
la intervención sobre esas dificultades precisas.  


Por último, decir que el resultado global de la 
intervención fue positivo, teniendo en cuenta que la 
duración de la intervención fue de sólo un mes. Aunque 
G obtuvo resultados más positivos en la fase 
post-intervención, se considera necesario mantener la 
intervención durante el curso escolar, procurando 
trabajar todos los objetivos marcados en el programa de 
intervención y profundizando más en aquellas 
actividades con las que se trabajaba la atención y la 
comprensión lectora, para generalizar los aprendizajes y 
alcanzar un mayor nivel en estos. 


Para finalizar, y a modo de conclusión general, se 
puede decir que existe una relación directa entre la 
comprensión lectora y una intervención programada para 
este aspecto, pues basándose en los resultados de este 
estudio de caso se observa la mejoría alcanzada en un 
corto periodo de tiempo. Sin embargo, las líneas de 
investigación en relación a la comprensión lectora en 
síndrome de Down deberían ampliarse a lo largo del 
tiempo para conocer profundamente las bases que 
sustenten una intervención correcta sobre esta variable. 
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Resumen 
El Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad 


(TDAH) es uno de los trastornos del neurodesarrollo más 
frecuentes de la infancia, caracterizándose, principalmente, por 
un fallo en las funciones ejecutivas. Frecuentemente aparecen 
asociadas dificultades en la lectura que podrían atribuirse al 
fallo en las funciones ejecutivas, siendo posible que exista una 
relación entre éstas y un bajo desempeño en tareas de 
conciencia fonológica. El objetivo principal del trabajo fue 
valorar los efectos de un programa de intervención centrado en 
el funcionamiento ejecutivo sobre las dificultades en 
conciencia fonológica y en lectura en un niño de 7 años con 
TDAH.  
Palabras clave: TDAH, funciones ejecutivas, memoria de 
trabajo, velocidad de procesamiento, conciencia fonológica, 
habilidades lectoras. 
 


Abstract 
The attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) is one 


of the most common neurodevelopmental disorders of 
childhood characterized mainly by a failure in executive 
functions. Often associated reading difficulties which could be 
attributed to failure in executive functions, being possible a 
relationship between them and poor performance in 
phonological awareness. The main objective of this study was 
to assess the effects of an intervention program focused on 
executive functioning over phonological awareness and reading 
in a 7 year old boy with ADHD. 


Keywords: ADHD, executive functions, working memory, 
processing speed, phonological awareness, reading skills. 


 
 


Introducción 
Desde mediados del siglo XIX existen descripciones y 


trabajos sobre el TDAH, sufriendo su denominación 
múltiples cambios a lo largo de la historia debido a las 
variaciones en la forma de entender dicho trastorno. En la 
actualidad, se define el TDAH como un trastorno 
neurobiológico de carácter crónico, sintomáticamente 
evolutivo y de probable transmisión genética. Se 
caracteriza por una deficiente capacidad de inhibición y 
dificultades tanto para mantener la atención como para 
autorregularse presentándose tanto frente actividades 
académicas como cotidianas (García, 2014). 


Resulta improbable encontrar una única causa que 
explique el TDAH, siendo más bien resultado de una 
serie de vulnerabilidades biológicas que interactúan entre 
sí y con otras variables ambientales. En los últimos años 
se ha ido concediendo más importancia a las funciones 
ejecutivas, considerándose el TDAH un trastorno que 
deriva de un fallo en las mismas. A pesar de no existir 


consenso sobre todos los procesos que conforman las 
funciones ejecutivas, se suelen incluir la atención, 
inhibición, regulación y selección de conductas, 
planificación, organización y flexibilidad (Abad-Mas et 
al., 2011; García et al., 2014).  


Si bien las funciones ejecutivas pueden estudiarse 
desde una aproximación puramente funcional, considerar 
un sustrato anatómico proporciona información valiosa 
respecto a su organización y funcionamiento. Algunas 
investigaciones apuntan hacia la importancia del área 
prefrontal derecha en el control de las respuestas 
inhibitorias, del área prefrontal dorsolateral izquierda en 
la modulación de la atención selectiva, así como de un 
factor motivacional que juega también un papel 
importante dentro de las funciones ejecutivas, asociando 
éste a la corteza orbitofrontal (Abad-Mas et al., 2011; 
García et al., 2014).  


El rendimiento en la lectura está ligado al buen 
funcionamiento ejecutivo, siendo la memoria de trabajo 
una de las funciones principales para lograr un buen 
desempeño lector (Miranda-Casas, Fernández, Robledo 
y García-Castellar, 2010).  


La lectura conlleva, numerosas operaciones mentales 
dirigidas a interpretar y comprender un texto. Es 
importante tener en cuenta que un niño puede decodificar 
correctamente las palabras y aún así una vez leído un 
texto no haber entendido nada. Esto puede llevar a 
equívocos al considerar que el problema reside en la 
decodificación de las palabras, cuando puede deberse a 
las dificultades en memoria de trabajo. Las dificultades 
para autorregularse y la impulsividad pueden causar que 
durante la lectura no se asegure de si una palabra leída 
encaja con el contenido del texto que está leyendo, 
sustituyendo la misma por una de uso más frecuente. 
Esto puede provocar también dificultades o errores en la 
comprensión. Además, dificultades en planificación, 
inhibición de estímulos irrelevantes y memoria de trabajo 
hacen que resulte complicado mantener la información, 
sintetizarla y llevar a cabo los mandatos de manera 
ordenada (Martínez, 2014; Miranda-Casas et al., 2010). 


La adquisición de la lectura parece relacionarse 
además con la conciencia fonológica. Ésta última 
presenta un carácter progresivo siendo un continuo en el 
que están implicados diferentes niveles y etapas 
evolutivos (Aguilar, Marchena, Navarro, Menacho y 
Alcalde, 2011). 


La relación entre lectura y conciencia fonológica es 
bidireccional. La evidencia científica ha demostrado que 
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déficits en las funciones ejecutivas se relacionan con 
dificultades en la adquisición de la lectoescritura. Es 
posible que puedan relacionarse también con un bajo 
desempeño en tareas de conciencia fonológica, debido a 
que estas requieren de un costo cognitivo, como 
mantener un estímulo en la memoria de trabajo, 
seleccionar información, inhibir lo irrelevante y 
mantener la atención en la tarea principal (Martínez, 
2014). 


Algunos trabajos afirman que las funciones ejecutivas 
tienen un peso mayor en el desarrollo de tareas de 
comprensión y velocidad lectora más que en tareas de 
decodificación, siendo considerado el proceso perceptivo 
como un factor menor ( Miranda-Casas et al., 2010). 


En el presente trabajo se presenta un estudio de caso 
llevado a cabo con un niño de 7 años con TDAH. El 
objetivo ha sido comprobar la posible relación entre 
funcionamiento ejecutivo, conciencia fonológica y 
aprendizaje lector. El estudio se desarrolló a lo largo de 
tres fases: una evaluación previa a la intervención en la 
que se recogieron datos acerca de las variables de interés, 
una segunda fase que consistió en un entrenamiento en 
funciones ejecutivas y, finalmente, una tercera fase 
consistente en una evaluación realizada al finalizar la 
intervención para comprobar si se habían producido 
cambios en las variables objeto de estudio. A 
continuación se describe cada una de estas fases, así 
como los resultados obtenidos. 


Método 
Participante 


En el presente trabajo participó un niño, G., de 7 años y 
7 meses de edad que actualmente cursa 1º de Educación 
Primaria tras repetir tercero de infantil. Fue 
diagnosticado de TDAH con la presentación clínica 
combinada refiriendo además retraso madurativo.  


En la actualidad el niño presenta comportamientos 
disruptivos, como agresividad y rigidez que dificultan su 
relación con otros niños y con los propios padres que, 
según comentan, son incapaces de controlarlo 
generándoles un sentimiento de frustración.  


Presenta dificultades en el rendimiento escolar, 
fundamentalmente en la lectura, por lo que acude a 
intervención logopédica. Destacar que hasta el momento 
no se había realizado ninguna evaluación y la 
intervención se basaba fundamentalmente en la 
realización de tareas de lectoescritura. Mencionar 
además que durante las fases de evaluación e 
intervención el niño no recibía medicación. 
Instrumentos 


En el presente trabajo se emplearon diversos 
instrumentos tanto en las fases de evaluación como de 
intervención, los cuales serán descritos a continuación.  


En la fase de evaluación previa a la intervención se 
utilizaron los siguientes instrumentos:  


El Childhood Executive Functioning Inventory –
CHEXI- (Thorell y Nyberg, 2008) es un cuestionario que 
deben cumplimentar los padres o maestros. Permite 
valorar la memoria de trabajo, el control inhibitorio, la 
regulación y la planificación. Las puntuaciones próximas 
a la máxima son indicativas de dificultad. 


La Batería de evaluación de los procesos lectores 
revisada –Prolec-R- (Cuetos, Rodríguez, Ruano y 


Arribas, 2007) evalúa los procesos lectores para 
identificar dificultades en el aprendizaje de la lectura en 
niños de entre 6 y 12 años. Cuantifica el número de 
aciertos y errores y en algunas pruebas el tiempo 
invertido en completar la tarea. 


El LolEva: del lenguaje Oral al Lenguaje Escrito 
(Fernández-Amado, Mayor, Zubiauz, Tuñas y Peralbo, 
2006; Mayor et al., 2011) es una prueba informatizada 
que permite evaluar la conciencia fonológica y la 
competencia lectora inicial en niños de Educación 
Infantil y primer ciclo de Primaria. 


Finalmente, se utilizaron las pruebas corsi para valorar 
la memoria de trabajo visoespacial en orden inverso y 
letterdigit para valora la velocidad de procesamiento del 
Psychology Experiment Building Language –PEBL- 
(Mueller y Piper, 2014).  


Dichos instrumentos fueron utilizados para valorar los 
resultados tras finalizar la intervención, a excepción del 
CHEXI, ya que no se esperaban cambios en los datos 
obtenidos con el mismo debido a la brevedad de la 
intervención (un mes y una semana). 


En la fase de intervención se emplearon para diseñar 
las sesiones el Programa para la atención educativa al 
alumnado con TDAH (Artiles y Jiménez, 2006) y el 
Programa de intervención cognitivo-conductual para 
niños con déficit de atención con hiperactividad (Orjales, 
2001). Ambos tienen como objetivo general mejorar las 
funciones ejecutivas ofreciendo diversas actividades. 
Debido a que en este caso se iba a trabajar de manera 
individual y el tiempo disponible en cada sesión era 
menor al planteado por los programas se realizaron 
algunas modificaciones y se introdujeron actividades 
diferentes para trabajar aquellas habilidades en las el 
niño que presentaba mayores dificultades. 
Procedimiento 


Como ya se mencionó anteriormente, el trabajo se 
llevó a cabo a lo largo de tres fases: evaluación previa a la 
intervención, intervención propiamente dicha y 
evaluación posterior a la intervención.  


La fase de evaluación previa a la intervención se 
desarrolló a lo largo de tres sesiones, con una duración de 
60 minutos cada una. En la primera sesión se aplicó el 
PROLEC-R, seguido de la aplicación del LOLEVA en las 
dos siguientes. El último día de evaluación se administró, 
además del LOLEVA, las pruebas corsi y letterdigit del 
PEBL. Se entregó, además, a los padres del niño el 
cuestionario CHEXI para que lo cumplimentaran y poder 
obtener así más información sobre el mismo. 


Tras realizar la evaluación anteriormente descrita se 
procedió con la fase de intervención, la cual se 
desarrollo a lo largo de ocho sesiones de una duración de 
60 minutos cada una de ellas, trabajando con el niño de 
manera individual dos veces por semana (lunes y viernes 
generalmente). El horario de todas las sesiones fue 
siempre el mismo (18.00 horas). 


Los objetivos que se pretendían alcanzar realizando 
una intervención centrada en el desarrollo de las 
funciones ejecutivas fueron:   


− Mejorar la memoria de trabajo. 
− Disminuir el tiempo de respuesta. 
− Mejorar la conciencia fonológica. 
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− Mejorar las habilidades lectoras. 
Se establecieron una serie de normas dirigidas a 


mejorar el comportamiento del niño durante la sesión. En 
función del cumplimento de las mismas el niño obtendría 
puntos que le permitirían alcanzar diversos premios 
pactados en un inicio. Para que el niño consiguiera mayor 
autonomía comportamental se utilizó la "autoevaluación 
reforzada", para que evaluara su propia conducta y se 
otorgase los puntos en función del cumplimiento de las 
normas. Se utilizaron también las autoinstrucciones y la 
técnica "¡STOP! párate y piensa" para que recordase los 
pasos que debía seguir para completar las diferentes 
tareas, y evitar las respuestas impulsivas.  


Antes de cada sesión se recordaban las normas, las 
autoistrucciones y la ficha de "¡STOP! Párate y piensa". 
Tras ello se procedía con la realización de las diversas 
actividades preparadas para cada sesión. 


Al finalizar el programa descrito, se procedió con la 
fase de evaluación posterior a la intervención que se 
llevó a cabo en tres sesiones de 60 minutos cada una, 
distribuyéndose la aplicación de los diversos 
instrumentos al igual que en la fase de evaluación previa. 


Resultados 
Tras finalizar el programa de tratamiento y realizar la 


evaluación posterior a la intervención se procedió al 
análisis de los resultados, haciendo una comparación 
entre los datos obtenidos en la evaluación pre y 
post-intervención. A continuación se describen los 
resultados obtenidos con cada una de las pruebas.  


En el cuestionario CHEXI realizado por los padres del 
niño las puntuaciones se situaron próximas a la máxima 
en todas las variables, siendo indicativo de dificultades. 
En control inhibitorio obtuvo una puntuación de 27 de 30 
posibles y en regulación 20 de 25 puntos, siendo los 
procesos que presentan mayores dificultades. En 
planificación obtuvo 12 de 20; y en memoria de trabajo 
35 de 45 posibles. 


En la escala de índices principales del PROLEC-R las 
puntuaciones directas obtenidas en las subpruebas de 
nombre de letras (PD=26), igual-diferente (PD=9), 
lectura de pseudopalabras (PD=29), estructuras 
gramaticales (PD=10), comprensión de oraciones 
(PD=12) y comprensión oral (PD=0) fueron indicativas 
de dificultad; logrando puntuaciones consideradas dentro 
de la normalidad en las subpruebas de lectura de 
palabras (PD=29), signos de puntuación (PD=4)  y 
comprensión de textos (PD=8). Una vez realizada la 
intervención los resultados mostraron una notable 
mejora, logrando puntuaciones consideradas dentro de la 
normalidad en todas las subpruebas. 


En la escala de índices de precisión del PROLEC-R 
obtuvo, en la evaluación pre-intervención, dificultades 
severas en las subpruebas de lectura de palabras 
(PD=27) y lectura de pseudopalabras (PD=20). En el 
resto de subpruebas, nombre de letras (PD=17) y signos 
de puntuación (PD=6), logró puntuaciones situadas 
dentro de la normalidad, siendo la subprueba 
igual-diferente calificada como dudas. En la evaluación 
post-intervención en la subprueba de lectura de palabras 
(PD=33) progresó desde dificultades severas a dudas. En 
lectura de pseudopalabras (PD= 31) alcanzó el nivel de 
normalidad. Las restantes pruebas, a excepción de 


igual-diferente (PD=16), calificada como dudas, se 
enmarcaron dentro de la normalidad. 


En la escala índices de velocidad del PROLEC-R 
obtuvo, en la evaluación previa, una velocidad muy lenta 
en la subprueba nombre de letras (PD=65), siendo la 
velocidad en las restantes normal. En la evaluación 
posterior se redujo el tiempo empleado para realizar 
todas las pruebas estableciéndose además todos las 
puntuaciones dentro de la normalidad (ver Figura 1). 


Figura 1. Resultados pre y post-intervención en la escala 
Índices de Velocidad del PROLEC-R. 


Por lo tanto, los resultados obtenidos con el 
PROLEC-R muestran una mejora en todos los índices 
evaluados con este test una vez finalizado el período de 
intervención.  


Los resultados obtenidos en las subpruebas de lectura 
del LOLEVA no muestran cambios en el número de 
aciertos y errores en la lectura de mayúsculas (27 aciertos 
de 29), minúsculas (25 de 29), palabras regulares, 
palabras complejas y pseudopalabras (realizando los 10 
ítems de manera correcta), excepto en la subprueba de 
separación de frases obteniendo 2 aciertos en la 
evaluación previa y 4 en la evaluación posterior de los 5 
posibles. Además, se observaron cambios en el tiempo 
empleado para realizar las diferentes tareas (ver Figura 
2), reduciéndose en todas las subpruebas excepto en 
separación de frases, cuestión que puede deberse a que 
en la primera evaluación el niño realizó la tarea sin leer 
apenas las frases, dando respuestas precipitadas. 


Figura 2. Comparación entre el tiempo empleado en la 
evaluación previa y posterior en las subpruebas de 
lectura del LOLEVA. 


Se empleó, además, el LOLEVA para valorar la 
conciencia fonológica. Los resultados obtenidos en la 
evaluación realizada en la fase previa a la intervención y 
los obtenidos tras la realización de la fase de intervención 
muestran una mejora en la puntuación total de cada 
subprueba, excepto en omisión de sílaba final en la que 
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no se produjeron cambios positivos (2 aciertos 
evaluación previa, 1 acierto evaluación posterior). En la 
Figura 3 se exponen gráficamente los resultados 
obtenidos en cada una de las subpruebas en ambas fases 
de la evaluación. Como puede comprobarse, en la 
subprueba de rima pasó de 4 aciertos en la evaluación 
previa a 8 en la posterior siendo la máxima 10. En las 
restantes subpruebas la puntuación máxima alcanzable es 
de 5, logrando estos en identificación de fonema final en 
la que pasó de 1 a 5 aciertos. En las subpruebas 
identificación de sílaba inicial, adición de sílaba inicial, 
identificación de fonema inicial y adición de fonema 
inicial pasa de 2 a 4 aciertos. En identificación de sílaba 
final y adición de sílaba final pasó de 3 a 4 aciertos; y en 
omisión de sílaba inicial, de 1 a 2. En la subprueba 
adición de fonema final pasó de 1 a 4 aciertos, en omisión 
de fonema inicial de 0 a 2 y en omisión de fonema final 
de 0 a 4. 


Figura 3. Comparación entre la puntuación de la 
evaluación pre y post-intervención en las subpruebas de 
conciencia fonológica del LOLEVA.  


Los resultados obtenidos con el "corsi" de la batería 
PEBL mostraron una progresión favorable en memoria 
de trabajo. En la evaluación previa el niño realizó 7 
ensayos, recordando un máximo de 3 bloques en las 
secuencias y obteniendo una puntuación en memoria de 
trabajo de 3; mientras que en la posterior realizó 13 
ensayos, recordando un máximo de 6 bloques y logrando 
una puntuación en memoria de trabajo de 5. 


El tiempo de respuesta medio empleado en la 
realización de la prueba "letterdigit" de la batería PEBL 
disminuyó ligeramente, pasando de 4193.67 a 3427.43 
ms siendo el número de respuestas correctas elevadas 
tanto en la evaluación previa (29 de 30), como en la 
posterior (28 de 30). 


Discusión y conclusiones 
La valoración y comparación de los resultados 


alcanzados antes y después del programa de intervención 
aplicado permitió observar cambios positivos en todas 
las variables analizadas. 


Diversos estudios hablan de la importancia de la 
memoria de trabajo verbal, considerando ésta una 
capacidad que puede predecir el rendimiento en tareas de 
lectura. El déficit en memoria de trabajo se asociaría a 
mayores problemas de aprendizaje y menor rendimiento 
académico (Booth, Boyle y Kelly, 2014). 


El aumento en el tiempo de respuesta parece 
relacionarse con la inatención y se asocia además con 
deficiencias en lectura de palabras, fluidez y 
comprensión (Jacobson et al., 2011). 


Katz, Brown, Roth y Beers (2011) encontraron que las 
personas con TDAH y dificultades de lectura tenían más 
dificultades en velocidad de procesamiento y memoria de 
trabajo que niños con TDAH sin dificultades en lectura. 


Las dificultades para identificar palabras iguales o 
diferentes y la realización de la lectura de palabras mejor 
que la de pseudopalabras podrían indicar que el niño lee 
mayormente a través de la ruta léxica. Dicha estrategia 
serviría tan sólo para leer palabras conocidas y puede 
fallar cuando se introduce un pequeño cambio en una 
grafía. Además, la atención es también un proceso clave 
en la realización de estas tareas. Esto coincide con lo 
encontrado en algunos estudios que afirman que existe 
una alta correlación entre las dificultades en lectura y la 
falta de atención. Las dificultades para autorregularse y 
la impulsividad pueden causar, además, que durante el 
proceso de lectura los niños no se detengan a corroborar 
si una palabra es o no correcta, sustituyéndola por otra 
más conocida, dato que podría relacionarse con las 
dificultades encontradas en la precisión lectora (Greven, 
Rijsdijk, Asherson y Plomin, 2012). 


Las dificultades en comprensión de textos pueden 
deberse no solo a la complejidad de las estructuras 
gramaticales, sino también a la falta de atención 
sostenida durante la realización de la lectura y/o a los 
problemas para retener información debido a las 
dificultades en memoria de trabajo. Estas situaciones 
pueden llevar a equívocos, ya que no es la comprensión 
la que está afectada en sí misma (Miranda-Casas et al., 
2010). 


En conciencia fonológica el niño tuvo mayores 
dificultades en la evaluación previa en las subpruebas de 
fonemas. La conciencia fonológica presenta un carácter 
progresivo, siendo esta un continuo en el que están 
implicados diferentes niveles y etapas evolutivos. Sobre 
los 3 años los niños reconocen palabras que riman, 
adquiriendo la habilidad para identificar fonemas sobre 
los 8 (Aguilar et al., 2011). Por tanto, el niño es capaz de 
realizar de manera más satisfactoria tareas que se 
consideran más simples. Tras la intervención mejoró 
notablemente en la manipulación de fonemas. De hecho, 
no obtuvo cambios tan positivos en omisión de sílaba 
inicial y final. Esto último podría deberse a que eran 
éstas las últimas pruebas en aplicarse durante la 
evaluación por lo que el niño podría prestar menos 
atención y responder de manera más impulsiva 
conllevando así peores resultados. 


El buen funcionamiento de la conciencia fonológica 
parece relacionarse con la capacidad para inhibir 
estímulos irrelevantes que permita al lector centrarse en 
lo importante, la memoria de trabajo que facilite 
mantener una serie de información en la mente para 
integrarla posteriormente y formar una secuencia 
temporal y las habilidades de autorregulación que 
permitan planificar y organizar la información de manera 
coherente (Miranda-Casas et al., 2010). 


A pesar de no haber evaluado variables como la 
atención, planificación, etc. se pudo observar como el 
niño mejoraba en estas habilidades, resultándole más 
sencillo abordar las tareas propuestas a lo largo del 
período de intervención. 
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Para finalizar y como conclusiones decir que:                  
- Características del TDAH como las dificultades en 
inhibición de estímulos irrelevantes, los déficits en 
atención y la impulsividad dificultan la realización de 
tareas de lectura y conciencia fonológica.                               
- Tras valorar los resultados alcanzados en la 
intervención se puede concluir que un programa de 
intervención diseñado para estimular las funciones 
ejecutivas en niños con TDAH y dificultades en 
conciencia fonológica y lectura ayuda a mejorar dichas 
habilidades. Aun así, los resultados deben tomarse con 
cautela, ya que se trata de un trabajo con un único caso, 
por lo que sería recomendable llevar a cabo más trabajos 
en esta línea con una metodología de corte experimental, 
incluyendo seguimientos para valorar si los resultados de 
la intervención perduran a lo largo del tiempo. 
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Relación entre funciones ejecutivas y conciencia fonológica en autismo: un 


estudio de caso 


Relationship between executive functions and phonological awareness in autism: a case study 


Yolanda Ares Comba 
Facultad de Ciencia de la Educación. Universidad de A Coruña 


 
Resumen 


En este trabajo participó un niño de 7 años diagnosticado 
de trastorno del espectro autista (TEA) con el que se llevó 
a cabo un entrenamiento en funciones ejecutivas con el fin 
de comprobar si se producía una mejora en la memoria de 
trabajo, la velocidad de procesamiento, la conciencia 
fonológica y la competencia lectora inicial. 
El estudio se llevó a cabo a lo largo de tres fases: 
evaluación previa a la intervención, fase de entrenamiento 
en funciones ejecutivas y evaluación posterior a la 
intervención.  
Los datos resultantes del entrenamiento en funciones 
ejecutivas, mostraron una mejora en las principales 
variables objeto de estudio.  
Palabras clave: conciencia fonológica, TEA, funciones 
ejecutivas, memoria de trabajo, velocidad de 
procesamiento, competencia lectora inicial. 
 


Abstract  
In this study  participated a 7 year old boy diagnosed with 
autism spectrum disorder (ASD ) with which it conducted a 
training executive functions in order to check whether 
improved working memory was produced , the processing 
speed , phonological awareness and early reading skills . 
The study was conducted over three phases: pre-intervention 
assessment, phase of training in executive functions and 
post-intervention assessment. 
The data resulting from training executive, showed an 
improvement in the main variables under study. 
Keywords: phonological awareness, ASD, executive 
functions, working memory, processing speed, initial 
reading skills 


 


La conciencia fonológica ha sido considerada en las 
últimas décadas como una de las mejores evidencias 
del aprendizaje lector. Si bien existe abundante 
literatura que nos muestra la relación entre la 
conciencia fonológica y la adquisición de la lectura y 
la escritura, la interpretación de esta relación es tema 
central de controversias. 


Bravo Valdivieso (2002), asegura que el aprendizaje 
inicial de la lectura estaría determinado principalmente 
por el desarrollo fonológico. Este compone el nivel de 
desarrollo más próximo para aprender a identificar los 
componentes del lenguaje escrito. La relación entre el 
desarrollo fonológico y el aprendizaje lector puede darse 
de tres maneras: como un desarrollo previo y predictivo, 
que contribuye a determinar un umbral cognitivo sobre el 
cual se inicia la decodificación; como una relación 
causal, siendo el desarrollo fonológico previo una 


condición dinámica que determina el aprendizaje 
posterior de la lectura, y como un proceso interactivo y 
recíproco con este aprendizaje, que tendría fases previas 
y fases posteriores, según lo determine la instrucción 
lectora. Esta situación implica que a partir de cierto 
umbral de sensibilidad fonológica a los componentes del 
lenguaje oral, los niños van desarrollando la conciencia 
fonológica del lenguaje escrito en la medida en que 
empiezan a decodificar las letras en una interacción con 
su enseñanza. 


Heimann, Nelson, Tjus y Gillberg (1995) incluyeron 
una medida de la conciencia fonológica en su estudio 
sobre el efecto del uso de una forma interactiva e iniciada 
en el niño a través de un programa de ordenador (Alpha) 
para la enseñanza de la lectura y la escritura.  En este 
trabajo participaron 11 niños con autismo, 9 niños con 
distintas dificultades y 10 niños con desarrollo típico 
cuyas edades oscilaban entre los 6 y los 13 años. Las 
puntuaciones medias en conciencia fonológica en los tres 
grupos de niños indicaron puntuaciones 
significativamente más bajas en los grupos de niños con 
autismo y con distintas dificultades en comparación con 
grupo de niños con desarrollo típico. 


Siguiendo esta línea de investigación de las 
habilidades lingüísticas en TEA, Newman et al. (2007) 
llevaron a cabo un estudio en el que compararon las 
habilidades relacionadas con la lectura de los niños con 
TEA que presentaban hiperlexia (HPL), con niños de la 
misma edad con TEA sin HPL y con niños con desarrollo 
típico de lectura. Los resultados obtenidos mostraron que 
los niños con TEA e HPL realizaban mejor las tareas de 
lectura de una sola palabra y decodificación de 
pseudopalabras que los niños con TEA sin HPL. 


Por su parte Gabig (2010) examinó la conciencia 
fonológica y la lectura de una sola palabra en un grupo de 
14 niños con autismo y un grupo de 10 niños con 
desarrollo típico, de edades comprendidas entre los 5 y 
los 7 años. Los resultados mostraron que el grupo de 
niños con autismo puntuaba por debajo del promedio en 
las dos medidas de conciencia fonológica (tareas de 
omisión y mezcla de sonidos) en comparación con el 
grupo de niños con desarrollo típico. 


En relación a las funciones ejecutivas, hace poco más 
de una década que los déficits ejecutivos en el autismo 
han comenzado a ser considerados importantes en el 
conjunto de la sintomatología autista, pasando de 
considerarlos como un déficit adicional a ser un claro 
objeto de estudio. En este sentido, el primer estudio que 
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analizó las alteraciones de las funciones ejecutivas en 
personas con TEA, fue realizado por Rumsey (1985). En 
él participaron 9 personas adultas con TEA de edades 
comprendidas entre 18 y 39 años, sin discapacidad 
cognitiva asociada. Los resultados obtenidos mostraron 
diferencias significativas en cuanto al número de 
categorías completadas, el número de errores y el número 
de respuestas perseverativas entre el grupo de personas 
con TEA y el grupo control. 


En esta misma línea, Ozonoff, Pennington y Rogers 
(1991) compararon un grupo de 23 personas 
diagnosticadas con TEA con un grupo control compuesto 
por 20 sujetos con dislexia, trastornos de aprendizaje, 
TDAH y retraso mental ligero. Los resultados mostraron 
diferencias significativas entre el grupo con TEA y los 
grupos control en la medida de flexibilidad. 


