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Resumen

El objetivo principal del presente estudio fue llevar a
cabo un entrenamiento en Funciones Ejecutivas (FE) para
comprobar sus efectos sobre las Habilidades Matematicas
Basicas (HMB) y la Conciencia Fonoldgica (CF) en nifios
de Educacion Infantil (EI). La investigacion se realizé a lo
largo de tres fases: una de evaluacion previa a la
intervencion, una segunda fase en la que implementd un
entrenamiento en FE, y finalmente una fase de evaluacion
al finalizar el entrenamiento. Este entrenamiento se aplico
por separado a dos grupos de 6 nifios de 6° curso de EI (un
grupo TIC y un grupo en lapiz y papel) que recibieron
igual tratamiento. Los resultados mostraron mejoras tanto
en HMB como en CF en ambos grupos.

Palabras clave: Funciones Ejecutivas, Habilidades
Matematicas Basicas, Conciencia Fonoldgica, Educacion
Infantil, TICS.

Introduccién
En la actualidad no hay un acuerdo sobre como definir

por estos autores dénde situare esta investigacion.

Para trabajar las FE se ha desarfollado un programa de
intervencion de las mismas en contexto matematico.
Dicho programa se desarroll6 de diferente modo con dos
grupos; asi un grupo trabajé con recursos tecnologicos y
el otro grupo realizé exactamente las mismas tareas pero
en lapiz y en papel.

Esta doble perspectiva de trabajo permitié indagar en
los beneficios de trabajar con recursos tecnoldgicos en el
aula, pues a pesar del incipiente uso de estos en los
centros, la generalizacion de sus ganancias aun 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. Asi, en esta investigacion, partiendo de
interfaces de interaccion hombre-maquina y del mismo
programa sin recursos tecnoldgicos, se trat6 de potenciar
las FE con la finalidad de observar sus efectos sobre las
HMB y la CF.

Funciones Ejecutivas, Habilidades Matematicas
Basicas y Conciencia Fonoldgica

En relacién con las FE y el desarrollo de las HMB,
cabe destacar que una competencia matematica se
vincula con el ser capaz de hacer, relacionado con
cuando, como y gor qué utilizar determinado
conocimiento  co una herramienta (Cardoso y
Cerecedo, 2008 dimensiones que abarca el ser
matematicam tente  son:  comprensién

conceptual de , propiedades y relaciones
i 0 de destrezas procedimentales;

0 nta matematica, y, finalmente, actitudes
@ fmicla las situaciones mateméticas y hacia sus
NDias capacidades matematicas (Chamorro, 2005).
elacion con las FE y el desarrollo de la CF, cabe
destacar que la CF se refiere a la capacidad para trabajar
con los segmentos fonoldgicos del lenguaje, es decir, es
el conocimiento consciente de que las palabras estan
constituidas por diferentes unidades de sonido (Gillam y
Van Kleecl, 1996).

Numerosas investigaciones han indagado la relacion
entre FE y rendimiento en matematicas y lengua. Entre
estas investigaciones destacan la de Bull, Espy, y Wiebe
(2008), quienes hallaron que el desempefio en tareas de
memoria a corto plazo y FE estd asociado a un mejor
rendimiento inicial de los nifios en matematicas y lectura.
Dicha superioridad en el rendimiento, se sostenia en
primaria.

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

Por tanto, se trata de considerar como lo mas
importante, que el alumnado realice una manipulacién de
los objetos matematicos, desarrolle su creatividad,
reflexione sobre su pensamiento, adquiera confianza en
si mismo, se divierta pensando, haga transferencias a
otros problemas y por Gltimo, prepararlo para los nuevos
retos de la tecnologia (Guzman, 2007).

bilidades de comunicacion vy

Participacion en el XI1l Congreso Internacional Gallego-Portugués de Psicopedagogia financiada por el Colegio Oficial de Logopedas de Galicia
Correspondencia: Raquel Fernandez Abella, raquel.fernandez.abella@udc.es
A9-099



mailto:raquel.fernandez.abella@udc.es



DURAN BOUZA, ALVAREZ PEDREIRA, FERNANDEZ ABELLA Y GONZALEZ ACUNA

Método Posteriormente, a través del centro, se les pidi6 a los
tutores legales el consentimiento para la participacion de

Participantes sus hijas e hijos en la investigacion.

Los participantes fueron 12 nifios (6 nifias y 6 nifios) de Seguidamente, las tutoras de cada aula seleccionaron a
un C.E.I.P. de A Corufia que fueron distribuidos en dos 6 alumnos para participar en el estudio.
grupos (un grupo recibié un entrenamiento en FE En funcién de esta seleccién se organizaron los dos
mediante TICS, y el otro grupo el mismo entrenamiento grupos. Un grupo recibié entrenamiento en FE con el
pero mediante tareas en lapiz y en papel). Los alumnos apoyo de recursos tecnolégicos; y el otro grupo recibié el
cursaban sexto de El con una media de edad de 5 afios y 8 mismo entrenamiento mediante tareas con lapiz y papel.
meses (rango 5-4 'y 6-1). A continuacion se llevé a cabo la evaluacion previaa la

intervencion. Una vez finalizada se aplico el
entrenamiento en FE en ambos grupos a lo largo de 10
sesiones con una duracién de 50 minutos cada una.
Finalmente, para comprobar los efectos del
entrenamiento, al finalizar el mismo, se realizé la
evaluacion final. Ambas fases de evaluacion se
realizaron a lo largo de 4 jornadas lectivas cada una de
ellas.

Para realizar el est
rincones de trabaj

Instrumentos

Para la medida de los efectos del programa se
utilizaron antes y después de la implementacion del
mismo los siguientes instrumentos:

Para evaluar las FE se usaron tres tareas:

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

Tarea Flanker (Mueller, 2014) es una tarea que permite
la evaluacion de la flexibilidad cognitiva.

Tarea Go/No Go (Mueller, 2014) es una tarea que
permite la evaluacién del control inhibitorio.

Ademas, se ha desarrollado para la investigacion un
cuestionario de autoeficacia percibida para el uso de
instrumentos tecnoldgicos. Dicho instrumento consta de
siete items sobre la capacidad que los alumnos creen que
tienen en relacién con el uso de diversas tecnologias. El
cuestionario presenta una estructura de respuesta
dicotomica de si 0 no seguido de una segunda parte en la
que se les presenta a los alumnos una escala tipo Like
graduada de 0 a 10 en la que tienen que indicar su gr
de competencia en relacion al dominio de las tecnologias.

Para evaluar la motricidad manual se
subprueba 1 del LURIA-INICIAL.
Neuropsicolégica en la Edad Preescol
Ramaos, 2006).

Las HMB fueron medidas cg
Diagnéstico de las Compef8
Matemaéticas, TEDI MATH,
y Grégoire, 2005). Es u
pruebas agrupadas en seis ,
numérico (contar, numerar, Sprension del sistema
numeérico, operaciones l6gicas, op®raciones y estimacién
del tamafio).

Para evaluar la CF se empleé LOLEVA (Fernandez,
Mayor, Zubiauz, Tufias, y Peralbo, 2006). LOLEVA es
una prueba que permite evaluar el nivel de CF y de
competencia lectora inicial en nifios de 4 a 6 afios.

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

jo se habilitaron en el centro dos
no para el grupo con el que se
oldgicos; y otro para el grupo

los datos se llevé a cabo empleando el
0 SPSS y se aplicd una prueba no
concreto, la Prueba de Rangos con Signo

consonancia con los objetivos planteados en el
presWte estudio se describen los resultados en dos
partes. Inicialmente se presentan los resultados del grupo
ilizo | que trabajé con recursos tecnoldgicos y a continuacién
i£ los resultados del grupo que trabajo con lapiz y papel.

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

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

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

También se hallaron diferencias estadisticamente
significativas en la variable HMB, en concreto en la

Procedimiento prueba de contar (Z=-2,014, p<.05), y en la de
Inicialmente se contact6 con el C.E.1.P. para solicitar operaciones con apoyo de imagenes (Z= -2,121, p<.05).
su participacion en la investigacion. Una vez que el Y por altimo, en CF los resultados mostraron cambios
centro acept6 colaborar, se efectud una reunién con el estadisticamente significativos en las subpruebas de
equipo directivo del centro y con las tutoras de las aulas adiccion de silaba inicial (ASI) (Z= -2,232, p<.05), en
con las que se trabajé. En la reunién se les informé del adiccion de fonema final (AFF) (Z= -2,264, p<.05), en
objetivo de la investigacion y de las tareas a realizar con omision de fonema final (OFF) (Z= -2,121, p<.05) y,
el alumnado. finalmente, en la puntuacion directa (PD) (Z= -2,201,

p<.05).
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Tabla 1.
Cambios estadisticamente 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 imagenes) -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 lapiz y papel,
los andlisis de los datos mediante la Prueba de Rangos
con Signo de Wilcoxon, muestran que no hay diferencias
estadisticamente significativas entre las fases de
evaluacion inicial y final en flexibilidad cognitiva, en
control inhibitorio, en autoeficacia percibida en el uso de
recursos tecnolégicos, ni en motricidad manual; pero si
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 estadisticamente significativas en
la amplitud de blogue (Z= -2,060, p<.05), en la
puntuacién total (Z= -2,023, p<.05), en el total de
correctas (Z= -2,041, p<.05), y en la amplitud d
memoria (Z=-2,041, p<.05).

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

Y por ultimo, en CF se encontrg
estadisticamente significativas e
fonema final (IFF) (Z= -2,041,
silaba inicial (ASI) (Z= -2,04Q

-2,041, p<.05) v, finalme
Tabla 2.

p<.05).
Cambios estadisticamente significativos en las variables
objeto de estudio en el grupo de lapiz y papel

4

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

El objetivo principal del estudio era llevar a cabo un
entrenamiento en FE para comprobar sus efectos sobre
las HMB y la CF en nifios de EI.

Al analizar los datos relativos al grupo TIC, se detectd
que los nifios participantes en el estudio habian obtenido
progresos en la autoeficacia percibida en el uso de
recursos tecnoldgicos, en la motricidad manual, en las
HMB y en la CF.

No obstante, en relacion a las FE no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas entre las dos
fases de evaluacion, 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
periodo de tiempo dedicado a la intervencion con los
nifios y a la breve duracion de cada una de las sesiones
(50 minutos). Debido a este factor, la participacion en las
sesiones de intervencion, en relacién al nimero de
ensayos realizados pggeada uno de los alumnos, fue mas
distancia entre el centro de
d y la disposicion alejada del
jetivo de que el dispositivo
normalidad, pudo influir en el
tacion del entrenamiento de las

resto de los ni
Kinect o

FE.

utoeficacia percibida en el uso de las
puMeron observar cambios estadisticamente
ps entre las dos fases de evaluacién en lo que
ecta al grado de dominio de dispositivos mdviles.
EstoWse pudo deber a que quizds sea el movil el
dispositivo tecnoldgico al que tienen mayor acceso y por
lo tanto el que usan con mas frecuencia. Ademas, el
manejo del dispositivo Kinect requeria de cierta
precision 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 mdviles.

Por otro lado, en relacion a los avances en HMB sélo
se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas en las subpruebas de contar y de
operaciones con apoyo de imagenes. Estas diferencias
pueden atribuirse a que las actividades que se
desarrollaron en las sesiones de intervencién se
disefiaron dentro de un contexto matematico. Tanto es asi
que una de las tareas consistia en atrapar una serie de
peces en la pantalla del ordenador, lo cual requeria que
los nifios contabilizasen los peces que ya habian
capturado y los que quedaban por atrapar.
Concretamente, en relacion a la mejora producida en
operaciones con apoyo de imagenes, se puede deducir
que el tipo de disefio de la aplicacion pudo ser motivo de
influencia, puesto que este tipo de actividades resultaron
ser mas atractivas para los nifios a nivel visual. Sin
embargo, aunque no se hallaron cambios
estadisticamente significativos en el resto de subpruebas,
entre las dos fases de evaluacion, si que se observaron
mejoras en practicamente todas ellas y en la mayoria de
los alumnos, aungue en algunos casos, en vez de mejorar,
los nifios se mantenian estables entre una fase de
evaluacion y la otra.
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Por dltimo, en relacion con la CF se encontraron Por otro lado no se encontraron diferencias
resultados estadisticamente significativos en las estadisticamente significativas en el resto de las
subpruebas de ASI, AFF, OFF y, finalmente, en la PD. subpruebas  (rima, identificacion silaba inicio,
Cabe sefialar que ante estos resultados se puede apuntar identificacion silaba final, adicion silaba final, omision
gue los nifios mostraron mejoria en la conciencia silaba inicio, omision silaba final, identificacién fonema
fonémica (AFF y OFF), un dominio que resulta ser el de inicio, adicion fonema de inicio, adicion fonema final
mas complejo y que se adquiere mas tardiamente a estas y omisién fonema de inicio) aunque entre la evaluacion
edades. Sin embargo no se encontraron diferencias inicial y la evaluacién final la mayoria de los nifios se
estadisticamente significativas en el resto de las mantienen en el nivel previo a la intervencion.
subpruebas  (rima, identificacion silaba inicio, Estos resultados van en la linea de investigaciones
identificacion silaba final, adicion silaba final, omision como la de Bull et al. (2008) y la de Martinez (2014) en
silaba inicio, omisidn silaba final, identificacién fonema las que los resultados indicaban que las FE era un buen
de inicio, identificacion fonema final, adicion fonema de predictor del nivel de CF.
inicio y omision fonema de inicio), aunque entre la Asi pues se concluye que se produjeron mejoras en las
evaluacion inicial y final si que se percibieron mejoras. HBM y en la CF, dos aspectos directamente relacionados

Esta falta de significatividad en los resultados de FE puesto que los procesos fonoldgicos pueden influenciar
(memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y control en el crecimiento en habilidades aritméticas debido a que
inhibitorio), HMB y CF puede ser debida al poco tiempo para resolver combinaciones numéricas béasicas se deben
que durd la intervencion. procesar los sonidos gel habla, es decir, convertir los

Por otro lado, al analizar los datos relativos al grupo de términos del probjga en un cdédigo hablado (Hecht,
l&piz y papel, se detect6 que los nifios habian obtenido Torgesen, Wag Rashotte, citado en Solsona,
progresos en la FE de memoria de trabajo, asi como en Navarro y Ag
algunas de las pruebas de HMB y CF. Finalmente, las limitaciones de la

En relacion con las FE los resultados muestran investiga
diferencias estadisticamente significativas en la memoria hora
de trabajo, pero no en la flexibilidad cognitiva ni en el la
control inhibitorio. Este aspecto puede responder a que
generalmente las actividades planteadas en la
intervencion demandaban mayor esfuerzo memoristico
que de control inhibitorio o de flexibilidad cognitiva.

r lugar hay que destacar que a la

es reducida. En segundo lugar en
C los instrumentos destacar que el
i de autoeflcaua percibida para eI uso de

En las HMB se encontraron diferenci entrenamiento con una duracion mayor, especialmente
estadisticamente significativas en la subprueba de contar, en el grupo con recursos tecnoldgicos, ya que las
y en la subprueba de operaciones logicas. Al i actividades de cada sesidn de 50 minutos se realizaban
el grupo de tecnologia, las actividades p individualmente, pues se disponia de un Unico Kinect.
este grupo se centraban dentro de
matematico, lo cual favorece al ; Referencias
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Os MAT’s — recursos de avaliacdo/intervencéo da consciéncia metalinguistica.