Años más tarde, Towgood, Meuwese, Gilbert, Turner 
y Burgess (2009) exploraron en personas adultas los 
déficits cognitivos relacionados con el funcionamiento 
en tareas ejecutivas. En el estudio participaron 21 adultos 
diagnosticados con TEA de alto funcionamiento y un 
grupo control conformado por 22 participantes. Los 
resultados mostraron un conjunto limitado de déficits en 
las medidas de procesamiento y velocidad de la función 
ejecutiva en el grupo con TEA, la cual está encargada del 
inicio de respuesta, la inhibición y la memoria visual. 


Tras todo lo expuesto y a pesar de la importancia que 
tiene la conciencia fonológica en la adquisición de la 
lectoescritura, es importante destacar el hecho de que se 
sabe poco sobre este aspecto en los niños con autismo, ya 
que son pocos los estudios que se centran en esta 
temática. Por este motivo, se llevó a cabo el presente 
trabajo con el objetivo de comprobar si un entrenamiento 
en funciones ejecutivas en un niño de 7 años de edad con 
TEA podría producir cambios positivos en la memoria de 
trabajo, la velocidad de procesamiento, así como en la 
conciencia fonológica y en la competencia lectora inicial. 
El estudio se llevó a cabo a lo largo de tres fases, una fase 
de evaluación previa a la intervención en la que se 
recogieron datos acerca de las cuatro variables objeto de 
estudio, una segunda fase de entrenamiento en funciones 
ejecutivas, y una tercera fase de evaluación con el fin de 
comprobar si se produjeran cambios en las variables 
analizadas tras la intervención. A continuación se 
describe de manera precisa cada una de las fases del 
trabajo, así como los resultados obtenidos. 


Método 


Participantes  


En el estudio participó un niño de 7 años y 5 meses de 
edad diagnosticado de TEA. Que cursaba 2º curso de 
Educación Primaria y que dos días por semana acudía a 
sesiones de entre 30-45 minutos, a la Asociación de 
Padres de Personas con Trastorno del Espectro Autista de 
La Coruña (ASPANAES).  


A nivel curricular, el niño cuenta con adaptaciones 
curriculares en ambas lenguas (gallega y castellana). 
Acude al aula de Audición y Lenguaje cuatro días a la 
semana durante una hora para trabajar distintos aspectos 
de las habilidades lingüísticas.  


A nivel verbal el niño se comunica de forma correcta, 
siendo capaz de establecer diálogos cortos y contestar a 
las preguntas que se le realizan.  


A nivel lector, el niño identifica ya la mayoría de las 
letras y sus sonidos, por lo que la identificación de 
grafema-fonema está en un nivel medio-alto. Muestra 
lectura silabeada. Sin embargo, presentan dificultades a 
nivel de la escritura, pues la grafía no es adecuada.  


Presenta deficiencias en la comunicación y en la 
interacción social en diversos contextos, por ejemplo en 
la reciprocidad socioemocional y en las conductas 
comunicativas no verbales, ya que apenas manifiesta 
contacto visual. También presenta dificultades para 
ajustar su comportamiento a los diversos contextos.  


Instrumentos 


- Prueba de Evaluación de Lenguaje Oral y Lenguaje 
Escrito (LolEva) (Fernández Amado, Mayor, Zubiauz, 
Tuñas, y Peralbo, 2006; Mayor et al., 2011). Evalúa 
conciencia fonológica y competencia lectora inicial 
- PEBL (Psychology Experiment Building Language) 
(Mueller y Piper, 2014). Programa de software de código 
abierto que incluye un conjunto de más de 50 pruebas 
psicológicas comunes como parte de su batería de 
pruebas.  En este estudio se emplearon 2 de estas 
pruebas: 


- Corsi Block-tapping Test o Prueba Corsi: evalúa 
memoria de trabajo 
- Letter-Digit Substitution Task o Prueba Letter-Digit: 
evalúa velocidad de procesamiento 
- Programa para la atención educativa al alumnado 


con TDAH (Artiles y Jiménez, 2006). Se utilizó como 
marco de referencia para diseñar las actividades de la 
fase de intervención  


Procedimiento 


El trabajo realizado se llevó a cabo en tres fases: 
evaluación previa a la intervención, entrenamiento en 
funciones ejecutivas, y evaluación una vez finalizada la 
intervención.  


La fase de evaluación previa a la intervención se 
desarrolló a lo largo de dos sesiones en un total de hora y 
media de duración. 


La fase de intervención se desarrolló a lo largo de 8 
sesiones. Se trabajó con el niño durante cuatro días a la 
semana en sesiones de una hora de duración.  


Los objetivos principales del programa de 
entrenamiento en funciones ejecutivas fueron cuatro:  


- Mejorar la memoria de trabajo  
- Reducir la velocidad de procesamiento  
- Mejorar la conciencia fonológica  
- Mejorar la competencia lectora inicial  
Para conseguir en el estudiante un mayor nivel de 


autonomía cognitiva y comportamental, se aplicó la 
técnica de autoevaluación reforzada. Esta técnica 
pretendía potenciar el funcionamiento del sistema 
ejecutivo para que el niño lograse ser consciente de su 
propia conducta y supiera evaluarla en relación con las 
normas de clase.  


El taller se inició con la actividad de “Normas y 
autoevaluación”, en donde se discutió con el niño que 
normas son necesarias acordar y sus razones. Al finalizar 
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cada sesión se dedican unos minutos para valorar que 
normas se han cumplido y cuáles no. 


La intervención con el niño se realiza de una forma 
participativa, en la que se interactúa con el niño 
felicitándolo siempre cuando resuelve de forma 
adecuada el ejercicio y comprobando de forma metódica 
cual fue el error en aquellas que no consiguió resolver 
correctamente. Las actividades  fueron diseñadas 
teniendo en cuenta los temas de interés del niño, tratando 
de finalizar cada sesión con actividades de tipo lúdico.  


La última fase del trabajo consistió en la evaluación 
realizada al finalizar la intervención, la cual se llevó a 
cabo a lo largo de dos sesiones de hora y media de 
duración, empleando los mismos instrumentos que en la 
evaluación previa. 


Resultados 


A continuación se describen los resultados obtenidos 
en cada una de las pruebas empleadas  en ambas fases de 
evaluación. En primer lugar se muestran los resultados 
obtenidos en la prueba LolEva (Fernández Amado et al., 
2006; Mayor et al., 2011) con la cual se evaluó el nivel de 
conciencia fonológica y el nivel de competencia lectora 
inicial. Si se comparan los resultados de la prueba en su 
conjunto se pudo comprobar que se produjo una mejora, 
ya que en la evaluación previa a la intervención obtuvo 
una puntuación directa de 107, mientras que en la 
evaluación posterior la puntuación directa fue de 140.  


Analizadas por separado cada una de las subpruebas de 
conciencia fonológica, se pudo comprobar que en la 
subprueba  de reconocimiento de rima, se produjo un  
pequeña incremento en la puntuación pasando de 8 en la 
evaluación inicial a 9 en la evaluación posterior (ver 
tabla 1). Aún así destaca el número elevado de aciertos 
en ambas aplicaciones puesto que el número de aciertos 
totales era de 10 


 
Tabla 1 
Comparación de los resultados obtenidos en la 


subprueba de Reconocimiento de rima en las dos fases 


de evaluación 


 


 Número de ítems Número de 
aciertos 


Previa a la 
intervención 10 8 


Posterior a la 
intervención 10 9 


 
Los resultados de las subpruebas que analizan la 


habilidad para segmentar la palabra en sílabas son 
también positivos, pues se produce una mejora en todas 
las subpruebas (ver tabla 2). Cabe señalar, que en la fase 
de evaluación posterior a la intervención, el niño 
consigue completar la subprueba de adición de sílaba 
inicial sin ningún error, obteniendo así la máxima 
puntuación de 5.  


También cabe destacar los resultados obtenidos en la 
subprueba de omisión de sílaba final ya que no obtuvo 
ningún acierto en la fase previa a la intervención, 
mientras que una vez finalizada la intervención consiguió 
2 aciertos. 


Tabla 2 
Comparación de los resultados obtenidos en las 


subpruebas de sílaba en las dos fases de evaluación 


 


 Identificación Adición Omisión 


 In Fi In Fi In Fi 


Previa a la 
intervención 3 2 3 3 3 0 


Posterior a la 
intervención 4 4 5 4 4 2 


 
Los resultados obtenidos en el conjunto de subpruebas 


que evalúan el nivel de dominio de los fonemas, se 
observó una mejora en todas a excepción de la subprueba 
de identificación del fonema inicial en la que no se 
produjeron cambios entre las dos fases de evaluación. 
Destacar que en la subprueba de adición de fonema final 
consiguió la máxima puntuación (5 aciertos) una vez 
finalizada la intervención.   


 
Tabla 3  
Comparación de los resultados obtenidos en las 


subpruebas de fonemas en las dos fases de evaluación 


 


 Identificación. Adición Omisión 


 In Fi In Fi In Fi 


Previa a la 
intervención 3 3 2 4 3 2 


Posterior a la 
intervención 4 3 4 5 4 4 


 
En la figura 1 aparecen representado el porcentaje de 


aciertos obtenidos en las distintas subpruebas del LoLeva 
en las dos fases de evaluación.  


 


 
Figura 1. Comparación entre las dos fases de evaluación 
respecto al porcentaje de aciertos en las subpruebas de 
conciencia fonológica. 


 
Respecto a los resultados obtenidos en las subpruebas 


que evalúan el nivel de competencia lectora inicial, 
indicar que en la lectura de letras se produjo una mejora 
tras el entrenamiento en funciones ejecutivas. Así, en la 
lectura de mayúsculas en la evaluación previa, el niño 
consiguió leer correctamente 20 letras de las 29 totales, 
mientras que en la evaluación posterior consiguió leer 24. 
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En el caso de la lectura de minúsculas también se produjo 
un pequeño incremento en el número de letras que es 
capaz de leer, ya que en la evaluación previa leyó 
correctamente 23 y en la evaluación posterior 25.  


Sin embargo, el tiempo empleado para la lectura de 
letras, tanto en el caso de las mayúsculas como en el de 
las minúsculas, se incrementó considerablemente tras la 
intervención (ver tabla 4).  


 
Tabla 4 
Número de aciertos y tiempo en la lectura de letras en las 


dos fases de evaluación 


 
 Mayúsculas Minúsculas 
 Aciertos Tiempo Aciertos Tiempo 


Previa a la 
intervención 20 49 23 43 


Posterior a la 
intervención 24 94 25 67 


 
Los resultados en lectura de palabras también 


mostraron una mejoría, puesto que el número de aciertos 
es mayor en la evaluación posterior a la intervención (ver 
tabla 8). Teniendo en cuenta que el número máximo de 
aciertos era de 10, en la evaluación realizada tras la 
intervención en lectura de palabras regulares, el niño 
consiguió realizarla sin cometer ningún error. 


Si se compara el número de aciertos entre las distintas 
subpruebas, se observa un número similar de aciertos, 
tanto en la evaluación previa como posterior a la 
intervención. Esto es, en la lectura de palabras regulares, 
irregulares y pseudopalabras obtiene una puntuación de 
7, 7 y 8 respectivamente, en la fase previa a la 
intervención, mientras que en la evaluación posterior a la 
intervención, las puntuaciones  fueron de 10, 9 y 9.  


En cuanto al tiempo empleado para la lectura de 
palabras regulares, irregulares y pseudopalabras, al igual 
que en el caso de la lectura de letras, se ve incrementado 
en la evaluación posterior a la intervención.  


 
Tabla 5 
Número de aciertos y tiempo en la lectura de palabras en 


las dos fases de evaluación 


 
 Regulares Irregulares Pseudopalabras 
 A T A T A T 


Previa a la 
intervención 7 33 7 28 8 27 


Posterior a la 
intervención 10 70 9 61 9 71 


A = Aciertos, T = Tiempo 
 
Al igual que en la lectura de letras y en la lectura de 


palabras, también se aprecia una leve mejoría en las 
puntuaciones obtenida en la subprueba de segmentación 
de palabras (ver tabla 6). La puntuación máxima en esta 
prueba era de 5 y consiguió una puntuación de 4 en la 
evaluación posterior a la intervención lo que significa 
que el niño muestra una adecuada habilidad.  


Como en el resto de subpruebas de lectura el tiempo 
empleado es mayor en la evaluación posterior a la 
intervención. 


 


Tabla 6  
Número de aciertos y empleado en la segmentación de 


palabras en las dos fases de evaluación 


 
 Aciertos Tiempo 


Previa a la 
intervención 3 43 


Posterior a la 
intervención 4 189 


 
Como se puede observar en la figura 2, se produce una 


mejora en todas las subpruebas que evalúan la 
competencia lectora inicial. El porcentaje de aciertos en 
el conjunto de las subpruebas es elevado ya que en 
ninguna es inferior al 50%. 


 


 
Figura 2. Comparación entre las dos fases de 


evaluación respecto al porcentaje de aciertos en las 
subpruebas de competencia lectora inicial. 


 
En definitiva, los datos obtenidos en la prueba LolEva 


muestran una mejora tanto en la conciencia fonológica 
como en la competencia lectora inicial. 


A continuación se muestran los resultados obtenidos 
en las dos pruebas empleadas del PEBL (Mueller y Piper, 
2014): prueba Corsi y la  prueba Letter-digit.  


Los resultados obtenidos con la prueba de Corsi 
aparecen recogidos en la tabla 7,  mostrando una 
incremento en amplitud de memoria que pasa de 3.5 a 4. 


 
Tabla 7 
Resultados obtenidos en la prueba Corsi 


 


 Núm. 
ensayo Punt. Ensayos 


correctos 
Span de 
memoria 


Previa a la 
intervención 9 20 5 3,50 


Posterior a la 
intervención 11 30 6 4,00 


 
Las puntuaciones obtenidas en velocidad de 


procesamiento medida a través de la prueba Letter-digit 
se recogen en la tabla 8. Como se observa en la fase 
previa a la intervención, la media del tiempo de respuesta 
fue de 5294,1 msg. mientras que en la fase posterior a la 
intervención obtuvo una puntuación media de 2351,2 
msg. Por lo tanto, se produce una disminución en la 
velocidad de procesamiento tras la intervención. Cabe 
destacar que el número de aciertos es el  máximo en 
ambas fases de evaluación. 
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Tabla 8  
Resultados obtenidos en la prueba Letter-digit 


 


 Número de 
aciertos 


Media tiempo de 
reacción (msg) 


Previa a la 
intervención 30 5294,1 


Posterior a la 
intervención 30 2351,2 


Discusión y conclusiones 


Los resultados obtenidos tras llevar a cabo una 
intervención centrada en el desarrollo de las funciones 
ejecutivas, ponen de manifiesto que ésta influye de 
manera positiva en las cuatro variables objeto de estudio. 
Por lo tanto, estos resultados apuntan a la necesidad de 
incluir un entrenamiento de estas características como 
parte de la intervención en los TEA para mejorar 
principalmente conciencia fonológica y memoria de 
trabajo, lo que supondría una mejora en el proceso de 
adquisición lectora.  


Sería recomendable que la duración de la intervención 
fuera mayor y comprobar en qué medida se continuaban 
produciendo las mejoras obtenidas. También sería 
conveniente hacer un seguimiento a largo plazo una vez 
finalizado el programa de intervención pues permitiría 
comprobar si las mejoras obtenidas se mantienen en el 
tiempo una vez finalizado el entrenamiento en funciones 
ejecutivas.  


Para futuros estudios se recomienda ampliar la muestra 
y los grados de afectación  con el fin de comprobar en 
qué medida es aconsejable este tipo de entrenamiento en 
niños diagnosticados de TEA con mayor afectación, 
cuanto influyen las funciones ejecutivas en la conciencia 
fonológica. Además podría ser recomendable llevar a 
cabo un estudio longitudinal que permitiera comprobar la 
evolución.  


Además, futuros estudios deberían incluir alguna 
medida más acerca de otras funciones ejecutivas para 
comprobar si además de en la memoria de trabajo, el 
entrenamiento produce cambios en otras funciones . 
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Resumen
La literatura científica ha puesto de manifiesto que las 
habilidades pragmáticas son una de las dimensiones del 
lenguaje que se encuentran afectadas en las personas con 
discapacidad intelectual. El objetivo principal del presente 
trabajo fue llevar a cabo una intervención centrada en las 
habilidades pragmáticas y en la autonomía de una 
adolescente tardía (17 años) con un trastorno del desarrollo 
intelectual. El trabajo se desarrolló a lo largo de 3 fases: 
una evaluación previa, la fase de intervención y, 
finalmente, una valoración de los resultados obtenidos tras 
la intervención. Los resultados muestran una mejora en las 
habilidades pragmáticas relacionadas con las habilidades
conversacionales, así como un incremento de vocabulario. 
Por otra parte, también se observaron mejoras en los 
distintos objetivos marcados con el fin de mejorar su 
autonomía. 
Palabras clave: discapacidad intelectual, habilidades 
pragmáticas, estimulación lenguaje oral. 


Introducción
La discapacidad intelectual (trastorno del desarrollo 


intelectual) se define actualmente como un trastorno que 
empieza durante el período de desarrollo y que incluye 
limitaciones del funcionamiento intelectual y del 
comportamiento adaptativo en los dominios conceptual, 
social y práctico (APA, 2014).
Presenta una prevalencia global en la población general 
de aproximadamente el 1%, modificándose las tasas 
según la edad. En cuanto a la discapacidad intelectual 
grave las cifras se sitúan en seis de cada mil personas. 
Respecto al género, los varones presentan mayor 
tendencia que las mujeres de ser diagnosticados de 
formas de discapacidad intelectual  leve (1,6: 1). En los 
casos de discapacidad intelectual grave la probabilidad se 
reduce (1,2: 1). Aunque estos datos son de estudios 
recientes, es importante señalar que existen variaciones 
dependiendo de las distintas publicaciones (APA, 2014). 
Lo cierto es que esta problemática ha estado presente a lo 
largo de toda la historia de la humanidad. Las dudas y 
polémicas surgen a la hora de implantar un término que 
defina dicho trastorno. A lo largo del tiempo, se han 
utilizado infinidad de términos para definirlo. De esta 
forma, antes del siglo XIX, el trastorno del desarrollo 
intelectual no se diferenciaba de otras problemáticas, 
siendo considerado como una variante de la demencia.
En 1818, es cuando se distingue por primera vez entre 
“idiota” y “demencia” gracias a Esquirol, quien durante 
el siglo XIX define el retraso mental como un déficit 
mental constatable de origen orgánico (Sola Martínez, 
2005). A partir del siglo XIX ya se comienzan a realizar 


diferencias entre la demencia y el resto de patologías. En 
el siglo XX, la Asociación Americana sobre personas con 
Retraso Mental (AAMR) (anteriormente Asociación 
Americana de Deficiencia Mental –AAMD-) abrió un 
camino hacia una definición más unificada, aunque 
revisándola y modificándola en varias ocasiones a lo 
largo del tiempo hasta llegar a la actualidad.
Respecto a la etiología, habitualmente se habla de causas 
orgánicas y genéticas o ambientales. Respecto a las 
primeras, se suelen mencionar cinco principales 
(Artigas-Pallarés, 2006): factores que actúan antes de la 
concepción, factores prenatales, perinatales, postnatales 
y causa desconocida.
Actualmente existe una clasificación respecto a la 
severidad del trastorno, pudiendo ser leve (personas con 
CI entre 50-55 y aproximadamente 70); moderado (CI 
entre 35-40 y 50-55); grave (CI entre 20-25 y 35-40) o 
profundo (CI inferior a 20-25) (APA, 2014; 
Artigas-Pallarés, 2006).
Por otro lado, cabe destacar que la intervención en estas 
personas persigue el objetivo de capacitar y preparar a 
los sujetos para la vida diaria en la medida de lo posible. 
Para ello, se intentarán trabajar todas aquellas áreas 
deficitarias priorizando objetivos en caso de no poder 
alcanzar los valores esperados en cada una de ellas. A 
continuación, se describen algunas de las posibles áreas 
afectadas y que se consideran de intervención prioritaria:
área perceptivo-motriz, educación sexual, desarrollo 
cognitivo, adquisición de conceptos matemáticos, 
educación de conductas sociales/ prácticas y del 
lenguaje.
El objetivo principal del presente trabajo fue comprobar 
la efectividad de una intervención logopédica centrada en 
las habilidades pragmáticas, en concreto, las 
relacionadas con interacción, interacción social y 
habilidades conversacionales en una adolescente con 
discapacidad intelectual. Con la intervención se 
pretendía, además, incrementar el vocabulario y se 
planificaron actividades dirigidas a mejorar la autonomía 
personal y fortalecer el trabajo realizado en la Asociación 
a la que acudía la adolescente. A continuación se 
describe de manera precisa el desarrollo del trabajo y los 
resultados obtenidos tras la intervención.


Método
Participantes


En este estudio participó una joven de 17 años de edad 
(de aquí en adelante R.) con un trastorno del desarrollo 
intelectual que acudía a un instituto público situado en la 
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localidad de Laxe, perteneciente a la provincia de la 
Coruña. Vive con sus dos padres, cuya madre presenta 
una posible discapacidad intelectual y el padre viaja 
continuamente debido a su empleo como marinero. 
También es oportuno señalar que a escasos metros vive 
su abuela, con quién R. pasa las tardes viendo la tele, por 
lo que se trata de un contexto poco estimulante. 


En la actualidad cursa 2º de Educación Secundaria 
Obligatoria, y tiene una adaptación curricular cuyo nivel 
es del primer ciclo de primaria en lengua gallega y 
castellana, matemáticas, ciencias naturales y sociales, 
inglés, educación física, tecnología y música. Además, 
dos  días a la semana, acudía a la asociación Íntegro en 
Cabana de Bergantiños. Dicha entidad, busca la 
independencia y autonomía personal de los jóvenes que 
allí acuden. Para ello, realizan diferentes actividades 
como excursiones, manualidades, cultivan un pequeño 
huerto, jornadas de belleza y cuidado personal, deportes 
adaptados etc. 


El centro de logopedia que realiza la intervención con 
R. en el área lingüística desplazándose al ayuntamiento 
de Laxe, asume como prioritarios dichos objetivos. Por 
ello, colabora con la asociación en la consecución de los 
mismos, además de centrar la intervención logopédica en 
el área pragmática. R. acudía dos días a la semana a los 
servicios de logopedia. 


Los datos que facilitó el colegio acerca de las 
dificultades que presentaba la joven  indicaban la 
existencia de un notable retraso del desarrollo intelectual, 
del cual no se dispone de informe para conocer su 
categoría, aunque está confirmada la concesión de un 
certificado de minusvalía psíquica. 


En cuanto a las limitaciones que refieren, se apreciaban 
dificultades en las interacciones de carácter social  y 
conversacional, problemas de memoria, atención y 
dificultades académicas muy notables respecto a los 
jóvenes de su edad.


Instrumentos
La evaluación se llevó a cabo a lo largo de dos fases; la 


primera correspondió con la evaluación previa a la 
intervención y, la segunda, con la evaluación posterior a 
la intervención. 
En la fase de evaluación previa a la intervención, se 
utilizaron tres instrumentos. El Test Breve de 
Inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufman, 1997), 
Boehm Test de Conceptos Básicos (Boehm, 2000) y el 
Cuestionario de Registro de la Pragmática, incluido en el 
material de Evaluación de la Comunicación y el 
Lenguaje (ECOL) (Alemán, Ardanaz, Echeverría, Poyo 
y Yoldi, 2006). Luego, se realizó una evaluación 
informal mediante la construcción en cartulina de un 
supermercado.


Procedimiento
El presente trabajo se llevó a cabo a lo largo de dos 


meses. La fase de evaluación previa a la intervención, se 
desarrolló a lo largo de tres sesiones de treinta minutos 
cada una, en un aula habilitada para los servicios 
logopédicos en el interior del ayuntamiento de Laxe. 
Dicha aula reunía las condiciones idóneas respecto a la 
iluminación, acústica y temperatura. Además, contaba 


con el mobiliario necesario para desarrollar la evaluación 
sin ningún tipo de problema. 
Antes de iniciar las sesiones de evaluación y con el 
objetivo de garantizar un buen clima y desarrollar un 
vínculo de confianza con la joven, se llevó a cabo una 
breve presentación y se realizaron algunas sesiones 
lúdicas con la ayuda de su logopeda habitual para 
facilitar su integración a la nueva situación. Una vez 
realizadas dichas sesiones, se comenzó con la aplicación 
del Boehm Test de Conceptos Básicos (Boehm, 2000) 
durante una sesión de treinta minutos. La joven mostró 
una actitud colaboradora en todo momento, queriéndose 
anticipar incluso antes de terminar de dar las órdenes.
En la segunda sesión de evaluación, se aplicó el Test 
Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufman, 
1997). En cuanto a la actitud de la adolescente, es 
importante destacar que seguía siendo magnífica, aunque 
mostraba cansancio según se iba avanzando en los ítems.
Finalmente, en la tercera sesión se utilizó el material 
preparado para comprobar las capacidades matemáticas 
en la suma y en el manejo de las monedas. Debido a la 
dificultad que le suponía la utilización de las monedas, se 
utilizaron únicamente monedas  de un euro en un primer 
momento, luego dos euros y, para terminar, ambas 
monedas.
En función de los resultados obtenidos tras la fase de 
evaluación, se diseñó un plan de intervención con dos 
objetivos principales: mejorar las habilidades 
pragmáticas, en concreto, interacción, interacción social 
y habilidades conversacionales; e incrementar el 
vocabulario. Además, otros objetivos que se trabajaron 
para reforzar el trabajo realizado por la asociación 
Íntegro con el fin de potenciar su autonomía. 
Las actividades dirigidas a potenciar su autonomía se 
centraron principalmente en el manejo de los euros, el 
empleo de la calculadora para tal fin y el manejo del 
teléfono. Se seleccionaron los anteriores objetivos 
específicos con el fin de facilitar la vida diaria de la joven 
y de sus familiares, ya que frecuentemente la situación 
familiar exigía dichas tareas.
Respecto a las habilidades conversacionales, se 
establecieron como objetivos específicos mejorar el 
contacto ocular y la utilización de saludos y formas de 
cortesía en los momentos adecuados.
En cuanto a las actividades diseñadas para incrementar el 
vocabulario, se centraron principalmente, en las nociones 
espaciales, ya que era el ámbito más dañado a nivel 
semántico. Aun así, para ejercitar dicho objetivo, se 
utilizó gran cantidad de vocabulario organizado por 
campos semánticos con la finalidad de ayudar a la joven 
a recordar y aprender conceptos nuevos en caso de 
desconocimiento de los mismos.
En la tabla 1 se recogen los objetivos generales y 
específicos propuestos para la intervención.
La planificación de la intervención se organizó teniendo 
en cuenta el horario que estaba establecido con 
anterioridad por su logopeda habitual. Se realizaban dos 
sesiones semanales de treinta minutos. Es importante 
recordar que la adolescente asistía también a la 
asociación Íntegro y al instituto, por lo que más sesiones 
o de mayor duración podían ocasionarle un cansancio 
excesivo.
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Tabla 1.
Objetivos de la intervención


Objetivo general Objetivo específico
Potenciar la autonomía Manejo de los euros


Diferenciar monedas 
de 1 y 2 €
Empleo de monedas 
de 1 €
Empleo de monedas 
de 2€
Empleo de ambas 
monedas


Empleo de la calculadora
Encender
Apagar
Seleccionar números
Sumar 


Empleo del teléfono
Descolgar
Marcar
Hilo conversacional


Potenciar habilidades 
conversacionales


Empleo de saludos y formas 
de cortesía


Saludo
Despedida
Situaciones 
espontáneas
Contacto ocular


Incremento vocabulario Nociones 
espaciales/temporales


Campos semánticos


Durante las ocho sesiones, se trabajaron todos los 
objetivos marcados en el plan de intervención. Se 
comenzaba por las actividades relacionadas con el uso de 
las monedas por dos motivos principales. Por una parte, 
manipular y observar las monedas producía una gran 
motivación en la adolescente. Por otra parte, se intentaba 
aprovechar que al principio de la sesión su nivel de 
cansancio era menor. Según pasaban los minutos, se 
notaba mayor agotamiento e inatención, por lo que era 
preferible cambiar de actividad y dejar para el final 
actividades más relajadas: empleo del teléfono, nombrar 
objetos, distribuirlos por la clase, etc. 
Siempre se trabajaban varios objetivos durante cada 
sesión con el fin de mantener la motivación y atención. 
También es importante señalar que en muchas ocasiones 
el uso de saludos y formas de cortesía así como el 
contacto ocular no se trabajaban de forma independiente, 
sino que se intentó trabajar durante la realización de otros 
objetivos tales como ser dependienta de un 
supermercado, el empleo del teléfono o la propia 
situación de llegada y despedida de la joven cuando 


llegaba al aula. Por otra parte, también se añadió el 
objetivo de usar la calculadora (paralelamente al uso de 
las monedas) con el fin de facilitarle la suma y, de este 
modo, servirle en su vida cotidiana para realizar 
pequeños recados en un súper cercano a su casa. Es 
importante señalar que si no emplea la calculadora 
necesita un gran periodo de tiempo para sumar y, a veces, 
comete errores.
En cuanto a la dificultad de las actividades, se intentó 


progresar en dificultad según iban pasando las sesiones. 
En caso de que alguna actividad se le complicase más de 
lo previsto, en la sesión posterior se planteaba algún 
ejercicio igual o similar con un fin más sencillo. 
Respecto al estilo de actividades, siempre se tuvieron en 
cuenta los gustos de la adolescente. En su vida diaria 
solía acompañar a sus padres a comprar, mostrando una 
especial ilusión cada vez que se trabajaba en el aula con 
actividades similares (ejercer de dependienta, de 
clienta…). De esta forma, las actividades se planteaban 
intentando buscar la máxima motivación y atención.
En cuanto al tiempo empleado, siempre se realizaban 


todas las actividades propuestas en cada una de las 
sesiones, ya que intercalar actividades resultaba 
realmente interesante para disminuir la fatiga y 
aburrimiento.
En todas las sesiones llevadas a cabo, la actitud y 
disposición de la niña a la hora de hacer las tareas fue 
inmejorable. Aunque tenía sus preferencias, siempre 
participaba en todas las actividades propuestas muy 
animada. Cada vez que realizaba una tarea, se le 
reforzaba verbalmente valorando su esfuerzo más allá de 
que lo realizara de manera exitosa o no. Habitualmente, 
respondía con una sonrisa y manifestaba que no estaba 
cansada. En caso de cometer errores, se le indicaba 
cuáles eran los mismos y se procuraba ponerle ejemplos 
para facilitar su comprensión.


Resultados
A continuación se exponen los resultados obtenidos en 


cada una de las pruebas empleadas tanto en la fase previa 
a la intervención como una vez finalizada la misma. 
En primer lugar señalar que los datos obtenidos con el 
test Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT) 
(Kaufman, 1997), confirmaron que R. presenta un 
trastorno del desarrollo intelectual. Concretamente la 
joven alcanza un CI de 46, por lo que, atendiendo a los 
criterios del DSM-5 (APA, 2014), los datos apuntan a la 
presencia de un trastorno del desarrollo intelectual 
moderado. Respecto a los resultados de las subpruebas, 
R. alcanza un CI de 45 en vocabulario y 65 en matrices. 
De este modo refleja un retraso moderado respecto al 
vocabulario y un retraso leve en cuanto a las matrices.
En segundo lugar se describen los resultados obtenidos 
con el Boehm Test de Conceptos Básicos (Boehm, 
2000), comparando el número de aciertos obtenidos en 
ambas fases de evaluación. En la fase de evaluación 
previa a la intervención se obtuvieron 19 aciertos en el 
cuadernillo A. En el cuadernillo B los resultados 
alcanzan los 9 aciertos. Analizando la fase de evaluación 
posterior a la intervención, los resultados obtenidos son 
de 20 aciertos en el cuadernillo A y 16 en el cuadernillo 
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B. Como resultados finales, de los 50 ítems mostrados R. 
alcanzó con éxito 28 en la evaluación previa y 36 en la 
postevaluación.  Además, señalar que en la evaluación 
previa a la intervención se detectaron errores 
mayoritariamente en las nociones espaciales y de 
cantidad, por lo que la intervención se enfocó en dichas 
nociones tal y como se aprecia en la figura 1. Aun así, se 
intentó trabajar las partes más afectadas sin descuidar el 
resto de la semántica.


Figura 1. Número de aciertos en las categorías del 
Boehm Test en ambas fases de evaluación.


Como se puede comprobar en la figura 1, se produjo un 
incremento en el número de aciertos en todas las 
categorías una vez realizada la intervención, excepto en 
la de nociones temporales en la que no se produjeron 
cambios. El incremento más significativo tuvo lugar en 
la categoría de conceptos espaciales, pasando de 15 
aciertos en la fase de evaluación previa a la intervención 
a 20 una vez finalizada ésta. En la evaluación previa R. 
consiguió una puntuación centil de 15, la cual 
corresponde al desempeño de niños/as de cuatro años en 
el primer trimestre. Respecto a la evaluación realizada 
tras la intervención R. alcanza una puntuación centil de 
40, lo que refleja una clara mejoría respecto a la 
evaluación previa. No obstante, debe tenerse en cuenta 
que estos resultados se equiparan a los obtenidos por 
niños del segundo curso de enseñanza infantil (4 años) en 
el primer trimestre.


A continuación se comparan los resultados con el 
Cuestionario de Registro de la Pragmática, incluido en el 
material de Evaluación de la Comunicación y el 
Lenguaje (ECOL) (Alemán, et al., 2006), en ambas fases 
de evaluación. Es oportuno señalar que los resultados 
obtenidos con el cuestionario ECOL son de tipo 
cualitativo, pero en este caso se ha realizado una 
adaptación respecto a su corrección, con el fin de otorgar 
a estos resultados un valor cuantitativo, de manera que 
facilitase la descripción e interpretación de los 
resultados. De este modo, se concedió a cada ítem un 
valor numérico 1 o 0, de manera que 1 reflejaba que R. 
realizaba lo que el ítem indicaba, mientras que una 
puntuación de 0 se otorgaba a aquellos ítems en los que 
R. no realizaba lo indicado por el ítem o en los casos en 
los que reflejaba aspectos negativos de las funciones 
pragmáticas y  habilidades conversacionales.


Una vez recogida toda la información de las 
subpruebas evaluadas con el ECOL, se realizó una 
comparación entre la puntuación total obtenida en las 
fases pre y post intervención. En función de los 
resultados obtenidos en la evaluación previa a la 
intervención, se observó con respecto a las funciones 
pragmáticas, que R. obtenía puntuaciones más bajas en 
las áreas de interacción, interacción social y 
metacognitiva. En el resto de subpruebas los resultados 
obtenidos en la evaluación previa a la intervención 
indicaban un buen nivel de R. con respecto a habilidades 
pragmáticas en las áreas de regulación, información, 
personal y diálogo, manteniéndose estos resultados tras 
la intervención. Por lo que se refiere a las habilidades 
conversacionales, en todas las subpruebas (organización 
formal de la conversación, mantenimiento del 
significado y adaptación a los interlocutores) R. obtiene 
puntuaciones bajas teniendo en cuenta su edad. Teniendo 
en cuenta estos resultados, y en función de los objetivos 
terapéuticos fijados se decidió que serían objeto de 
intervención, las áreas de interacción, interacción social 
y adaptación a los interlocutores. En este sentido, se 
observa una clara mejoría en la interacción (dar y 
recibir), en la interacción social (empleo de saludos y 
formas de cortesía) y en la adaptación a los interlocutores 
perteneciente a las habilidades conversacionales.
Concretamente se pasa de 3, 2, 10 ítems correctos en la 
evaluación previa a 7, 9, 14 en la evaluación posterior 
respectivamente.


Finalmente, comentar los datos recogidos mediante la 
evaluación informal llevada a cabo con el supermercado 
diseñado para este fin. En la evaluación previa se 
detectaron una serie de problemas que se describen a 
continuación. En primer lugar, se apreciaban severas 
dificultades para realizar las sumas con los precios de los 
diferentes productos. Necesitaba una gran cantidad de 
tiempo para lograrlo y, a mayores, mostraba inseguridad. 


Por otra parte, no manejaba adecuadamente la 
calculadora, necesitando ayuda en todo momento para 
sumar, encender y apagar. Una vez establecida la suma 
aparecían los problemas para distinguir las monedas y su 
valor.


Debido a las dificultades para sumar, se pensó que la 
utilización de  la calculadora le ayudaría a ganar 
seguridad, no sufrir equivocaciones y disminuir el 
tiempo empleado. Por este motivo se trabajó su empleo 
durante las sesiones de intervención.


Tras la intervención R. no presentó dificultades para 
manejar la calculadora, aprendiendo a encender, apagar,
borrar en caso de error, sumar y marcar los números 
pertinentes.  En segundo lugar, también consiguió 
diferenciar las monedas de uno y dos euros, aunque 
persisten los problemas para entender su valor. Si se le 
presentan monedas del mismo valor es capaz a sumarlas 
y dar el valor correcto. Si se le presenta un puñado de 
monedas de 1 y 2 euros mezcladas, se manifiestan las 
dificultades para entender que su valor es distinto. 


Otras de las actividades realizadas en ambas 
evaluaciones fueron la realización de llamadas ficticias. 
En la evaluación previa ya se observaba un buen manejo 
del teléfono, aunque las dificultades se evidenciaban en 
la forma de expresarse, saludos, despedidas y en el 
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recuerdo de la información tratada. En la evaluación 
posterior a la intervención se logró realizar de manera 
exitosa todos estos aspectos a excepción de las 
dificultades para recordar toda la información 
proporcionada en cada llamada.


Finalmente mencionar que otra de las habilidades 
valoradas fue el contacto ocular por parte de R. en las 
interacciones comunicativas. En la evaluación previa se 
observó cómo R. rechazaba dicho contacto, huyendo con 
la mirada. Aunque se realizaron ejercicios específicos 
para tal fin, lo cierto es que la joven apenas mejoró en 
este objetivo. En la evaluación final R. tampoco era 
capaz de mirar a los ojos y, si se le indicaba que debía 
hacerlo, miraba y apartaba la mirada rápidamente.


Discusión y conclusiones
El objetivo principal del presente trabajo fue llevar a 


cabo una intervención logopédica con una adolescente 
que presentaba un trastorno del desarrollo intelectual 
para mejorar las habilidades pragmáticas, en concreto, 
interacción, interacción social y habilidades 
conversacionales; e incrementar el vocabulario. Además 
se pretendía mejorar su nivel de autonomía. El desarrollo 
de estas habilidades repercutiría de manera secundaria en 
la mejora de la calidad de vida de la paciente y su familia, 
favoreciendo la integración social, además de desarrollar 
habilidades útiles y prevenir el deterioro cognitivo.


Los resultados obtenidos concuerdan con los obtenidos 
en los trabajos en los que se ponía de manifiesto que 
existen varios aspectos del trastorno del desarrollo 
intelectual que pueden repercutir negativamente  en el 
desarrollo de la pragmática y provocar dificultades en las 
situaciones de interacción (Monfort, Juárez Sánchez, & 
Monfort Juárez, 2004). Por otra parte, este estudio 
también revela las posibles limitaciones en la capacidad 
de aprendizaje que se pueden hacer visibles en aspectos 
como el léxico, reduciendo la amplitud y variabilidad de 
recursos así como dificultades para realizar ciertas 
operaciones mentales como por ejemplo tener en cuenta 
la información de los demás, manejar varias 
informaciones en paralelo, etc.


A la hora de interpretar los resultados es necesario 
tener en cuenta que la joven presentaba un trastorno del 
desarrollo intelectual moderado, por lo que la capacidad 
de aprendizaje y las distintas capacidades cognitivas van 
a repercutir negativamente, tal y como demuestran los 
estudios anteriormente citados. 


Otro de los aspectos de probable influencia en los 
resultados, es el entorno de la adolescente. Al finalizar 
las sesiones de intervención logopédica, R. pasaba el 
resto de la tarde en casa de su abuela mirando el televisor. 
Cabe recordar también que su madre sufría una posible 
discapacidad intelectual y que el padre era marinero, por 
lo que pasaba bastantes horas fuera de casa. En referencia 
a esto, existen estudios que manifiestan respecto a los 
factores ambientales una inhibición de muchas de las 
habilidades pragmáticas en las personas con trastorno del 
desarrollo intelectual impidiendo así la adquisición de 
éstas y su posterior uso (Hatton, 1998).


Entre las recomendaciones a seguir en el trabajo 
logopédico con R. señalar que la  intervención debería 
mantenerse a largo plazo procurando trabajar todos los 


objetivos fijados en el plan de intervención y tratando de 
fortalecer los ya alcanzados.


Finalmente, se debería llevar a cabo un seguimiento 
más largo para comprobar la evolución de R., además de 
una evaluación más exhaustiva a nivel de capacidades 
cognitivas tales como memoria, atención y razonamiento 
para tratar de incorporarlas a la intervención en función 
de los resultados obtenidos.


Referencias
Alemán, N., Ardanaz, J., Echeverría, A., Poyo, D., y 


Yoldi, S. (2006). Evaluación de la 
Comunicación y del Lenguaje (ECOL). 
Navarra: Fondo de Publicaciones del Gobierno 
de Navarra.


Almenara Barrios, J., García González-Gordon, R., 
Novalbos Ruiz, J. P., Merello Martel, B., 
Abellan Hervás, M. J., & García Ortega, C. 
(1999). Evaluación médica y psicosocial de una 
población adulta con discapacidad intelectual.
Revista Española De Salud Pública, 73(3), 
383-392. 


American Psychiatric Association –APA-. (2014). 
Manual diagnóstico y estadístico de los 
trastornos mentales: DSM-5 (5ª ed.). Buenos 
Aires: Panamericana..


Artigas-Pallarés, J. (2006). Tratamiento farmacológico 
del retraso mental. Revista de  Neurología, 42 
(Supl 1), S109-S115.


Boehm, A. E. (2000). Boehm test de conceptos básicos
(10ª ed.). Madrid: TEA.


Hatton, C. (1998). Pragmatic language skills in people 
with intellectual disabilities: A review. Journal 
of Intellectual and Developmental Disability,
23(1), 79-100.


Kaufman, A. S. (1997). K-BIT: Test breve de inteligencia 
de kaufman. Madrid: TEA.


Monfort, M., Juárez Sánchez, A., & Monfort Juárez, I. 
(2004). Niños con trastornos pragmáticos del 
lenguaje y de la comunicación ndescripción e 
intervención. Madrid: Entha. 56-76.


Sola Martínez, T. (2005). Análisis e intervención 
educativa en la deficiencia mental. Granada: 
Grupo Editoral Universitario.


A9-063


PRE-P
RIN


T












LENGUAJE, COMUNICACIÓN Y SUS ALTERACIONES  


Correspondencia: Pilar Noya Lameiro, pili.93@hotmail.es  


 


Intervención logopédica para la estimulación de las habilidades fonológicas en 


un caso con retraso madurativo 


Pilar Noya Lameiro 


Universidade da Coruña (UDC) 


 


Resumen 


En las últimas décadas el estudio de la conciencia 
fonológica fue un tema frecuente en la literatura científica, 
dado sus implicaciones en el desarrollo del lenguaje y de la 
lectura. El objetivo principal del presente trabajo fue 
valorar los efectos de un programa de intervención en 
conciencia fonológica en un caso de dificultades de 
aprendizaje asociadas a un retraso madurativo. Tras 
estimular las habilidades fonológicas deficitarias, los 
resultados muestran una mejora tanto en conciencia 
fonológica como en lectura, coincidiendo con estudios 
anteriores. Esta estimulación en personas con dificultades 
de aprendizaje puede ayudar a paliar sus dificultades, 
mejorando su rendimiento académico.  


Palabras clave: conciencia fonológica, retraso 
madurativo, habilidades lectoras, dificultades de 
aprendizaje. 
 
 


Introducción 


En los últimos años el estudio de la conciencia 
fonológica ha adquirido una gran importancia, inducida 
sobre todo por la relación de reciprocidad establecida 
entre conciencia fonológica y lectura. 


Proporcionar una definición clara y completa del 
término conciencia fonológica no es  fácil, pues a lo largo 
del tiempo han ido variando las definiciones que se han 
proporcionado. En este estudio se siguió la definición 
aportada por Gómez-Betancur, Pineda y Aguirre- 
Acevedo (2005), que definen la conciencia fonológica 
como la capacidad para analizar y segmentar los 
componentes del habla (palabras, rimas, sílabas, sonidos, 
fonemas), y de efectuar operaciones complejas con ellos.  


A su vez, son numerosas las investigaciones centradas 
en tratar de determinar la estructura de la conciencia 
fonológica. En este sentido y de acuerdo con Defior y 
Serrano (2011), podrían distinguirse los siguientes 
niveles: conciencia léxica, conciencia silábica, 
conciencia intrasilábica y conciencia fonémica.  


La adquisición de los niveles de conciencia fonológica 
un orden decreciente, adquiriendo primero la conciencia 
léxica, luego silábica, después la intrasilábica y, por 
último, la conciencia fonémica (Herrera y Defior, 2005; 
Bandini, Santos y de Souza, 2013). Para un completo 
desarrollo de todos los niveles es necesario el aprendizaje 
de la lectoescritura (Alcock, Ngorosho, Deus y Jukes, 
2010).  


De Eslava y Cobos (2008) también apoyaron esta 
correlación entre ambas habilidades, indicando que las 
dificultades para desarrollar la conciencia fonológica 


durante los primeros años predecían futuros problemas 
de lectura.  


Otra importante línea de investigación es aquella que 
intenta relacionar los déficits en conciencia fonológica 
con las dificultades del aprendizaje.  


Siguiendo a Pérez-Vallejo (2010), las dificultades del 
aprendizaje pueden definirse como un retraso que no 
suele presentarse en todas las habilidades cognoscitivas, 
sino en alguna o algunas de ellas.  


Las dificultades de aprendizaje pueden afectar pues a 
diferentes áreas (lectura, escritura, cálculo…). Por ello, 
las dificultades en conciencia fonológica son también 
frecuentes; así lo corrobora un estudio de Gómez, 
Duarte, Merchán, Aguirre y Pineda (2007). 


Por lo tanto, si la conciencia fonológica suele estar 
afectada en niños con dificultades de aprendizaje y esta 
habilidad interfiere en el correcto desarrollo de la 
lectoescritura, su adquisición puede verse comprometida. 
Por este motivo, si se considera fundamental estimular el 
adecuado desarrollo de las habilidades fonológicas en 
niños con un desarrollo típico, tanto más conveniente 
será esta estimulación en niños con dificultades del 
aprendizaje. Una mayor destreza en este campo puede 
mejorar las dificultades que se suelen presentar con el 
aprendizaje de la lectoescritura y, como consecuencia, 
mejorar el rendimiento académico de estos niños. 


Método 


Participantes 


En este trabajo participó un niño de 7 años de edad (I. 
de aquí en adelante) que cursaba el 1er curso de 
Educación Primaria. I. En el momento del estudio 
recibiendo ayuda logopédica desde hacía un año y ocho 
meses. Inicialmente se estableció una periodicidad de 1 
sesión por semana de 30 minutos, pero posteriormente se 
aumentó a 2 sesiones semanales de la misma duración. 


Por lo que respecta al ámbito familiar convive con sus 
padres, una hermana menor y con sus abuelos.  


Su lengua materna es el gallego, aunque los datos que 
facilita la logopeda a la que acude I. informan de un 
bilingüismo mal integrado, confundiendo a menudo 
aspectos del gallego con el castellano, principalmente a 
nivel léxico y morfosintáctico. Estas dificultades se 
atribuyen a una escasa estimulación por parte de su 
ambiente más cercano, por ello se ofrecieron a la familia 
unas pautas dirigidas a mejorar dicha estimulación. 


En función de los resultados de la evaluación inicial 
realizada por la logopeda del centro, se establece como 
diagnóstico probable un retraso madurativo, ya que se 
aprecian dificultades a nivel de varias áreas de desarrollo. 
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Asociadas a dicho retraso el niño presenta dificultades de 
aprendizaje, especialmente de lectura y escritura. 


Con el inicio del aprendizaje lector, las dificultades de 
aprendizaje se fueron haciendo más notables. Por este 
motivo se decidió iniciar un programa de trabajo 
destinado a mejorar la conciencia fonológica de I., pues 
hay estudios que señalan que la estimulación de esta área 
ayuda al correcto desarrollo de la lectoescritura. 


Instrumentos 


Durante la evaluación previa a la intervención se 
emplearon tres instrumentos. El primero fue el 
Cuestionario de Fluidez Neuropsicológico Infantil 
(CUMANIN) (Portellano, Mateos, Martínez–Arias, 
Granados y Tapia, 2000). Se trata de una escala que 
valora aspectos neuropsicológicos, ayudando a 
confirmar o descartar posibles disfunciones cerebrales, 
comparando los resultados obtenidos con los esperados 
para la edad del sujeto.  


En segundo lugar se empleó la  batería de Procesos 
Lectores Revisada (PROLEC-R) (Arribas, Cuetos, 
Rodríguez y Ruano, 2007). Esta batería está diseñada 
para evaluar la posible existencia de problemas lectores, 
permitiendo conocer aquellos procesos lectores que 
presentan dificultades. 


 Se completó esta fase de evaluación con la prueba de 
evaluación del Lenguaje Oral y Lenguaje Escrito 
(Loleva) (Fernández Amado, Mayor, Zubiauz, Tuñas, y 
Peralbo, 2006; Mayor, Zubiauz, Peralbo, Fernández 
Amado, Tuñas y Brenlla, 2011). El Loleva es una 
aplicación informática creada para ser utilizada por todos 
aquellos profesionales que se ocupan de la evaluación e 
intervención sobre el lenguaje oral y escrito. Está 
diseñada para analizar el nivel de conciencia fonológica 
y competencia lectora de los niños de Educación Infantil 
y primer ciclo de Educación Primaria. 


Por lo que se refiere a la fase de intervención, durante 
todas las sesiones se emplearon varias de las actividades 
propuestas en el material de intervención Lenguaje Oral 
y Lenguaje Escrito (Lole) (Mayor y Zubiauz, 2011). Este 
material está destinado al desarrollo de la conciencia 
fonológica y a la preparación a la lectura. Se puede 
emplear con tres finalidades: adquisición  de las 
habilidades de conciencia fonológica necesarias para la 
iniciación de la lectura, prevención de posibles 
dificultades de lectura en aquellos alumnos que puedan 
presentar dificultades de aprendizaje y reeducación de las 
dificultades de aprendizaje de la lectura, derivadas de un 
inadecuado desarrollo de la conciencia fonológica.  


El Lole consta de un manual con 32 unidades (16 de 
rima y sílaba y 16 de fonemas), en las que se proponen 
diversas actividades con las que trabajar cada uno de los 
apartados de conciencia fonológica que se evalúan con la 
prueba Loleva. En este caso no se emplearon todas las 
unidades, sino que se seleccionaron aquellas dedicadas al 
reconocimiento y adición de sílaba y fonema, pues 
fueron las partes que decidieron reforzarse tras los 
resultados obtenidos después de la aplicación del Loleva 
en la fase de evaluación previa a la intervención.  


 
 


Procedimiento 


Este trabajo se realizó a lo largo de dos meses y medio. 
Durante ese tiempo, I. acudía a los servicios logopédicos 
dos veces a la semana, durante media hora cada día. Todo 
el estudio se realizó en un espacio logopédico adaptado. 


Una vez establecido un clima cómodo y de confianza 
con el niño se comenzaron a aplicar las pruebas 
pertenecientes a la evaluación previa a la intervención. 
Esta fase se llevó a cabo a lo largo de siete sesiones, 
debido a la poca duración de cada sesión. En las dos 
primeras sesiones se aplicó el CUMANIN, para conocer 
el nivel de desarrollo general que tenía el sujeto. En 
segundo lugar se empleó el PROLEC–R, cuya aplicación 
también se completó en otras dos sesiones. La última de 
las tres pruebas empleadas fue el Loleva, aplicada a lo 
largo de tres sesiones.  


Según los resultados obtenidos en la evaluación inicial 
se estableció como objetivo principal del trabajo la 
estimulación de las habilidades fonológicas deficitarias; 
reconocimiento y adición de sílaba y fonema, con el fin 
de mejorar las habilidades lectoras del niño. Los 
objetivos específicos establecidos fueron los siguientes: 


- Estimular y/o mejorar la identificación de 
sílaba, posición inicial como final 


- Estimular y/o mejorar la adición de sílaba 
inicial, en posición inicial y final 


- Estimular y/o mejorar la identificación de 
fonema, en posición inicial y final 


- Estimular y/o mejorar la adición de fonema, en 
posición inicial y final 


Para lograr los objetivos propuestos se planteó una 
intervención dividida en 3 etapas a lo largo de 8 sesiones: 


a) Etapa 1: Estimulación de los objetivos silábicos 
(sesiones 1, 2 y 3). 


b) Etapa 2: Trabajo de los objetivos fonémicos. 
(sesiones 5, 6 y 7). 


c) Etapa 3: Repaso de los contenidos aprendidos. 
(sesiones 4, y 8). 


Las actividades que se plantearon en cada una de las 
etapas fueron tomadas del material LOLE. Todas las 
tareas fueron presentadas siguiendo una complejidad 
creciente para favorecer el aprendizaje de los contenidos.  


Además de trabajarse los objetivos propuestos, se 
intentó reforzar la capacidad de atención, pues en algunas 
sesiones se mostraba dispersa.  


Por último, se volvieron a evaluar los conocimientos 
lectores y fonológicos del niño con las pruebas 
PROLEC-R y Loleva, respectivamente. En esta última 
fase se emplearon un total de 5 sesiones. 


Resultados 


En este apartado se exponen los resultados obtenidos 
tanto en la evaluación previa a la intervención como en la 
realizada al finalizar la misma. En las variables que 
fueron objeto de estudio se compara el nivel de 
rendimiento en las pruebas aplicadas antes y después de 
la intervención, para comprobar si hubo o no una 
evolución positiva después de llevar a cabo el 
entrenamiento en habilidades fonológicas.  


La primera prueba empleada en la evaluación fue el 
Cuestionario de Fluidez Neuropsicológico Infantil  
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(CUMANIN) (Portellano, Mateos, Martínez–Arias, 
Granados y Tapia, 2000). Los resultados muestran que el 
niño obtuvo tan sólo un percentil 13 en cuanto a su 
desarrollo verbal y un percentil de 34 a nivel no verbal. 
Su nivel de desarrollo general se corresponde con un 
percentil de 47, coincidiendo con un cociente de 
desarrollo inferior a la media. Estos resultados avalan el 
posible diagnóstico de retraso madurativo, pues se 
aprecian bajos niveles de desarrollo en todas las áreas. En 
la figura 1 se muestran las puntuaciones percentiles 
obtenidas en cada una de las subpruebas que componen 
este cuestionario. 


 


 
 


Figura 1. Puntuaciones percentiles obtenidas en las 
subpruebas del CUMANIN. 
 


Como ya se comentó los resultados obtenidos por I. en 
el CUMANIN son bajos. A pesar de ello se aprecian 
puntos fuertes en los apartados de memoria icónica y 
fluidez verbal, donde obtuvo puntuaciones muy 
elevadas. En las pruebas de lectura, escritura y 
estructuración espacial también obtuvo unas 
puntuaciones aceptables. En el resto de variables 
analizadas obtuvo un percentil bajo o muy bajo, siendo 
en la de ritmo donde su rendimiento fue menor, ya que 
tan sólo obtuvo un percentil 2, sobre todo teniendo en 
cuenta que esta prueba está diseñada para niños más 
pequeños que I. 


Respecto a la batería de Procesos Lectores Revisada 
(PROLEC-R) (Arribas, Cuetos, Rodríguez y Ruano, 
2007), indicar que recoge datos acerca de las habilidades 
lectoras a través de tres escalas o índices: índices 
principales, índices de precisión e índices de velocidad. 


En la escala índices principales se tienen en cuenta 
tanto los aciertos como el tiempo que invierte el niño en 
la realización de la tarea. Los resultados obtenidos por I. 
en este apartado se exponen en la tabla 1. 


 
 
 
 


Tabla 1. 
Resultados en índices principales del PROLEC – R en 
las dos fases de evaluación 
Nombre de la subprueba Evaluación Pre Evaluación Post 


Nombre de Letras Normal Dificultad leve 
Igual o Diferente Normal Normal 


Lectura de Palabras Dificultad leve Normal 
Lectura de 


Pseudopalabras 
Normal Normal 


Estructuras Gramaticales Normal Normal 
Signos de Puntuación Normal Normal 


Comprensión de 
Oraciones 


Normal Normal 


Comprensión de Textos Dificultad leve Normal 
Comprensión Oral Dificultad 


severa 
Normal 


 
Al finalizar la intervención centrada en tareas de 


conciencia fonológica, se superan todas las dificultades 
que se presentaban en la evaluación inicial. En el 
apartado de nombre de letras se detecta una dificultad 
leve en la evaluación post-intervención, la cual no 
presentaba en la evaluación inicial.   


Por lo que respecta a los índices de precisión, los 
resultados obtenidos se muestran en la tabla 2. 
 
Tabla 2 
Resultados en índices de precisión del PROLEC-R en las 
dos fases de evaluación 


Nombre de la prueba Evaluación Pre Evaluación Post 


Nombre de letras Duda Duda 
Igual o diferente Normal Normal 


Lectura de palabras Dificultad leve Normal 
Lectura de 


Pseudopalabras 
Normal Normal 


Signos de puntuación Duda Normal 
 


Se aprecian mejoras después de la intervención en 
todas las categorías que se encontraban en un nivel bajo 
en la evaluación inicial, excepto en el nombre de letras. 
En esta tarea había en los dos momentos de evaluación 
dudas sobre el nivel de rendimiento de I. 


Finalmente, los resultados de índices de velocidad se 
muestran en la tabla 3. 


 
Tabla 3 
Resultados en índices de velocidad del PROLEC-R en las 
dos fases de evaluación 


Nombre de la prueba Evaluación Pre Evaluación Post 


Nombre de letras Normal Lento  


Igual o diferente Normal Normal 


Lectura de Palabras Normal Normal 


Lectura de 
Pseudopalabras 


Normal Normal 


Signos de 
puntuación 


Normal Normal  


 
Los resultados de todas las áreas se encontraban dentro 


de lo normal en los dos momentos, excepto la lectura del 
nombre de las letras, que pasa de normal a lento. 
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La última prueba empleada fue la de Evaluación del 
lenguaje Oral al Lenguaje Escrito (Loleva) (Fernández 
Amado et al., 2006; Mayor et al., 2011). En la tabla 4 se 
muestran los resultados en conciencia fonológica. 


 
Tabla 4 
Resultados Loleva en conciencia fonológica en las dos 
fases de evaluación  


Evaluación pre Evaluación post 


Nombre de la 
prueba 


Pts Nombre de la 
prueba 


Pts 


Rima 7/10 Rima 7/10 
Identificación de 


sílaba inicial 
3/5 Identificación de 


sílaba inicial 
4/5 


Identificación de 
sílaba final 


3/5 Identificación de 
sílaba final 


4/5 


Adición de sílaba 
inicial 


2/5 Adición de sílaba 
inicial 


5/5 


Adición de sílaba 
final 


2/5 Adición de sílaba 
final 


4/5 


Omisión de sílaba 
inicial 


5/5 Omisión de sílaba 
inicial 


5/5 


Omisión de sílaba 
final 


4/5 Omisión de sílaba 
final 


4/5 


Identificación de 
fonema inicial 


3/5 Identificación de 
fonema inicial 


5/5 


Identificación de 
fonema final 


4/5 Identificación de 
fonema final 


5/5 


Adición de 
fonema inicial 


2/5 Adición de 
fonema inicial 


2/5 


Adición de 
fonema final 


4/5 Adición de 
fonema final 


4/5 


Omisión de 
fonema inicial 


3/5 Omisión de 
fonema inicial 


4/5 


Omisión de 
fonema final 


5/5 Omisión de 
fonema final 


5/5 


 
Si se comparan los resultados del Loleva antes y 


después de la intervención se pueden observar mejoras 
en la realización de tareas de conciencia fonológica. En 
el caso de las tareas que fueron objeto de intervención 
hubo variabilidad de resultados. En las tareas de 
identificación se produjeron avances positivos tanto en el 
caso de fonema como de sílaba. En las subpruebas de 
adición, tan sólo se aprecian mejoras a nivel de sílaba. 