Ensaios da versao portuguesa

The MAT's - assessment/intervention metalinguistic awareness resource. Portuguese version
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Resumo
Apresentamos recursos para avaliacdo e intervencao
ao nivel da consciéncia  metalinguistica
(Metalinguistic Awareness), previstos para trés
faixas etarias distintas e especificas: criancas,
adolescentes e adultos. Ensaiamos a versdo em
lingua portuguesa dos MAT’s (Testes de capacidade
metalinguistica — Metalinguistic Ability Tests),
MATL1, MAT2 e MAT3 (O MAT-1, para criancas
dos 4-6 anos, idade de transicho do
jardim-de-infancia para a escola do 1° ciclo do
ensino basico; o MAT-2, para criangas dos 9-13
anos, idade de transicdo do 1° para o 3° ciclo; e 0
MAT-3, para adolescentes e adultos, na transicdo do
secundério para o ensino superior), de Pinto (1999).
Palavras-chave:  consciéncia  metalinguistica;
avaliagdo; intervencdo; recursos.

Abstract
We present resources for
intervention at the level of metalg

ktalinguistic
Rbility Test), MATL,
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.

Introducédo

Desde meados de 1970, investigadores do campo da
linguistica tém vindo a mostrar grande interesse no
comportamento, 0 que revela a capacidade para refletir
sobre as estruturas e funcdes da linguagem. Este
comportamento tem sido designado de vérias formas,
entre outras, de capacidade (capacity), habilidade
(ability), consciéncia (consciousness) ou conhecimento
(awareness) metalinguistico. Na revisdo dos contributos

<&

tebricos e empiricos relativos & consciéncia
metalinguistica, é facil notar um consideravel grau de
variagcBes terminolégigas e concetuais. Esta extensa
flutuagcdo terminolgefta é indicadora da variedade de
abordagens disg es que foram realizadas as
s nos Ultimos vinte anos e

consideradas relevantes: a) a
esenvolvimento psicolinguistico, e ¢) a

a linguistica que devemos a criacdo do adjetivo
alinguistico” e do seu substantivo correspondente,
“metalinguagem”, apesar de ambos 0s termos estarem
associados ao significado que é distinto, e complementar
também (Pinto et al., 1999).

Apesar das capacidades metalinguisticas surgirem em
criancas de 4 ou 5 anos de idade, sendo um pré-requisito
para a aquisicdo de competéncias de leitura e escrita, a
subsequente aplicacdo das competéncias de escrita a
atividades que inicialmente determinam processos
linguistico-cognitivos basicos ndo é excluida.

Pinto et al. (1999) consideram que a extensdo do
desenvolvimento metalinguistico € muito mais amplo,
progressivo e a0 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 0s 5 e 6 anos de idade. O seu limite superior é
constituido pelas formalizacBGes abstratas, por vezes
indteis 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  consciéncia
metalinguistica, estando, por exemplo, as criancas de 12
anos de idade, melhor equipadas com categorias
gramaticais, que as criangas dos 6 anos, embora em
desvantagem quando comparadas a alunos da escola
secundaria ou faculdade, se analisadas as frases que
requerem uma familiaridade com certas referéncias
culturais. O que separa 0s comportamentos
metalinguisticos dos hipotéticos 6 anos dos do aluno
hipotético do ensino secundario é equivalente a diferenca
entre comportamentos pré-operacionais na tarefa de
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conservacdo e a capacidade de resolugcdo de problemas,
que requer operacdes formais (Pinto et al., 1999).

Os trés recursos de avaliacao/intervencéo

Para ultrapassar a lacuna de avaliacdo, surgem os trés
instrumentos  de  avaliagho  das  capacidades
metalinguisticas (MAT-1, MAT-2 e MAT-3), que
permitem uma exploracdo das diferentes fases deste
desenvolvimento (Pinto, 1999).

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

O MAT-1 composto por 7 rubricas: Ordem das
Palavras, Extensdo das Palavras, Segmentacdo Lexical,
Rimas, Substituicdo de Simbolos (palavras por palavras),
Identificacdo de Palavras, Letras e NUmeros
Escritos/Impressos e Morfologia e Funcdo de Sinais
Escritos.

O Mat-2 composto por 6 secgdes: Compreensdo,
Sinonimia, Aceitabilidade, Ambiguidade, Fung¢&o
Gramatical e Segmentacdo Fonémica, num total de 96
itens.

O MAT-3 composto por duas partes, dividido em
funcéo dos tipos de significado: a primeira é direcionada
para utilizacdo denotativa e normativa da linguagem; a
segunda para a utilizacdo marcadamente conotativa: I.
Compreensdo e Aceitabilidade e 1l. Compreensdo da
Linguagem Figurativa.

O MAT-1. E um instrumento de avaliacdo d
capacidades metalinguisticas, para criancas dos 4 ao
anos, aproximadamente. E constituido por sete testes (cf.
Pinto et. al, 1999).

As sete seccBes foram divididas em doi
contém cinco testes de natureza geral (
tem um carater mais especifico (SM
0s dois grupos (GML e SML) &

sobre sinais é subordina reciproca das
relacBes sintagmaticas i e do
significado lexical e grama am. Por esta

razdo, o teste pode ser a

apresentacdo exclusivamente oraltlos itens, a excecdo de

alguns casos. Nos testes do grupo SML, por outro lado, a

estrutura e a fungéo dos sinais séo colocados em primeiro
plano, incidindo o foco nos grafemas mais enquanto
objeto de conhecimento do que enquanto veiculo de
significado. Mais do que apenas avaliar o grau de
familiaridades das criancas com diferentes tipos de
convencdes que regulam a escrita e a leitura, estes testes
avaliam a compreensdo da funcdo de oposicdo 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 diferencas mencionadas anteriormente, 0s

dois grupos estdo relacionados, na medida em que ambos

medem a capacidade para refletir sobre determinados

tipos de significados, ainda que a niveis 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

Muinistrado através da

escrita da crianca, estes ndo foram selecionados como
“preditores” do sucesso nesta area. O MAT-1 ndo tem
como objetivo a predicdo do sucesso nas fases precoces
da literacia, antes uma avaliacdo das capacidades
cognitivo-linguisticas mais gerais (Pinto, 1999).

Assim, o grupo de testes GML é composto por cinco
testes, cada um contendo um ndmero variavel de itens
(entre oito e dez): 1.G) Correcdo da Ordem das Palavras;
2.G) Avaliacdo da Extensdo das Palavras; 3.G)
Segmentacdo Lexical; 4.G) Teste de Rimas; 5.G)
Substituicdo de Simbolos. O grupo SML contempla: 1.S)
Identificacio de Palavras, Letras e NOmeros
Escritos/Impressos e 2.S) Morfologia e Funcéo de Sinais
Escritos. Este teste possui quatro partes: A) Legibilidade
de NUmeros, B) Legibilidade de Artigos, C) Legibilidade
de Pontuagdo, D) Legibilidade de Textos.

Os trés niveis de desempenho no MAT-1 sdo: O Nivel
0 que corresponde as respostas que indicam que a crianga
ainda ndo entrou no sigiema (definido pelas coordenadas
estruturais delineagg®na apresentacdo de cada teste), no
r naquele nivel etario; o Nivel 1
tos possiveis/aceitaveis que
incipios subjacentes a cada
dissociacdo de significante e

, Com processos mais basicos ainda a
2 indica a mestria das dinamicas

MAT-2. E um instrumento de avaliacio das
MNydades metalinguisticas, para criangas dos 9 aos 13
anos de idade (ou seja, para criangas da segunda metade
da escola elementar, do 1° 2° ciclos do EB).

O Mat-2 é composto por 6 seccdes: Compreenséo,
Sinonimia, Aceitabilidade, Ambiguidade, Func¢do
Gramatical e Segmentacdo Fonémica, num total de 96
itens.

O teste Compreensdo inclui seis pares de frases. A
primeira frase de cada par (A) estabelece uma relagéo
sintatica repetida na segunda frase (B), com algumas
variagoes.

A seccdo Sinonimia inclui cinco pares de frases
sintaticamente diferentes, sendo quatro pares sindnimos,
variando apenas nha sua construgdo. 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 contém
varios tipos de frases andmalas. Os cinco primeiros sao
caracterizados por anomalias semanticas, devido a
violaco de regras de compatibilidade lexical, articulada
sobre as oposicBes humano/néo 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 contém
ambiguidades semanticas, enquanto a segunda revela
ambiguidades ao nivel estrutural. As ambiguidades
semanticas derivam da polissemia (homoénimos;
homografas) de um termo Unico/simples, em que o0s
varios significados podem modificar o sentido de toda a
frase, embora as fun¢des gramaticais de todos os outros
elementos permanegam invariaveis. Pergunta-se ao
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sujeito que (e quantos) significados tem, ou pode ter, 0
termo/palavra polissémico (homoénimo; homografas)
apresentado (L). Se mais do que um significado for dado,
0 examinador deve perguntar o sentido de toda a frase
que dai resulta. Isto deve ser feito para cada um dos
significados atribuidos.

O teste Funcdo Gramatical é composto por seis itens:
os trés primeiros testam a compreensdo das funcgdes
gramaticais do sujeito, objeto e predicado. As perguntas
L (de linguagem) sdo voltadas para uma analise tanto da
acdo como dos papéis relacionados. As perguntas ML
(metalinguagem) que se seguem avaliam, a um nivel
mais profundo, os fundamentos desta analise.

A seccdo Segmentacdo Foneémica é estruturalmente
diferente da que a precede de uma forma muito distinta.
A diferenga basica diz respeito ao nivel de anélise
linguistica: a frase e as suas restricdes as relagdes
sintagmaticas desaparecem. O sujeito é convidado a
analisar fonemas, silabas e lexemas, de acordo com
relagdes paradigmaticas. O significado da dimensdo ML
consequentemente muda relativamente a dimensdo L. A
distincdo L-ML é relevante apenas em duas das quatro
partes desta sec¢éo:

1. Semelhancas e diferencas fonético-fonoldgicas
nos conjuntos de palavras minimas

2. Diviséo métrica silabica

3. Identificacdo de fonemas repetidos dentro de
uma palavra

4. Formagdo de palavras compostas por um

fonema inicial variavel e uma palavra, fragmentada, fi
Como no caso do MAT_1, o tempo ndo
contabilizado, embora haja limite durante a
administracdo do teste. Num entanto, u
maximo de tempo é dado para cada a als
especificamente, aos testes Compreensao, Fui

apos a apresentacdo de cad E .

Cada seccdo de L e das &N L sdo codificadas de
forma diferente. As respostas [Qgdo cotadas de acordo
com o procedimento dicotdmico certo ou errado (1 ou 0
ponto). A pontuacdo total de cada sec¢do é construida
pela soma das pontuagdes dos itens individuais. As
respostas ML, por outro lado, sdo avaliadas item a item,
de acordo com trés niveis. E uma triparticio qualitativa
gue é quantitativamente convertida numa escala de trés
niveis: 0, 1, e 2. A pontuacdo total de cada secgdo é
construida somando-se os resultados/pontuacdes dos
itens individuais.

As caracteristicas qualitativas subjacentes aos niveis
ML mencionados, validas para as cinco primeiras
seccles, e parcialmente para o teste Segmentacdo
Fonémica, sdo os seguintes: Nivel 0: Nivel pré -
analitico: O sujeito ainda ndo atingiu a capacidade de
analisar a soma dos indices semanticos e gramaticais nos
itens apresentados; Nivel 1: Analise pertinente mas
insuficiente: O sujeito utiliza um método de analise
tosco, isolando, por exemplo, pelo menos uma das pistas
semantico-gramatical, ou reelaborando o conteddo do

item como uma parafrase pertinente. A capacidade de
reconstituir a arquitetura total do estimulo apresentado
ndo esta ainda desenvolvida. Os argumentos dados as
respostas ndo sdo suficientes para resolver a ambiguidade
que a frase contém. O Nivel 2: Analise Pertinente e
Exaustiva: O sujeito utiliza um método sistematico de
andlise, identificando todos os indices semanticos e
gramaticais pertinentes no item. Deste modo, garante
uma desambiguacdo completa do problema colocado e
uma consequente independéncia de contetdo linguistico
que podem ser consideradas caracteristicas puramente
"meta”.

O MAT-3. E um instrumento que visa a avaliacio de
capacidades metalinguisticas no adolescente e no adulto.
Ao contrario do MAT-1 e MAT-2, em que foram
utilizados alguns materiais ja existentes na literatura
angléfona sobre este tema, 0 MAT-3 é original, criado
exclusivamente em Italia, no final de 1989, no ambito da
area disciplinar de Jgsicolinguistica Educacional, na
Universidade de a "La Sapienza" (Pinto et. al,

sdo da Linguagem Figurativa
Compreensdo, na primeira parte, apresenta
pares de frases, em que cada frase exemplifica
tes aspetos semanticos de natureza léxica e
gramatical. Os dois primeiros itens avaliam a
compreensdo das relagbes qualitativas, ligeiramente
diferenciadas, em duas frases que sdo apresentadas em
conjunto. As diferengas sdo expressas por determinadas
escolhas lexicais que 0 sujeito tem de tomar em
consideragdo, no sentido de avaliar se a relacéo
qualitativa de identidade entre as duas frases é do mesmo
tipo. Os terceiro e quarto itens avaliam a compreenséo
das relacfes temporais entre dois acontecimentos que s&o
propositadamente diferenciados de forma varidvel para
cada par de frases. No primeiro par, hd uma diferenca
clara no significado temporal, marcado por elementos
morfosintaticos salientes. No segundo par, a diferenca €
menos acentuada, e € predominantemente atribuida a
elementos lexicais, e a variagdes na ordem das palavras
utilizadas para cada frase. O quinto e sexto itens sdo
pensados como um pequeno teste de compreensdo
morfologica, concebido de forma a repetir 0 mesmo
elemento em frases com diferentes significados e
fungdes. A dimensdo semantica € aqui tdo importante
quanto a dimensao gramatical do morfema, em termos de
compreensdo global da frase. Finalmente, o sétimo e
oitavo itens avaliam a compreensdo das relacfes
espacio-temporais, nomeadamente, as que sdo
inclusivas/abrangentes. As diferencas de significado em
cada par/conjunto de frases sdo, neste caso, relativamente
frageis, uma vez mais expressas por elementos lexicais
que devem ser analisadas para determinar a identidade ou
a diferenca entre as relacBes apresentadas.

Estes primeiros oito itens (que somam um total de
dezasseis frases) comp8em um teste de compreensao que
é totalmente focalizado sobre o problema da sinonimia.
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AREA TEMATICA: 9. Linguaxe, comunicacion e as stas alteracions

Caracterizacion y delimitacién del trastorno de la comunicacion social
(pragmatico)

Characterization and definition of social communication disorder (pragmatic)

Gonzalez Blanco, Ménica, Rivas Torres, Rosa M2, y Lépez Gomez, Santiago
Dpto. Psicologia Evolutiva y de la Educacién
Universidad de Santiago de Compostela

Resumen

Los déficits en la comunicacién social son tipificados por
primera vez en las clasificaciones internacionales en el
DSM-5, bajo el epigrafe de Trastorno de comunicacion
social (pragmatico) (TCS). EI objetivo de esta
investigacion es delimitar los criterios bajo los cuales
cabe establecer el diagnostico de los sujetos que
presentan signos de disfuncionalidad pragmatica,
considerando los  distintos  contextos,  sociales,
situacionales o comunicativos en los que se pueden dar.
La problematica observada en las diversas clasificaciones
estd en sus limites difusos, encuadrdndose como
sintomatologia de otros trastornos, principalmente dentro
de TEA y del TEL. En la actualidad el TCS se caracteriza
por déficits con la pragmética. Dichos déficits se expresan
a modo de limitaciones funcionales en la eficacia
comunicativa, la participacion social, el desarrollo de
relaciones sociales, logros académicos o resultados
laborales.

Palabras clave: Trastorno de la comunicaciéon socia
Déficit pragmético. Criterios diagndsticos.

Introduccion
La pragmatica y sus alteraciones
campo de estudio del lenguaje, en un primer
la logopedia, bajo la etiqueta de
pragmatico (TSP). Bajo esta etique

lenguaje y la comunicacion.
convertirse en una categori
trastorno especifico da lenguad
espectro autista.

Las investigaciones reaMgdas fueron escasas y
mayoritariamente se han basado en descripciones clinicas.
Este hecho contribuyd a que se dibujaran multiples
imprecisiones que resalta la falta de una definicion y
catalogaciéon 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 problematica del campo cognitivo? ¢ Merece
una categoria diagnéstica propia?

y de los trastornos del

Antecedentes y evolucion del concepto

Si bien el TSP tiene una corta trayectoria en el
mundo de la clinica del lenguaje (véase Tabla 1), podemos
establecer una subdivision 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 afios del S. XXI
y la gestacion del DSM-5.

Rosa M? Rivas Torres: rosa.rivas@usc.es
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Conceptualizacion del TCS en los afios 80-90

Las primeras descripciones del TCS surgen en los
primeros afios de la década de los afios 80. Destacan autores
como Rapin y Allen, quienes a partir de diversas
observaciones clinicas ofrecen la denominacion de sindrome y
lo desvinculan del autismo. EI sindrome semantico-
pragmatico, enmarcado dentro de los trastornos del desarrollo,

se caracteriza por (Rapig% Allen, 1983):
—  Fluidez expresj ro lenguaje poco comunicativo.
—  Adecuada goMosint®uis y fonologia.

On y extraccion del significado
conversaciones, asi como en la
CUrsos comunicativos.

as no ajustadas o desvinculadas de las preguntas
formuladas.

mbios repentinos en los temas de conversacion.

colalia y repeticiones.

Afios mas tarde Bishop y Rosenbloom (1987)
rechazan esta etiqueta retomando la denominacion de
trastorno. El mismo vendria definido por dificultades de
comprensién 'y produccién (concretamente: respuestas no
ajustadas a las preguntas formuladas, uso de expresiones
irrelevantes, dificultades para interpretar la informacion
conversacional relevante). Sus rasgos clinicos, serian:

Retraso en el desarrollo del lenguaje.

Deteccién de mas errores de comprension que de
expresion.

Atraccion por los sonidos sin tener en cuenta su
significado.

Alteraciones en las percepciones de objetos o situaciones.
Dificultades para encontrar la palabra idénea en un
contexto concreto.

Planteamiento de preguntas de las cuales no se esperan ni
se desea respuesta.

Problemas para producir y
expresiones faciales, o la prosodia.
Fluidez expresiva pero déficits en sintaxis y fonologia.
Comprension literal no detectando la ironia, el sarcasmo
y/o las metaforas.

No se manifiesta o se da escasamente 0 juego
imaginativo.

Problemas de comprension lectora.

Falta de atencion.

Problemas de conducta.

Posibles problemas de motricidad gruesa.

Dificultades para comprender una conversacién o un
hecho cuando se enmarca o hace referencia a situaciones
espontaneas y no estructuradas.

comprender ~ gestos,
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Esta caracterizacion de TSP surge de descripciones
clinicas y se basa en hipdtesis diagnosticas. Pero carecia de
unos criterios objetivos y tampoco existia una evaluacion
estandarizada y especifica del mismo. Por todo ello, el TSP
tenia unos limites poco precisos siendo complicado, en ciertos
casos, establecer la diferencia con la normalidad o evitar la
confusion con otros trastornos como o sindrome de Landau-
Kleffner o el sindrome de Williams.

Bishop y Adams (1989) disefiaron un procedimiento
semiestructurado de evaluacion de habilidades pragmaticas
basado en la grabacion, transcripcion y analisis de
conversaciones nifio-adulto. Los nifios con TSP se describen
como aquellos que interrumpen a menudo, presentan gran
cantidad de inicios conversacionales, inadecuaciones
conversacionales y dificultades para la comprension del
significado no literal. Las reacciones adultas implican
multiples aclaraciones del contenido comunicativo, dada su
poca compresion.

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

En la década dos 90 las investigaciones llevadas a
cabo relacionan el TSP desde la “teoria da mente”,
concretamente entre la teoria de la mente y el lenguaje como
habilidades vinculadas entre si. A partir de tareas mentalistas y
usando pruebas de creencias falsas se detectd que los nifios
con TSP tenian dificultades en tareas de creencias falsas de
segundo orden, que se relacionan directamente con una falta
de atribucion de creencias falsas en los demas (Sullivan,
Zaitchik & Tager-Plusberg, 1994), siendo comparables est
problematicas con las dificultades que presentan los ni
autistas o con trastornos que limitan con el espectro autista,
como el sindrome de Williams (Sullivan & Tager,

diagndsticos especificos.

La conceptualizacién del TCS en el
Bishop (2000), ya en el S. XXI, ¥
concreta, introduciendo la etig @
lenguaje (TPL). El TPL incluyategfSolo dificultades de tipo
pragmatico. Separa los ambitoS@Qragmatico y semantico,
puesto que en sus estudios se deteCron casos de individuos
que presentaban alteraciones de tipo comunicativo, pero con
plenas competencias a nivel semantico. En el 2004, establece
una nueva subdivision en el trastorno especifico del lenguaje
(TEL), diferenciando 4 subgrupos:
TEL con problemas de produccion.
TEL predominantemente gramatical.
TEL con graves problemas de comprensién del lenguaje.
TEL con problemas fundamentalmente pragmaticos.
Botting & Conti-Ramsdem (2003) establecen una
division dentro del trastorno pragmatico del lenguaje (TPL),
diferenciando dos subgrupos que difieren en caracteristicas y
dimensiones etiologicas: por un lado el TPL-plus: proximo al
perfil del TEA (con marcados déficits comunicativos); por
otro, el TPL-pur: préximo al perfil TEL (con marcadas
dificultades en el procesamiento semantico y pragmatico en
contextos y situaciones complejas).

Por su parte Mulas, Etcheporeborda, Diaz-Lucero y
Ruiz-Andrés (2006) ofrecen una nueva vision del déficit
semantico-pragmatico caracterizandolo como una alteracién
que conlleva la interpretacion literal de los mensajes verbales

y la no respuesta idénea 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 Yy
perseveraciones.

Tabla 1. Evolucion de la conceptualizacion del trastorno de
la comunicacion social

Definicién del trastorno
especifico del Lenguaje

Dificultades gramaticales y
pragmaticas para adquirir la

Rapin & (TEL) primerg Iengue} _descartando
Allen (1983) alteraciones organicas o retraso
mental.
Incluyen el sindrome
semantico-pragmatico
Bishop e Trastorno  semantico- Dificultades comunicativas de
Rosenbloom pragmético del lenguaje indole semantico e pragmatico
(1987) (TSP)
Trastorno  pragmatico Dificultades comunicativas
. da lenguaje (TPL) pero competencia semantica.
Bishop E brecimient d I
(2000) mpobrecimiento  de a
representacion simbolica de las
emociones.
Botting & TPL-plus
Conti-
Ramsdem
(2003)
de
Bishop graves
@ de
prension del
lefiguaje
EL con problemas
fundamentalmente
pragméticos
Déficit semantico- Interpretacion  literal ~ del
Mulas et al pragmético significado de_ los mensajes
(2006) verbales, sin respuesta
adecuada a las preguntas.
Habla fluida y correcta
DSM-5 Trastor_no 5 de _Ia
(APA, 2013) comunicacién  social

(pragmético)
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Conceptualizacion del TCS
El trastorno de comunicacion social lo presenta un nimero
significativo de sujetos, por lo que conocer sus caracteristicas,
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 especifico del desarrollo del lenguaje
para la poblacion general de nifios de 5 anos.

Gassio-Subirachs (2006) indican la prevalencia del
trastorno del lenguaje en edad escolar entre un 2 % y un 3%, y
el trastorno del habla se situaria entre el 3% al 6%. Durante los
periodos 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 comunicacién social (pragmatico)
(315.39), segun el DSM-5 (APA, 2013), se describe bajo el
epigrafe de los trastornos de la comunicacion y estos, a su vez,
forman parte de los trastornos del desarrollo neurolégico. El
neurodesarrollo se describe como un proceso dindmico, 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 estimulacion ambiental.

Los trastornos del desarrollo neuroldgico se
caracterizan por las alteraciones o retrasos en la maduracion
do sistema nervioso central debidos a disfunciones
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neurolégicas, psiquicas o cognitivas. Las repercusiones de
estas problematicas seran mas o menos marcadas segundo el
entorno que rodee al sujeto y a la capacidad de adaptacion al
mismo. Estos déficits pueden afectar a la capacidad del
individuo para procesar, interpretar, almacenar o dar respuesta
a la informacion que recibe. Por lo tanto, puede resultar
alterada la capacidad intelectual, la comunicacion o el
aprendizaje.

Los trastornos de la comunicacion, dentro del cual se
encuentra el TCS, se caracterizan por tener un comienzo
temprano. Esto dificulta su deteccion pues las primeras
manifestaciones de déficits pueden ser confundidas bajo la

consideracion de un posible retraso madurativo o
enlentecimiento en la adquisicion 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 demas.

El TCS en el DSM-5
En las diversas apariciones del Manual diagnéstico y
estadistico de los trastornos mentales (DSM) no se establecid
ninguna etiqueta diagnostica especifica que describiera a
aquellos individuos que presentaban dificultades a nivel
pragmatico.

En el DSM-5 (2013) se establecen cambios a
destacar. Los trastornos de la comunicacion pasan a
presentarse en tan solo tres categorias en funciéon de la
presencia de alteraciones:

Alteraciones en el lenguaje (implican la forma, la funcién

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

Alteraciones en el habla (implica a la artic
fluidez, la voz y la resonancia): recoge
diagnosticas de trastorno fonologico y tart
Alteraciones en la comunicacion (impli
verbales y no verbales de las intgy
Trastorno de la comunicaciog
dificultades, presentes ya desde e(¥

aspectos pragmaticos de |€0

nivel expresivo como @
acompafiarse de déficits\Qgglogicos, sintacticos y/o
semanticos.

No serd pues hasta fechas Mientes cuando, después
de atribuirsele variadas y diversas etiquetas a lo largo del
tiempo, tal como refleja la Tabla 1, el TCS obtenga la
consideracion de categoria gnoseoldgica especifica. Es
necesario conocer con detalle el proceso de adquisicion
normal de las competencias pragmaticas, para detectar la
existencia de déficits en la pragmatica y determinar si se
cumplen los criterios diagnosticos que el DSM-5 establece.

El TCS esta delimitado en el DSM-5 (APA, 2013)
por diferentes criterios diagndsticos que lo definen como un
conjunto  de dificultades persistentes que inciden
negativamente en la adquisicion y en el uso adecuado del
lenguaje, ya sea a nivel oral, escrito o por cualquier otra
modalidad de expresion lingiistica. Las dificultades vienen
dadas por déficits en la comprensién y/o en la produccion 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 morfoldgicas, asi como deficiencias en el
discurso (problemas en el uso del vocabulario y de oraciones
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,

para explicar o describir tema o mantener
conversacion).

Por tanto, el trastorno de comunicacién social viene
determinado por una dificultad primaria con la pragmatica y la
comunicacion, provocando diferentes alteraciones: en
comprensién, con la presencia de déficits en el seguimiento de
las normas sociales, déficits en la comunicacion verbal y no
verbal en contextos cotidianos. Ademas, se pueden registrar
carencias en la adaptacion del lenguaje a las necesidades del
oyente 0 a la situacion, asi como problemas en el cumplimento
de las reglas de comunicacién y del discurso.

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

1. Deficiencias en el uso de la comunicacién para
propdsitos sociales, como saludar y compartir informacion, de
manera que sea apropiada al contexto social.

2. Deterioro de la capacidad para cambiar la
comunicacion 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 pargge, conversar de forma diferente con
un nifio o0 con un to, y evitar el uso de un lenguaje

un una

3. ara seguir las normas de
conversaciéon y mo respetar el turno en la
conversacig e de otro modo cuando no se es bien
comprepdi ando utilizar signos verbales y no

lar la interaccion.
tades para comprender lo que no se dice

p. €j., hacer inferencias) y significados no
ambiguos del lenguaje (p. e€j., expresiones
aticas, humor, metaforas, multiples significados que
den del contexto para la interpretacion).

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

Las habilidades del lenguaje van a estar por debajo
de lo esperado para la edad cronoldgica del sujeto, por lo que
se registraran limitaciones funcionales en la comunicacién
eficaz, en la participacion social, en los logros académicos o
laborales, tanto a nivel individual como colectivamente. Los
sintomas del TCS se manifiestan en edades tempranas, no
siendo siempre faciles de detectar al estar en pleno proceso de
desenvolvimiento y adquisicion de las habilidades linglisticas.
Los sintomas no se pueden atribuir a la existencia de cualquier
tipo de alteracion o déficit sensorial, motor o neuroldgico, asi
como la presencia de alguna enfermedad o discapacidad
intelectual.
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AREA TEMATICA: 9. LINGUAXE, COMUNICACION E AS SUAS ALTERACIONS

Actualidad en la etiologia de la dislexia

Today in the etiology of dyslexia

Rivas Torres, Rosa M2, y L6pez Gomez, Santiago
Dpto. Psicologia Evolutiva y de la Educacién
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 todavia no
esta cerrado. En la etiologia de las dislexias se han
barajado factores genéticos, neurolégicos,
neurofisioldgicos, cognitivos, madurativos, de
personalidad, pedagdgicos, etc. Sin embargo, resulta
evidente la dificultad de poder identificar una Unica 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 mas su estudio. Abordamos
el estado de la cuestion sobre la etiologia 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
neurolégicos, los neurofisiolégicos, los estudios
cognitivos y los genéticos. Las aportaciones mas notorias,
si bien, lejos de ser concluyentes, tratan de demostrar que
las conexiones entre las disfuncionalidades hemisféricas
las dificultades lecto-escritoras son cada vez mas precisas
y prometedoras.