En cuanto a las subpruebas de competencia lectora, los 
avances fueron menos importantes. Aún así, en la lectura 
de letras, tanto mayúsculas como minúsculas, hubo una 
leve mejora. Las demás puntuaciones se mantuvieron 
prácticamente invariables tras la intervención. Estos 
resultados aparecen reflejados en la tabla 5. 


 
Tabla 5 
Resultados Loleva en competencia lectora inicial en las 
dos fases de evaluación  


Evaluación previa a la 
intervención 


Evaluación posterior a la 
intervención 


Nombre de la 
prueba 


Pts  Nombre de la 
prueba 


Pts 


Lectura de letras 
mayúsculas 


25/29 Lectura de letras 
mayúsculas 


26/29 


Lectura de letras 
minúsculas 


25/29 Lectura de letras 
minúsculas 


27/29 


Lectura de 
palabras regulares 


10/10 Lectura de 
palabras regulares 


10/10 


Lectura de 
palabras 


complejas 


10/10 Lectura de palabra 
complejas 


9/10 


Lectura de 
pseudopalabras 


9/10 Lectura de 
pseudopalabras 


10/10 


Separación de 
palabras 


3/5 Separación de 
palabras 


3/5 


 
El tiempo empleado en la realización de las tareas de 


competencias lectoras fue prácticamente el mismo en la 
evaluación previa y en la posterior a la intervención en 
casi todas las actividades. Se aprecia una mejoría notable 
en lectura de pseudopalabras y en separación de palabras. 
A pesar de esto, en la tarea de lectura de letras 
mayúsculas se empleó casi el doble de tiempo en 
terminar la actividad tras la intervención que antes de 
iniciarla. Estos datos se recogen en la tabla 6. 


 
Tabla 6 
Tiempo empleado en las tareas de competencia lectora 
inicial del Loleva 


Evaluación previa a la 
intervención 


Evaluación posterior a la 
intervención 


Nombre de la 
prueba 


Tiempo 
(“)  


Nombre de la 
prueba 


Tiempo 
(“) 


Lectura de letras 
mayúsculas 


86 Lectura de letras 
mayúsculas 


147 


Lectura de letras 
minúsculas 


81 Lectura de letras 
minúsculas 


87 


Lectura de 
palabras 
regulares 


23 Lectura de 
palabras 
regulares 


25 


Lectura de 
palabras 


complejas 


32 Lectura de 
palabra 


complejas 


33 


Lectura de 
pseudopalabras 


54 Lectura de 
pseudopalabras 


42 


Separación de 
palabras 


133 Separación de 
palabras 


111 


Discusión 


El principal objetivo del presente estudio fue la 
estimulación del reconocimiento y adición de sílaba y 
fonema, habilidades fonológicas que resultaron más 
deficitarias en la evaluación previa a la intervención. 


En primer lugar cabe distinguir entre tareas de sílaba y 
de fonema. En el momento de evaluación inicial la 
conciencia fonémica estaba ligeramente más 
desarrollada que la silábica, cuando se esperaba lo 
contrario. Esto puede deberse a dos razones principales. 
En primer lugar, hay que tener en cuenta el curso en el 
que se encontraba el niño en el momento del estudio, 1º 
de Educación Primaria, momento educativo en el que se 
le da mucha importancia al desarrollo lector. Está 
demostrado que la competencia lectora se relaciona 
directamente con la conciencia fonémica, pues así lo 
revelan estudios como el de Alcock, Ngorosho, Deus y 
Jukes (2010) o el de de Eslava y Cobos (2008). Por otro 
lado, también hay evidencias de que las dificultades en el 
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habla repercuten negativamente en el desarrollo de la 
conciencia silábica. 


Después de la intervención planteada, se mejoró el 
nivel de conciencia fonológica. Sin embargo, teniendo en 
cuenta que el nivel inicial de conciencia silábica era 
menor que el de conciencia fonémica, se puede afirmar 
que la evolución a nivel de sílaba fue mayor. Esto 
coincide con la hipótesis de Herrera y Defior (2005) y 
Bandini et al. (2013) de que aparecen antes las 
habilidades silábicas que las fonémicas, siendo el nivel 
silábico el más fácil y rápido de aprender por los niños.  


Si en vez de tener en cuenta si se trata de una 
subprueba silábica o fonémica se presta atención a la 
posición de palabra, inicial o final, parece haber una 
tendencia a realizar mejor las tareas silábicas en posición 
inicial y las fonémicas en posición final. Como el nivel 
de varianza entre una posición y otra no es muy alto, sería 
recomendable estudiar con mayor profundidad este 
aspecto para determinar conclusiones más precisas. 


El segundo punto de estudio fue la relación entre 
conciencia fonológica y lectura. Estudios anteriores 
como el de Ramos (2004) revelan una relación recíproca 
entre conciencia fonológica y lectura. Tras este estudio 
queda demostrado que la estimulación de la conciencia 
fonológica favorece las habilidades lectoras. 


Por otra parte, tras haber intervenido en conciencia 
fonológica los resultados de todas las subpruebas de 
lectura se situaban en un nivel normal en todos los 
índices, a excepción de la de nombre de letras, en la que 
hubo un pequeño retroceso. Si se analizan 
cuantitativamente los resultados se comprende mejor por 
qué hubo un pequeño retroceso; antes de la intervención  
la puntuación obtenida por I. se situaba dentro de la 
normalidad en los índices principales y de velocidad, 
aunque con muy poca diferencia con respecto a 
puntuaciones inferiores a la media. Después de la 
intervención se agruparon los resultados en el apartado 
de dificultad leve, a pesar de que las puntuaciones en 
lectura del nombre de las letras eran similares a los de la 
evaluación inicial. Además, en la evaluación posterior a 
la intervención, el PROLEC-R se aplicó después de 
terminar la última subprueba del Loleva; si se tiene en 
cuenta que la subprueba de nombre de letras es el primer 
apartado de la segunda prueba aplicada pudo haber 
influido el factor cansancio, pues el niño no había tenido 
tiempo de descanso ni de adaptación a la nueva prueba. 


Una de las habilidades de conciencia fonológica en las 
que se entrenó al niño fue en identificación de fonema. 
Esto lo hizo consciente de sus errores, motivo por el cual 
pensaba más sus respuestas en las pruebas de lectura de 
letras. Por esta razón los tiempos de lectura de letras 
aumentaron bastante en la segunda aplicación del Loleva 
y PROLEC-R.  


Es importante hacer mención a una limitación muy 
importante en la realización de este estudio, la duración 
de la intervención. Tan sólo se llevaron a cabo 8 sesiones, 
de media hora cada una. Teniendo en cuenta que se 
trataba de un niño con dificultades de aprendizaje lo ideal 
hubiese sido disponer, como mínimo, de unas 12 
sesiones de intervención, de modo que en cada una se 
trabajase tan sólo uno de los objetivos propuestos y para 
una sola posición de palabra. De disponer de este número 


de sesiones también contaríamos con más tiempo para 
repasar aquellas tareas que resultasen más complicadas 
para el niño, en este caso la adición de fonemas. Además, 
sería preferible que las sesiones tuviesen una duración 
mayor, de unos 45 minutos. 


Con el fin de comprobar que los avances alcanzados se 
mantienen en el tiempo, sería recomendable llevar a cabo 
un seguimiento a las dos semanas y al mes de haber 
finalizado la intervención.  


Finalmente indicar que sería conveniente prolongar la 
estimulación en conciencia fonológica por lo menos 
hasta que la adquisición de la lectoescritura se hubiese 
completado, a modo de apoyo.  
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Resumen 


El habla y la deglución son dos funciones que se 
desarrollan dentro del sistema estomatognático, por lo que 
comparten los mismos músculos y órganos para su 
ejecución. Este hecho implica la existencia de una 
interrelación oral y, por lo tanto, una reciprocidad en el 
desarrollo de las mismas. El objetivo principal del presente 
trabajo fue valorar los efectos que produce un programa de 
rehabilitación de la fase oral de la deglución en la 
producción del habla en un caso de traumatismo 
craneoencefálico grave. Los datos obtenidos mostraron 
una mejora significativa tanto en la propia deglución como 
en la articulación. 
Palabras clave: neurología, caso clínico, aparato 
digestivo, lenguaje verbal, rehabilitación. 
 


Abstract 
Speech and swallowing are two functions that take place 
within the stomatognathic system, so they share the same 
muscles and organs for performace. This implies the 
existence of an oral interrelationand, therefore, reciprocity 
in their development. The main objective of this study was 
to assess the effects of a rehabilitation program of the oral 
phase of swallowing in speech production in a case of 
severe head trauma. The data showed a significant 
improvement in swallowing and articulation. 
Keywords: neurology, clinical case, digestive system, 
verbal language, rehabilitation. 
 
El traumatismo craneoencefálico (TCE) es definido 


como "una afectación del cerebro causada por una fuerza 
externa que puede producir una disminución o alteración 
del estado de conciencia, que conlleva una alteración de 
las habilidades cognitivas o del funcionamiento físico" 
(NHIF, citado en Junqué, Bruna, Mataró y Puyuelo, 
1998). 


El daño cerebral producido por un TCE implica una 
serie de cambios estructurales, fisiológicos y funcionales 
en la actividad del sistema nervioso central. Las fuerzas 
de aceleración-deceleración y rotacionales provocan 
lesiones en las estructuras encefálicas que condicionan 
alteraciones motoras, sensitivas, cognitivas, del lenguaje, 
conductuales y sensoriales (Orient-López et al., 2004). 


A nivel orofacial, los músculos y las articulaciones de 
la región de la cabeza y el cuello también tienden a ser 
afectados por los agentes agresores. Cuando éstos son 
dañados, alteran la estructura del sistema 
estomatognático comprometiendo las funciones propias 
del mismo (Trawitzki, citado en Nascimento y 
Gimeniz-Paschoal, 2008). 


El sistema estomatognático es la unidad 
orgánico-funcional en la que se integran los sistemas 
digestivo, respiratorio y fonoarticulatorio y donde se 


desarrollan, por tanto, las funciones de respiración, 
succión, masticación, deglución y habla (Borrás y Rosell, 
2005).  


La deglución es una función vital para el ser humano 
consistente en el transporte de alimentos sólidos y/o 
líquidos desde la boca hasta el estómago, atravesando la 
faringe y el esófago. 


El proceso deglutorio se divide en tres fases; oral, 
faríngea y esofágica que se desarrollan sucesivamente, 
una a continuación de otra (Jaume y Tomás, 2007). 


La fase oral constituye la primera etapa que debe 
recorrer el bolo antes de llegar al estómago y en ella se 
diferencian dos acciones cronológicas encadenadas: la 
preparación del bolo alimenticio y la propulsión del 
mismo. La fase faríngea constituye la segunda etapa del 
proceso deglutorio y consiste en el tránsito del bolo 
alimenticio a través de la faringe para llegar al esófago. 
Finalmente, la fase esofágica que constituye la última de 
las tres etapas consiste en el tránsito del bolo alimenticio 
desde el esófago hasta el estómago.  


En relación al habla, señalar que se ejecuta mediante 
los órganos articulatorios. Esto es, la laringe, la faringe, 
el paladar blando, el paladar duro, la lengua, los dientes, 
las mejillas, los labios y las fosas nasales (Tanigute, 
2002). La Asociación Americana de Habla, Lenguaje y 
Audición (ASHA) (2015) define el habla como el medio 
oral de comunicación, es decir, la realización concreta de 
la lengua en un momento y lugar determinados. Ésta se 
compone por tres elementos: la articulación que es la 
manera en que se producen los sonidos, la voz que es el 
uso de las cuerdas vocales y de la respiración para 
producir los sonidos y la fluidez que corresponde al ritmo 
al hablar. 


En el mecanismo del habla intervienen los mismos 
elementos anatómicos que en la deglución; con la 
variante de que en esta última, los movimientos son 
dirigidos hacia el interior del organismo y en el habla, la 
energía es dirigida hacia el exterior (González, 2004). 


Una correcta fase oral de la deglución precisa la 
integridad de la musculatura labial para asegurar el 
sellado labial que impide la pérdida de material por la 
boca, el movimiento lingual para formar y propulsar el 
bolo en sentido anteroposterior, la musculatura oral para 
evitar que el alimento quede en el vestíbulo de la cavidad 
bucal y el adecuado funcionamiento de la musculatura 
palatal (Terré-Boliart, 2002). 


Por otra parte, la boca tiene una función primordial en 
la articulación de los sonidos, dependiendo éstos de la 
posición y la movilidad de la lengua, la presencia y la 
posición de los dientes, la movilidad de los labios y las 
mejillas y la posición de la mandíbula (Tanigute, 2002). 
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Entre ambas funciones existe, por tanto, cierta relación 
práxica al compartir los mismos músculos y órganos para 
su ejecución. La afectación de estas estructuras a causa 
de las lesiones cerebrales producidas tras un TCE 
justifica la aparición de los trastornos de disfagia y 
disartria. 


La disfagia neurógena se define como un trastorno de 
la deglución caracterizado por una dificultad en la 
preparación oral del bolo o en el desplazamiento del 
alimento desde la boca al estómago a causa de una lesión 
en el sistema nervioso (Terré-Boliart, 2002). 


La disartria, por otro lado, se define como un trastorno 
del habla a consecuencia de una lesión cerebral que 
afecta a la expresión verbal, debido a trastornos del tono 
y movimiento de los músculos fonatorios (Alajouanine, 
1956; Álvarez, Del Rosario Domínguez-Morales, 
Domínguez y Carrión, 2001; Gallardo y Gallego, 1995; 
Perelló, 1990).  


Debido a que, como hemos comentado anteriormente, 
deglución y habla comparten las mismas estructuras para 
su ejecución, la afectación de éstas provocará 
dificultades en ambas funciones. No obstante, a pesar de 
que los músculos y los órganos alterados sean los 
mismos, los tratamientos que se han venido aplicando en 
cada una de ellas son diferentes.  


Mientras que el tratamiento de la disfagia neurógena se 
centra en la aplicación de estrategias compensatorias y 
técnicas de rehabilitación (Terré-Boliart, 2002), la 
disartria tiene una línea de intervención basada en la 
rehabilitación de la respiración, la fonación, la 
resonancia y la articulación. Este último aspecto, en el 
que está centrado el presente trabajo, es tratado mediante 
técnicas indirectas que trabajan los movimientos orales 
no verbales y técnicas directas que trabajan los 
movimientos orales verbales a través del empleo de 
sonidos, sílabas y palabras (Hernández, 2007).  


La efectividad de los programas de tratamiento de la 
disfagia neurógena queda constatada en múltiples 
estudios. Los resultados obtenidos tras la aplicación de 
estos programas, muestran la mejora de la fuerza y el 
control lingual (Robbins et al., 2007), la mejora de la 
eficacia durante el proceso deglutorio (Elmstahl, Bülow, 
Ekberg, Petersson y Tegner, 1999 y Hwang et al., 2007) 
y la reducción, por consiguiente, del tiempo de tragado 
(Nagaya, Kachi y Yamada, 2000). A su vez, también 
muestran la reducción de la frecuencia de penetraciones 
y aspiraciones laríngeas (Bogaert, Goeleven y Dejaeger, 
2003). 


Gran parte del éxito de los programas de tratamiento de 
la disfagia se debe a la aplicación de técnicas de terapia 
miofuncional sobre los músculos y los órganos 
implicados para restaurar las condiciones de tonicidad, 
movimiento y sensibilidad. 


En este sentido, Overstake (citado en Pierce, 1980), 
Gommerman y Hodge (1995) y Ray (2003) realizaron 
estudios en los que se demostraba que la aplicación de 
este tipo de técnicas y procedimientos sobre los labios y 
la lengua mejoraba el tono muscular y el patrón 
deglutorio así como la articulación de los sonidos. 


En una línea similar, el presente trabajo se ha centrado 
en la aplicación de un programa tipo de rehabilitación de 
la disfagia neurógena basado en la rehabilitación 


muscular mediante ejercicios de terapia miofuncional y 
la coordinación de las estructuras orofaciales mediante 
ejercicios funcionales con alimentos, con el fin de 
comprobar si la rehabilitación de la fase oral de la 
deglución produce mejoras concretas en la inteligibilidad 
del habla. 


Método 


Participantes 
En este estudio participó una mujer de 22 años de edad 


que presentaba secuelas neurológicas secundarias a 
contusiones hemorrágicas en la región frontobasal y en 
los lóbulos temporales, con fractura del arco orbitario, de 
la pared anterior y lateral del seno maxilar, del ala del 
esfenoides y del arco cigomático de la mitad derecha 
facial; debido a un TCE grave, por accidente de tráfico, 
en el año 2011.  


Actualmente presenta tetraparesia espástica, con 
disminución del rango articular, de la fuerza y trastorno 
del tono. Debido a esto, existe alteración en la marcha, en 
el equilibrio y en la coordinación; lo que provoca que no 
sea funcional para el desplazamiento y que necesite 
ayuda para la alimentación, el aseo y el vestido. 


A nivel orofacial, presenta disfagia neurógena con 
pérdida del alimento por la boca y trastornos de la 
motilidad y disartria mixta.  


Por último, a nivel neuropsicológico,  presenta 
capacidad para el seguimiento de órdenes aunque sufre 
cambios comportamentales con episodios de agresividad 
y labilidad emocional.  


Instrumentos 
La evaluación se llevó a cabo a lo largo de dos fases. 


La primera correspondió con la evaluación previa a la 
intervención y la segunda con la evaluación posterior a la 
misma para la valoración de los resultados obtenidos tras 
el tratamiento. En ambas fases se utilizaron los siguientes 
instrumentos: el protocolo de exploración clínica de la 
deglución (Terré-Boliart, 2002) y el Test de 
Inteligibilidad (Monfort y Juárez, 2001). 


La exploración clínica de la deglución es una prueba 
que proporciona al clínico evidencia indirecta de que el 
paciente tiene una alteración en la deglución permitiendo 
identificar signos y síntomas de disfagia, identificar 
pacientes con riesgo de aspiración, establecer la 
necesidad de vías alternativas de alimentación y en caso 
de no ser la exploración concluyente, recomendar 
exploraciones adicionales para establecer el diagnóstico. 
Según Terré-Boliart (2002), esta evaluación se puede 
dividir en cinco apartados principales: historia clínica, 
función respiratoria y relación con la deglución, 
exploración de la anatomía oral, exploración funcional y 
exploración con alimentos. 


Un segundo método de evaluación empleado para 
registrar la evolución de la producción del habla fue el 
Test de Inteligibilidad (Monfort y Juárez, 2001). Se trata 
de una prueba destinada a registrar y medir la 
inteligibilidad del habla en niños o adultos con 
alteraciones graves.  
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Procedimiento 
La intervención se llevó a cabo durante un periodo de 


10 semanas a lo largo de 3 fases: una primera fase de 
evaluación previa al tratamiento, el tratamiento 
propiamente dicho y una tercera fase de evaluación una 
vez finalizado el mismo.  


La fase de evaluación previa a la intervención se 
realizó a lo largo de dos sesiones de 1 hora de duración 
cada una. En esta fase se recabaron los datos necesarios 
para el establecimiento de los objetivos del programa de 
intervención.  En función de los resultados obtenidos en 
dicha fase, se diseñó un plan de intervención centrado en 
el tratamiento y rehabilitación de la fase oral de la 
deglución con el fin de restablecer la eficacia de la 
misma. Para ello, se diseñaron actividades destinadas a 
mejorar y rehabilitar cada aspecto de la evaluación inicial 
que se encontrara alterado. De esta manera, el objetivo 
terapéutico principal fue rehabilitar la fase oral de la 
deglución, para lo cual se establecieron cuatro objetivos 
específicos: aumentar el tono de la musculatura oral y de 
la lengua, aumentar la amplitud y velocidad de 
movimiento de mandíbula, labios y lengua, facilitar el 
inicio y aceleración de la deglución y coordinar las 
diferentes estructuras implicadas durante el proceso 
deglutorio.  


Terminado el periodo de rehabilitación y a lo largo de 
una sesión se procedió a realizar una evaluación final en 
la que se volvieron a aplicar los apartados "exploración 
funcional" y "exploración con alimentos" del protocolo 
de exploración clínica de la deglución (Terré-Boliat, 
2002) para comprobar si se produjeron cambios en el 
estado de la musculatura, el movimiento de las 
estructuras y los parámetros de eficacia durante la 
deglución. Además, se aplicó el Test de Inteligibilidad 
(Monfort y Juárez, 2001) con el fin de comprobar si la 
rehabilitación exclusivamente muscular influye en la 
mejora de la inteligibilidad del habla. 


Resultados 
A continuación se presenta una comparación de los 


resultados obtenidos, en relación a los objetivos 
trabajados, en la evaluación inicial y en la evaluación 
final  de los apartados "exploración funcional" y 
"exploración con alimentos" del protocolo de 
exploración clínica de la deglución (Terré-Boliart, 2002) 
y del Test de Inteligibilidad (Monfort y Juárez, 2001). 


Los resultados de la "exploración funcional" muestran 
una normalización de la tonicidad tanto en la 
musculatura del grupo oral como en la musculatura 
lingual, así como la corrección de los movimientos 
rotatorios de la mandíbula, de protrusión-estiramiento 
labial y proyección-retracción y laterales linguales. 
Además, han mejorado los movimientos laterales de los 
labios y los de elevación de la punta y el tercio lingual. 
No obstante, la posición de los labios en reposo sigue 
siendo abierta. En las tablas 1 y 2 se muestra una 
comparación entre los datos obtenidos en la evaluación 
inicial y en la evaluación realizada una vez finalizado el 
tratamiento en relación a la tonicidad y la movilidad 
facial y lingual, respectivamente. 


 


Tabla 1. 
Comparación de los resultados obtenidos en ambas fases 
de evaluación en relación a la musculatura oral y lingual 
 
Musculatura Evaluación inicial Evaluación final 
Grupo oral Hipotónica Leve hipotonía 
Lingual Hipotónica Leve hipotonía 
 
Tabla 2. 
Comparación entre los resultados obtenidos tras la 
exploración de la movilidad de la mandíbula, los labios y 
la lengua en las fases de evaluación 
 
Estructura Movimiento Ev. inicial Ev. final 


Mandíbula 
Apertura-cierre 


Laterales 
Rotatorios 


Correcto 
Correcto 


Disminuido 


Correcto 
Correcto 
Correcto 


Labios 
Protrusión- 
estiramiento 


Laterales 


Disminuido 
 


Disminuido 


Correcto 
 


Leve dismin. 


Lengua 


Proyección 
Laterales 


Elevación punta 
Elevación post. 


Disminuido 
Disminuido 
Disminuido 
Disminuido 


Correcto 
Correcto 


Leve dismin. 
Leve dismin. 


 
Por otra parte, en el apartado "exploración con 


alimentos" se observa la mejora en los parámetros de 
eficacia al presentar, en la evaluación post-intervención, 
presencia de sellado labial, menos restos orales y 1-2 
degluciones por bolo. En la tabla 3 se muestra la 
comparación entre la evaluación inicial y la evaluación 
final de los parámetros de la eficacia de la deglución. 


 
Tabla 3. 
Comparación entre la evaluación inicial y final de los 
parámetros de la eficacia de la deglución 
 
Parámetros eficacia Ev. inicial Ev. final 
Sellado labial Ausencia Presencia 
Residuo oral Excesivos restos Algunos restos 
Nº degluciones/bolo 2-3 1-2 


 
Los resultados del Test de Inteligibilidad indican la 


corrección del fonema bilabial /p/ y de los palatales 
/ʎ/, /č/ y /ɲ/ así como la mejora en la producción del 
fonema labiodental /f/, alveolar /s/ y velares /x/ y /k/. En 
la tabla 4, se comparan los resultados obtenidos en ambas 
fases de evaluación. 


 
Tabla 2. 
Resultados obtenidos en la producción de los fonemas en 
ambas fases de evaluación 
 
 Fonema Ev. inicial Ev. final 


Bilabiales 
/p/ 
/b/ 
/m/ 


/b/ 
Correcto 
Correcto 


Correcto 
Correcto 
Correcto 


Labiodental /f/ Omisión Débil 
Interdental /θ/ Correcto Correcto 
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Dentales /t/ 
/d/ 


/d/ 
Correcto 


/d/ 
Correcto 


Alveolares 


/s/ 
/n/ 
/l/ 
/ɾ/ 
 


/r/ 


/θ/, omisión final 
Correcto 
Correcto 


Cto., omisión 
trabada 


/ɾ/ 


Débil 
Correcto 
Correcto 


Cto., omisión 
trabada 


/ɾ/ 


Palatales 
/ʎ/ 
/č/ 
/ɲ/ 


/i/ 
/θ/ 
/n/ 


Correcto 
Correcto 
Correcto 


Velares 
/k/ 
/g/ 
/x/ 


Omisión 
Correcto 


/g/ 


/g/ 
Correcto 


Débil 
 


Discusión 
El análisis de los datos obtenidos en las evaluaciones 


pre-intervención y post-intervención puso de manifiesto 
que en las variables que fueron objeto de intervención se 
produjeron cambios positivos entre las dos fases. Dichos 
cambios fueron: la mejora del tono en la musculatura oral 
y labial; la corrección de los movimientos rotatorios de la 
mandíbula, de protrusión-estiramiento labial y 
proyección-retracción y laterales linguales así como la 
mejora de los movimientos laterales de los labios y los de 
elevación de la punta y el tercio lingual y la mejora en los 
parámetros que miden la eficacia de la deglución al 
presentar sellado labial, menos residuos orales tras el 
tragado y 1-2 degluciones por bolo. 


Por otra parte, la rehabilitación de la fase oral de la 
deglución produjo, a su vez, cambios en la producción 
del habla. De esta manera, tras el periodo de 
rehabilitación se produjeron mejoras concretas en la 
articulación. Éstas corresponden a la corrección del 
fonema bilabial /p/ y a la de los palatales /ʎ/, /č/ y /ɲ/; y a 
la aproximación a la producción adecuada del fonema 
labiodental /f/, alveolar /s/ y velares /x/ y /k/. 


Por lo tanto, se puede afirmar que el tratamiento de la 
disfagia neurógena influye positivamente tanto en el 
proceso de deglución como en la producción del habla. 
Estos resultados están en consonancia con los datos 
obtenidos en trabajos previos en los que la aplicación de 
este tipo de programas de rehabilitación de la disfagia 
mejoraba la fuerza y el control lingual así como los 
parámetros de eficacia deglutoria (Elmstahl, et al., 1999; 
Hwang et al., 2007 y Robbins et al., 2007). 


En esta misma línea, Gommerman y Hodge (1995) tras 
haber realizado un estudio sobre la eficacia de la terapia 
miofuncional en la eliminación del patrón de empuje 
lingual durante la deglución junto con distorsión leve en 
la articulación, señalaban que la restitución de la 
tonicidad y la movilidad lingual se relaciona 
directamente con el habla, mejorando la producción 
articulatoria. 


En el presente este trabajo, se ha podido comprobar 
que la mejora de las condiciones linguales provocó la 
corrección o, en su defecto, aproximación a la 
producción correcta de los fonemas en los que interviene 
dicho órgano, esto es: los fonemas /s/, /ʎ/, /č/, /ɲ/, /k/ y 
/x/. No obstante, los resultados ponen de manifiesto que 
los fonemas directamente relacionados con los 


movimientos de elevación de la punta de la lengua 
(dentales y alveolares) y de elevación de su tercio 
posterior (velares), no están completamente 
normalizados; si bien su realización se aproxima a la 
producción correcta, todavía no se articulan 
adecuadamente. Estos resultados ponen de manifiesto la 
correlación entre tono, movimiento y ejecución ya que la 
mejora de las condiciones de tonicidad y movimiento de 
las estructuras implica la mejora en la ejecución de los 
patrones articulatorios. 


Los resultados del presente trabajo están en la línea de 
los obtenidos por Ray (2003), quien llevó a cabo un 
estudio en el que la mejora del estado de la lengua y de 
los labios tras la aplicación de un programa de terapia 
miofuncional produjo mejoras en la inteligibilidad del 
habla en sujetos con problemas de articulación 
persistentes. En nuestro caso la mejora del tono y del 
movimiento labial implicó la corrección de la producción 
del fonema labial /p/ así como el correcto sonido del 
fonema labiodental /f/, el cual a término del periodo de 
rehabilitación únicamente necesitaba más intensidad en 
el soplo. 


Estos datos ponen de manifiesto, una vez más, la 
relación existente entre habla y deglución; de tal manera 
que un programa no destinado, en principio, para la 
producción del lenguaje, mejora indirectamente el 
mismo. Este hecho viene avalado por investigaciones 
como la de Overstake (citado en Pierce, 1980), llevada a 
cabo con dos grupos sujetos sin daño neurológico y con 
dificultades de ceceo. A uno de los grupos aplicó una 
intervención miofuncional sobre la musculatura lingual; 
y al otro grupo terapia miofuncional más terapia del 
habla obteniendo resultados similares en ambos grupos. 
Por lo tanto, los efectos positivos del tratamiento de la 
disfagia sobre el habla, logrados tras la intervención 
miofuncional en una adulta con TCE, avalan la 
importancia de la rehabilitación muscular para la correcta 
producción de los fonemas.  