Palabras clave: Dislexia.  Etiologi
neuroldgicos.  Estudios  neurofisiol4gicos:
cognitivos. Estudios genéticos.

Introdug
La mayoria de los nifios apreg
alcanzan un grado de madura itivo determinado, en el
marco de una ensefianza adecuaO¥@de un medio familiar y de
un contexto socioafectivo normaliz&§es. No obstante, existen
numerosos datos empiricos que reflejan que algunos nifios
inteligentes, capaces de realizar aprendizajes y resolver
problemas complejos y con un desarrollo biopsicosocial que
podriamos describir como normalizado, tienen serias
dificultades para aprender a leer. Son nifios 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
especificos de la propia habilidad lectora y que se describen
como microprocesos 0 procesos de nivel bajo; perceptivos, de
procesamiento subléxico y de acceso al léxico —p.e.
identificacion de letras, reconocimiento de palabras, manejo
de las reglas de conversion grafema-fonema—. Otros son mas
generales; madurativos, cognitivos y de acceso al significado,
descritos como macroprocesos o0 procesos de alto nivel —p.e. la
atencion y la memoria, la construccion del significado y la
comprension—; junto con algunos otros de naturaleza afectiva

ar ra mente, una vez
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y motivacional —héabitos de lectura, deseo de aprender,
seguridad y autoestima, autoconcepto académico- (Bravo,
Villalén 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 congrespecto al aprendizaje y dominio de
la lectura de textos eggfftos y de las habilidades que requiere
escribirlos. Son difk es que se toman forma en el inicio

s posibles causas de las dificultades lecto-
generado muchos conocimientos sobre su
0S encontramos con aportaciones de diferentes
neurologia, psicologia, lingiistica,... y desde
diverSbs modelos: psicolingtisticos, educativos, clinicos,...
Dichas aportaciones han ofrecido multiples explicaciones
parciales o globales del hecho disléxico. Se han barajado
factores  genéticos, neuroldgicos, neurofisioldgicos,
cognitivos, madurativos, de personalidad, pedagogicos, etc.
(Exposito, 2002; Gayan, 2001). Sin embargo, resulta evidente
la dificultad de poder identificar una Unica causa que las

explique, ya que estos factores incluyen numerosas
estructuras, procesos Yy funciones que, de modo
interdependiente, contribuyen al dominio lecto-escritor

(Démonet, Taylor y Chaix, 2004).

Aun asi, puede afirmarse que los resultados acerca
de las conexiones entre disfuncionalidades hemisféricas y las
dificultades lecto-escritoras son cada vez mas 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 lineas de trabajo, que en algunos estudios incluso
llegan a converger, son: los estudios neuroldgicos, los
neurofisioldgicos, los cognitivos y los genéticos.

a) Estudios neurolégicos:

Se han orientado hacia el rastreo de posibles alteraciones
morfoldgicas 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 podria
explicar algunos tipos de errores que presentan los nifios
disléxicos al leer, como son los cambios de orientacion o
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posicion de letras y silabas (p. e. peso — beso; sol — los)

(Bakker, 1992, Bakker, Bouma, Gardien, 1990). d) Estudios genéticos:

2. La menor tasa de procesamiento linguistico por Son estudios muy ligados a los anteriores, incluso confluyen
parte del hemisferio izquierdo, y que podria provocar una en algunas de las ideas que afloran en los mismos, aunque
menor exactitud en la percepcion de estimulos verbales tampoco han conseguido cerrar el debate sobre la etiologia de
(Lliadou, Kaprinis, Landylis y Kaprinis, 2010; Peterson y la dislexia.

Pennington, 2012). Los estudios genéticos y epidemioldgicos defienden

3. El funcionamiento deficitario del hemisferio la existencia de una base genética en la dislexia e indican que
derecho con interferencia de sus funciones sobre el izquierdo, la dificultad en la lectura puede heredarse en muchos casos.
lo que podria explicar algunas dificultades que muestran los Estos estudios han ampliado el panorama sobre
sujetos disléxicos, como son algunos déficits en el diferentes genes que intervienen en la migracion neuronal o en
procesamiento fonoldgico y en la velocidad de procesamiento el aporte de alelos que condicionarian una mayor
visual (Facoetti, Turatto, Lorusso y Mascetti, 2001; Wolf y susceptibilidad frente a la dificultad lectora (Francks,
Bowers, 2000). MacPhie, & Monaco, 2002; Williams & O’Donovan, 2006).

Ahora bien, dejan sin explicar un significativo porcentaje de
b) Estudios neurofisiolégicos: casos que no responden, de forma especifica, a dichos
Muy relacionados con las investigaciones realizadas desde el condicionantes genéticos.
paradigma  neurolégico  destacamos los  estudios Por todo ello, cabe resalta que nos encontramos en
neurofisioldgicos. Desde la perspectiva neurofisioldgica, sobre un momento de gran productividad en la investigacién sobre la
todo mediante el empleo de técnicas electromagnéticas (EEG, etiologia de la dislexia. Aun asi, y considerando algunas lineas
PEC, MEG) y de neuroimagen funcional (TEP, RMF), se ha como muy prometedorageno se puede concluir que exista una
tratado de describir como se produce la actividad cerebral explicacion sobre el gfigen de la dislexia. No obstante, la
mediante la realizacion de diferentes tareas, sobre todo de actualidad dibuja anorama en el que el abordaje
procesamiento fonoldgico. multidisciplinar r a corto plazo la génesis del

Se ha puesto de manifiesto que en los sujetos trastorno lector.
disléxicos determinadas areas no implicadas con tareas Iéxicas
se sobreactivan, mientras que otras dareas con mayor
implicacién en tareas psicolingiisticas y de procesamiento
fonoldgico muestran falta de activacion al realizar tareas
léxicas. Se evidencia, por tanto, un déficit en la integracion
neuronal de letras y sonidos (Blau, Atteveldt, Ekkebus, Goebel
& Blomert, 2009; Shaywitz et al., 2002).

A, & Gardien, C. (1990).
ecific treatment of dyslexia subtypes: a
riment. Journal of Learning Disabilities, 2,

J. (1992). Neuropsychological classification and
eatment of dyslexia. Journal of Learning Disabilities,

c) Estudios cognitivos: 5, 102-109.

Se han estudiado los procesos cognitivos, sobre tod Blau, V., van Atteveldt, N., Ekkebus, M., Goebel, R. &
psicolinguisticos y, dentro de ellos, de manera espegifica, lo Blomert, L. (2009). Reduced neural integration of letters
de procesamiento fonolGgico, responsables d u? and speech sounds links phonological and reading
Algunos estudios han evidenciado déficits de ti oen deficits in adult dyslexia. Current Biology, 19(6), 503-
los sujetos disléxicos. Entre los principales facto i 508.
constatados en sujetos con dificultade -eS se Bravo, L., Villalén, M. y Orellana, E. (2004). Los procesos
encuentran: cognitivos y el aprendizaje de la lectura inicial:
1. Los perceptomotrices — a y fina, diferencias cognitivas entre buenos lectores y lectores
coordinacion, percepcion de f Ison y Fawcett, deficientes. Estudios Pedagdgicos, 30, 7-19.
1994). Defior, S. y Serrano, F. (2011). Procesos fonoldgicos
2. Los mnésicos, rmente de memoria a explicitos e implicitos, lectura y dislexia. Revista
corto plazo, a la hora de utilizar W@ cddigo verbal fonoldgico Neuropsicologia, Neuropsiquiatria y Neurociencias,
(Martinez-Pérez, Majerus, Mahot oncelet, 2012; Ramus, 11(1), 79-94.
2001). Démonet, J.F., Taylor, MJ. y Chaix, Y. (2004).
3. Los déficits en las habilidades de procesamiento Developmental dislexia. The Lancet, 363, 1451-1460.
fonoldgico, a la hora de representar y de manipular los Exposito, J. (2002). Intervencion educativa en la dislexia
componentes sonoros, la estructura fonoldgica del habla evolutiva:  algunos  aspectos  psicobiolégicos a
(Defior y Serrano, 2011; Ramus, 2001; 2003). considerar. Revista Complutense de Educacion, 13(1),
4. Los psicolingiisticos, responsables de déficits en 185-210.
la recepcidn, organizacién y expresion lecto-escritora (Nithart Facoetti, A., Turatto, M., Lorusso, M.L. & Mascetti, G.G.
et al., 2009). (2001). Orienting of visual attention in dyslexia:
Muchos de los resultados encontrados al amparo de evidence for a asymmetric hemispheric control of
investigaciones que adoptan un enfoque neuroldgico o un attention. Experimental Brain Reseach, 138, 46-53.
enfoque més cognitivo no son del todo claros desde un punto Francks, C., MacPhie, I.L. & Monaco, A.P. (2002). The
de vista pragmatico (Démonet et al., 2004). No obstante, el genetic basis of dyslexia. Lancet Neurology, 1(8), 483-
estudio de casos con descripciones de etiologias mdltiples 490.
evidencia una gran variacion en las dificultades lecto- Galaburda, A. y Cestnick, L. (2003). Dislexia del desarrollo.
escritoras, lo que no significa que tal disparidad esté presente Revista de Neurologia, 36(Sup.1), S3-S9.
en todos los sujetos con estas dificultades (Galaburda y Gayan, J. (2001). La evolucién del estudio de la dislexia.
Cestnick, 2003; Ramus, 2001). De hecho, la singularidad de Anuario de Psicologia, 32(1), 3-30.
cada sujeto es habitual y, por ello, se dice que no hay una Lliadou, V., Kaprinis, S., Kandylis, D. & Kaprinis, G.S.
“dislexia”, sino “disléxicos” tal y como, por otra parte, ocurre (2010). Hemispheric laterality assessment with dichotic
con casi todos los trastornos y dificultades. digits testing in dislexia and auditory processing
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AREA TEMATICA: 9. LINGUAXE, COMUNICACION E AS SUAS ALTERACIONS

Trastorno de la comunicacion social (pragmatico): ¢sindrome o sintoma?

Social (pragmatic) communication disorder: syndrome or symptom?

Gonzélez Blanco, Ménica, Rivas Torres, Rosa M. y Lépez Gdmez, Santiago
Dpto. Psicologia Evolutiva y de la Educacién
Universidad de Santiago de Compostela

Resumen:

Las dificultades pragmaticas repercuten en la
comunicacion social funcional eficaz del sujeto que las
padece, en su participacion social, en sus relaciones y
logros. El Trastorno de la comunicacion social
(pragmético) (DSM-5) es un trastorno poco conocido y
que describe una gran imprecision. Se hace un estudio
bibliografico de las publicaciones que versan sobre el
TCS (afios 2000-2014) en el WOS. Los resultados
obtenidos, muestran que las dificultades pragmaticas
repercuten en la comunicacion social. La problemética
con la pragmética es, en un gran ndmero de estudios,
encuadrada como sintomatologia 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 diagndsticos fiables y objetivos de
las futuras investigaciones.

Palabras clave: Trastorno de la comunicacion social.
Trastorno pragmatico. Sintomatologia. Caracterizacion
clinica.

Introducccion

Las habilidades pragmaticas se pueden observar
uso que hace el hablante del lenguaje, para ¢
diferentes contextos y con distintos interlocu
Fortela, Roselld6 y Miranda-Casas, 204
conocer y saber utilizar las regl;
conjuntamente tener conocimiento so
el contexto y sobre los usos del L
Lépez, 2012).

La pragmética se

Ple manifiesto en las
interacciones sociales. Tiene ver con dos grandes
cuestiones; por un lado con laQgpacidad para utilizar y
compartir un codigo linglistico entrehablante 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 relacion
entre comunicaciéon y lenguaje es bidireccional e
interdependiente.

El trastorno de la comunicacién social (TCS), o
pragmatico, es un trastorno poco conocido, si bien el ndmero
de sujetos que lo presentan es importante (Monfort, Juarez y
Monfort, 2004).

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

Correspondencia: Rosa M? Rivas: rosa.rivas@usc.es
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Los déficits no se explican mejor por pobres habilidades en los
dominios de la estructura del lenguaje o las habilidades
cognitivas.

El trastorno pragmaético resulta ser menos preciso
que los demas trastornos de la comunicacién debido, sobre
todo, a que sus manifestaciones no se observan dentro de
cuestiones tan objetivables y medibles como la fonologia o la
sintaxis, sino que se hacen evidentes dentro de la
heterogeneidad y amplitud que se expresa en la interaccion
ubjetividad que conlleva. Por tanto,
las habilidades sociales y a la
n general. A esta imprecision cabe
presencia de otras posibles
AH, discapacidad intelectual,
fil de dificultades pragmaticas podria

tre el trastorno de la comunicacion social o
on otros trastornos, como pueden ser el TDAH

sobre todo con el TEA (Botting y Conti-Ramsden, 2003).
Ahora bien, eso no impide que no se pueda observar el
trastorno pragmatico en ausencia de otros trastornos (Botting y
Conti-Ramsden, 1999; Roqueta y Esteban, 2010).

El TCS como categoria ¢sindrome o sintoma?
El trastorno de la comunicacion social adquiere categoria de
trastorno, como tal, en el DSM-5 (APA, 2013), donde se
definen los criterios diagnosticos en base a las dificultades
registradas y, de manera general, se hace mencion de las
consecuencias que traen consigo las mismas.

Son escasas las investigaciones centradas en el
analisis y estudio de la pragmatica y su problemaética. Las
lineas de investigacion se orientan mayoritariamente al
trastorno especifico del lenguaje (TEL) o la ligazén de éste
con los trastornos encuadrados dentro del denominado
espectro autista. Evidencia de ello la aporta el analisis
pormenorizado de los articulos mas citados en la Web of
Science (WOS, de Thomson Reuters).

El proceso de busqueda realizado en la WOS
comenzd agregando como campo los términos en inglés
“disorder pragmatic of social communication”, tal como el
TCS es denominado en el DSM-5 en su version original. Las
entradas resultantes se filtraron por fecha de publicacion
acotando la misma al periodo comprendido entre los afios
2000 y 2014 (ambos incluidos). Las entradas anteriores al afio
2000 son escasas (n: 32) y con apenas peso en el estudio. El
nimero de estudios citados se reduce a 234. Posteriormente se
procedio a la elaboracion de un informe de citas que da cuenta
del hecho de que, en el periodo seleccionado, los elementos
publicados fluctuaron significativamente de un afio al otro
(Figura ).
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Figura I. Elementos publicados en el WOS s
pragmatic of social communication” (200

numero de citas.
: l cepto en el afio

el 2006, ligera

Se observa un ascenso co
informes presentados entre 200Q
2003; posteriormente, descensg
remontada en los dos afios st
2009 para sufrir una fuerte su
alcista continua en el afio posterioMygiendo el 2011 el periodo
en el que se presentaron mas estudios relacionados con el
TCS. Al afio siguiente se reduce de manera importante el
namero de elementos, registrandose después una subida en el
2013 que continGa en el 2014. En cuanto al nimero de citas
hechas cada afio, 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 afio 2000 hasta
2013, excepto en el 2010, lo que refleja el creciente interés por
el tema.

el 2010 cuya tendencia

Los diez articulos més citados vinculan el anélisis de
los déficits pragmaticos a alguna patologia, ya sea al trastorno
del espectro del autismo, trastorno especifico del lenguaje,
esquizofrenia, trastorno bipolar, sindrome de Williams,
sindrome de Asperger, TDAH o lesion traumatica. Ninguno de
ellos se centra especificamente en el trastorno de
comunicacion social.

Son muchos los trabajos cientificos que vinculan
pragmaética y autismo.Sometiendo el andlisis a tematica de
cada uno de los 234 articulos cientificos, mediante la consulta
de los resumenes, se procedié primero al descarte de 14 de los
trabajos por diferentes motivos: no estaban ni en lengua

inglesa ni castellana o la tematica no mantenia relacion con el
objeto de estudio que nos ocupa. No se procedié a considerar
cémo criterio de exclusion la edad de los participantes en estas
investigaciones, bien porque en la consulta de los resimenes
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 pragmaticas
tiene en patologias como la esquizofrenia y Parkinson, las
cuales se manifiestan en la adultez y vejez.

De los 220 articulos finalmente analizados se detectd
que un amplio porcentaje, en concreto, un 35% (n: 77) de los
mismos relacionaban las alteraciones pragmaticas con los
trastornos de espectro autista. Asimismo, un 14% (n: 30) de
los estudios giraban alrededor de los problemas pragmaticos
bien definiendo el concepto de pragmatica, bien detallando las
repercusiones que traen consigo las alteraciones en este
campo, bien su estrecha vinculacién con otros trastornos del
lenguaje. Por otra parte, son también significativos, pues
representan un 9%, (n: 19) el nimero de investigaciones que
vinculan los déficits pragmaticos con lesiones cerebrales
adquiridas o con el grastorno especifico del lenguaje
respectivamente.

Las inve
buena parte d
pragmaticos en
tanto, la i

ones mas recientes se centran, en
en el estudio de los sintomas
un diagnéstico de TEA. Por
que se le da a las alteraciones en la
a del propio TEA. Este es incluso el
le concede en aquellos trabajos que analizan
icos en sujetos con TEL, esquizofrenia o
erger, entre otros. En el caso del estudio de

habitualmente en las correlaciones que dicha lesion
en el comportamiento pragmatico

B Autismo

W Concepto de Pragmatica

H Lesiones adquiridas
13%

mTEL

38%

®TDAH

m Esquizofrenia

B Sindrome de Asperger

H Sindrome de Williams

9% 15% Sindrome de Down

m Otros

" Figura I1. Ejes tematicos presentes en los articulos cientificos
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analizados

Por otra parte, la necesidad de elaborar herramientas
especificas para la evaluacion y diagnostico del TCS asi como
el establecimiento de unos limites 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 como se diferencian el TEL, el
TEA y el trastorno de la comunicacion social y sobre la
existencia de unos limites claros entre estas tres alteraciones.

Un estudio reciente (Gibson, Adams, Lockton y
Green, 2013) establece que el trastorno pragmético del
lenguaje (denominacién dada al actual TCS) es un trastorno
diferente del autismo por la ausencia de intereses y
comportamientos repetitivos y por la presencia de dificultades
linguistico-expresivas. A menudo, los nifios con autismo
sufren alteraciones de tipo pragmaético, pero también se
detectaron casos de menores no autistas que presentaban
dificultades con la pragmatica y la comunicacion social. Se le





TCS ¢sindrome o sintoma?

prestd atencion a dichas probleméticas porque llevaban Speech and language impairments in children: Causes,
implicitas alteraciones significativas en la calidad de vida del characteristics, intervention and outcome (99-113).
sujeto, esto es, repercusiones en las relaciones con los pares. Philadelphia: Taylor & Francis.
En esta investigacion se le concede la mayor importancia a las Bishop, D.V.M. y Norbury, C.F. (2002). Exploring the
dificultades en la interaccion social con pares. Estos bordelands of autistic disorder and specific language
problemas son mas severos en el TCS y disminuye su impairment: a study using standardised diagnostic
presencia y grado de interferencia en la vida cotidiana del instruments. Journal of Child Psychology and Psychiatry
individuo tanto en el TEL como en el autismo. Por tanto, el and Allied Disciplines, 43(7), 917-929. doi: 10.1111/1469-
TCS seria un sindrome en si mismo. 7610.00114
La presencia de comportamientos estereotipados y Botting, N., y Conti-Ramsden, G. (1999). Pragmatic language
repetitivos marca la diferencia entre el TCS y el TEL con impairment without autism. SAGE Publications and The
respeto al espectro autista. En los primeros no se observan los National Autistic Society, 3, 371-96.
mencionados ~ comportamientos 0 se  manifiestan Botting, N., y Conti-Ramsden, G. (2003). Autism, primary
minoritariamente, mientras en el espectro autista son pragmatic diffi -culties and specifi ¢ language impairment:
mayoritarios. Can we distinguish them using psycholinguistic markers?
La linea divisoria entre autismo, el TEL y el TCS Developmental Medicine and Child Neurology, 45, 515-
parece no estar muy clara a nivel practico, mas alla de los 524,
planteamientos hechos a nivel teérico (Brook y Bowler, 1992). Brook, S.L. y Bowler, D.M. (1992). Autism by another name
Adams, Lloyd, Aldred &Baxendale, (2012) concluyen en sus — semantic and pragmatic impairments in children.
investigaciones que los individuos que sufren TCS presentan Journal of Autism and Developmental Disorders, 22(1),
déficits en las estructuras linglisticas menos definidos y mas 61-81. doi: 10.1007/8501046403

uniformes que en el caso de aquellos con TEL, donde estas Gibson, J., Adams, C
dificultades son mas variadas y marcadas. Catalogan el TCS communicatio
como una condicion intermedia entre el espectro autista y el classificatio
trastorno especifico del lenguaje, tal como proponen Bishop impairment,
(2000) y Bishop y Norbury (2002). impai
Las investigaciones recientes centradas en los
aspectos pragmaticos parecen orientarse hacia la delimitacion
del trastorno de comunicaciéon social (pragmatica) y la
consideracién como un trastorno en si mismo (sindrome), que utista. Revista de Neurologia, 48(S2), 53-56.
presenta unas manifestaciones sintomatoldgicas concretas y y Clemente, R. A. (2010). Dificultades
sobre el cual es preciso intervenir de manera especifica. Poragmaticas en el trastorno especifico del lenguaje. El
Actualmente los estudios en el campo sobre

ockton, E. & Green, J. (2013). Social
er outside autism? A diagnostic
delineating pragmatic language
g autism and specific language
of Child Psychology and Psychiatry,
i: 10.1111/jcpp.12079

(2009).  Comunicacién y  lenguaje:
d en la intervencidn en nifios con trastorno

pragmatica son escasos, muestra de ello es el hecho de que 53.

el periodo comprendido entre el afio 2000 y la actualidad sél Sudhalter, V., Morianon, M., Brooks, P. (1992). Expressive
28 articulos versan exclusivamente sobre los desor | semantic deficit in the productive language of males with
comunicacion social. La investigacion sobre 13 fragile-X syndrome. American Journal of Medicine
etiquetado por el DSM-5 apenas ha comen Genetics, 43, 65-71.

como el grande olvidado dentro de las problc™Qg Taboada, E.M., Rivas, R.M. y L6pez, S. (2012). Desarrollo del
comunicacion. Este hecho puede vergonali lenguaje: dificultades y problemas. En A. Dosil (coord.),
dificultad de detectar de manera pig i Desarrollo cognitivo, afectivo, linglistico y social (pp.
asociada al TCS, puesto que puede con p trasos en 81-115). Madrid: UDIMA-CEF.

el desarrollo, con TEA, fobig g8 ,... Ademas los Tannock, M. y Martiussen, R. (2001). Reconceptualizing
déficits pragmaéticos, cuang @ y marcados y ADHD. Educational Leadership, 59, 20-25.

evidentes, tal y como sucede eNQulogf0s sujetos adolescentes e

incluso adultos, pueden estar ocCggs, 0 pasar desapercibidos
debido a conductas compensatorias.
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AREA TEMATICA: LINGUAXE, COMUNICACION E AS SUAS ALTERACIONS.

Sindrome X fraxil, os inicios da comunicacion e a linguaxe

Fragile X syndrome, beginning of Communication and Language

Beatriz Lopez Gonzalez, Maria Lorena Pernas Cortifias

Asociacion de pais de nenos e persoas con discapacidade das marifias corufiesas (DISMACOR). Culleredo. A Coruiia. Espafia.
Universidade da Coruiia. Espafia.

Resumo
A sindrome X fraxil ¢ un trastorno xenético debido 4
mutacion dun xen que produce unha proteina necesaria
para o desenvolvemento cerebral. No presente traballo
exponse unha intervencion logopédica realizada cun
cativo de seis anos con Sindrome X fraxil que carece de
linguaxe e estratexias de comunicacion. Partese dunha
avaliacion inicial do desenvolvemento, posteriormente
impleméntase un programa de intervencion ao longo de
doce meses para rematar cunha avaliacién final. Os
resultados sinalan que este tipo de intervencidons
aumentan as posibilidades de comprensién da contorna
mellorando a adquisicion de habilidades comunicativas.

Palabras chave: Sindrome X-fraxil, logopedia
S.A.A.C., eintervencion en contornas naturais.

Abstract

mutilation of a gene that produces a p
incidence is considered the leading cayse

speech therapy intervention perfo
old boy with fragile X syndro
communication strategies
assessment which include
the child. Below are des and implements an
intervention program over twel onths, to end with a
final evaluation in which the progress made over this
period are identified. The results indicate that this type
of intervention increases the chances of understanding
the environment by improving the acquisition of
communication skills.

languages and
with initial
development of

Keywords: Fragile X syndrome, speech and languaje
theray, Alternative and Augmentative Communication
(AAC), intervention in natural environments.

Introduccion

A sindrome X Fraxil tamén chamada “Sindrome de
Martin-Bell” e a causa mais frecuente de trastorno por
déficit intelectual hereditario . E un trastorno xenético
debido a mutacion dun xen (FMRI1) ligado o
cromosoma X causando a ausencia dunha proteina
(FMRP). E dicir , debido a mutacion , o xen se inactiva

e non pode sintetizar dita proteina. (Laffon e Péasaro,
2012).

Esta sindrome afecta tanto a homes como a mulleres,
inda que éstas en menor grado, xa que o ter dous
cromosomas X o sggndo as protexe. Inda asi, todas
elas seran portad uidendo transmitir a alteracion os
caso dos homes, e maior a
esentan un cromosoma X

ransmitirdan  necesariamente
fillas .(Aguado, 2006).

e de 1/4000 homes e de 1/6000
en? todolos grupos étnicos por igual. A
de mulleres portadores ¢ de 1/600, e éstas
stan afectadas habitualmente. (Laffon e Pasaro,

a

Caracteristicas fisicas
*Cara alargada con frente ampla e queixo prominente.
*QOrellas grandes e saintes (como de soplillo).
*Hiperlaxitude das articulacions.
*Macroorquidismo en vardns.
*Estrabismo.
*Soplo cardiaco.
*Pel fina.
(Laffono e Pésarro, 2012).

Carateristicas psiquicas

As caracteristicas de conducta mais frecuentes nos
varéns son: hiperactividade, trastornos da atencion,
timidez extrema, evitacion da mirada, linguaxe
repetitivo, estereotipias con aleteos, morder as mans,
angustia, hipersesibilidade os estimulos, resistencia os
cambios.... Nas mulleres: angustia, timidez e
dificultades nas areas das matematicas. O trastorno por
discapacidade intelectual depende da afectacion que
tefla o individuo puidendo ser dende leve a moderada.

Caracteristicas da linguaxe e a comunicacion

As persoas afectadas con X Fréxil se caracterizan por
certos rasgos coma retraso mental leve ou moderado,
retraso na aparicion da linguaxe, hiperactividade con
déficit de atencion , evitacion da mirada e
comportamento de tipo autista. (Laffon e Pasaro, 2012).

Un porcentaxe de nenos con SXF tefien un
comportamento que recorda os nenos con TEA. Os
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rasgos mais habituais son o contacto ocular escaso, a
defensa tactil, perseveracion na linguaxe e nos actos, o
aleteo, mordeduras.... Sen embargo a diferencia con
respecto os nenos con TEA e que mostran interés por
relacionarse socialmente.

Os nenos con sindrome X Fraxil, presentan un patron
da fala moi rapido, perseverante e repetitivo. Asi coma
unha fala impulsiva e con bastantes fluctuacions no
ritmo. Tamén se caracterizan por abundantes ecolalias ¢
cambios inusuais da voz como a subida do tono
provocando unha prosodia inadecuada. Estos
problemas na fala dificultan a intelixibilidade de ésta.

En relacion a linguaxe, mostran unha estructuracion
morfosintactica pobre,e  dificultades pragmaticas
relacionadas coa evitacidbn social, ansiedade, a
resistencia 4 adaptacion os cambios e acontecementos
repentinos, dificultades en manter un tema de
conversacion senon € do seu interese, e polo contrario
poden chegar a obsesionarse con determinados temas e
resultarles complexo falar doutra cousa e dificultades
para manter o turno da palabra.

Durante os primeiros anos de vida se evidencia
especialmente un nivel de comprension da linguaxe
bastante por encima da capacidade de expresion. A
comprension do vocabulario € aceptable, pero a medida
que aumenta a complexidade dos enunciados poden
surxir dificultades na comprension.