Una de las limitaciones más importantes del presente 
trabajo tiene que ver con la duración del tratamiento. 
Hubiera sido recomendable llevar a cabo una 
intervención más prolongada que la efectuada con el fin 
de fortalecer las ganancias obtenidas tras la misma. 
Asimismo, deberían realizarse sesiones de seguimiento 
para confirmar si los logros se mantienen en el tiempo. 
Por otra parte, además de la evaluación de la articulación, 
el trabajo debería contar con una evaluación más 
exhaustiva de los otros elementos del habla, voz y 
fluidez, para comprobar si también se producen cambios 
en ellos. 


Igualmente, otra posible línea de investigación 
consistiría en aplicar un programa de rehabilitación de la 
deglución en un caso de disfagia orofaríngea para 
conocer qué mejoras relacionadas con el habla se 
producen únicamente con la rehabilitación de la fase oral 
y cuáles se producirían tras la intervención de la fase 
faríngea, estableciendo de la misma manera, una 
correlación entre esta última fase y el habla. 
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Resumen 
La parálisis cerebral (PC) es actualmente la 


causa más frecuente de discapacidades motoras en los 
niños (trastornos intelectuales y del lenguaje asociados). 
Aunque existen multitud de investigaciones en la PC, los 
estudios sobre la evolución del lenguaje son más bien 
limitados. En consecuencia, el objetivo del presente 
estudio es evaluar e intervenir ciertos aspectos del lenguaje 
en un caso de PC; destacando el papel del logopeda y los 
SAAC en la intervención del lenguaje y la comunicación. 
Los resultados ponen de manifiesto importantes mejoras 
en la comprensión y expresión del lenguaje a través de un 
SAAC en la edad adulta.  


Palabras clave: parálisis cerebral, sistemas 
aumentativos/alternativos para la comunicación (SAAC), 
evaluación del lenguaje, intervención del lenguaje, 
comunicación.  


Abstract 
The cerebral palsy (CP) is currently the most 


common cause of motor disabilities in children (associated 
intellectual and language disorders).  Although there are 
multitude of research in the CP, the studies on the 
evolution of the language are rather limited. Consequently, 
the target of this study is to evaluate and intervene certain 
aspects of the language in a case of CP; emphasizing the 
role of the speech therapist and the AAC in the 
intervention of language and communication. The results 
show significant improvements in the understanding and 
expression of language through an AAC in adulthood. 


Keywords: cerebral palsy, Augmentative and 
Alternative Communication (AAC), language assessment, 
language intervention, communication.  


Entre las secuelas clínicas definitivas derivadas 
de lesiones cerebrales precoces, fijas y no evolutivas, los 
trastornos motores ocupan un lugar preponderante, 
implicando dificultades articulatorias del lenguaje oral; y 
destacando como factor común el déficit crónico del 
control de la motricidad (Truscelli, 2001). La Parálisis 
Cerebral (en adelante PC) es actualmente la causa más 
frecuente de discapacidades motoras en los niños 
después de haberse instaurado la vacunación de la 
poliomielitis. La prevalencia global de PC en los países 
industrializados oscila de 2 a 2.5 por mil recién nacidos 
vivos; siendo más alta en los recién nacidos de muy bajo 
peso y muy baja edad gestacional, según la mayoría de 
los autores (Busto, 1994; Gómez, Jaimes, Palencia, 
Hernández, y Guerrero, 2013; González, 2008; 
Hercberg, s.f.).  


A lo largo de los años diversos autores han 
elaborado multitud de descripciones para referirse a la 
PC (Robaina, Riesgo, y Robaina, 2007, p. 111); sin 
embargo, actualmente la definición común a todas ellas y 
mayormente aceptada es aquella elaborada por la 
Confederación ASPACE en el año 2002, quien 
promociona la PC como: 


Un trastorno global de la persona consistente en 
un desorden permanente y no inmutable del tono, 
la postura y el movimiento, debido a una lesión no 
progresiva en el cerebro antes de que su desarrollo 
y crecimiento sean completos. Esta lesión puede 
generar la alteración de otras funciones superiores 
e interferir en el desarrollo del SNC. (González et 
al., 2002, p. 15). 


En la actualidad existen múltiples causas 
susceptibles de producir un cuadro de PC; siendo los 
factores pre y perinatales los causantes del 85% de las PC 
congénitas y los posnatales el 15% de las PC adquiridas. 
Últimos estudios identifican como factores de riesgo más 
frecuentes la prematuridad, el retardo en el crecimiento 
intrauterino, las infecciones congénitas, la hemorragia 
intrauterina, las alteraciones severas de la placenta y los 
embarazos múltiples (Gómez et al., 2013; Robaina et al., 
2007; Ruiz, y Arteaga, 2006). Por otra parte, la 
clasificación de la PC ha sido, durante mucho tiempo, un 
tema problemático, llegando a describirse en la 
bibliografía numerosos sistemas de clasificación; aunque 
todas ellas presentan categorías fisiopatológicas donde se 
incluyen la espasticidad, la discinesia y la ataxia, aun 
cuando la terminología varíe. Asimismo, la mayoría de 
las clasificaciones también reconocen las formas mixtas 
(Robaina et al., 2007), puesto que es un hecho que la 
mayoría de las personas diagnosticadas de PC no se 
engloban en una única categoría, sino que presentan una 
combinación de dos o más tipos.  


En cuanto al lenguaje y la comunicación, cabe 
destacar que los estudios sobre la evolución del lenguaje 
en el paralítico cerebral son más bien limitados, puesto 
que éstos se han centrado principalmente en el problema 
motor (Puyuelo, 2001, p. 278). Sin embargo, se conoce 
que la limitación de los entornos generadores de 
experiencias de los afectados, las dificultades para que 
interactúen en ellos y aporten información aclaratoria 
sobre sus mensajes, sobre la intención y el sentido 
comunicativo, hace que las personas con PC tiendan a 
reducir la longitud de sus frases durante el acto 
comunicativo. Desde el ámbito de la comprensión, esto 
tiene como consecuencia la reducción del vocabulario a 
contextos limitados, con dificultades para adquirir y 
manejar conceptos básicos, lo que dificulta la 
comprensión de enunciados, en mayor medida, cuando 
su sintaxis es compleja. Desde el punto de vista 
expresivo, el lenguaje llega a verse gravemente afectado 
por los mismos condicionantes que el habla, 
determinándose aquí otro de los grupos más 
característicos de la PC: personas cuyo habla es 
ininteligible y que, en consecuencia, tienen limitado o 
carecen de lenguaje oral. Todos estos factores 
condicionarán un retraso en la aparición del lenguaje 
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expresivo, en el cual se producirán estancamientos en los 
primeros estadios del desarrollo sintáctico, se propenderá 
a reducir la estructura de las frases y se producirá 
desestructuración en la organización semántica, que 
tenderá a ser concreta y pobre (Ruiz, y Arteaga, 2006). 


Por lo que se refiere al papel del logopeda, este 
estará dirigido a favorecer, establecer y potenciar la 
comunicación, así como prevenir, reeducar y rehabilitar 
posibles trastornos y alteraciones en las funciones 
neurovegetativas. En definitiva, lo que se persigue es que 
todas las personas con PC experimenten qué es el 
lenguaje, en cualquiera de sus formas, como sistema 
capaz de modificar el medio, alterar la conducta del 
oyente, favorecer la representación de objetos o 
fenómenos y facilitar la expresión de sentimientos; 
posibilitándoles así el hecho de influir y participar en los 
contextos en que se desenvuelven (Fernández, y Sevilla, 
s.f.).


La gravedad de los trastornos del lenguaje o del 
habla en las personas con PC es muy variable; algunas 
personas conseguirán un habla funcional e inteligible a 
una edad temprana, mientras que otros la lograrán tarde o 
incluso no llegarán a desarrollarla. Para todas las 
personas afectadas de PC que no dispongan de la 
posibilidad de expresarse oralmente se han desarrollado 
un conjunto de SAAC (Fernández, y Sevilla, s.f.). Los 
SAAC son un conjunto estructurado de códigos (verbales 
y no verbales) expresados a través de canales no vocales 
(gestos, signos, símbolos gráficos), necesitados o no de 
soporte físico, los cuales mediante procesos específicos 
de instrucción sirven para llevar a cabo actos de 
comunicación (funcional, espontánea y generalizable) 
por sí solos, o en conjunción con códigos (canales) 
vocales, o como apoyo parcial a los mismos (Sotillo, 
1993; Tamarit, 1988). El objetivo más claro y general de 
la comunicación alternativa (en adelante CA) es instaurar 
los canales de comunicación social de las personas con 
imposibilidad de habla, colaborando así a una mejor 
calidad de vida (Torres, 2001). 


Los sistemas de CA, como instrumento al 
servicio de la logopedia, cumplen el principal objetivo de 
ayudar al desarrollo de la comunicación y del lenguaje 
cuando estas funciones se ven alteradas por causas 
sensoriales, físicas o psíquicas. Estos códigos junto con 
el nivel de expresión vocal o no-vocal que posea el 
usuario, le permiten comunicar y representar. En 
personas con déficit motriz, estos códigos requieren 
instrumentación adecuada y, en muchos casos, 
personalizada, tal como tableros de comunicación, 
digitalización de voz, señalizadores, etc. (Torres, 2001). 


En consecuencia, con el presente trabajo se 
persigue mostrar el desarrollo de una intervención 
logopédica centrada en la comunicación alternativa en un 
caso de PC; mostrando la labor del logopeda para 
proveer a su usuario de un sistema alternativo funcional, 
práctico y que cubra sus principales necesidades. 


Método 


Identificación del usuario 
Lucía (nombre ficticio) es una joven de 37 años 


de edad diagnosticada de Parálisis Cerebral de tipo 


espástica con cuadriplejía distónica, movimientos 
coreoatetósicos y actitud cifótica asociados. Posee un 
nivel muy básico en cuanto a objetivos académicos se 
refiere, con especial dificultad en las tareas de 
lectoescritura; aunque sí ha adquirido la capacidad de 
leer por lectura global, lo que le permite memorizar y 
reconocer las palabras cuando vuelven a presentársele 
(p.ej., sí, no, gracias…). La movilidad general está muy 
reducida, haciéndose totalmente dependiente para las 
actividades básicas de la vida diaria. Lucía carece de 
lenguaje oral, por lo que se comunica a través de un 
tablero de comunicación (de soporte físico –cartulina–). 
A la hora de expresarse utiliza una comunicación poco 
fluida, tendiendo a generalizar las ideas y deseos 
mediante el uso de la holofrase (p.ej., ante la pregunta 
“¿A dónde fuiste ayer?”, ella responde señalando 
únicamente el pictograma “cafetería”), lo que requiere 
del interlocutor la interpretación de toda la información 
que pretende comunicar (en base al ejemplo anterior 
“que ayer salió y fue a una cafetería a tomar una Fanta”). 
Sin embargo, en algunas ocasiones también realiza frases 
de dos palabras (p.ej., “ir + casa”), aunque no emplea la 
secuencia Sujeto-Verbo-Objeto (en adelante SVO) en su 
estructuración de la frase. 


Estrategia de evaluación 
Instrumentos. Los instrumentos utilizados en la 


evaluación han sido cuatro, el ITPA (Test Illinois de 
Aptitudes Psicolingüísticas), el ELCE (Exploración del 
Lenguaje Comprensivo y Expresivo) y el Test de 
Matrices Progresivas de Raven –Escala General–. A 
pesar de que tanto el ITPA como el ELCE son 
instrumentos de evaluación infantil, y por tanto no 
proporcionan información cuantitativa en la edad adulta, 
sí permiten recabar información cualitativa de cara a la 
intervención.  


Procedimiento. La evaluación se ha llevado a cabo en 
tres sesiones; la cual tenía por objetivo conocer las 
capacidades y limitaciones que Lucía presentaba en el 
lenguaje. Las pruebas ITPA y ELCE se aplicaron con el 
fin de explorar el lenguaje comprensivo que presentaba 
Lucía (evitando aquellas subpruebas que requerían 
expresión oral) porque se ha considerado que son unos 
test muy completos y que proporcionan gran información 
a este nivel. Por ello, y teniendo en cuenta sus 
capacidades y limitaciones, se ha decidido aplicar en el 
ELCE la subprueba de “Nivel sensoperceptivo: Aspecto 
semántico. Test Metropolitan, Ítem 2 e Ítem 3”; y en el 
ITPA se han seleccionado los subapartados: 
comprensión auditiva, comprensión visual y asociación 
visual. Por último, se ha decidido aplicar el Test de 
Matrices Progresivas de Raven porque se quería conocer, 
por una parte, la capacidad cognitiva que presenta Lucía 
(determinar un CI) y, en segundo lugar, porque se trata de 
un test que implica por parte del evaluado diferentes 
destrezas como la capacidad de concentración, de 
asociación visual, de inspección visual de diferentes 
figuras, de fijación de la mirada en un punto concreto y la 
discriminación de unos dibujos-figuras de otros. Todo 
ello es información relevante de cara a la intervención y, 
sobre todo, de cara a la utilización de un método de 
comunicación de tipo visual. 
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Los resultados de la evaluación mostraron que 
Lucía todavía presenta grandes reservas a este nivel. No 
obstante, tenía preservada la capacidad para comprender 
órdenes sencillas y de complejidad media, así como 
comprender el lenguaje coloquial; presentando mayor 
dificultad en las capacidades de relación y abstracción. 
Las puntuaciones alcanzadas en los Ítems 2 y 3 del ELCE 
fueron de 12 sobre 14 y 14 sobre 14, respectivamente. 
Inicialmente, como se trata de un test poco complejo, 
estos resultados no se han considerado como valores 
fiables de cara a la valoración de la comprensión. 


En la Tabla 1 se exponen las puntuaciones 
obtenidas a partir de la aplicación del ITPA. El test ha 
sido corregido en base a la edad más alta que abarca el 
ITPA (10 años). Aún así, los datos de la Tabla 1 reflejan 
importantes diferencias entre las puntuaciones obtenidas 
por Lucía y la muestra correspondiente a 10 años; lo que 
reafirma las premisas iniciales de que Lucía presenta una 
comprensión funcional pero con muchas reservas, puesto 
que, teniendo en cuenta estos datos, se puede decir que, 
comparativamente, presenta una comprensión inferior a 
la que corresponde a un sujeto neurotípico de 10 años de 
edad cronológica. 


Tabla 1 
Cuadro comparativo de  resultados obtenidos del  ITPA 


Lucía 
(37 años) 


Máximas puntuaciones 
para 10 años 


Comprensión 
auditiva 


PD: 38 
PT: 31 


PD: 50 
PT: 46 


Comprensión 
visual 


PD: 19 
PT: 24 


PD: 38 
PT: 52 


Asociación 
visual 


PD: 27 
PT: 29 


PD: 42 
PT: 50 


Nota: Puntuación directa (PD), Puntuación típica (PT) 


A partir de los resultados obtenidos en el Test de 
Raven, se ha establecido un CI de Grado V o “con déficit 
intelectual”. Por otra parte, se ha extraído información 
relativa a diferentes destrezas, como una capacidad de 
concentración limitada (atención dispersa) y dificultades 
de asociación visual; todo ello acompañado de un 
razonamiento deductivo deficiente. Por el contrario, se 
ha percibido un buen uso de la mirada (fijación sobre un 
punto concreto) y una correcta inspección visual (con 
tiempo y dedicación) del material impreso. 


Formulación clínica del caso 
Tras analizar los resultados de la evaluación, se 


consideró oportuno establecer una frecuencia semanal de 
dos sesiones de intervención individualizada, con una 
duración media de 45 minutos por sesión; alcanzando un 
total de 13 sesiones. Los objetivos de intervención 
logopédica propuestos para trabajar con Lucía han sido 
los siguientes: 


Objetivo general: Proveer a la usuaria de un 
medio de comunicación con funcionalidad práctica con 
el fin de favorecer su integración social. 


Objetivos específicos: 
- Incorporar vocabulario nuevo al tablero de 


comunicación. 


- Trabajar la correcta estructuración de las frases a 
través del lenguaje pictográfico, respetando la 
estructura SVO. 


- Trabajar la conversación dirigida a partir del 
aprendizaje de la estructuración de frases. 


- Conseguir automatizar la estructuración del lenguaje 
en la conversación dirigida para, posteriormente, 
incorporarla paulatinamente en la conversación 
espontánea. 


- Reforzar los procesos de comprensión y 
razonamiento deductivo, necesarios para poder 
establecer los patrones normales de una 
conversación.  


El enfoque de intervención que se ha llevado a 
cabo con Lucía estaba encaminado primordialmente a la 
mejora de su método de comunicación, así como mejorar 
todos los aspectos que intervienen en la comunicación. 
Por ello, la dinámica seguida en las sesiones ha sido la 
siguiente: 1) Presentar los estímulos y realizar las tareas 
propuestas con ayuda, proporcionando los modelos de 
producción correctos; 2) Realizar las mismas tareas pero 
con estímulos diferentes, de forma autónoma, evitando la 
ayuda y proporcionando patrones de corrección ante los 
errores; además de proporcionar refuerzo positivo ante la 
correcta ejecución de las tareas; 3) Finalizar las sesiones 
con tareas relajadas de conversación dirigida 
(orientándola hacia la espontánea), dejando que se 
expresase y corrigiéndola en menor intensidad. 


Estrategias de intervención 
En primer lugar, se ha seleccionado el 


vocabulario objeto de incorporación en el tablero de 
comunicación de Lucía. A la hora de elegir el 
vocabulario a incorporar al usuario de un tablero, es 
necesario conocer cuál es el más utilizado por éste en sus 
interacciones diarias (como ha sido el caso de, por 
ejemplo, los verbos ser, estar o necesitar). El vocabulario 
estaba representado tanto por símbolos pictográficos 
como por imágenes reales. Los pictogramas utilizados 
durante la fase de entrenamiento y aprendizaje han sido 
representados en cartulina y en un tamaño de 5x5cm, 
pasando, una vez adquiridos, a presentarlos en un tamaño 
de 2,5x2,5 cm. Una vez que Lucía los reconocía en el 
tamaño 2,5x2,5 cm se pasó a incorporar el nuevo 
vocabulario a un tablero específico creado para su uso 
durante la fase de entrenamiento; siendo el último paso la 
incorporación final de todo el vocabulario nuevo a su 
tablero de comunicación habitual. 


Las estrategias seguidas durante la intervención 
para el aprendizaje de los nuevos pictogramas han sido:  


1) Anticipar el significado del símbolo. Antes
de ilustrar el símbolo se realiza una presentación del 
mismo a través de fotos, dibujos, imágenes, etc.; las 
cuales permiten anticipar el “qué” significa el símbolo 
que vamos a mostrarle y en qué contextos se utiliza. 


2) Mostrar el símbolo y permitir la
manipulación activa del mismo por parte de la usuaria. 


3) Incorporar el nuevo vocabulario en frases,
relacionándolo con diferentes contextos. 


4) Reconocer y discriminar cada símbolo dentro
de un grupo de símbolos ya conocidos previamente. 


5) Reforzar cada logro conseguido.
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La intervención en la estructuración del 
lenguaje se llevó a cabo en tres fases bien diferenciadas: 
fase de iniciación, fase de interacción y fase de 
generalización. La fase de iniciación se corresponde con 
el momento inicial en el que se le enseñaba la secuencia 
de pictogramas que se utilizarían para representar un 
mensaje; explicando por qué siguen ese orden y la 
relación que guarda ese orden concreto con el significado 
que se quiere transmitir, puesto que de no estructurarse 
así el mensaje se vería alterado (p.ej., no es lo mismo 
indicar “mamá + pasear + perro” que “perro + pasear + 
mamá”). La fase de interacción es aquella en la que se 
perseguía que fuese Lucía quien, tras haber practicado la 
estructura SVO con frases aisladas, utilizase dicha 
estructuración en diversas conversaciones dirigidas por 
la logopeda. La fase de generalización hace alusión al 
último de los pasos a conseguir, es decir, en esta fase se 
buscaba que Lucía incorporase la correcta estructuración 
del lenguaje en sus interacciones de forma espontánea y 
en todos sus contextos de comunicación, lo que indicaría 
que la estructura SVO estaría interiorizada y 
automatizada. 


En cuanto a las actividades realizadas, éstas se 
pueden agrupar en cinco grupos: 


1. Completar frases. Se le presentaban frases
correctamente estructuradas a las cuales les faltaba un 
pictograma. En esta actividad Lucía debía seleccionar el 
pictograma, de entre varios, que mejor se adecuase al 
contexto y significado de la frase.  


2. Ordenar los pictogramas que se le
presentaban con el fin de formar una frase. 


3. Mostrar una lámina representativa de un
contexto concreto (cocina, salón…), sobre la cual Lucía 
debía realizar comentarios respetando la estructura SVO. 
En un principio, se guiaba su interacción a través de 
preguntas concretas orientadas a fijar su atención hacia 
un tema particular (p.ej., “¿qué hay en la cocina?”) y, a 
medida que ganaba fluidez, se le realizaban preguntas 
más generales (p.ej., “cuéntame qué ocurre en este 
dibujo”). 


4. Presentar una secuencia de imágenes que
representen una consecución de acontecimientos (p.ej., 
hombre bajo la lluvia sin paraguas – hombre en cama – 
termómetro indicando temperatura elevada). Con esta 
actividad se buscaba la interacción mediante la 
descripción de una situación, pudiendo, en ocasiones, 
trasladar el ejemplo hacia una conversación más 
distendida. 


5. Presentar una secuencia de imágenes a partir
de la cual se le pide que cree y exprese una historia a 
partir de la información que subyace de cada una de las 
secuencias (p.ej.: qué representan, qué puede estar 
sucediendo, etc.), buscando una interacción coherente 
entre ellas. Esta tarea se comienza presentando imágenes 
menos abstractas a imágenes más abstractas y menos 
relacionadas entre sí, en las cuales los personajes no 
tienen por qué ser los mismos en todas las fotos. 


Estas actividades pueden ser realizadas tanto a 
través de la manipulación directa (pictogramas en 
cartulina) como a través de las TIC (como por ejemplo 
los programas LIM y JClic).  


Asimismo, todas las actividades permiten 
trabajar de forma implícita otros aspectos como son la 
comprensión visual y auditiva, así como el razonamiento 
deductivo.  


Resultados 
En cuanto al uso de la secuencia SVO en las 


emisiones, los logros alcanzados por Lucía permiten 
afirmar que la correcta estructuración del lenguaje se 
encuentra interiorizada. Ahora bien, aunque se considera 
que este aprendizaje está interiorizado, es necesario 
reseñar que todavía no se ha automatizado su uso a todas 
las situaciones de conversación (dirigida y espontánea). 
Ante una situación controlada, como eran las actividades 
de estructuración de frases, el porcentaje de errores en la 
correcta secuenciación de los elementos que componen 
una frase eran insignificantes; sin embargo, ante 
situaciones menos controladas, como era el caso de las 
actividades que implicaban la conversación dirigida y 
espontánea, la cantidad de errores a este nivel se 
incrementaban, siendo el error más común la 
anteposición de la acción al sujeto que la ejecuta 
(V+S+O). No obstante, es propio mencionar que, cuando 
se le indicaba a Lucía que debía reformular su mensaje 
presentándolo con coherencia y cohesión y de la forma 
en que se había estado trabajando previamente, ésta, por 
sí misma, conseguía organizar correctamente la frase sin 
apenas directrices por parte de la logopeda. Todo ello 
lleva a pensar y justificar que, aunque la estructura SVO 
está interiorizada, todavía no está automatizada, por lo 
que la conversación (sobre todo espontánea) sería un 
aspecto propio a continuar trabajando.  


Tabla 2 
Ventajas e inconvenientes del tablero de comunicación 


Ventajas Inconvenientes 
Promueve la emisión 
de mensajes. 
Incrementa la 
motivación e iniciativa 
hacia el lenguaje. 
Permite expresar las 
necesidades básicas y 
estados de ánimo, así 
como aportar opiniones 
en una conversación. 
Estructura el 
pensamiento. 
Favorece la capacidad 
de expresión. 
Acerca al usuario a las 
ventajas que el habla 
conlleva. 


Requiere de una tercera 
persona/receptor para alcanzar 
el tablero a la usuaria (debido 
a sus limitaciones físicas). 
Implicará un difícil manejo 
cuando el vocabulario sea 
mayor; convirtiéndose en un 
dispositivo de gran tamaño y 
engorroso para manejar.  
Requiere del receptor un 
conocimiento previo acerca 
del sistema de comunicación, 
el cual le permitirá interpretar 
el mensaje emitido (una de las 
bases de la comunicación). 


Respecto a la comprensión y razonamiento 
deductivo, aunque sí se han observado mejoras, hay que 
referir las todavía presentes reservas a este nivel. Lucía 
se caracteriza por poseer un pensamiento y razonamiento 
lineales, es decir, presenta serias dificultades para intuir 
acciones secundarias que subyacen a otras primarias.  
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Por último, tras finalizar la intervención, se ha 
elaborado un registro de valoración que permitía destacar 
y analizar, desde el punto de vista práctico, las ventajas e 
inconvenientes que el sistema alternativo utilizado 
ofrecía a la usuaria; prestando especial atención a la 
efectividad de éste durante el intercambio comunicativo 
(ver Tabla 2).  


Discusión y conclusiones 
Según Moreno, Montero y García (2004), las 


dificultades que se manifiestan en una persona con PC a 
nivel semántico se fundamentan, de forma general, por 
poseer un léxico muy limitado y unas relaciones 
semánticas muy pobres; priorizando el uso de nombres, 
verbos y adjetivos sobre el uso de pronombres y 
adverbios (p. 21). No obstante, los resultados obtenidos a 
partir de la intervención expuesta en el presente 
documento, han permitido deducir que, trabajando el 
vocabulario de forma individualizada y bajo su contexto, 
así como entrenar a la persona en la correcta 
estructuración mental del lenguaje, se consigue ampliar 
el léxico y establecer unas relaciones semánticas más 
ricas y funcionales de cara a la comunicación. Asimismo, 
cierto es que las personas con PC tienden a priorizar el 
uso de nombres, verbos y adjetivos en sus discursos, 
tanto en la expresión oral como en la expresión a través 
de un SAAC; lo que justifica la idea de conseguir un 
sistema eficaz, que facilite su comprensión a los 
interlocutores pero que, a su vez, permita una cierta 
rapidez mental y, sobre todo, ejecutoria por parte del 
usuario. Por todo ello, es que se deduce que el trabajo 
específico y continuado de los procesos de estructuración 
mental del lenguaje deriva en un uso correcto de la 
estructura del lenguaje en la vertiente expresiva, es decir, 
permite trasladar esa estructura al sistema alternativo 
utilizado, el tablero de comunicación.   


De igual forma, y en conformidad con Moreno 
et al. (2004, p. 21) y Ruiz y Arteaga (2006, p. 378), la 
pobreza en la expresión del lenguaje, tanto lingüística 
como cognitiva, es una consecuencia directa de las 
limitaciones que los entornos generadores de 
experiencias provocan en las personas con PC. En la 
misma línea, autores como Puyuelo (2001) sugieren que 
los diferentes estudios realizados acerca de la relación 
existente entre el desarrollo cognitivo y la PC, apuntan la 
posibilidad de que los problemas a nivel cognitivo 
puedan acrecentarse con la edad. Por tanto, esto ha 
llevado a deducir que el incremento del retraso cognitivo 
en el afectado de parálisis cerebral en función de la edad, 
puede deberse a que la experiencia acumulada a lo largo 
del tiempo sea significativamente inferior (p. 977); estos 
problemas se relacionarían con dificultades por parte del 
afectado para acceder a la información necesaria y, 
posteriormente, procesarla (p. 978). 


Por otra parte, cuando se habla de dificultades 
del lenguaje en la PC, cabe mencionar a Rondal y Seron 
(1982), quienes afirman que “si bien existe un número 
elevado de alteraciones a nivel lingüístico dentro de esta 
patología, no puede referirse el retraso del lenguaje como 
algo característico de ella” (como se citó en Puyuelo, 
1999, p. 30). Igualmente, también relacionan las 


dificultades en la comunicación con un pobre desarrollo 
pragmático; pues refieren que las personas con PC 
tienden a ser peores comunicadores que aquellas 
personas sin problemas a nivel motor, debido, 
principalmente, a la existencia de alteraciones en el 
desarrollo pragmático que provocan un menor número de 
interacciones, que se relacionen con menos 
interlocutores, menor variedad de temas en sus 
conversaciones, mayor dificultad para iniciar 
conversaciones, disponen de menos ocasiones para 
utilizar el lenguaje, etc. (Moreno et al., 2004, p. 21; 
Puyuelo, 2001, p. 978). Este hecho ha llevado a que otros 
autores, como Puyuelo (1999), refieran que muchos 
casos de PC, con un nivel lingüístico normal, con el paso 
de los años pueden llegar a manifestar un retraso a este 
nivel relacionado probablemente con un déficit en su uso 
(como se citó en Puyuelo, 2001, p. 978); lo que permite 
establecer una nueva relación no solo entre el retraso del 
lenguaje y la edad, sino entre éste y el uso que se hace del 
lenguaje durante todo el proceso evolutivo. Estas 
afirmaciones abalarían la idea barajada en este 
documento acerca de la posibilidad de pérdida de los 
aprendizajes adquiridos si éstos entran en desuso por 
parte del usuario. Asimismo, los resultados obtenidos 
tras la intervención permiten abalar la importancia de 
establecer un código de comunicación lo más 
tempranamente posible; no obstante, también ratifican 
que una persona con PC puede beneficiarse de la 
intervención en la comunicación alternativa a cualquier 
edad. 