Intervenciéns en contornas naturais

A intervencion en persoas con diversidade
evolucionou ao longo dos ultimos anos.
programas que inicialmente impartia pers
centros especializados, trasladanse aggmg

que a familia ¢ a protagonista exec¥
cal recibe a axuda dos/agsm
@
Segun indica Gracia (1999Wgdurante os anos 70 a
maior parte das investigacionsve intervencions (...)
levadas a cabo en Estados Unidos seguian un enfoque
conductista (Fey, 1986; Warren e Yoder, 1994). Pero
sera a partir dos anos 80 cando se produza un cambio.
Este cambio de rumbo estivo acompafiado, ademais, por
un movemento conceptual dende o conductismo
mecanicista de Skinner cara modelos contextualistas,
nos que se daba unha importancia fundamental ao
contexto inmediato & hora de determinar a forma e a
funcioén de calquer actividade (Gracia, 1999; Odom e
Haring, 1994). O cambio mais importante que se
introduce cos enfoques naturalistas ten que ver co feito
de que nestes casos a intervencion se leva a cabo en
contextos nos que o neno/a pasa unha parte importante
do dia, como a o fogar. Por tanto falariase da
importancia das intervencions en contornas naturais.
Segundo autores como Sanchez Cano e Bonals (2007)
o enfoque naturalista, en contraposicién aos estudos de
laboratorio, tende a buscar un tipo de intervencion no

contexto natural do desenvolvemento e aprendizaxe e
seguir un proceso natural de adquisicion interactuando
cos adultos. Tal e como sinala Del Rio (1997) a
intervencion naturalista se leva a cabo en contextos
cotidianos, naturais, ou ben fai intervir a adultos que
estan moitas horas en contacto cotidiano cos neno/as,
sexan pais ou mestres, ou se isto non ¢ posibell,
reproduce as caracteristicas interactivas  destos
contextos e  interlocurores  cotidianos.  Estas
peculiaridades a diferencian da intervencidn/instruccion
directa e aumentan as posibilidiades de xeralizacion
(Rondal, 1983) que, como se sabe, ¢ un dos problemas
cos que en moitas ocasions os profesionais se atopan a
hora de transferir os logros acadados en sesions
tradicionais & contorna natural dos cativos. Ademais a
intervencion naturalista e interactiva ten unha especial
utilidades social xggffjue, ao maximizar o potencial
optimizador dos es naturais do desenvolvemento
diminue coste

Método

e1q¢ uiPneno diagnosticado de Sindrome de X
que n®actualidade ten 6 anos e 6 meses. Os seus
grsiomivorciados. A stia contorna familiar habitual
onstituida pola stia nai, un irman de 8 anos, os seu
avo, Wnha avoa con Alzheimer en estado avanzado e o
seu tio materno, que o atenderia tamén en multiples
ocasions.

Na actualidade o cativo segue unha escolarizacion
combinada. Acude dous dias 4 semana ao centro
ordinario onde estd escolarizado en 3° de Educacion
Infantil. Nos inicios carece de linguaxe, imitacion,
verbalizacions... Mostrando moitos problemas de
comportamento (Xirar obxectos, aleteos, valanceo, falta
de contacto visual, conductas obsesivas...). Carece de
control de esfinteres. Mostra dificultades para
alimentacion e introduccion de novos alimentos.
Orientado por rutinas e con grandes dificultades cos
cambios na contorna.

Obxectivos

O obxectivo fundamental da intervencion é cofiecer a
repercusion do emprego combinado de estratexias de
intervencion en contorna natural e tamén noutras
estructuradas.

Os obxectivos especificos son :
Compensar os problemas de incomunicacion.
Mellorar e desenvolver a expresion verbal e a

linguaxe.

.« Aumentar o namero de vocalizaciéns e
expresions.

+  Implementar o bimodal como axuda para a
comunicacion.

Mellorar a comprension da contorna.
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Saber expresar as necesidades e desexos
proprios.

Propiciar ferramentas para facerse entender
com familiares, cofiecidos e descofiecidos.

Procedemento

Para realizar o programa efectanse intervencions
individuais cunha duracién de unha hora duas veces a
semana ao longo de 8 meses. E tres intervencions
semanais ao longo de catro meses.

Efectuase unha avaliacion inicial e final do cativo
empregando a Escala Observacional do
deselvolvemento (Secadas, 1992). Na avaliacion final
tamén se inclue o Test de vocabulario en Imaxes
Peabody (Dunn, 1959).

O programa de intervencion.

O programa emprega unha intervenciéon en contorna
natural recorrendo a situacions cotidianas (na casa,
xardin, supermercado, campamentos...) onde se traballa
para facilitar a interacion coas persoas. Este proceso
completouse cun programa de intervencion en contorna
controlada e outro programa de intervencion indirecto
centrado no asesoramento e formacion da familia.

Este programa conta coas seguintes actividades tipo:
Adquisicion de vocabulario en situacions reaj
Por exemplo: Cofiecer as froitas
supermercado.

Comprension da contorna realizand

n

gusanitos...
Propiciar vocalizaci¥
corpo apoiados co irma
Propiciar a emision de sons a través de
movementos do corpo por exemplo saltando
nunha cama elastica nun parque ou movéndose
ao longo dun columpio.

Facilitar estratexias 4 familia para que saiba
como interaccionar co neno.

No programa facilitase a comunicacion multisensorial
en todas as actividades favorecendo a expresion de
emocions basicas e preferencias a través de diferentes
ferramentas que propician a comprension de intencions
comunicativas. Ademais tratase de que se exploren as
posibilidades comunicativas do propio corpo, dos
obxectos asi como a iniciacidon aos movementos, Xestos
e ritmos.

Posteriormente e tras unhas 112 sesions dunha hora
efectuadas en grupos reducidos, procédese a unha
avaliacion final do suxeito.

a través de xogos co

Resultados
O emprego da intervencién en contornas naturais
como ferramenta nas persoas con diversidade funcional
permite acadar avances en diferentes areas do
desenvolvemento. A continuacion recollese nunha taboa
resultar obtidos neste proceso.

B Pretest
B Postest

Conceptuacion

Comunicacion y contacto

N
g
]
5
@
2
9]
o
[ =
9
3
c
£
2
8
o

Figura 1. Puntuacions recollidas na avaliacion final e
final do programa.

Os resultados obtidos no Test de vocabulario en Imaxes
Peabody mostran unha puntuacion de 3 anos e 3 meses.
Mostrando que ainda que o nivel de expresion ainda non
estd moi avanzado a comprension da contorna e moi
superior do agardado.

Tras o programa de intervencion o cativo pasou a emitir
diferentes tipos de sons vogalicos e algins
consonanticos aparecento palabras como: huevo, hola,
asi, agua, dame, pan... Adquirironse varios signos como
(casa, comer, beber, porta, ordenador, chaves, xogar,
ria, rematou, pan, chocolate, galleta, ascensor,
traballar...)

Na wvaloracion cualitativa do programa a familia
comenta que os aspectos mais valorados son as
relacionados co comportamento e a disminucion de
conductas disruptivas a raiz de contar con medios que
permiten a comunicacion co neno con diversidade
funcional. Cando o cativo quere algo indicao e fai
verbalizacions que permiten que os achegados o
entendan. Tendo importantes repercusions na
satisfaccion e calidade de vida de todos.

Discusion e conclusions

As novas tendencias en investigacion céntranse en
procurar que as persoas con diversidade funcional
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podan desenvolverse en contornas normalizadoras onde SXF. Revista periodica de la asociacion X
podan aprender ofrecéndolles os apoios necesarios. A Fragil del Pais Vasco, numero 20, pagina 12.
aprendizaxe voltase mais sinxela e motivante cando o - Gracia, E. (1999). Apoyo y ayuda mutua en
que se emprega son contornas naturais nas que oS familias en situacion de riesgo. Boletin De
suxeitos se desenvolven e xeralizan os resultados dun Ayuda Mutua y Salud. Comunidad De Madrid,
modo mais axil e con menor esforzo. As persoas 9, 13-20.

aprenden do que lles rodea: nas stas casas, cos seus . Laffon, B. e Pasaro, E. (2012). Bases
irmans, cos seus xoguetes... aprenden a pedir o que congénitas de las alteraciones del lenguaje
desexan comer nas stias cocinas ¢ a pedir ir de paseo nas (293-321). Espana: Bubok.

entradas das stGas casas. Aprenden que ¢é a praia . Lopez-Gonzalez, B. (2011). A intervencién
metendo os pes na area ¢ mollandose no mar. Este tipo psicoeducativa e a calidade de vida familiar de
de actividades son moi motivantes e facilitan a persoas con diversidade funcional: boas
aprendizaxe con menor esforzo que con outros recursos practicas e tecnoloxias da Comunicacién e

mais elaborados. Informacion. Tese de doutoramento non

publicada. Universidade da Coruiia.

Odom e Hagng (1994). Contextual ism and
vior analysis: Implications for
d education for children with
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Los fonemas, las silabas y los morfemas como unidades de procesamiento

ortografico en el proceso lector de alumnos de Educacion Infantil

Phonemes, syllables and morphemes as orthographic processing units in the process

reader kindergarten students

Pilar Vieiro Iglesias, Angela Fernandez Garrido; M2 Luisa Gomez Taibo y Teresa Garcia Real

Universidade da Corufa

Resumen
Analizamos la influencia de los fonemas, silabas y
morfemas en etapa infantil como condicionantes en
el acceso al Iéxico ortografico. Participé una muestra
de 16 sujetos procedentes de una clase de 3° de
Educacion Infantil, todos ellos lectores iniciados.
Para determinar si poseian un nivel adecuado de
elocucién y comprension del lenguaje, aspectos
necesarios para formar parte del estudio, se les aplicé
la prueba ELCE, y posteriormente las pruebas PSL y
BLOC, para medir el conocimiento y el uso de
fonemas, silabas y morfemas dentro de la palabra. Se
llevé a cabo un estudio de tipo correlacional, donde
se encontré una correlacion significativa entre las
variables de morfosintaxis y las de fonologia, y una
correlacién positiva entre las distintas variables de
fonologia y las de morfologia. Asi, la princip
conclusion hallada en este estudio es que las
unidades subléxicas se presentan como habilidades

Iéxico ortogréfico) favoreciendo a
aprendizaje y consolidacion de
lectoescritores en esta etapa.
Palabras clave: léxico, morfos
conciencia silabica, lectur

AbsRt

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 investigacion sobre el acceso al léxico visual ha
demostrado que dichggeconocimiento no se reduce a una
mera asociacion e estimulo y su representacion
mental; sino cesario algun tipo de analisis
subléxico del poder acceder al significado
Forster, 1976; Tousman e Inhoff,
ti y Job, 2010).
distintas operaciones de bajo nivel
cesamiento de la palabra completa:
amiento de los rasgos de las letras,
econocimiento,
- conversion grafema-fonema,
su representacion léxica visual al convertir
fonemas a grafemas,
- activacion del significado de la palabra.
(Marcolini, Burani y Colombo, 2009; Luque y
Ldpez- Zamora, 2011; Simon, Lewis y Marantz,
2012).
Pero existen una serie de variables o parametros
linglisticos que influyen en el reconocimiento de la
palabra (Alvarez et al.,1995; Conrad, Carreiras, Tammy
Jacobs, 2009; Chetail y Mathey, 2010; Davies,
Rodriguez-Ferreiro, Suarez 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 indice 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 silabas dentro de la palabra;
y €) el procesamiento léxico por medio de la
informacién visual, de la que posteriormente se
establecera una representacion mental que servird para el
reconocimiento de la palabra.

pr

Y en este contexto han sido muy pocos los estudios que
relacionen estrechamente el papel de la silaba en el
ambito de la produccion escrita de palabras en lenguas
semitransparentes como la nuestra.  La literatura
cientifica, escasa en nuestra lengua pero abundante en
lenguas opacas, muestra evidencias procedentes de
distintos campos que parecen determinar la realidad
psicoldgica de la silaba, el morfema y el fonema en el

Aqui se puede incluir informacion sobre financiacion del trabajo u otras ayudas.
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proceso de escritura en lenguajes de estructuras silabicas 58.2% de nifias y un 41.8% de nifios. Todos los
claras. participantes pertenecen a una misma clase, y se
Los morfemas son las unidades més pequefas dotadas de encuentran en la etapa de 3° de Educacion Infantil. Estan
significado que representan unidades fonoldgicas, escolarizados en un centro publico en una zona con un
ortogréficas, sintacticas y semanticas, y facilitan tanto el nivel sociocultural medio-bajo. Ninguno de ellos muestra
proceso de lectura de palabras como la comprension de ningun problema especifico en el lenguaje oral, asi como
éstas en textos escritos (Bowers, Kirby y Deacon, 2010; ningln tipo de trastorno en el desarrollo o dificultad
Quemart, Casalis y Cole, 2011). especifica de aprendizaje.

Elbro y Arnbak (1996), Taft y Forster (1976) y Sdnchez— Para su inclusion en el estudio se establecieron los
Casas (1996), indican que la frecuencia del morfema raiz siguientes criterios: a) que estuvieran iniciados en el
de una palabra, produce un efecto de facilitacién en el aprendizaje de la lectoescritura y b) que presentasen un
reconocimiento de la palabra, que haria més sencillo para nivel optimo en cuanto al desarrollo del habla y del
el sujeto que se inicia en el proceso lectoescritor el lenguaje como prerrequisitos para el aprendizaje de la
acceso a la lectura y a la escritura, mantiene que ésta lectoescritura; para ello utilizamos la prueba ELCE, y
puede mejorar independientemente de la conciencia dentro de ella seleccionamos las subescalas de Elocucién
fonémica. Unas habilidades morfoldgicas bien y Comprension verbal.

desarrolladas sirven como cimientos sélidos sobre los De los 17 sujetos a los que se les aplico la prueba ELCE,
que se construird y apoyard la conciencia fonoldgica. 16 alcanzaron niveles Optimos de eficacia en su
Si nos cefiimos estrictamente al papel ejercido por los consecucion; no obstggte, 1 alumno fue eliminado de la
morfemas en el &mbito de la escritura, cabe sefialar que muestra por no cugglir los requisitos, al tratarse de un
algunos experimentos determinan que la informacion sujeto prelector, idenciar una baja ejecucién en

morfologica es relevante, y se lleva a cabo su
procesamiento mientras se esta escribiendo.