En definitiva, teniendo en cuenta todo lo 
mencionado hasta el momento, y en concordancia con 
Moreno et al. (2004, p. 29), hay que resaltar que los 
objetivos del tratamiento logopédico, además de 
centrarse primordialmente en proporcionar un SAAC 
funcional a la persona con PC, deberán centrarse también 
en los aspectos cognitivo-lingüístico y social, en el 
sentido de integración de los aprendizajes de la terapia en 
el medio social, favoreciendo y promocionando así las 
habilidades comunicativas del usuario de un SAAC. 
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Resumen 
La teoría de la mente se puede definir como la capacidad 
para comprender y predecir la conducta de otras personas, 
así como sus intenciones y sus creencias. Este trabajo 
persigue evaluar y entrenar la teoría de la mente en un 
grupo de doce participantes con síndrome de Down. Los 
resultados reflejaron que la mayoría de los participantes 
fracasaron en resolver la tarea mentalista propuesta; por 
otra parte, cuando se compararon los resultados obtenidos 
en la evaluación post-entrenamiento tanto del grupo 
control como del grupo experimental, se puso de 
manifiesto que el entrenamiento en tareas mentalistas 
resulta eficaz para superar la tarea de falsa creencia de 
primer orden. 
Palabras clave: evaluación en teoría de la mente, 
entrenamiento en teoría de la mente, síndrome de Down, 
prueba de falsa creencias de primer orden y prueba de 
Sally y Anne. 
 


Abstract 
The theory of mind can be defined as the ability to 
understand and predict the behavior of other people and 
their intentions and beliefs. This work aims to evaluate and 
train the theory of mind in a group of twelve participants 
with Down syndrome. The results showed that most 
participants failed to resolve the mentalist given task; 
moreover, when the results of the post- training in both the 
control group and the experimental group, showed that the 
training is effective mentalists’ tasks to overcome the false 
belief task of first order evaluation were compared. 
Keywords: assessment theory of mind, training in theory of 
mind, Down syndrome, test first order false beliefs and 
Sally and Anne test. 


 
 


Introducción 


Los objetivos principales del presente trabajo consisten, 
por una lado, en evaluar sí un grupo de personas con 
síndrome de Down (SD) es capaz de predecir la conducta 
de un individuo que actúa guiado por una creencia 
errónea y, por otro lado, verificar sí los participantes que 
fracasen en la resolución de dicha tarea podrán superarla 
tras el entrenamiento de la teoría de la mente (TdM). 


El SD es la discapacidad intelectual de origen genético 
más frecuente (Hanson, 2004; Kaminker y Armando, 
2008). La etiología del síndrome puede explicarse 
mediante diferentes mecanismos: (a) en el 95% de los 
casos se produce una trisomía del cromosoma 21, debido 
generalmente a la no disyunción meiótica en el óvulo; (b) 
aproximadamente un 4% se debe a una translocación 
entre el cromosoma 21 y otro cromosoma acrocéntrico, 
que normalmente es el 14 o el 22 y, ocasionalmente, 
puede encontrarse una translocación entre dos 


cromosomas 21; (c) por último, un 1% de los individuos 
con SD presentan un mosaico, con cariotipo normal y 
trisomía 21 (Artigas, 2005).  


Según Santos y Bajo (2011) el área del lenguaje ha 
sido descrita como la que presenta un mayor retraso en 
los niños con SD; sobre todo en los aspectos expresivos, 
en comparación con los niveles globales del desarrollo, 
es decir, los niños con SD, aún con un “correcto” 
desarrollo cognitivo tienen problemas en el lenguaje, 
siendo los más frecuentes el retraso en la expresión oral y 
la tartamudez.  


Un objeto de estudio cada vez más importante es la 
cognición social en niños con SD, que puede concebirse 
como la capacidad de dar sentido a, o captar el sentido 
de, otras personas (Kunda, 1999, citado por Cebula, 
Moore y Wishart, 2010). Por su parte, Corrigan, Bental, 
Racenstein y Newman (1997) la conciben como el 
conjunto de procesos cognitivos implicados en la manera 
cómo la gente piensa sobre ella misma, otras personas, 
situaciones sociales e interacciones (citado por 
Ruiz-Ruiz, García-Ferrer y Fuentes-Durá, 2006).  


Un aspecto relacionado con la cognición social es la 
“teoría de la mente”, que hace referencia a la “habilidad 
para comprender y predecir la conducta de otras 
personas, sus conocimientos, sus intenciones y sus 
creencias” (Tirapu, Pérez-Sayes, Erekatxo-Bilbao y 
Pelegrín, 2007, p. 479), mientras que para Uribe, Gómez 
y Arango (2010) la TdM es un “sistema de 
conocimientos que permite inferir creencias, deseos, 
sentimientos y, de esta manera conseguir interpretar, 
explicar o comprender los comportamientos propios y de 
otros, así como predecirlos y controlarlos” (p. 28). En 
ambas definiciones se incorporan elementos 
relacionados con la comprensión, predicción y control de 
los comportamientos de uno mismo y de los demás. 


Una de las hipótesis más atractivas para explicar la 
TdM es la que se basa en el sistema de las neuronas 
espejo (García-García, 2008). Las neuronas espejo son 
un tipo particular de neuronas que se activan cuando un 
individuo realiza una acción, pero también cuando se 
observa una acción similar realizada por otro individuo; 
de este modo, la simple observación de movimientos de 
la mano, pie o boca activa las mismas regiones 
específicas de la corteza motora, como si el observador 
estuviera realizando esos mismos movimientos.  


Como señalan Rodríguez de Guzmán, García, Górriz y 
Regal (2002) la TdM puede evaluarse mediante una gran 
variedad de tareas; entre dichas tareas se encuentran las 
actividades clásicas (denominadas así porque fueron las 
primeras que se diseñaron para valorar este constructo) 
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como las tareas de falsa creencia de primer y segundo 
orden. Posteriormente, se realizaron ampliaciones 
mediante actividades como la tarea de las emociones 
secundarias por transgresión de  normas 
socio-convencionales y morales o las historias extrañas, 
que permiten conocer la comprensión de la ironía, 
mentira y mentira piadosa mediante una serie de viñetas 
cuyos personajes son niños. Dichas tareas se han 
aplicado a diversos colectivos de personas para evaluar la 
TdM, tanto con desarrollo típico, como diagnosticados 
de Trastornos del Espectro Autista o con SD. A 
diferencia de los estudios llevados a cabo con muestras 
de personas con desarrollo típico o TEA, que son muy 
numerosos, no sucede lo mismo con el estudio de la TdM 
en personas con SD. 


Frecuentemente, se han descrito a los niños con SD 
como personas especialmente amistosas e interesadas en 
los demás, altamente sociables, con buenas habilidades 
socio-emocionales y con pocos problemas sociales; bien 
es cierto que la evidencia pone de manifiesto que existen 
diferentes perfiles de socialización entre las personas con 
discapacidad intelectual así como con SD (Izuzquiza, 
Arribas, Almería, y Ruiz, 2003) y, por tanto, dicha 
presuposición es un mito. En consecuencia, y en base al 
mito, se ha dado por sentado que la habilidad de 
comprensión social está intacta en estas personas; 
posiblemente por este motivo existen pocos estudios que 
evalúen las habilidades mentalistas en esta población. 
Además, los resultados de los primeros estudios, en los 
cuales se reclutó a niños con SD como grupo control, 
mostraron que estos niños, al igual que los niños con un 
desarrollo típico, no experimentaban especiales 
dificultades en las tareas de TdM (véase, por ejemplo, 
Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985). Sin embargo, los 
resultados de estudios posteriores han señalado que, si 
bien es cierto que los niños con SD no presentan un 
déficit en la TdM tan marcado como los niños con un 
Trastorno del Espectro Autista, sí presentan un perfil de 
dificultades que no se observa en los niños con un 
desarrollo típico (Amadó, Benejam, Mezuca, Serrat, y 
Vallès-Majoral, 2012). 


En el año 1983, dos psicólogos evolutivos, Wimmer y 
Perner, idearon una tarea de la falsa creencia. Dicha 
tarea permitía, sirviéndose del lenguaje, determinar el 
momento de desarrollo en TdM. La tarea consiste en una 
historia sencilla, que se va contando al niño o al adulto, al 
tiempo que se representa mediante muñecas y maquetas. 
La persona realiza correctamente la tarea cuando es 
capaz de darse cuenta de que uno de los personajes posee 
una creencia falsa con respecto a la situación, 
distinguiéndola de su propia creencia (verdadera) acerca 
de la localización real del objeto.  


Baron-Cohen et al. (1985) aplicaron una forma 
simplificada de la tarea clásica de Wimmer y Perner a 
una muestra de niños con autismo, y compararon sus 
respuestas con las que daban los niños con un desarrollo 
normal y con SD. Los resultados del estudio demostraron 
que, a pesar de su mayor edad mental, los niños con 
autismo tenían un déficit específico en la resolución de la 
tarea: un 80% de ellos cometía el “error realista” de decir 
que la muñeca “objetivamente engañada” buscaría el 
objeto donde realmente estaba. Parecían incapaces de 


representarse la creencia falsa del personaje, a diferencia 
de lo que sucedía con los niños normales de cuatro años y 
medio de edad mental y cronológica (que daban la 
respuesta correcta de predicción en un 85% de los casos), 
y de los niños con SD, quienes mostraron en general una 
resolución correcta de la tarea.  


En base a la evidencia disponible, en el presente 
trabajo se evalúa y entrena la teoría de la mente en 
personas con SD con una prueba de falsa creencia de 
primer orden, en concreto, la prueba de Sally y Anne  de 
Wimmer y Perner de 1983 (citada por Baron-Cohen, 
Leslie y Frith, 1985). 


 
Método 


Participantes 
En este estudio colaboraron un total de 24 personas con 


SD (7 mujeres y 17 varones) con un rango de edad entre 8 
y 49 años (media de 23,2 y desviación típica de 8,9). 
Todos los participantes fueron reclutados de la entidad 
asociativa Down Coruña, cuya finalidad principal de la 
asociación es la realización de todas cuantas actividades 
contribuyan a la mejora de la calidad de vida de las 
personas con discapacidad intelectual en general, y con 
síndrome de Down en particular, y la de sus familias, a 
través de su plena integración social.  


Se evaluó la TdM en las 24 personas y, en un segundo 
momento, fueron seleccionadas 12 personas de las 24 
para realizar el entrenamiento. Estas 12 personas (todas 
ellas varones) debían cumplir los siguientes criterios de 
selección: (1) diagnóstico confirmado de SD, (2) que 
hubiesen fracasado previamente en la resolución de la 
tarea de falsa creencia de primer orden de Sally y Anne 
(evaluación pre-entrenamiento) y (3) que no tuviesen 
dificultades que impidiesen el seguimiento de las 
instrucciones cuando se proporcionasen los apoyos. 


Cabe destacar que de este grupo de 12 participantes fue 
subdividido de manera homogénea, a su vez, en dos 
subgrupos: un grupo experimental formado por 6 
participantes, a los cuales se les evalúa y se entrena en 
TdM, mientras que el grupo control, formado por otros 6 
participantes, solamente son evaluados en TdM (fase 
pre- y post-entrenamiento). 
 
Instrumentos 


PEABODY PPVT-III. Test vocabulario en imágenes. 
Evalúa el nivel de vocabulario receptivo; se trata de 


una prueba de rendimiento que mide el nivel de 
adquisición de vocabulario de una persona. Además, 
puede usarse para la detección rápida de dificultades o 
como prueba screening de la aptitud verbal. La tercera 
versión del PEABODY ha sido editada en el año 2010 
por Dunn, Dunn y Arribas. El test contiene 192 láminas 
con cuatro dibujos cada una, en las que el sujeto debe 
indicar qué ilustración representa mejor el significado de 
una palabra dada por el examinador, y que se escribirá en 
la hoja de respuestas.  


La prueba permite obtener varias puntuaciones: una 
puntuación directa, así como la conversión de dicha 
puntuación en percentiles y eneatipos. Además, se puede 
obtener un CI y la edad equivalente.  
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Prueba de Sally y Anne. 
La tarea mentalista que se ha utilizado para realizar 


este estudio, tanto para la evaluación pre y post test así 
como el propio entrenamiento de la TdM, fue la prueba 
de Sally y Anne. Esta prueba ha sido elaborada en el año 
1983 por Wimmer y Perner (citada por Baron-Cohen et 
al., 1985), y permite evaluar la TdM de los individuos a 
los que se les aplica.  


En el presente trabajo, debido a que los nombres de las 
niñas están en inglés, se decidió adaptarlos al castellano y 
en lugar de Sally y Anne, se les llamaron María y Ana, 
respectivamente, para facilitar el recuerdo de los 
nombres por parte de los participantes.  


Cabe destacar que para la evaluación de la TdM (tanto 
pre- como post-test) se utilizó dicha prueba representada 
en viñetas en una hoja de papel. En cuanto al propio 
entrenamiento, se siguió el mismo guión que la prueba en 
papel, pero con otros materiales que se explicarán a 
continuación. 


Vídeos. 
En esta investigación se utilizaron dos vídeos para 


realizar el entrenamiento de la TdM. Estos vídeos fueron 
elaborados por la primera investigadora de este trabajo. 
En los vídeos aparecen dos niñas que representan a María 
y Ana. Las niñas realizan los mismos pasos que se 
desarrollan en los dibujos en formato de papel. En el 
vídeo 1, se puede observar como las niñas interpretan la 
historia mientras que la investigadora va narrando 
simultáneamente la historia. Es importante señalar que a 
lo largo de este vídeo no se ofrece ningún tipo de ayuda. 
Por su parte, en el vídeo 2, las niñas vuelven a interpretar 
la misma historia mientras la investigadora la cuenta 
pero, a diferencia del vídeo 1, en este caso sí que se 
ofrecen apoyos, puesto que la niña que interpreta a María 
va vestida totalmente de color blanco, mientras que la 
niña que interpreta a Ana va de negro; además, ambas 
niñas, llevan los nombres de María y Ana escritos en una 
hoja sobre el pecho. Mediante dichos vídeos se llevaron a 
cabo los niveles de ayuda 1 (vídeo 1, sin ayudas visuales) 
y 2 (vídeo 2, discriminación por color de las prendas de 
ropa y etiquetación con los nombres de los personajes) 
del entrenamiento. 


Muñecas, cesta, caja y pelota. 
Para realizar este estudio, también se recurrió a dos 


muñecas (una representaba a María, y la otra a Ana). 
También se recurrió a una cesta y a un pañuelo para 
poder cubrirla, así como a una caja con su respectiva tapa 
y una pelota pequeña. Con estos materiales, lo que se 
hacía era contar la historia de Sally y Anne a los 
participantes del grupo experimental con ayuda de las 
muñecas. 
 
Procedimiento 


La evaluación pre-entrenamiento se llevó a cabo en 
una de las aulas de la sede de la entidad asociativa Down 
Coruña. La persona que aplicaba las pruebas era la 
misma que recogía las respuestas. A cada una de los 24 
personas con SD que participaron en la evaluación 
pre-test, se le administraban en una única sesión el 
Peabody y, tras una breve pausa, la prueba de Sally y 
Anne.  


Para la administración del Peabody (PPVT-III) se 
siguieron las instrucciones del propio manual de la 
prueba. Por su parte, la administración de la tarea 
mentalista se desarrollaba mediante la presentación de 
una lámina en la que se encontraba representada 
gráficamente la historia, y que se acompañaba de la 
lectura del siguiente texto: “María y Ana están en una 
habitación; María tiene una cesta y Ana tiene una caja. 
María coge una pelota y la guarda en su cesta y luego se 
marcha de la habitación. Entonces queda Ana sola en la 
habitación y aprovecha que María no la ve para cogerle 
la pelota de la cesta y meterla en su caja. A continuación 
llega María. ¿Dónde crees que va a buscar la pelota 
María? ¿En la cesta o en la caja?”.  


El entrenamiento y la evaluación post-entrenamiento 
se llevó a cabo también en una de las aulas de la sede de 
la entidad asociativa  Down Coruña. Tras la formación 
de dos grupos homogéneos en cuando a género y edad 
equivalente proporcionada por el Peabody PPVT-III, el 
grupo experimental fue sometido a la variable 
independiente, es decir, a un entrenamiento facilitador de 
la resolución de la tarea mentalista de falsa creencia de 
primer orden (prueba de Sally y Anne), mientras que los 
participantes del grupo control no fueron sometidos a 
dicho entrenamiento.  


El entrenamiento de la TdM fue desarrollado con 
diferentes niveles de ayuda (concretamente cinco), que 
requirieron un total de 2 sesiones de 30 minutos de 
duración con cada participante del grupo experimental, 
mientras que la evaluación post-entrenamiento 
solamente se desarrolló en una única sesión de 30 
minutos, tanto con el grupo experimental como con el 
grupo control. Conviene matizar que el período 
transcurrido entre la fase de entrenamiento y la fase de 
evaluación post-entrenamiento fue de tres semanas.  


Si el participante es capaz de resolver la tarea 
mentalista en cualquier nivel de ayuda, no se pasa al 
siguiente nivel de ayuda. Si por el contrario, el 
participante no es capaz de resolver la tarea en un 
determinado nivel de ayuda tiene que pasar al siguiente y 
así sucesivamente. 
 


Resultados 
Los resultados obtenidos a través del Peabody se 


pueden observar en la Tabla 1. 
 
Tabla 1. 
Puntuaciones directas y edades equivalentes obtenidas 
con el PEABODY 


 Media (DT) Mínima Máxima 
Puntuación 


directa 
71.2 (26,7) 24 148 


Edad 
equivalente 


6.5 (2,2) 3.1 14.4 


 
Cabe destacar que el participante de menos edad 


cronológica mostraba una puntuación que se encontraba 
casi al mismo nivel que la del grupo, mientras que el de 
más edad tenía una puntuación significativamente por 
debajo de la media del grupo.  


En la evaluación pre-entrenamiento (véase Tabla 2), el 
porcentaje de participantes que acertaron la prueba 
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mentalista fue del 37.5%; además, se encontró una 
asociación positiva pero no significativa entre la edad 
cronológica y la resolución de tarea mentalistas (rs = 
0.195; p > 0.05), así como entre la edad equivalente y la 
tarea mentalista (rs = 0.274; p > 0.05).  


 
Tabla 2. 
Resultados en la tarea de falsa creencia 


 Frecuencia Porcentaje 
No sabe  1 4.2 
Caja  14 58.3 
Cesta  9 37.5 
 Total 24 100.0 


 
Como puede apreciarse en la Tabla 3, cinco de los seis 


participantes del grupo experimental consiguieron 
superar la tarea mentalista tras el entrenamiento. 
Posteriormente, en la evaluación post-entrenamiento, 
llevada a cabo tres semanas después del entrenamiento, 
tres de los seis participantes fueron capaces de resolver la 
tarea de falsa creencia de primer orden que se presentó 
gráficamente en una hoja de papel. Es importante señalar 
que las personas que resolvían correctamente la tarea, 
habían precisado únicamente del nivel 1 de ayuda. Por 
otro lado, conviene indicar que sólo uno de los 
participantes del grupo control consiguió resolver la tarea 
mentalista en la evaluación post-test. 
 


Tabla 3. 
Evaluaciones y entrenamiento en la prueba de Sally y 
Anne 


Participantes Evaluación 
pre-test (1ª 
evaluación) 


Nivel de ayuda 
(entrenamiento) 


Evaluación 
post-test (2ª 
evaluación) 


G
ru


po
 


ex
pe


ri
m


en
ta


l 1 RI No resolvió RI 
2 RI Ayuda 5 RI 
3 RI Ayuda 3 RI 
4 RI Ayuda 1 RC 
5 RI Ayuda 1 RC 
6 RI Ayuda 1 RC 


G
ru


po
 


co
nt


ro
l 


7 RI - RI 
8 RI - RI 
9 RI - RI 


10 RI - RI 
11 RI - RC 
12 RI - RI 


Nota: RC = Respuesta correcta; RI = Respuesta incorrecta 
 


 
Discusión y conclusiones 


Diversos estudios han señalado que la TdM de las 
personas con SD no está afectada y, por tanto, obtienen 
resultados similares a los de personas con desarrollo 
típico, siendo la tarea mentalista de primer orden más 
utilizada la de Sally y Anne (por ejemplo, Baron-Cohen et 
al., 1985). Para llevar a cabo su estudio, reclutaron a 20 
personas diagnosticadas de autismo, 14 con SD y 27 
niños normales igualados en niveles de desarrollo, todos 
tenían más de 3 años. Mientras que el 80% de los niños 
con autismo fracasaban en su intento por dar la respuesta 
correcta, el 85% de los niños con desarrollo típico y el 
86% de los niños con SD respondían adecuadamente. Por 
otra parte, también se sabe que los niños de cuatro años 
con un desarrollo típico generalmente son capaces de 


contestar adecuadamente a esta pregunta, diciendo que se 
encuentra en la cesta. Es decir, son capaces de 
representarse en su mente el estado de conocimiento de 
Sally –que no sabe que la pelota no está en su cesta–, 
porque no han visto el cambio, aun cuando el estado de 
conocimiento del propio niño sea diferente porque sí 
sabe dónde está la pelota. 


Sin embargo, los resultados obtenidos en este estudio 
difieren sustancialmente de los encontrados por el equipo 
de Baron-Cohen (Baron-Cohen et al., 1985): 37,5 versus 
86% de aciertos en la actividad mentalista. Por tanto, en 
general los participantes de la presente investigación no 
atribuían ni tenían en cuenta la creencia de Sally (María), 
aunque recordaban perfectamente dónde metió Sally 
(María) la pelota y dónde estaba realmente la pelota 
ahora.  


Según Wellman, Cross y Watson (2001), respecto a la 
población con desarrollo típico, la edad cronológica es 
una variable que influye en el rendimiento en las tareas 
de TdM de primer orden; a mayor edad, mejor 
rendimiento. En lo que se refiere a este estudio, se ha 
podido comprobar que en los casos de personas con SD, 
la variable edad cronológica influye a la hora de realizar 
correctamente o no la tarea mentalista de falsa creencia 
de primer orden, aunque la relación no fue 
estadísticamente significativa.  


No obstante, una variable importante a tener en cuenta 
en este estudio es la edad mental o edad equivalente de 
los participantes. Como advierte Happé (1995), “la edad 
mental verbal podría estar actuando como una medida de 
habilidad general, y la estrecha relación que muestra con 
las tareas de teoría de la mente podría estar mediada por 
la inteligencia general” (p. 852). En nuestro estudio se 
aprecia también una asociación positiva entre 
equivalente (mental) y resolución de la tarea mentalista, 
pero dicha asociación no resultó significativa.  


Por su parte, Monfort y Monfort (2001) también 
mencionan que las dificultades y expectativas en la 
resolución de tareas mentalistas en niños con 
discapacidad intelectual dependen fundamentalmente del 
nivel de inteligencia y del nivel del lenguaje que estas 
personas presentan. También apuntan que, en cualquier 
caso, parece que la experiencia sí tiene un efecto 
significativo en las personas con discapacidad 
intelectual, lo que indica que un entrenamiento 
específico en TdM puede ser útil en estos casos.  


Partiendo de los resultados obtenidos en este estudio, 
se puede observar que, en este caso, hay concordancia 
con los planteamientos de Happé y con los de Monfort y 
Monfort, ya que los participantes que lograron resolver la 
tarea mentalista después de realizar el entrenamiento, 
eran los que tenían mayores niveles de edad mental 
equivalente en el Peabody PPVT-III, exceptuando al 
participante número 6 (quien teniendo una edad mental 
equivalente de 5 años y 11 meses logró resolver la tarea 
mentalista con ayuda del entrenamiento). 


Los resultados obtenidos en este estudio nos permiten 
arribar a varias conclusiones. Primera, contrariamente a 
lo que han mostrado otros estudios (por ejemplo, 
Baron-Cohen et al., 1985), las personas con SD 
presentan un desarrollo en TdM inferior a las personas 
con desarrollo típico. Segunda, el entrenamiento en TdM 
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se ha mostrado eficaz en la resolución de la tarea falsa 
creencia de primer orden. Tercera, en consonancia con la 
evidencia disponible, se ha encontrado relación positiva 
entre la edad cronológica y el desarrollo en TdM, es 
decir, a mayor edad mayor competencia mentalista, o 
viceversa, aunque dicha asociación no resultó 
estadísticamente significativa, y también se ha 
encontrado una asociación entre edad equivalente con el 
desarrollo en TdM, aunque no resultó significativa.  


Conviene indicar que, probablemente, un mayor 
número de sesiones en el entrenamiento en TdM 
permitiría alcanzar una eficacia del cien por cien, con esa 
finalidad se considera muy oportuno que puedan 
diseñarse futuras líneas de investigación de corte 
experimental que tengan en cuenta aspectos como el 
incremento del tamaño de la muestra, procurando 
establecer diferentes “perfiles” de personas con SD, con 
edades cronológicas mentales homogéneas, niveles de 
lenguaje expresivo y comprensivo, etc.; comparar con 
personas del otro género, en  este caso, mujeres, así como 
con otro grupos de personas: con discapacidad, por 
ejemplo, TEA, síndromes genéticos, etc., equiparando, 
en la medida de lo posible, en edad cronológica, mental y 
verbal; con individuos con desarrollo típico, con 
diferentes edades cronológicas y edades mentales; 
realizar el entrenamiento de la TdM con otro tipo de 
pruebas de falsa creencia de primer orden; y, por último, 
establecer la comparación en base a pruebas de lenguaje 
y, especialmente, de valoración de las funciones 
cognitivas tipo escalas de Wechsler, aplicadas de forma 
individual. 


 
 


Referencias bibliográficas 
Amadó, A., Benejan, B., Mezuca, J., Serrat, E. y 


Vallès-Majoral, E. (2012). Habilidades de cognición 
social en niños y niñas con el Síndrome de Down: 
Resultados de un estudio preliminar. Revista Médica 
Internacional Sobre El Síndrome De Down, 16, 
34-39. http://dx.doi.org/10.1016/S1138-2074(12)7002
6-X 


Artigas-López, M. (2005). Síndrome de Down (Trisomía 
21). Junta Directiva De La Asociación Española De 
Pediatría, 6, 37-43.  


 http://www.aeped.es/sites/default/files/documentos/6-
down.pdf 


Baron-Cohen, S., Leslie, A.M. y Frith, U. (1985). Does 
the autistic child have a theory a theory of mind? 
Cognition, 21, 37-46. 
http://dx.doi.org/10.1016/0010-0277(85)90022-8 


Cebula, K. R., Moore, D. G. y Wishart, J. G. (2010). La 
cognición social en los niños con Síndrome de 
Down. Revista Síndrome De Down, 27, 
26-46. http://www.downcantabria.com/revistapdf/104/
26-46.pdf 


Dunn, Ll., Dunn, L. M. y Arribas, D. (2010). PPVT-III. 
Peabody: Test de vocabulario en imágenes (2ª ed.). 
Madrid: Tea. 


García-García, E. (2008). Neuropsicología y educación. 
De las neuronas espejo a la teoría de la mente. Revista 
De Psicología y Educación, 1, 


69-89. http://eprints.ucm.es/9972/1/Revista_Psicologi
a_y_Educacion.pdf 


Hanson, M. J. (2004). Veinticinco años de intervención 
temprana. Revista de Síndrome de Down, 21, 
42-53. http://www.downcantabria.com/revistapdf/Ate
ncion%20tempranaok.pdf 


Happé, F. (1995). The role of age and verbal ability in the 
theory of mind task performance of subjects with 
autism. Child Development, 66, 843-855. 


 http://dx.doi.org/10.2307/1131954 
Izuzquiza, D., Arribas, D., Almería, C. y Ruiz, R. (2003). 


Estudio sobre los perfiles de socialización en las 
personas con discapacidad intelectual. Madrid: 
Fundación Prodis. 


Kaminker, P. y Armando, R. (2008). Síndrome de Down: 
Primera parte: Enfoque clínico-genético. Archivos 
Argentinos De Pediatría, 106, 
249-259. http://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S03
25-00752008000300011&script=sci_arttext&tlng=en
# 


Monfort, M., y Monfort, I. (2001). En la mente. Un 
soporte gráfico para el entrenamiento de las 
habilidades pragmáticas en niños. Madrid: Entha 
Ediciones. http://www.teccim.es/1/5/Imagenes/enlame
nte.pdf 


Rodríguez de Guzmán, N., García, E. M., Górriz, A. B. y 
Regal, R. (2002). ¿Cómo se estudia el desarrollo de la 
mente? Jornades de Foment de la Investigació de la 
Universita de Jaume I. 


Ruiz-Ruiz, J. C., García-Ferrer, S. y Fuentes-Durá, I. 
(2006). La relevancia de la cognición social en la 
esquizofrenia. Apuntes De Psicología, 24, 
137-155. http://www.apuntesdepsicologia.es/index.ph
p/revista/article/view/74 


Santos-Pérez, M. E. y Bajo-Santos, C. (2011). 
Alteraciones del lenguaje en pacientes afectos de 
Síndrome de Down. Otorrinolaringológica De 
Castilla y León, Cantabria y La Rioja, 2, 1-19. 


Tirapu-Ustárroz, J., Pérez-Saves, G., Erekatxo-Bilbao, 
M. y Pelegrín-Valero, C. (2007). ¿Qué es la teoría de la 
mente? Revista De Neurología, 44, 479-489. 


Uribe-Ortiz, D. S., Gómez-Botero, M. y Arango-Tobón, 
O. E. (2010). Teoría de la mente: Una revisión acerca 
del desarrollo del concepto. Revista Colombiana De 
Ciencias Sociales, 1, 
28-37. http://funlam.edu.co/revistas/index.php/RCCS/
article/viewFile/1169/1044 


Wellman, H. M., Cross, D. R. y Watson, J. (2001). 
Meta-analysis of theory‐of‐mind development: the 
truth about false belief. Child development, 72, 
655-684. http://dx.doi.org/10.1111/1467-8624.00304 


 
Agradecimientos 


Agradecimientos a la entidad asociativa Down Coruña 
por hacer posible esta investigación. 


A9-084


PRE-P
RIN


T



http://dx.doi.org/10.1016/S1138-2074(12)70026-X

http://dx.doi.org/10.1016/S1138-2074(12)70026-X

http://www.aeped.es/sites/default/files/documentos/6-down.pdf

http://www.aeped.es/sites/default/files/documentos/6-down.pdf

http://dx.doi.org/10.1016/0010-0277(85)90022-

http://www.downcantabria.com/revistapdf/104/26-46.pdf

http://www.downcantabria.com/revistapdf/104/26-46.pdf

http://eprints.ucm.es/9972/1/Revista_Psicologia_y_Educacion.pdf

http://eprints.ucm.es/9972/1/Revista_Psicologia_y_Educacion.pdf

http://www.downcantabria.com/revistapdf/Atencion%20tempranaok.pdf

http://www.downcantabria.com/revistapdf/Atencion%20tempranaok.pdf

http://dx.doi.org/10.2307/1131954

http://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S0325-00752008000300011&script=sci_arttext&tlng=en

http://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S0325-00752008000300011&script=sci_arttext&tlng=en

http://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S0325-00752008000300011&script=sci_arttext&tlng=en

http://www.teccim.es/1/5/Imagenes/enlamente.pdf

http://www.teccim.es/1/5/Imagenes/enlamente.pdf

http://www.apuntesdepsicologia.es/index.php/revista/article/view/74

http://www.apuntesdepsicologia.es/index.php/revista/article/view/74

http://funlam.edu.co/revistas/index.php/RCCS/article/viewFile/1169/1044

http://funlam.edu.co/revistas/index.php/RCCS/article/viewFile/1169/1044

http://dx.doi.org/10.1111/1467-8624.00304



		Resumen










COMUNICACIÓN, LENGUAJE Y SUS ALTERACIONES 


Prueba de discriminación auditiva de sonidos del habla. Prueba SH 
 


Ángela María Abad, Manuel García, Manuel Peralbo 
Grupo de Investigación en Psicología del desarrollo y del Aprendizaje Escolar 


Departamento de Psicoloxía Evolutiva e da Educación 
Universidade da Coruña 


 
 


Resumen 
 
En el presente trabajo se muestran los resultados 
preliminares de una prueba diseñada específicamente 
para evaluar la discriminación auditiva de sonidos del 
habla (SH) en niños y niñas de los primeros cursos de la 
educación primaria y los últimos cursos de educación 
infantil. La Prueba SH se ha aplicado a una muestra de 
40 niños y niñas elegidos aleatoriamente entre varios 
grupos de 2º de Educación Primaria. 
 
Palabras clave: Discriminación auditiva, construcción de 
pruebas, educación primaria 


 
Introducción 


 
El desarrollo de un correcto sistema de comunicación 


oral está directamente relacionado con la 
discriminación auditiva de los sonidos del habla, 
puesto que si un oyente no es capaza de distinguir las 
diferencias entre los distintos sonidos que componen 
nuestra lengua no va a ser capaza de representarlos 
correctamente ( en forma de sonidos o palabras). 
Hablar de los sonidos que se producen oralmente para 
comunicarnos implica hablar de fonemas. Los fonemas 
son unidades de análisis lingüísticos carentes de 


significado que constituyen la abstracción de un sonido 
y poseen la propiedad de distinguir significados. 


Que un sonido no tenga significado por si mismo, 
pero nos ayude a distinguir que palabra está 
produciendo un hablante (rana o rama) y que 
significado podemos o debemos de darle, para poder 
hacernos una representación de dicho significado, es 
primordial para comprender el entorno que nos rodea.  


A pesar de que los fonemas no tienen significado en 
un entorno aislado, si tienen rasgos distintivos que nos 
ayudan a diferenciarlos de forma auditiva y con ello 
poder articularlos correctamente. 


En nuestra lengua existen fonemas que se diferencian 
en tan solo un rasgo (punto de articulación, modo de 
articulación o acción de las cuerdas) y es esta 
característica diferenciadora la que tenemos que ser 
capaces de discernir para poder saber que palabra está 
emitiendo, articulando un hablante. 


En este estudio hemos aislado sonidos de nuestra 
lengua, los hemos producido de forma individual, los 
hemos producido dentro de palabras representadas de 
forma escrita y los hemos producido dentro de palabras 
emitidas oralmente, con la finalidad de elaborar un 
“aprueba screening” que nos ayude a detectar la 
existencia de dificultades auditivas en la percepción del 
habla que interfieran en el desarrollo comunicativo.


Método 
 


Participantes 
 


La muestra evaluada está compuesta por 40 niños y 
niñas elegidos aleatoriamente entre varios grupos de 2º 
curso de Educación Primaria (21 niñas y 19 niños) de un 
colegio público del área metropolitana de A Coruña. 
Los alumnos seleccionados procedían de clase media o 
media-baja y están escolarizados desde los 3 años. Las 
características socioeconómicas de los sujetos tienen un 
perfil homogéneo debido al centro educativo 
seleccionado. Ninguno de los niños había recibido 
previamente instrucciones de uso de las pruebas. Todos 
los niños y niñas presentaban lenguaje oral, estaban en 
periodo lector, no presentaban ninguna alteración a 
nivel orgánico ni funcional de los órganos 
fonoarticulatorios y no presentaban alteraciones 
sensoriales (exceptuando los alumnos que usaban gafas) 
o cognitivas.  
 
Instrumentos 
 


La prueba de discriminación auditiva SH consta de 
tres apartados o subpruebas. Una primera subprueba 
(prueba de habituación) de adaptación a distintos 
sonidos del habla, en el que  el sujeto debe de estar 
atento a un cambio auditivo. Cuando se detecta el 
cambio el sujeto tiene que pulsar una tecla para indicar 


que ha escuchado el cambio. En la segunda subprueba 
(prueba de dibujos) el sujeto tiene que seleccionar entre 
tres dibujos (previamente nombrados ) cuál de ellos 
contiene un fonema que se ha emitido de forma  aislada. 
En la tercera subprueba ( prueba de palabras) el sujeto 
tiene que seleccionar entre tres palabras (previamente 
nombradas) cuál de ellas contiene el fonema que se ha 
emitido en aislado. 


En la primera subpruebas el cambio que se produce 
después de la habituación a un sonido determinado y 
que debe ser detectado por el sujeto, es un cambio hacia 
un sonido el cual solo difiere del primero en un rasgos 
distintivo. 


En la segunda subprueba, en la que el sujeto tiene que 
encontrar en que dibujo se encuentra el fonema a 
discriminar, se le presentan dibujos que en su 
nominación son par mínimo del fonema a discriminar. 
Uno de los dibujos contiene un fonema el cual solo 
difiere en un rasgo distintivo del fonema inicialmente 
emitido. El otro dibujo que se presenta en la misma 
pantalla que los anteriores, se distingue del dibujo 
considerado como correcto en que el fonema que  
cambia contiene más de un rasgo distintivo en relación 
al fonema emitido como correcto. 


La tercera subprueba tiene un desarrollo igual que la 
segunda subprueba, lo único que cambia es el estímulo 
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visual, en vez de dibujos se presentan palabras de tres 
en tres. 


La subprueba de sonidos está elaborada para evaluar a 
niños con y sin lectura, la subprueba de dibujos está 
pensadas para niños sin lectura o pre-lectores, mientras 
que en la subprueba de palabras es necesario que el niño 
esté en un periodo lector. 


Las tres subpruebas están informatizadas, lo cual nos 
permite obtener datos de error y acierto, tiempos de 
reacción y tipo de ayudas que se le presentan a los 
sujetos evaluados.  
Además cada participante ha sido evaluado con la 
prueba EDAF que evalúa la discriminación auditiva y 
fonológica  
 
Procedimiento 


Cada sujeto de la muestra fue evaluado de marea 
individual, en una habitación aislada, en la cual el 
sonido ambiente nunca fue superior al emitido por la 
prueba. Los niños y niñas en ningún momento tienen 
contacto visual con la boca del examinador a modo de 
ayuda visual para discriminar los sonidos emitidos, 
durante la realización de las tareas de la prueba. Las 
evaluaciones se realizaron entre los meses de abril, 
mayo y junio, y se llevaron a cabo en periodos de 45-60 
minutos, durante 1 o 2 días, en función de los niveles de 
cansancio y atención de los sujetos. Debido a la 
novedad de la tarea, que una parte importante estaba 
informatizada y que ello conllevaba la interrupción de la 
jornada habitual de clases, todos los alumnos 
participaron de forma voluntaria y activa. Antes del 
inicio de cada prueba se realizaba un contacto oral y 
visual positivo con el alumno. La evaluación se realizó 
en horario y periodo escolar, respetando los recreos 
estipulados por el centro educativo. El evaluador había 
sido presentado previamente al grupo de alumnos y a 
los profesores del centro. Los profesores tenían 
información previa de las características de la 
investigación. 


 


Resultados 
 


En estos resultados solo representamos una parte 
representativa de los datos obtenidos de subpruebas del 
EDAF de discriminación fonológica y de logotomas, así 
como los resultados obtenidos en subpruebas de 
habituación al sonido y en la subprueba de 
discriminación fonológica de palabras, de la Prueba SH.  
 
Tabla 1. 
EDAF. Discriminación de logotomas 
Logotomas Aciertos Errores Fonemas 
1.ma pa pa 38 2 M-P 
2.ma ba ba 38 2 M-B 
3.fa fa za 28 12 F-C/Z 
4.za za za 36 2 C/Z 
5.ta da da 35 5 T-D 
6.da da da  39 1 D 
7.ta ka ka 35 5 T-K 
8.ta ta ta 37 3 T 
9.cha ka cha 36 4 CH-K 


10.ta cha ta 39 1 T-CH 


11.cha cha cha 40 0 CH 


12.za sa sa  39 1 Z/C-S 


13.sa sa sa  40 0 S 


14.ja ja ka 38 2 J-K 


15.ka ka ka 39 1 K 


16.ga ja ja ja 39 1 G-J 


17.ka ga ga 31 9 K-G 


18.ma na na  39 1 M-N 


19.na na na 40 0 N 


20.na ña na 40 0 N-Ñ 


21. la la ra 40 0 L-R 


22. la la la 40 0 L 


23.da ra da 38 2 D-R 


24.ra ra ra  25 15 R 


25.rra rra la 38 2 RR-L 


26.rra rra rra 36 4 RR 


27. ya ya rra 39 1 Y-RR 


28.ya ya ya 40 0 Y 


 
En las tablas 1 y 2 están recogidos los datos obtenidos 


de forma directa en dos de las subpruebas de la prueba 
EDAF, discriminación auditiva de logotomas y 
discriminación auditiva de fonemas. Los datos se 
exponen sin tener en cuenta los índices de error que han 
sido utilizados para la creación de las puntuaciones de  
dicha prueba. Esto quiere decir que no se han tenido en 
cuenta errores de producción oral que se emiten en las 
pruebas y que dan lugar a respuesta de “falso-acierto”, 
como es caso del ítem 24 de la tabla 1. En la tabla 2 la 
palabras subrayada en cada ítem es la emitida por la 
prueba como palabras a identificar entre dos dibujos.   
 
Tabla 2. 
EDAF. Discriminación de fonemas. 
D. de fonemas Aciertos Errores Par mínimo 
1. Mesa-Pesa 40 0 M-P 
2.Marco-Barco 40 0 M-B 
3.Bolo-Polo 40 0 B-P 
4.Cubo-Tubo 40 0 K-T 
5.Carro-Tarro 40 0 K-T 
6.Vaca-Bata 40 0 K-T 
7.Torre-Corre 40 0 T-K 
8.Casa-Caza 39 1 S-Z/C 
9.Pollo-Polo 40 0 LL-L 
10.Ola-Olla 40 0 L-LL 
11.Rana-Rama 39 1 N-M 
12.Mono-Moño 40 0 N-Ñ 
13.Gota-Jota 31 9 G-J 
14.Nata-Nada 40 0 T-D 
15.Reja-Teja 38 2 RR-T 
16.Caja-Paja 40 0 K-P 
17.Cuna-Luna 40 0 K-L 
18.Rata-Lata 40 0 RR-L 
19.Cazo-Lazo 40 0 K-L 
20.Rana-Lana 40 0 RR-L 
21.Leña-Peña 40 0 L-P 
22.Gafas-Gatas 40 0 F-T 
23.Sopa-Copa 40 0 S-K 
24.Boda-Bola 40 0 D-L 
25.CocheNoche 40 0 K-N 
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26.Mocho-Moco 40 0 CH-K 
27.Hucha-Uva 40 0 CH-B/V 
28.Pelo-Perro 40 0 L-RR 
29.Ropa-Copa 40 0 RR-K 
30.Rama-Cama 40 0 RR-K 
31.Tierra-Sierra 40 0 T-S 
32.Foca-Roca 40 0 F-RR 
33.Sopa-Ropa 40 0 S-RR 
34.Alto-Salto 40 0 Omisión S 
35.Lata-Ata 40 0 Omisión L 
36.Rosa-Osa 40 0 Omisión 
37.Boca-Oca 40 0 Omisión 
38.Ola-Cola 40 0 Omisión K 
39.Tiza-Tia 38 2 Omisión 
40.Calle-Cae 39 1 Omisión 
41.Casa-Caja 39 1 S-J 
 


Los sonidos  que se emiten en esta subrueba de 
habituación y que están representados en la primera 
columna de la Tabla 3 tienen un duración aproximada 
de entre 15 y 17 segundos producidos de forma continua  
hasta que se produce el primer cambio. En cada ítem se 
producen dos cambios auditivos y cada ítem tiene una 
duración completa de entre 32 y 35 segundos. La 
respuesta que se recoge en esta subprueba tiene cuatro 
variables tres son incorrectas y una correcta; que el 
sujeto no perciba ninguno de los dos cambios que se 
producen, que discrimine el sonido después del segundo 
cambio sonoro, que se produzca una respuesta antes de 
que exista el cambio sonoro real y una respuesta 
correcta. La discriminación de pares mínimos en la que 
más errores, de forma general, se produjeron por parte 
de los participantes ha sido el cambio sonoro del 
fonema M al fonema N. 
Tabla 3. 
Prueba SH. Habituación al sonido 


Sonidos 
No 


Pulsó 


Pulsa en 
2ºcambio 


sonoro 
Se precipitó/ 
notó cambio Correcto 


S-F-S 0 1 0 39 


C-S-C 0 0 0 40 


M-N-M 7 2 0 31 


T-P-T 2 0 1 37 


B-D-B 1 0 1 38 


K-T-K 1 0 0 39 


D-G-D 1 0 0 39 


P-K-P 1 0 0 39 


M-B-M 1 0 0 39 


R-L-R 1 0 1 38 


N-L-N 0 0 0 40 


K-G-K 1 0 0 39 


T-D-T 0 0 0 40 


P-B-P 0 0 1 39 


G-B-G 1 0 0 39 


F-C-F 1 0 0 39 
 


La tabla 4 representa datos recogidos de cada uno de 
los participantes en la Prueba SH, relacionados con el 
ítem en el cual tienen que discriminar el fonema K. En 


esta tabla 4 se observa un elevado número de aciertos en 
la discriminación del par mínimo K-G, un 67,5% de los 
sujetos reconocieron el sonido y fueron capaces de 
ubicarlo dentro de la palabra correcta. Un 32,5% 
emitieron una respuesta errónea. Dentro de esta 
respuesta tenemos dos tipos de errores posibles que el 
sujeto confunda el sonido con un par mínimo que tenga 
una diferencia de un rasgo distintivo (palabra que 
contenía el sonido K) con el sonido correcto o que tenga 
más de un rasgo distintivo (palabra que contenía el 
sonido S. 
 
Tabla 4. 
Prueba SH. Subprueba de palabras. 
Fonemas K-G-S Aciertos Errores Tipo 


Sujeto 1 1 0 
 Sujeto 2 1 0 
 Sujeto 3 1 0 
 Sujeto 4 0 1 S 


Sujeto 5 1 0 
 Sujeto 6 0 1 G 


Sujeto 7 0 1 G 


Sujeto 8 0 1 G 


Sujeto 9 0 1 S 


Sujeto 10 1 0 
 Sujeto 11 1 0 
 Sujeto 12 0 1 G 


Sujeto 13 1 0 
 Sujeto 14 1 0 
 Sujeto 15 0 1 G 


Sujeto 16 1 0 
 Sujeto 17 1 0 
 Sujeto 18 1 0 
 Sujeto 19 0 1 G 


Sujeto 20 1 0 
 Sujeto 21 0 1 S 


Sujeto 22 1 0 
 Sujeto 23 1 0 
 Sujeto 24 0 1 S 


Sujeto 25 1 0 
 Sujeto 26 0 1 G 


Sujeto 27 1 0 
 Sujeto 28 1 0 
 Sujeto 29 1 0 
 Sujeto 30 1 0 
 Sujeto 31 1 0 
 Sujeto 32 1 0 
 Sujeto 33 1 0 
 Sujeto 34 0 1 S 


Sujeto 35 1 0 
 Sujeto 36 1 0 
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Sujeto 37 1 0 
 Sujeto 38 0 1 S 


Sujeto 39 1 0 
 Sujeto 40 1 0 
  


 Total                              27               13              -          . 
 


Discusión 
 


La intención de la elaboración de la Prueba SH es 
obtener una prueba screening para detectar dificultades 
en  la discriminación de fonemas del habla. En la 
comparativa que se va a realizar con otras pruebas ya 
baremadas vamos a tener en cuenta los fonemas que 
difieren en un solo rasgo distintivo, puesto que cuantos 
menos rasgos distintivos existan entre dos sonidos 
emitidos oralmente más dificultad existe en su 
discriminación auditiva. En estos momentos de la 
investigación solo podemos ofrecer resultados 
relacionados con la observación y no concluyentes. 
Hemos decidido ampliar la muestra del grupo de edad 
analizado y a otros grupos de edad para poder discutir la 
fiabilidad y validez de la Prueba SH. Lo que si podemos 
decir a través de la observación directa de la aplicación 
de la prueba es que al emitir los fonemas en aislado nos 
encontramos con que los oyentes lectores presentan 
dificultad para reconocer los fonemas de su lengua y de 
imitarlos oralmente, cosa que sucede en menos 
ocasiones cuando ese fonema va acompañado de una 
vocal (silaba directa o inversa) o se presenta dentro de 
una palabra. Esta diferencia se puede observar 
directamente en los datos directos que se presentan en 
las tablas 1, 2, 3 y 4. En las tablas 1 y 2 se producen 
menos errores auditivos que en las tablas 3 y 4. Los 
datos de las tablas 1 y 2 referencias la emisión de 
fonemas que van acompañados de otros sonidos 
vocalicos y consonánticos dando lugar a la emisión de 
silabas o palabras, mientras que en las tablas 3 y 4 los 
sonidos se emiten en aislado. 
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Resumen 


 
Objetivo. El presente trabajo  tiene como propósito la 


valoración de los efectos de un programa de intervención 
basado en las TIC sobre el desarrollo de un niño con 
diagnóstico de Trastorno  de Espectro Autista. 
Centrándose en las relaciones de la Teoría de la Mente y 
las funciones ejecutivas con el Autismo se señalaron como 
objetivos principales: valorar la eficacia de la intervención 
de las TIC en el Síndrome de Autismo, valorar las posibles 
modificaciones del programa para una mayor eficacia 
según los resultados obtenidos, incrementar las 
capacidades metacognitivas de los participantes y mejorar 
el entendimiento de estados mentales ajenos. Para ello, se 
realizó un estudio de caso único con un paciente X, un niño 
de 10 años para evaluar su conducta. Instrumentos. Para la 
evaluación pre y postest de las funciones ejecutivas se 
aplicaron los test Corsi, Go/ No-go y Test de Ordenación 
de Cartas de Wisconsin. Finalizado el pretest se aplicó un 
taller sobre funciones ejecutivas y Teoría de la Mente, con 
la aplicación informática Aprender Jugando (Mata, 2013) 
y apoyada con actividades realizadas en Second Life. 
Resultados. Tras analizar los resultados comprobamos que 
hubo un aumento de las capacidades relacionadas con la 
Teoría de la Mente. 


Palabras clave: autismo, estudio de caso, intervención 
en  T.E.A, TIC. 


 
 


Abstract  


Objective. The purpose of this paper is the assessment of 
the effects of an intervention program based on ICT on the 
development of a child diagnosed with autism spectrum 
disorder. Based on the relations of the theory of mind and 
executive functions with autism they were identified as 
main objectives: to assess the effectiveness of the 
intervention of ICT Syndrome Autism, assess possible 
modifications to the program for greater efficiency 
according to results, increasing metacognitive abilities of 
participants and improve understanding of others' mental 
states. For this, a single case study with an X patient, a 10 
years to evaluate their conduct took place. Instruments. 
For pre and post assessment of executive functions were 
applied the test Cori, Go / No-go test and Wisconsin Card 
distribution. After the pretest a workshop on executive 
functions and theory of mind, with the computer 
application Aprender Jugando (Mata, 2013) and supported 
by activities in Second Life was applied. Results. After 
analyzing the results found that there was an increase in 
skills related to Theory of Mind. 
Key word: autism, case study, intervention ASD, ICT. 


 


  
 
El estudio de caso que se describe en este trabajo tiene un 


carácter cualitativo y cuantitativo basado en la observación en 
situaciones no estructuradas, aplicación de tareas estructuradas 
y actividades lúdicas. Un estudio de caso es un método de 
aprendizaje e investigación sobre una situación. Los estudios de 
caso se basan en la recopilación de información detallada sobre 
el mismo individuo  a lo largo de un tiempo considerable; el 
material proviene principalmente de entrevistas, observaciones 
directas y otras herramientas descriptivas (Shaughnessy, 
Zechmeister y Zechmeister,  2007). 


El estudio de caso expone fácilmente la información al 
lector, de forma clara y concisa.  Este tipo de desarrollo de la 
información tiene como ventaja que se puede descubrir nuevos 
significados, ampliar la  experiencia del lector o confirmar lo 
que se sabe. También aporta más información sobre procesos 
íntimos y complejos que cualquier otro método, y posibilitan 
formular ideas sobre el desarrollo durante el ciclo vital. Por otro 
lado las desventajas que tiene un estudio de caso son las 
deficiencias en la exposición de sus resultados, que aparecen de 
forma poco generalizables y también es difícil lograr 
objetividad en la descripción del estudio. 
Participantes 


El sujeto X es un niño de 10 años (23/09/2005) nacido en 
A Coruña. Está diagnosticado de Trastorno de autismo. Acude 
a terapia pedagógica y de audición y lenguaje. No hay 
antecedentes familiares destacables. No ha tenido ninguna  
enfermedad, operación o accidente.  No muestra conductas 
disruptivas en el laboratorio  pero si juego estructurado con 
intolerancia a los cambios. Muestra interés por las nuevas 
tecnologías y situaciones de juego simbólico.  


Inicialmente valoramos las capacidades relacionadas con 
la Teoría de la Mente. Para esta estimación se utilizó 6 tareas 
basadas en falsa creencia (ajena y propia), predicción de 
estados mentales ajenos y creencia. Las tareas mediante las 
cuales evaluamos el nivel inicial de la Teoría de la Mente son: 
Tareas de apariencia-realidad (Gopnik y Astington, 1988), 
tarea de contenido inesperado (Perner, Leekam y Wimmer, 
1987), tarea de identidad inesperada (adaptado de Gopnik y 
Astington, 1988), tarea de ubicación inesperada (Adaptado de 
Perner et al., 1994), tarea de creencia-deseo (Adaptado de 
Wellman y Bartsch., 1988) y tarea de la ventana: creencia falsa 
de segundo orden (modificado de Núñez, 1993). Dichas tareas 
consisten en diferentes historias y  preguntas respecto a las 
emociones, creencias y pensamientos de los personajes de esas 
historias y falsa creencia.  


También se valoró el estado inicial de las funciones 
ejecutivas: memoria de trabajo, flexibilidad mental y capacidad 
de inhibición mediante el programa informático  PEBL (The 
Psychology Experiment Building Language) un programa de 
software de código abierto que permite a los investigadores 
diseñar y ejecutar experimentos psicológicos.   
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Tabla 1. 
Resultados Corsi 
Medidas Puntuación 
Último bloque 5 
Puntuación total 40 
Ensayos correctos 8 
Amplitud de memoria 5 


Los resultados en la estimación inicial de las capacidades 
de memoria de trabajo del sujeto parecen reflejar un buen nivel 
de memoria de trabajo, con una amplitud de memoria de 5 
puntos y una puntuación total de 40 puntos. 


Tabla 2. 
Resultados Go/No-go 
Medidas Puntuación 
Total correctos 201 
Total errores 119 
Medida precisión 0,62 
Medida error 0,37 


En el test Go/ No-go los resultados indican una media de 
precisión baja que parece reflejar una capacidad de inhibición 
bastante limitada. 


Tabla 3. 
Resultados Wisconsin 
Medidas Puntuación 
Respuestas correctas 26,69 
Total errores 70,31 
Respuestas perserverativas 0 
Errores perserverativas 0 
Errores no perserverativos 70,31 
Errores únicos 16,41 
Respuestas de nivel 
conceptual 10 


Los resultados de la aplicación del Test de Ordenación de 
Cartas de Wisconsin indican un buen nivel de flexibilidad 
cognitiva con escasos errores perserverativos y buen uso de las 
respuestas de nivel conceptual. Los errores, abundantes, no 
perserverativos parecen reflejar dificultades de carácter 
atencional. 
Variables 


La primera variable, es la variable independiente, 
también conocida como variable manipulable, se encuentra en 
el centro de un diseño experimental cuantitativo. La variable 
independiente de este estudio de caso es la aplicación de un 
taller de intervención dirigido a mejorar las capacidades de 
Teoría de la Mente. 


La segunda variable, es la variable dependiente, es 
aquella variable influida por la manipulación de la variable 
independiente.  En este estudio de caso la variable dependiente 
son las áreas trabajadas en el taller Aprender Jugando: 
anticipación de rutinas sociales, imitación funcional simbólica, 
respuesta sonrisa social, respuesta atención conjunta y 
participación en juego simbólico y funcional. 
Instrumentos 


En este estudio se disponía de dos instrumentos para la 
investigación de la intervención de las TIC sobre el desarrollo 
de niños con Autismo. El primer instrumento es el taller sobre 
Teoría de la Mente que tiene por título Aprender Jugando 
(Mata, 2013). Y la aplicación de realidad virtual, Second Life. 
). Esta aplicación, así como las actividades realizadas en
Second Life, han sido diseñadas específicamente para el 
proyecto. En él se analiza las capacidades de desarrollo de la 
teoría de la mente mediante las tareas de: 


-Anticipación de una rutina social: Se evalúa las acciones 
de anticipación, petición y participación en una rutina social. 
Esta tarea consiste en que los sujetos vean unos videos de 
canciones sociales típicas incompletos y  escojan los finales 
correctos de cada video de entre tres opciones.  


-Imitación funcional simbólica: El objetivo es observar el 
conocimiento de acciones simples. En esta prueba aparecen 
representaciones gráficas de objetos reales y los participantes 
tienen que emparejarlas las imágenes que tuvieran una relación 
entre ellas. 


-Respuesta a la sonrisa social: El propósito de esta 
actividad es evaluar la respuesta del niño como reacción a un 
acercamiento puramente social. Los sujetos ven videos con 
diferentes situaciones sociales y  deben señalar la emoción que 
provoca. 


-Respuesta atención conjunta: El objetivo es que el niño 
proyecte su yo al avatar y observar si el niño sigue un 
desplazamiento sólo de la mirada o si sigue un desplazamiento 
de la mirada acompañado por la acción de señalar. La prueba 
consiste en que los sujetos, con su avatar, centren su atención en 
el avatar del examinador y en lo que el avatar del examinador 
mueve. 


-Fiesta de cumpleaños: El objetivo es observar  el interés 
y la habilidad de los sujetos para introducirse en el “guión” del 
cumpleaños de la muñeca: cómo la trata, si espontáneamente 
contribuye a la representación de una fiesta, y si no es así como 
imita las acciones del evaluador, anticipa situaciones y si hay 
juego simbólico y funcional. También observar la preferencia 
por una comida u otra, y si es así, cómo lo pide, cómo utiliza la 
mirada, los gestos… 


En el taller Aprender Jugando cada prueba se dividía en 
tres fases: evaluación inicial, entrenamiento y evaluación final. 


El segundo instrumento del que se disponía es el taller de 
funciones ejecutivas (Artiles y Jiménez, 2006). Consiste en 
fichas para trabajar las funciones ejecutivas. Las funciones 
ejecutivas trabajadas han sido: 


-Control inhibitorio: Autorregulación del 
comportamiento para evitar una respuesta.   


-Memoria de trabajo: Las estructuras y procesos usados 
para el almacenamiento temporal de información y 
manipulación de dicha información. 


-Flexibilidad cognitiva: Capacidad mental para cambia 
de pensamiento alrededor de dos conceptos diferentes y pensar 
en múltiples conceptos simultáneamente. 


-Atención: Capacidad que tiene alguien para entender las 
cosas o un objetivo, tenerlo en cuenta o en consideración. No es 
un concepto único, sino una variedad de fenómenos. 


-Control de interferencias: Capacidad para bloquear las 
interferencias. 


-Planificación: Proceso de toma de decisiones para 
alcanzar un futuro deseado, teniendo en cuenta la situación 
actual y los factores internos y externos que pueden influir en el 
logro de los objetivos. 


-Secuenciación temporal: Organización de las secuencias 
de ítems a lo largo de un periodo de tiempo lógico. 


-Resolución de problemas: Fase que supone la conclusión 
de un proceso más amplio que tiene como pasos previos la 
identificación del problema y su modelado. 