Los fonemas son importantes, sobre todo, en los
primeros afios de aprendizaje ya que el aprendizaje de la
lectura implica una conversion del lenguaje hablado al

udieron extraerse de la

de un perfil general comudn a todos los
i, los sujetos objeto de estudio,

sistema escrito. De este modo, se establece que la alta puntuacion en comprension verbal,
relacion entre conciencia fonoldgica y lectoescritura es g manejo del lenguaje y unos niveles éptimos
bidireccional, puesto que la conciencia fonoldgica omprension en lo relativo al aspecto semantico.
favorece la adquisicion de la lectoescritura y Wive el sujeto que fue posteriormente eliminado de
ensefianza desarrolla dicha conciencia. la muestra inicial, mostr6é una comprension adecuada del
La combinacion de fonemas unida a la sonoridad del lenguaje. Fue sin embargo, en el apartado encargado de

lenguaje proporciona a los lectores la Ilamada
silabica fundamental en tareas basicas co
aliteracion.

medir la Elocucion y la Discriminacién Auditiva, donde
se detectaron algunas dificultades adicionales, motivadas
en gran medida por el desconocimiento de vocabulario
asociado a las imagenes que apoyaban esta prueba. No
obstante, todos los alumnos presentaron una
el desarrollo de las habilidades SUNMgR pronunciacién fonémica notable y un uso del lenguaje
acceso al léxico en lectores adecuado, aspectos que pudieron inferirse del contacto
al Ultimo curso de Educack establecido con ellos durante las sesiones de trabajo.

de desarrollo del habla y comprension verbal, Materiales
considerados como prerreqURgos del aprendizaje Para la evaluacion inicial del nivel de desarrollo de
lectoescritor segin el modelo continuo de Bradley y habilidades previas se utiliz6 como instrumento de
Bryant (1983). medida la prueba ELCE.
En este sentido nuestras hipdtesis de trabajo plantearian La prueba ELCE de L6pez Ginés et al. (2007), se basa en
el alto poder predictivo de las habilidades previas de la exploracién del habla y del lenguaje en el castellano a
lectoescritura a nivel subléxico (morfemas, silabas y nivel de comprension verbal y elocucién.
fonemas) en el acceso a la lectura asi como un desarrollo A nivel de comprensién del lenguaje se evaltan el nivel
paralelo e interrelacionado de las mismas en esta etapa sensorioperceptivo y el verbal puro, en los cuales se
evolutiva. analizan tres aspectos: seméantico, analitico-sintético y de
Con este fin llevamos a cabo el siguiente estudio en que pensamiento. Para este estudio nos hemos centrado en la
analizaremos descriptivamente el nivel de eficacia de las medicién del aspecto semantico, seleccionando para este
distintas medidas utilizadas asi como la interrelacion fin el Test de Madurez de Metropolitan Item.
entre ellas en una muestra de alumnos/as de 3° de Esta prueba puede aplicarse a nifios de entre 4 y 7 afios de
Educacion Infantil igualados en nivel de vocabulario y edad, por lo que se ajusta al rango de edad objeto de
desarrollo del lenguaje oral medidos a través del ELCE. estudio. Incluye 14 laminas con 4 ilustraciones cada una,
Al andlisis del perfil subléxico de la muestra va dirigido de entre las cuales el nifio tendra que seleccionar un item
este trabajo. correcto para cada lamina. Estas ilustraciones iran
Participantes agrupadas por categorias en funcién de su similitud
La muestra inicial de este trabajo estaba formada por 17 semantica.

participantes (n=17) castellano parlantes, con una edad
media de 5.4 afios. La muestra estaba formada por un
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La subescala de elocucion tiene en cuenta la manera en
que el nifio hace uso de la palabra para expresar
conceptos. En la elocucion del lenguaje se valoran las
capacidades fonoarticulatorias y las praxias, la
exploracién fonologica y fonética, la percepcion y
discriminacion auditiva. Centrdndonos en este Ultimo
apartado hemos prestado atencién a la discriminacion
fonética de los sujetos, para lo que hemos utilizado la
prueba de Discriminacion Fonética. Esta prueba valora
si el nifio discrimina los fonemas vocélicos y
consonanticos en oposicién de rasgos, segun punto de
articulacién, modo, ambos y otros rasgos. Esta prueba
consta de 10 laminas en las cuales aparecen cuatro
dibujos para cada par de fonemas consonanticos
opuestos. Los nifios deben sefialar cada uno de los
dibujos y decir qué son, emitiendo correctamente los
fonemas diferenciadores.

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

La prueba PSL consta de siete tareas: a)
segmentacion léxica donde el alumno debe reconocer el
nimero de palabras que componen cada oracién,
pudiendo ayudarse para el recuento de los dedos de las
manos, palmadas u objetos fisicos manipulables; b)
aislar fonemas o silabas en las palabras en la que se han
de identificar un fonema vocalico o consonantico y una
silaba en posicion inicial y final; ¢) omision de fone
en las palabras (fonema vocalico inicial, silaba inicia
silaba final); d) reconocer si la silaba inicial, media y
final coincida con la de otra palabra en pares

palabra; f)reconocer y pronunciar

descompuesta en una secuencia de sl
debera ser capaz de reconocer cug @
ra )

Puyuelo et al. (1997) es una pr®ga que se compone de
cuatro grandes médulos. Cada uno de ellos se encarga de
un componente diferente del lenguaje (morfologia,
sintaxis, semantica y pragmatica). A la vez, cada uno de
estos modulos se subdivide en una serie de bloques
destinados a evaluar diferentes habilidades linguisticas
que se encuentran presentes en cada componente del
lenguaje.

Para este trabajo Unicamente se utiliz6 el
maédulo destinado al estudio de la morfologia. La prueba
de morfologia se organiza en 19 blogues de contenido,
donde se contemplan diferentes aspectos del lenguaje a
tener en cuenta.

Se seleccionaron los modulos 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).

Disefio

Llevamos a cabo un estudio de tipo correlacional que nos
permitié analizar el nivel predictivo de las distintas
habilidades objeto de estudio. En este sentido, las
variables dependientes fueron el nivel morfoldgico
medido a través de distintas puntuaciones del BLOC, y el
nivel de Conciencia Fonolégica medido a través de la
prueba PSL.

Procedimiento

La aplicacion de las pruebas se realizd de manera
individual, escogiéndose los viernes como dia para la
realizacion de las sesiones de recogida de datos, siempre
en horario lectivo. Fue necesaria previa autorizacion del
centro educativo, que dio su consentimiento para la
recogida de informacion.

Cada sesion individual tuvo una duracion
estimada de 45 minutos, en los que se trasladé a cada
sujeto individualme a un aula separada, para la
aplicacion de las gs pruebas consecutivamente; se
aleatorizé la pr N de las mismas con el fin de
evitar un po

de las pruebas se le dio a los sujetos la
acion relativa a la consecucion de las

ucciones da cada una de las pruebas utilizadas.

Del andlisis 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 morfologia,
demostrando un adecuado conocimiento y aplicacion de
los morfemas en los subapartados incluidos en la prueba.
De esta manera, el porcentaje de aciertos general para la
Bateria 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 Segmentacion
Lingiiistica”, donde la mayor cantidad de errores puede
observarse en el apartado relativo a la Omisién 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 nifios fueron muy positivos y el indice
de aciertos muy elevado. También encontraron
dificultades en el ejercicio relativo a Contar las silabas
de una palabra, cuyo porcentaje de aciertos (89,4%) es
ligeramente inferior al porcentaje medio de aciertos en la
prueba PSL que se situd en un 93,6%. Los valores en
Segmentacion Léxica y Reconocimiento y pronunciacion
de una palabra descompuesta en una secuencia silabica
se situaron en un 100% de aciertos, mostrando que la
ejecucion de los sujetos evaluados en esta prueba fue
optima. 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 silabica de los nifios 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
Unica habilidad, relacionada con el acceso al léxico,
calculamos la correlacion entre las mismas a traves de la
prueba de Pearson Los resultados fueron significativos a
un nivel p<.01.

Posteriormente, se correlacionaron las puntuaciones de
las distintas medidas de fonologia. 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 nimero de apartados medidos en el
PSL. En algunos casos, la correlacion hallada fue
perfecta, es decir, se da el caso de una determinacion
absoluta entre las dos variables correlacionadas. Esto es
en el caso de las variables 1 y 10, correspondientes a la
Segmentacion Léxica y el Reconocimiento y la
pronunciacién de la palabra descompuesta en una
secuencia silabica. Se hall6 también que esta Gltima
variable mencionada, correlacion6 también de manera
perfecta con la variable 2, relativa al Aislamiento de
silabas y fonemas al inicio de palabra. Asimismo, la
variable 3, centrada en Aislar silabas y fonemas al final
de la palabra, correlacion6 de manera perfecta con las
variables 11 y 12, esto es, las encargadas de Omitir las
silabas /ma/ y /bo/ en una palabra. También la variable
4, de Omisidn de la primera silaba de una palabra, hall6
un valor perfecto de correlacion con las variables 1
12. En el resto de variables, se hallaron altos valores
correlacion positiva, siendo esta significativa en todos
los casos.

Se evitaron los andlisis con las medidas

Discusion y Conclusiones
En cuanto a los resultados descrigg
fonemas, los

P10
morfemas y las silabas e ujeto Y que como se
explicitd en los requisitos pNygbs, mostraban ya cierto

dominio de los aspectos lectoes®gores.

Su manejo de los morfemas en la formacion de los
plurales, el uso del adjetivo y la aplicacion de los grados
comparativo y superlativo fue éptimo, ya que ninguno de
los sujetos evaluados mostré ninguna dificultad para la
consecucion de los ejercicios propuestos, los cuales

valores de manejo y apli

requerian de la adhesidon de los morfemas adecuados para

la formacién de palabras en cada uno de los bloques de la
prueba. Estos resultados van en consonancia con los
encontrados en los estudios de Alvarez, de Vega y
Carreiras (1998) o Lazaro (2010) que consideran que la
conciencia de los morfemas contribuye de manera crucial
a la adquisicion de la lecto-escritura. Burani (2009) lejos
de lo que se podia pensar de que la conciencia de los
morfemas sdlo seria decisiva en lenguas opacas matiza
que, incluso en ortografias transparentes estas unidades
de amplio tamafio (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 silabas, tal y
como se derivd de la Prueba de Segmentacién

Linguistica, los nifios mostraron unos valores muy
elevados de dominio en los aspectos relativos a la
segmentacion de una palabra en unidades menores,
encontrando mayores dificultades para enunciar una
pseudopalabra resultante de la omision de la primera
letra de la palabra presentada. Tuvieron muchas
dificultades para segmentar silabicamente de manera
adecuada una palabra con presencia de diptongo, aunque
generalmente su nivel de segmentacion sildbica fue
optimo en el resto de los ejemplos presentados. De estos
resultados pudo derivarse que los sujetos han
interiorizado el uso y aplicacién de los fonemas y las
silabas como componentes de la palabra, siendo capaces
de omitir dichas unidades de la palabra original,
segmentarla silabica y fonémicamente, contar vy
reconocer el nimero 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 direccion losgesultados de nuestro estudio son
coincidentes con aportados por Alegria (2006),
Casillas y Goico

g0 a la conclusion de que, tal
ado inicialmente coexisten varias

la hora de desarrollar plenamente las
adeSQyle lectoescritura de los individuos. El
ggsarrollo de algunas de ellas parece apuntar

acceso al léxico, necesitando las unas de las otras para
establecer un marco adecuado que favorezca la
consolidacion de los procesos de lectoescritura.

Esta afirmacion se deriva de las altas correlaciones
positivas entre las distintas variables de fonologia y las
de morfologia y en especial en los casos de variables
entre las que se encontr una correlacion perfecta. De
esta forma, se entiende que la variable de
Reconocimiento y la pronunciacion de la palabra
descompuesta en una secuencia silabica, muestra un
desarrollo paralelo a la variable de Segmentacion Léxica
y a la capacidad para Aislar silabas y fonemas al inicio de
la palabra; a su vez, la variable asociada a Aislar silabas
y fonemas al final de la palabra mostré una correlacion
perfecta con las variables de Omitir la silaba /ma/ y /bo/
dentro de una palabra; por lo tanto se muestra que la
capacidad de Aislar silabas y fonemas al final de una
palabra muestra un desarrollo paralelo y sirve para
apoyar y sustentar la capacidad de Omitir una serie de
silabas 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 evaluacion de la Prueba de
Segmentacién Linguistica, son necesarios para una
correcta representacion del Léxico fonoldgico, y por lo
tanto para un adecuado acceso al Iéxico.

Una interpretacion 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, Gonzalez (2005) encontré una
relacion altamente significativa entre prosodia Yy
morfosintaxis.
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AREA TEMATICA: LINGUAXE, COMUNICACION E AS SUAS ALTERACIONS

Programas de escrita inventada desenvolvidos com criangas do pré-escolar

Margarida Cid Proenca*, Andreia da Silva Reis*, Margarida Alves Martins*

* Centro de Investigacdo em Educacdo (CIE-ISPA), Portugal

Resumo

O presente estudo testou a eficacia de dois
programas de escrita inventada com criancas do
pré-escolar. Partiu-se da hipétese de que ambos
seriam eficazes no desenvolvimento da escrita das
criangas dos grupos experimentais face ao grupo de
controlo. Entre os dois programas a sequéncia de
apresentacdo das palavras foi varidvel, mas todas
surgiam de materiais usados em jardim-de-infancia.
Participaram 61 criangas com idades de 5 e 6 anos.
Os resultados indicaram diferengas significativas no
namero global de letras corretamente escritas, na
comparacédo dos dois grupos experimentais com o de
controlo, ndo se tendo encontrado diferencas entre os
dois grupos experimentais.

Palavras-Chave: escrita inventada; programas de
intervencdo; pré-escolar

Introducéo

As criancas, antes do ensino formal da leitura e escrita,
vao desenvolvendo os primeiros passos para se tornarem
leitores-escritores e, nas suas tentativas de descoberta
escrita convencional, vao produzindo as suas escritas.

Alguns autores referem-se a estas escritas como
escritas inventadas (Chomsky, 1970; Read, 4971)
concetualizagBes infantis sobre a lingu
(Ferreiro & Teberosky, 1999) para desc
como as criancas, antes do ensino fogg
na escrita.

Varios estudos experimentais té

inventadas das criangas co
desenvolvimento de corg @ facilitam a
aprendizagem da linguage a (e.g., Alves Martins,
Albuquerque, Salvador & Sil%,2013; Alves Martins,
Salvador & Albuquerque, 2%314; 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 criancas
reflitam sobre as produces escritas, sobre a relacdo entre
o oral e o escrito e que vdo mobilizando o conhecimento
de sons e letras e, assim, possibilitam experiéncias
adequadas de exploracdo e aprendizagem de
competéncias que facilitam a aquisicdo da escrita e da
leitura (Adams, 1998; Alves Martins & Silva, 2009;
Ouellette & Sénéchal, 2008; Treiman, 1998).

Nestes estudos sdo constituidos grupos equivalentes
em relagdo a idade, nivel de desenvolvimento cognitivo,
consciéncia fonoldgica e nimero de letras conhecidas,
dado estas serem variaveis que estdo relacionadas com a
aprendizagem da leitura e da escrita. Uns grupos séo
sujeitos a programas de intervencdo de escritas
inventadas e outros funcionam como grupo de controlo,
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em que a sua intervengdo ndo tem relagdo com a
linguagem (Alves Martins, Mata & Silva, 2014).

Os programas de intervencdo de escritas inventadas
que tém vindo a ser tragados em Portugal seguem
determinados pressupostos, sendo que nas sessdes se
procura criar situacGes em que se confrontam as criangas
com uma escrita alfabética de uma hipotética crianca da
mesma idade, no sentido de promover e gerar conflito
cognitivo e levar a reflexdo sobre a escrita.
Desenvolvidos dentro da Zona de Desenvolvimento
Proximal das criangas, os programas de intervencdo
promovem a evolucggfo dominio da escrita (Vygotsky,
que as criangas tenham um papel
u processo de aprendizagem e

do, gerar davidas que levam as
r as suas conceptualizagdes sobre a

investigacBes, realizadas com criancas
, comecaram por desenvolver este tipo de
amas de forma individual, mas recentemente
ou-se também a desenvolvé-los em pequenos
grupos. Os programas variam entre 5 a 10 sessdes, com a
duracdo de 15 a 20 minutos no maximo, que decorrem
duas vezes por semana. Nas sessdes iniciais comega-se
por utilizar palavras facilitadoras, em que o som da
primeira silaba coincide com o nome da letra trabalhada
na sesséo, no sentido de facilitar a mobilizag&o, por parte
das criangas, da letra associada ao som (e.g. para as
criangas mobilizarem a letra “p”, pede-se em primeiro
lugar para escreverem a palavra “pena”, em que a
primeira silaba coincide com o nome dessa letra) (Alves
Martins & Silva, 1999; Mann, 1993). O material
linguistico utilizado nas sessBes € ainda organizado de
modo a que, nas primeiras sessfes, sejam apresentadas
palavras em que a 12 letra seja sempre a mesma e que, a
introducdo de varias letras por sessdo, 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, tém
entdo demonstrado que as criangas do grupo
experimental, nas avaliacBes do pos-teste, utilizam mais
letras convencionais para representar as palavras,
independentemente do nivel inicial em que se
encontravam e, principalmente, quando confrontadas
com escritas mais evoluidas, pondo em causa e
reformulando as suas concegBes sobre a escrita e
apercebendo-se de um maior nimero de caracteristicas
das palavras.