A9-090


PRE-P
RIN


T







Valoración de un programa basado en  TIC para T.E.A 


 


-Autorregulación: Se refiere a como una persona ejerce 
control sobre sus propias respuestas para perseguir metas y 
vivir según sus normas. 
Procedimientos 


La aplicación del taller abarcó un periodo de tiempo de 3 
meses, dividido en 13 sesiones de una hora y media. El lugar en 
el que se llevó a cabo el taller fue en el Laboratorio de 
Psicología de la Facultad Ciencias de la Educación de la 
Universidad de A Coruña. Este laboratorio es una sala grande 
con 4 espacios diferenciados. Las áreas que componen el aula 
son: 


Área cognitiva: Compuesta por puzles infantiles, juegos 
de construcciones y dominós. 


Área juego simbólico: Compuesta por un coche grande, 
varios pequeños, una muñeca grande, muñecos en miniatura, 
animales y una pelota. 


Área lingüística y de motricidad fina: Compuesta por 
plastilina, folios, pinturas, goma Eva, cuadernillos para 
colorear y libros de lectura. 


Área de nuevas tecnologías (TIC): Compuesta por un 
ordenador conectado a una pantalla de televisión y altavoces. 


La aplicación del taller se dividió en diferentes etapas. En 
la primera etapa  conocimos a los participantes, se estableció el 
Rapport y dedicamos el tiempo a juego libre.  


En la siguiente etapa valoramos el nivel inicial de  las 
funciones ejecutivas y de las capacidades relacionadas con la 
Teoría de la Mente. En esta misma etapa evaluamos las 
habilidades relacionadas con la Teoría de la Mente con la 
aplicación Aprender Jugando (Mata, 2013).   


Durante las sesiones siguientes se aplicó el taller sobre  
funciones ejecutivas. El taller se basa en fichas que trabajan las 
funciones ejecutivas. Las tareas que se realizaron fueron: 
búsqueda de diferencias, repetir secuencias, invertir secuencias, 
secuencias temporales, escuchar y marcar las veces que suenan 
una palabra, laberintos, escribir palabras que empiecen por una 
letra,  hacer diferentes dibujos con al menos tres puntos, seguir 
y alternar secuencias numéricas, cancelación de números y 
agrupar imágenes según diferentes criterios. La última etapa 
fue la evaluación final de la aplicación Aprender Jugando. 


Resultados 
La aplicación del taller de Aprender Jugando y las 


actividades complementarias de Second Life se realizaron sin 
incidencias, completando cada una de ellas bajo nuestra 
supervisión. El participante no tuvo dificultades en la 
realización de las tareas ni en las pruebas de proyectar su mente 
sobre un avatar, sin embargo se mostró poco flexible a la hora 
de realizar algunas acciones. Entendió perfectamente que otras 
mentes son comparables a la suyas y que otra persona puede 
mantener su atención en un objeto diferente al que él mantiene 
la atención.  


Los resultados de la evaluación pre y post de Teoría de la 
Mente se muestran en la siguiente tabla. La puntuación máxima 
de cada tarea es de tres puntos. 
Tabla 4. 
Resultados Aprender Jugando 


Nombre de la tarea Evaluación 
inicial 


Evaluación 
final 


Anticipación de una rutina 
social 3 3 


Imitación funcional 
simbólica 3 3 


Respuesta a la sonrisa social 3 3 
Respuesta atención 
conjunta 2 3 


Fiesta de cumpleaños 2 3 


El participante obtuvo la puntuación más alta en la 
evaluación pre en las tareas de: anticipación de una rutina 
social, imitación funcional simbólica, respuesta a la sonrisa 
social; y una puntuación algo inferior en las tareas de: respuesta 
atención conjunta y fiesta de cumpleaños. En la fase de 
evaluación post obtuvo la puntuación máxima en todas las 
tareas. Estos resultados indican que, previamente al taller, ya 
tenía adquiridas parcialmente las capacidades relacionadas con 
la Teoría de la Mente antes de la aplicación del Taller.  


La actitud al realizar las tareas de evaluación pre de las 
capacidades relacionadas con la teoría de la mente era de 
trabajo pero se observó falta de atención a las indicaciones, baja 
capacidad de inhibición a conductas inapropiadas en el 
contexto de trabajo de algunas tareas y falta de interés por la 
realización de algunas tareas En la tarea de situación de fiesta 
de cumpleaños se mostraba poco interesado en la colocación de 
los objetos de cumpleaños (Globos, platos…) y seguir el guión 
de trabajo pero realizó correctamente la tarea. En la tarea con la 
aplicación complementaria Second Life se mostraba inquieto, 
no le interesaba el avatar del examinador aunque realizó el 
ejercicio correctamente. 


En cuanto al propio desarrollo del taller, en las primeras 
sesiones de juego libre,  se mostró algo distante y tímido  En las 
sesiones de juego libre prefirió los muñecos e inventarse una 
aventura. No mostró intereses por jugar con otros participantes 
pero sí con los administradores. Se mostró ansioso ante los 
cambios en la situación de juego e irritable cuando otros 
participantes no colocaban los muñecos en su sitio mientras 
jugaban.  


Finalmente los resultados de la aplicación del taller sobre 
funciones ejecutivas. Cada tarea trabaja algunos o varios 
objetivos y  se puntuaban en cada nivel según si completó 
totalmente, completó parcialmente o no completó el objetivo. 
Cada tarea del taller de funciones ejecutivas tiene dos niveles, 
que se le aplicaron al participante según el orden establecido en 
el taller.  


El participante realizó todas las tareas cumpliendo las 
normas impuestas previamente aunque tuvo dificultades para 
seguir los tiempos marcados para las tareas. En las últimas 
sesiones de aplicación del taller se mostraba más tranquilo al 
realizar las tareas, leyendo más despacio que en las primeras y 
realizando los ejercicios de forma más pausada.  


Los resultados obtenidos de las puntuaciones de las tareas 
indican un nivel bajo de inhibición y reflejan  un nivel bajo de 
planificación de las tareas. Durante la aplicación del taller  no 
se observó cambios en esta área. 


Discusión 
Tras la realización del estudio de caso y valoración de los 


resultados se puede extraer varias conclusiones. 
 La primera conclusión que se extrae de la valoración de 


los resultados de la aplicación del taller es que el participante se 
adaptó perfectamente a la situación, mostrándose participativo 
y contento.  La segunda conclusión es que el participante 
desarrollo mayor capacidad de inhibición. Este aumento de la 
capacidad de inhibición se pudo observar cualitativamente en 
situaciones de juego o presencia de otros participantes que 
utilizaran sus juguetes. También se observó  un aumento de 
tolerancia a los cambios. El programa tenía dos componentes. 
Uno trataba de desarrollar la Teoría de la Mente. El otro las 
funciones Ejecutivas que también suele dificultar el desarrollo 
de la teoría de la mente cuando son deficitaria. En ambos casos 
el programa permitió conseguir avances relevantes. Lo que 
permite afirmar que el programa es eficaz y mejora los estados 
mentales ajenos. 


La experiencia de investigación permite en relación con 
el objetivo 3 (valorar las modificaciones) apuntar algunas 
modificaciones en la aplicación de Aprender Jugando: 
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concretamente en las actividades con uso complementario de la 
aplicación Second Life. En ella se hace necesario adaptar el 
espacio a las capacidades del niño. 


La intervención con las TIC ha tenido buen resultado con 
el participante ya que como avanzaban Wainer y Ingersoll 
(2011); Bölte, Golan, Goodwin, y Zwaigenbaum, 2010 y Pérez 
de la Maza (2000), suponen un apoyo para la motivación y 
ayudan a reforzar cada una de las actividades. Ayudan también 
a centrar su atención en ellas y a nosotros particularmente nos 
permitieron conducirles y supervisarles por las diferentes tareas 
fácilmente.   


Estos resultados coinciden con los que informaron 
Loovas, Smith y McEachin  en 1993. Ellos encontraban 
mejorías en TEA como resultado de una intervención 
conductual en un estudio parecido a este, donde, eso sí, en un 
período más largo de tiempo, se intervino a un grupo de niños 
40 horas semanales durante 2 años. Tras nuestro estudio, al 
igual que en el de Loovas, Smith y McEachin (1993), se 
encontraron mejorías en las habilidades sociales, siendo el 
participante más cercano a nosotros, dispuesto a compartir la 
situación de juego con otros y más tolerable con los cambios en 
el juego. 
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LENGUAJE, COMUNICACIÓN Y SUS ALTERACIONES


Teoría de la Mente en personas con Síndrome de Asperger: estudio de caso.


Miriam Louro 
Universidad de A Coruña


Resumen
La Teoría de la Mente es una habilidad metacognitiva que
consiste en  ser capaz de ponerse en el lugar del otro, de
imaginarse lo que piensa y/o siente y de comprender de
manera  intuitiva  estados  mentales,  como  creencias  y
deseos.  Esta  habilidad  se  supone  deficitaria  en  las
personas con autismo. Se presenta un estudio clínico con
un niño de siete años y seis meses de edad, diagnosticado
de síndrome de Asperger con el objetivo de comprobar si
es capaz de resolver las tareas de falsas creencias, que se
consideran miden la Teoría de la Mente. 
Palabras  clave:  Teoría  de  la  mente,  falsas  creencias,
síndrome de Asperger, habilidad metacognitiva.


Introducción


   El  síndrome  de  Asperger  se  define  como  un
trastorno  caracterizado  por  el  mismo  tipo  de  déficit
cualitativo de la interacción social propio del autismo y
por  la  presencia  de  un  repertorio  restringido,
estereotipado  y  repetitivo  de  actividades  e  intereses.
Difiere sin embargo del autismo en que no hay déficits o
retrasos del lenguaje o del desarrollo cognoscitivo. La
mayoría  de  los  afectados  son  de  inteligencia  normal,
pero suelen ser marcadamente torpes desde el punto de
vista  motor.  Existen  muchas  posibilidad  de  que  los
síntomas del  trastorno permanezcan en la adolescencia
o en la edad adulta (García-Parajuá  y Magaritos-López,
2000). 


   En la 5º edición del DSM  se incluye el síndrome de
Asperger  dentro  de  los  Trastornos  del  Espectro  del
Autismo  (TEA),  término  que  hace  referencia  a  un
conjunto  de  trastornos  cuyos  síntomas,  habilidades  y
niveles de deterioro cognitivo oscilan en cuanto al grado
de afectación, desde una mayor severidad, tal es el caso
del autismo clásico descrito por Leo Kanner en el 1943,
hasta los síndromes más leves como el autismo de alto
funcionamiento o el síndrome de Asperger (SA) (APA,
2013). 


Para valorar el perfil cognitivo-conductual dentro de
los TEA se plantearon diversas teorías para explicar las
deficiencias  en  el  funcionamiento  cerebral  de  estas
personas, entre las cuales cabe destacar la Teoría de la
Mente. Se puede definir esta teoría como una habilidad
metacognitiva que consiste en percibir el pensamiento y
las  sensaciones  de  los  demás.  Una  persona  con  esta
habilidad, es capaz de ponerse en el lugar del otro, de
imaginarse lo que piensa y/o siente y de comprender de
manera  intuitiva  estados  mentales,  como  creencias  y
deseos. Se supone deficitaria en las personas con TEA
(BaronCohen, Leslie y Frith, 1985, citado por Martín,
Gómez y Garro, 2012 ). 


Método
Participantes


El sujeto participante en este estudio de caso es  un
niño de 7 años y 6 meses de edad que acude a terapia
logopédica desde hace 4 años y medio, para trabajar la
pragmática de la comunicación humana. Su diagnóstico
ha  variado  considerablemente  desde  hace  unos  años.
Primeramente le diagnosticaron un Trastorno de Déficit
de  Atención  con  Hiperactividad  (TDAH),  siendo
informada la madre de que era un diagnóstico abierto
que  iba  a  evolucionar  por  la  capacidad  del  niño.
Actualmente  ha  sido  diagnosticado  de  síndrome  de
Asperger por el equipo de valoración de  ASPANAES
(entidad  asociativa  que  desarrolla  su  ámbito  de
actuación  dentro  de  los  Trastornos  del  Espectro  de
Autismo)  a  la  espera  de  una  revisión  del  mismo.
Durante  las  sesiones  se  lleva  a  cabo  una  evaluación
logopédica con el  fin de establecer  unos objetivos de
intervención.
Instrumentos


Para  evaluar  el  área  del  lenguaje  se  utilizó  el  Test
Illinois  de  Aptitudes  Psicolingüísticas  (ITPA)  (Kirk,
McCarthy y Kirk,  2004).  Por otro lado, con el fin de
evaluar  las  competencias  mentalistas,  se  utilizó  el
material  de  En la  Mente  (Monfort  y  Monfort,  2002)
porque permite trabajar determinados aspectos del nivel
pragmático  de  la  comunicación  humana.  También
fueron empleadas pruebas de falsas creencias de primer
orden como la de Anne y Sally (Martín, Gómez y Garro,
2012).  Finalmente,  se  emplearon  el  Inventario  del
Espectro Autista (IDEA) (Riviere, 2004) para valorar la
severidad  de  los  rasgos  autistas,  así  como  la  Escala
Australiana para el Síndrome de Asperger (ASAS) para
identificar el comportamiento y las habilidades que nos
pueden dar información sobre la presencia de factores
indicativos de síndrome de Asperger. 
Procedimiento 


  Se llevaron a cabo  3 sesiones de evaluación con el
paciente.  Las  dos  primeras  destinadas  a  evaluar  el
lenguaje  mediante  el  Test  Illinois  de  Aptitudes
Psicolingüísticas  (Kirk,  McCarthy y Kirk,  2004).  Los
subtest  de  los  que  consta  este  test  son:  comprensión
auditiva,  asociación  auditiva,  integración  auditiva,
expresión  motora,  comprensión  visual,  memoria
secuencial  visomotora  e  intregración  visual.  No  fue
posible  la  aplicación  de  los  dos  últimos  debido  al
rechazo  de  las  mismas  por  parte  del  niño.  A
continuación se expone una breve explicación de cada
una de las pruebas aplicadas.
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Prueba  de  comprensión  auditiva.  Consiste  en  la
narración de una historia y la posterior realización de
una serie de cuestiones que el evaluado debe responder
señalando a una lámina.


Prueba de asociación auditiva.  Se trata de leerle al
sujeto una serie de consignas, a modo de analogías, que
debe completar con la palabra adecuada.


Prueba  complementaria  de  integración  auditiva.
Se debe leer un listado de palabras omitiendo alguno de
sus  sonidos  que  vienen  marcados  por  puntos
suspensivos en el  manual  y el  usuario debe repetir la
palabra completa y correctamente.


Prueba de expresión motora.  Consiste en enseñarle
unas láminas que contienen unos determinados dibujos.
Tras su visualización, el evaluado tiene que realizar un
acto  motor  relacionado  con  el  dibujo  mostrado  con
anterioridad. Por ejemplo, si aparece un peine pueden
realizar la acción de peinarse.


Prueba de comprensión visual. Es una prueba en la
cual se le muestra una lámina con un dibujo al usuario y,
a  continuación,  se  le  enseña  otra  en  donde tiene  que
señalar  cuál  de los dibujos  que aparecen se parece al
mostrado con anterioridad.


En  la  última  sesión  de  evaluación  se  le  facilitó  la
Escala  Australiana  para  el  Síndrome  de  Asperger
(ASAS) a la madre, la principal responsable del cuidado
del niño.  Se le dio como indicación que debía cubrirla
teniendo en cuenta la conducta y comportamiento que
lleva a cabo su hijo, dándole un 0 a los ítems que realiza
raramente y un 6 a los que realiza a menudo, pudiendo
ser  posibles  puntuaciones intermedias.  Un ejemplo de
preguntas planteadas se recogen en la Tabla 1.


Tabla 1.
  Ejemplo de cuestiones de la Escala Australiana para
el Síndrome de Asperger  (ASAS).  


1.¿Carece  el  niño  de  entendimiento  sobre  cómo
jugar con otros niños? Por ejemplo, ¿ignora las reglas
no escritas sobre juego social?


2.Cuando tiene libertad para jugar con otros niños,
como en el  recreo,  ¿evita  el  contacto social  con los
demás¿ Por ejemplo, busca un lugar retirado o se va a
la biblioteca.


3.Parece el niño ignorar las convenciones sociales o
los  códigos  de  conducta,  y  realiza  acciones  o
comentarios inapropiados? Por ejemplo, un comentario
personal sin ser consciente de que puede ofender a los
demás.


4.¿Carece  el  niño  de  empatía,  de  entendimiento
intuitivo  de  los  sentimientos  de  otras  personas?  Por
ejemplo, no darse cuenta de que una disculpa ayudará
a la otra persona a sentirse mejor.


Esta escala  nos  da  información  para  establecer  una
serie  de  objetivos  terapéuticos,  sobre  todo  nos  indica
que  sería  apropiado  la  intervención  en  el  área  de  la
pragmática, motivo por el cual el niño acude a terapia
logopédica. 


En  relación  al  Inventario  Del  Espectro  Autista
(IDEA),  se  ha  cubierto  a  lo  largo  de  las  sesiones  de
valoración. En el apartado de resultados se muestran las
dimensiones  evaluadas  junto  con   la  puntuación
obtenida  en  cada  una  de  ellas.  En  la  Tabla  2  se
muestran, a modo de ejemplo, los ítems de la dimensión
social que tiene en cuenta el  IDEA, concretamente el
apartado de relaciones sociales.


Tabla 2.
Dimensión social del IDEA


1. Relaciones sociales


Aislamiento completo. No apego a personas específicas. No 
relación con adultos o iguales.


Incapacidad de relación. Vínculos con adultos. No relación 
con iguales.


Relaciones infrecuentes, inducidas, externas con iguales. Las
relaciones más como respuestas que como iniciativa propia.
Motivación de relación con iguales, pero falta de relaciones 
por dificultad para comprender sutilezas sociales y escasa 
empatía. Conciencia de soledad.
No hay trastorno cualitativo de la relación.


Tratamiento


Se llevó a cabo la terapia logopédica en un gabinete,
en el cual se desarrolló el Prácticum II de la autora del
trabajo, durante una sesión semanal e individual de 45
minutos. 


Para trabajar los aspectos pragmáticos (especialmente,
teoría  de  la  mente)  se  utilizó  como  material  de
referencia el manual  En la Mente (Monfort y Monfort,
2002) durante un período de 6 sesiones.  Un relevante
objetivo  terapéutico  consistía  en  que  fuese  capaz  de
aprender a solucionar tareas de falsas creencias.


Se  comenzó  a  trabajar  con  una  prueba  de  falsa
creencia  de  1º  orden,  más  concretamente,  la  tarea
consistía en presentarle la lámina nº 54 del manual de
En la Mente mostrada a continuación. La pregunta que
se le realiza al paciente tras contemplar la lámina sería
¿qué  crees  que  pensaría  el  señor?,  o  también  ¿qué
pensaría el señor que ha pasado?. La respuesta por parte
del niño fue correcta. 
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Figura 1: Lámina nº 54 del manual de En la Mente.


A  pesar  de  que  la  anterior  tarea  la  realizó
correctamente,  se utilizó también otra prueba de falsa
creencia de 1º orden, concretamente la recreación de la
prueba de Anne y Sally. Esta tarea consiste en contarle
la siguiente situación de las  dos muñecas:“Sally tiene
una cesta y Anne una caja. Sally pone una canica en la
cesta y se marcha. Mientras Sally está fuera, Anne va a
la cesta, coge la canica y la coloca en su propia caja.
Finalmente vuelve Sally” y se pregunta al paciente “¿en
dónde buscará Sally su canica?”.  Se le  aportaron una
serie de apoyos debido a las dificultades que presentó el
niño  a  la  hora  de  dar  una  respuesta.  Los  apoyos
prestados fueron los siguientes: (a) se narró la historia
aumentando  la  entonación  en  las  partes  de  mayor
importancia, (b) le ofrecimos la historia visualmente en
una lámina, (c) se repitió la historia las veces que fueron
necesarias para su comprensión y (d) se representó la
secuencia con objetos reales.


También se trabajaron las pruebas de falsas creencias
de  2º  orden,  concretamente  con  la  lámina  nº  59  del
manual de En la Mente. Para la realización de esta tarea
de  falsas  creencias,  tras  mostrarle  la  lámina  se  le
preguntó al niño: (a) ¿qué creerán los niños que hay en
la caja? y (b) ¿por qué pensará el padre que se mueve la
caja?.


Figura 2: Lámina nº 59 del manual de En la Mente.


A continuación se trabajaron las bromas con la lámina
nº  75  del  manual.  En   ella  aparecen  dos  viñetas
diferentes. En la primera se le preguntó (a) ¿qué le diría
el niño que está señalando la cabeza de su amigo?, (b)
darle el inicio de la frase para evitar ese bloqueo inicial
de  no  saber  qué  responder,  concretamente  se  le  dijo:
“tienes...”. En la siguiente viñeta se le dio la siguiente
ayuda  verbal:  (a)  la  niña  lo  avisa  de  que  hay  algo
peligroso en el agua”.


Figura 3: Lámina nº 75 del manual de En la Mente.


Resultados
   En el Inventario de Espectro Autista (IDEA), como
puede observarse en  la  Tabla  3,  el  sujeto obtuvo una
puntuación total de 15. Las puntuaciones en torno a 24
puntos son propias de los cuadros clínicos del síndrome
de Asperger,  mientras  que  las  situadas  en torno  a  50
puntos serían propias del Autismo de Kanner. Como la
puntuación total fue de 15 se situaría en el primer caso.
Esto  no  es  un  diagnóstico  clínico,  pero  ayuda  a
comprobar en qué dimensiones se debe de incidir más.
Además,  ayuda  a  conocer  el  grado  de  severidad  del
Trastorno del Espectro del Autismo.


Tabla 3 .


Resultado del IDEA por dimensiones.


Dimensión social. Puntuacio
nes


Trastorno de la relación social. 
Trastorno de la referencia conjunta.
Trastorno intersubjetivo y mentalista. 


2
2
2


Dimensión de la comunicación y lenguaje.


Trastorno de las funciones comunicativas. 
Trastorno del lenguaje expresivo.
Trastorno del lenguaje receptivo.


2
2
0


Dimensión de la anticipación/flexibilidad.


Trastorno de la anticipación.
Trastorno de la flexibilidad.
Trastorno del sentido de la actividad.


1
1
1
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Dimensión de la socialización.


Trastorno de la ficción e imaginación.
Trastorno de la imitación.
Trastorno de la suspensión.


0
0
2


Total 15


   En cuanto a los resultados obtenidos en el ITPA no
se  pudo  obtener  un  perfil  de  aptitudes  completo,  al
haber  resultado  imposible  la  aplicación de  todas  las
áreas  recogidas  en  este  instrumento.  En  la  Tabla  4
podemos  observar  las  puntuaciones  directas  (PD)  y
típicas  (PT)  obtenidas  en  cada  subtest  junto  con  la
edad psicolingüística que le corresponde. 


Tabla 4.
Resultados de los subtests del ITPA.


Subtest
    Puntuación
directa (PD)


 Puntuación
típica (PT)


Comprensión auditiva 32 35


Comprensión visual 27 40


Asociación auditiva 21 30


Expresión motora 23 53


Test complementario de 
integración auditiva


20 57


La información útil es el análisis de discrepancias que
se realiza utilizando la puntuación típica obtenida y la
media (suma de todas las puntuaciones directas dividida
entre 10 que es el número de subtests).  Si la puntuación
típica es inferior a la media, necesitaría mejorar en esas
áreas. Por lo contrario si es superior a la media, estaría
en un nivel adecuado, son los puntos fuertes y puntos
débiles; el conocimiento de los mismos resultó de ayuda
a la hora de formular los objetivos de intervención. En
la  Tabla  5  se  pueden  apreciar  los  puntos  con  peores
resultados:  apartados  de  Comprensión  Auditiva  y
Asociación  Auditiva,  mientras  que  sus  puntos  fuertes
fueron la Comprensión Visual y la Expresión Motora.


Tabla 5.
Análisis de Discrepancias del ITPA.


Subtest
 Puntuación
típica (PT)


Media
Puntos
fuertes


Puntos
débile


s


Comprensión 
auditiva


35 39.5 - -4.5


Asociación 
auditiva


30 39.5 - -9.5


Expresión 
verbal


- 39.5 - -


Comprensión 
visual


40 39.5 0.5 -


Asociación 
visual


- 39.5 - -


Expresión 
motora


53 39.5 13.5 -


Finalmente,  con  respecto  a  la  pragmática  de  la
comunicación y, en este caso, a las tareas mentalistas se
pudo  comprobar  que  mediante  el  entrenamiento,  de
diversas  pruebas  de  falsas  creencias  de  1º  orden,  fue
capaz de realizar correctamente, con apoyo, tareas que
antes  no  realizaba  como la  prueba  de  Sally  y  Anne.
Como podemos observar en la Tabla 10, en un primer
momento  preintervención,  el  niño  daba  respuestas
erróneas a esta recreación, indicando que Sally buscaría
su  canica  en  la  caja.  Tras  aportarle  diversas  ayudas,
resolvió correctamente la tarea mentalista. No ocurrió lo
mismo con las tareas de falsas creencias de 2º orden, en
las cuales sigue cometiendo errores en la resolución de
las  mismas.  Concretamente  en  la  lámina  nº  59,  en  la
cual el padre se asusta al ver que la caja, que tendría que
estar vacía, se está moviendo porque se había metido un
gato al que nadie había visto. La respuesta por parte del
niño fue: “Los niños saben que hay un gato dentro de la
caja.  El  padre  tenía  mucho  miedo.  Por  tanto,  la
respuesta dada fue errónea. 


Cabe decir que al principio no resolvía, por sí solo,
tareas sobre bromas, bloqueándose al inicio e intentado
cambiar  de  tema,  por lo  cual  se  le  dieron las  ayudas
detallas con anterioridad. Tras aportarle esas ayudas, fue
capaz de resolver las tareas correctamente aunque con
un patrón monótono de habla. Esto se puede  comprobar
concretamente en la lámina nº75 del  manual a la  que
respondió, tras darle apoyos verbales: “Tienes algo en la
cabeza, el niño se asusta, el otro se ríe mucho, ja ja es
una broma”. Esta evocación presentó un tono monótono
de  habla  que  podría  mostrar  el  aprendizaje  por
repetición de este  tipo de tareas,  así  como la anterior
realización de la misma. En la siguiente viñeta,  en la
cual aparece una niña señalando algo y un niño gritando
que  a  continuación  pone  cara  de  enfado,  no  hubo
respuesta oral por parte del paciente. Debido a ésto, se
le dio como ayuda verbal:  (a)la niña lo avisa de algo
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peligroso”. Entonces el niño respondió: “Hay un tiburón
o una ballena y él se asusta pero era una broma, jaja”.
Se  pudo  apreciar  también  un  tono  monótono  en  la
evocación de la respuesta. 


Tabla 6.
Comparación  entre  los  resultados  pre  y  post
intervención


Tarea
Pre


intervención
Post


intervención


Falsas creencias de 1º 
orden


Si Si


Falsa creencia de 1º 
orden: Anne y Sally


No Si


Falsas creencias de 2º 
orden


No No


Bromas No Si


Discusión y conclusiones


En  el  presente  estudio  de  caso  se  han  utilizado
diversas tareas para evaluar y entrenar la Teoría de la
Mente como son las falsas creencias de 1º y 2º orden,
las bromas y la recreación de la tarea de Anne y Sally.
El  niño  evaluado daba  respuestas  correctas  a  algunas
tareas de falsas creencias de 1º orden, fracasando en la
recreación de la prueba de Anne y Sally,  en las falsas
creencias de 2º orden y en tareas sobre bromas. Durante
el  proceso  de  intervención  se  consiguió,  con  la
aportación  de  ayudas,  superar  las  tareas  de  falsas
creencias de 1º orden en general y más concretamente la
recreación  de  las  muñecas  Anne  y  Sally.  También  se
consiguió el aprendizaje de bromas, el cual se tiene que
seguir  trabajando  para  evitar  la  elaboración  de
respuestas  monótonas.  Finalmente,  no  fue  posible  un
aprendizaje de las falsas creencias de 2º orden, en las
cuáles  fue  necesario  aportar  numerosos  apoyos  sin
obtener una respuesta correcta. 


Tales  resultados  ponen  de  manifiesto  que  el
entrenamiento  formal  y  explícito  de  las  tareas
mentalistas  y  otras  habilidades  pragmáticas,  permiten
mejorar  significativamente,  desde  un  punto  de  vista
clínico,  las  tareas  en  las  que  previamente  había
fracasado nuestro paciente,  en este caso mediante una
serie  de  apoyos.  Para  afianzar  estos  aprendizajes,  es
necesario,  además  de  continuar  con  el  tratamiento
llevado  a  cabo  hasta  ahora,  generalizarlos  a  los
ambientes  cotidianos  del  niño  (casa,  parque,  colegio,
etc.)  así  como,  ante  diferentes  personas  (familiares,
profesores,  amigos,  etc.)  e  ir  reduciendo


progresivamente  los  apoyos  prestados  hasta  conseguir
las  metas  propuestas.  Es  relevante  tener  en
consideración  el  grado  de  dificultad  de  las  diversas
tareas puesto que no todas tienen la misma dificultad, ya
que  requieren  diferentes  niveles  de  ayuda  para
entrenarlas.  Suelen  ser  más  fáciles  de  entrenar  las
pruebas más cercanas a la vida social y educativa del
niño (Gómez et al., 2007). 


Por  tanto,  nuestro  estudio  de  caso  permite  concluir
que el entrenamiento llevado a cabo, en este caso con la
aportación de  los  apoyos  necesarios,  ha  mejorado las
habilidades  metacognitivas  de  nuestro  paciente,
coincidiendo de esta manera con estudios previos, en los
cuales  se  puede  comprobar  la  mejoría  del  sujeto  tras
someterse a un entrenamiento formal y explícito de las
pruebas  de  falsas  creencias  (Martín,  Gómez  y  Garro,
2012). 
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