Concluindo, atualmente sdo varias as investigacdes na
area da linguagem escrita, que demonstram a
importancia dos programas de intervencdo de escritas
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inventadas na promocdo da evolugdo das escritas de

criancas em idade pré-escolar. Contudo, os programas . Controlo 29 4,90 2,76

até agora desenvolvidos tém usado palavras apresentadas ~ Consciéncia Experimental 1 16 544 2,07

de forma descontextualizada, além de que tém sido ~ Fonemica Experimental 2 16 494 2,57

orgamzados de modo a que, em cada uma gas sessdes, _ Controlo 29 1448 579

sejam apresentadas palavras em que a 1% letra seja Conhecimento :

sempre a mesma e em que a introducdo das varias letras das letras Experimental 1 16 1575 5,26
Experimental 2 16 15,00 6,51

seja progressiva.

Ora, sendo uma das preocupages atuais a transi¢do
deste tipo de programas para salas de jardim-de-infancia,
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
eficacia de dois programas de escrita inventada, em que
as palavras apresentadas surgiam inseridas em materiais
usados geralmente em contextos de jardim-de-infancia, e
em que, entre os dois programas, a sequéncia de
apresentacdo das vérias palavras foi variavel.

Partiu-se da hip6tese de que os dois programas seriam
eficazes na promocéo do desenvolvimento da escrita das
criancas dos grupos experimentais face ao grupo de
controlo, apresentando um maior nimero de letras
corretamente escritas, em pds-teste.

Coloca-se ainda como questdo de investigagdo: Sera
que o numero de letras corretamente escritas, em situagao
de pds-teste, difere significativamente entre os dois
programas de intervencao?

Metodologia

Participantes

Participaram neste estudo 61 criancas
feminino e 32 do sexo masculino),
compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 ang

receberam qualquer tipo de ensino

Foram constituidos 2 grupgg
de 29, equivalentes em 4@
fonoldgica (classificacdo doWy
inicial), nivel de desenv®gmento cognitivo e
conhecimento das letras, como apYesentado na Tabela 1.

Tabela 1.

Caracterizacdo dos participantes relativamente as
idades, consciéncia fonolégica, nivel de desenvolvimento
cognitivo e conhecimento das letras

- Desvio

N Meédia Padrdo
Controlo 29 68,24 2,81
|dade Experimental 1 16 66,69 3,95
Experimental 2 16 68,25 3,30
Controlo 29 17,21 3,26
Desenvolvimento  Experimental 1 16 16,25 3,09
Cognitivo Experimental 2 16 17,56 3,95
Consciéncia Controlo 29 8,14 3,25
Silabica Experimental 1 16 7,69 1,74
Experimental 2 16 6,94 3,04
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De acordo com a Tabela 1, para apurar a equivaléncia
dos grupos foram realizadas ANOVAs para a idade;
F(2,58)=1.34; p=0.269; para o nivel desenvolvimento
cognitivo, F(2,58)=0.65, p=0.525; para a consciéncia
sildbica, F(2,58)=0.90; p=0.413; para a consciéncia
fonémica, F(2,58)=0.25; p=0.777; para o conhecimento
das letra, F(2,58)=0.24; p=0.786. N&o existiam
diferencas significativas entre os grupos.

Instrumentos e Procedimento

desenvolvimento cognitivo.
de desenvolvimento cognitivo, foi

utilizada a pr de Matrizes Progressivas de
Raven (Rave Raven, 2001) na versdo
colorida. -se 1 ponto por resposta correta
(cotacdo 36 pontos).

nivel de consciéncia fonoldgica.

iac® do nivel de consciéncia fonoldgica foi
a a Wateria de Provas fonoldgicas de Silva
BT emwdo sido aplicadas as provas de tarefas de
Riificacdo ao nivel da silaba e do fonema inicial. A
0 de cada prova pode variar entre 0 e 14 pontos,
atribuindo-se 1 ponto por cada resposta correta.

Avaliagdo do conhecimento das letras do alfabeto.

O conhecimento do nome e do som das letras foi
avaliado através da apresentacdo de todas as letras do
alfabeto portugués, de forma aleatdria. Para cada letra
reconhecida foi atribuido 1 ponto para 0 nome ou 1 ponto
para o som da letra, num total de 23 pontos.

Pré-teste e pds-teste.

Foi pedido as criangas que escrevessem, da melhor
forma que soubessem, um conjunto de 18 palavras que
Ihes foram ditas. Neste conjunto de palavras 12
continham os fonemas iniciais trabalhados no programa
de interven¢do (T,M,P,L,D,V) e 6 continham fonemas
iniciais ndo trabalhados no programa (B,F,R), com o
intuito de verificar se as criangas conseguiam generalizar
as correspondéncias dos fonemas trabalhados para os ndo
trabalhados.

As produgbes escritas foram analisadas através da
contagem do numero de fonetizagbes efetuadas
corretamente, por cada crianca.

Programa de intervencao de escrita inventada.

Os programas foram desenvolvidos em 10 sessdes
durante cerca de 15/20 minutos ao longo de 5 semanas.
Durante as sessdes foram trabalhadas as vogais A, E, I, O
e U bem como as consoantes T,M,P,L,D e V. As palavras
utilizadas sdo, na sua maioria, dissilabicas e, grande parte
delas, apresenta uma estrutura CVCV, por ser a mais
comum na lingua portuguesa.

Em todas as sessOes as palavras trabalhadas estavam
integradas em histdrias, cancdes, lengalengas ou poemas
gue comecavam por ser lidos a cada grupo no inicio de
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cada sessdo. De seguida, era pedido ao grupo de criancas
que explicasse como achava que se podiam escrever um
conjunto de palavras diferentes. Para cada palavra
questionava-se 0 grupo sobre que letras se deveria
escrever e sobre 0 “porqué” das letras escolhidas, sendo
que teria que existir consenso do grupo para cada letra a
escrever. Todas as criangas 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 criangas
pudessem ver, escrevia-se hum papel as letras indicadas
para cada palavra.

Ap6s a escrita da palavra as criancas eram
confrontadas com a escrita de uma crianga hipotética,
escrita essa alfabética, sendo que a experimentadora
colocava vérias questes sobre as diferengas e
semelhangas da palavra escrita pelo grupo e a
apresentada posteriormente, levando as criancas 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 intervengdo, 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 introducdo das diferentes
letras era progressiva e no programa 2 n&o.

No programa 1, nas sessbes iniciais, as palavras
trabalhadas comegavam pela mesma letra. Nas primeiras
seis sessfes foram trabalhadas seis consoan
separadamente (T,M,P,L,D,V). A partir da sexta sess
foram apresentadas as criancas metade das palavras
comecadas por uma letra e metade comecad

duas das letras. A partirgia
apresentadas palavras co '@ pelas Wiversas letras,
sem qualquer ordem.
Programa do grupo de cont
O programa do grupo de controlo consistiu na leitura
de historias, sendo as sessdes idénticas em duracdo e

namero das sessdes do programa de escrita.

Resultados

Na Tabela 2 apresenta-se os resultados da avaliacdo do
nimero de letras corretamente escritas (n° de
fonetizagBes) na avaliagdo inicial e final de escrita
inventada para 0s grupos experimentais e de controlo.

Tabela 2.
Ndmero de fonetizagBes no pré-teste e pos-teste de
escrita

- Desvio

N Media Padrdo

N° de Controlo 29 14,76 13,65
fonetizacGes Experimental 1 16 16,94 13,22
(pré-teste) Experimental 2 16 16,81 15,27
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N° de Controlo 29 19,69 16,90
fonetizacGes Experimental 1 16 39,75 12,84
(pos-teste) Experimental 2 16 40,13 15,41

Como ¢é possivel verificar na Tabela 2 0o nimero de
fonetizagdes para o grupo experimental 1 e 2 e de
controlo no pré-teste é idéntico, sendo que no pés-teste
os dois grupos experimentais apresentam uma média de
fonetizacdes muito superior ao grupo de controlo.

Para analisar as diferencas entre os trés grupos no que
toca ao nimero de fonetizagBes corretas no pds-teste,
realizou-se uma ANCOVA, usando como variavel
independente o grupo (experimental 1, experimental 2 ou
grupo de controlo), como covaridvel os resultados no
pré-teste (0 numero de fonetizagBes corretas) e como
variavel dependente o nimero de fonetizagGes corretas
no pos-teste. Os resultados demonstram existirem
diferengas significativge entre os grupos (F(2,57)= 30.40,
p<.001, n*= 0. 52). nalise post hoc, utilizando o teste
entre o grupo de controlo e o
1), bem como entre o grupo
experimental 2 (p<.001), ndo tendo
rencas entre 0s dois grupos

stra a escrita de 5 das 18 palavras
a crianca do grupo de controlo no pré e

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

Como é visivel na figura esta crianca utilizou um
conjunto de letras arbitrarias para escrever as palavras
propostas, tanto no pré como no pos-teste.

A Figura 2 mostra a escrita de 5 das 18 palavras
escritas por uma crianga do grupo experimental no pré e
pos-teste.
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O presente estudo teve também como objetivo
compreender se existiriam diferencas significativas no
nimero de fonetizacdes, em situacdo de pos-teste, entre
os dois programas de intervencdo. Através dos resultados
verificou-se que ndo existem diferencas significativas
entre os dois programas de intervencdo. Estes resultados
sugerem que, mesmo quando nas sessbes a 1% letra
apresentada ndo é sempre a mesma e em que a introducéao
das vérias letras ndo é progressiva, como aconteceu no
programa experimental 2, as criancas continuam a
progredir nas suas escritas, ndo sendo esta uma variavel
que influencie a eficacia do programa.

Assim sendo, os resultados obtidos no presente estudo
permitem aproximar estes programas as praticas de sala
de aula de jardim-de-infancia. A metodologia aplicada
nos programas de intervengdo em que as criangas pensam
sobre a forma como se escreve determinada palavra e

Figura 2. Exemplos de escritas de uma crianga comparam com a escrita mais avancada de uma crianca
do grupo de um experimental hipotética, tendo que gygscutir com o grupo qual a forma
mais correta de escrever a palavra é facilmente
aplicavel num 0 de jardim-de-infancia, em
pequeno grup

Como é possivel verificar na figura esta crianga,
|r_1|C|aImente, colocava apenas uma letra da primeira Para além diss oden®s pensar que, depois dos
silaba da palavra corretamente, escrevendo depois um ; presente estudo, as palavras
conjunto de letras ao acaso. Ja no pos-teste a crianca aNggiancas nao tém que ser tdo estruturadas
escreveu corretamente a grande maioria das palavras, o i te se pensava, sendo por isso mais facil
utilizando mais do que uma letra por silaba, sendo as dor trabalhar as palavras que surgem
letras utilizadas as corretas. magic em cada contexto trabalhado.

Assim, é possivel verificar que ambos os programas de futuros estudos sera interessante compreender o
escrita inventada tiveram um impacto na evolugdo pap®pdo adulto, durante a discussdo das palavras em
nimero de fonetizagdes e na qualidade das escritas d grupo, sistematizando as ajudas que o adulto deve dar as
criancas dos grupos experimentais. criancas de forma a que estas tenham um maior sucesso
na aquisicéo da literacia.
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LINGUAGEM, COMUNICACAO E AS SUAS ALTERAGOES

O utilizador da LE/L2: o perfil psicopedagogico do ensino em LE/L2
Maria del Carmen Arau Ribeiro
Instituto Politécnico da Guarda, Portugal

Resumo

Face a falta de autoconfianga e de estratégias de
aprendizagem diversificadas do estudante de lingua
estrangeira (LE) em Portugal, apresenta-se uma
proposta para esta lacuna que sugere uma solugdo
mediadora com vista a satisfacéo tanto de alunos como
de professores. Em vez de separar os falantes nativos
dos de expressdo estrangeira, esta perspetiva
pedagdgica considera os estudantes também como
utilizadores da LE/L2. Esta nogdo, na oOtica do
estudante como na do professor, traz multiplos
beneficios, entre 0s quais uma maior autoestima e
respeito por si proprio aliados a novas abordagens a
aprendizagem e & autoavaliagao.

Palavras-chave: aprender linguas estrangeiras,
estudantes como utilizadores da lingua, perfil
psicoldgico, respeito mituo, pedagogia

Introducao
Ao longo deste artigo, iremos debrucar-nos sobre

paradigma do utilizador da lingua estrangeir

segunda (LE/L2), baseando-nos no conceito
apresentado por Vivian Cook (2002) n
intitulado Portraits of the L2 User, qu
fronteiras com contribuicBes de inve
renome mundial. Nesta obra reline-3uig

Genesee no Canada; Suzanne F
Barbara Lust e Roy Majg
Gomes de Matos no Brg
Clive Perdue em Frang
Kees de Bot, Madeleine en e Annette de Groot
nos Paises Baixos e Jean-Mar®Dewaele e o proprio
Cook em Inglaterra — sobre a reorientagdo urgente
para o estudante de LE e o aluno de lingua segunda
(L2).

Neste sentido, os retratos referidos no titulo apelam
a consciencializacdo dos professores e dos préprios
estudantes; conquanto estes estejam interessados em
atingir o objetivo de poderem utilizar a lingua 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 nos o deveriamos ter sempre presente. Seremos
sempre estudantes da Fisica para conhecermos o0s
movimentos perpétuos e estaticos e tudo entre estes
estados; seremos todos estudantes da Literatura na

co Fabbro em Italia,

Maria del Carmen Arau Ribeiro mdc1792@gmail.com maricarmen@ipg.pt

tentativa de conhecer a Humanidade e as suas
diversas magoas, alegrias e vulnerabilidades; e
seremos todos estudantes das Linguas para conseguir
comunicar da melhor forma possivel através das
diferencas que nos dividem bem como através das
fronteiras geopoliticas, respeitando a
interculturalidade e pgocurando um equilibrio desta
aprendizagem com ormas percebidas.

Perante a inevigeQmperfeicdo humana, demostra-
ativa de melhoria. Assim,
e/learner seria desejavel
ra além do estatuto 6bvio do
ular. Visto por outro prisma, 0
aproveitado por quem se considera

uma lingua em que ndo seja
erna pode desta forma ser tratado como
ior, ou até insuficiente, por ndo ser “mestre” da
lingla que utiliza.

Ora esta postura é para nds intoleravel ja que
conhecer uma lingua, como qualquer outra matéria
gue se possa aprender, é um desafio que se nos
apresenta multidimensional e diverso com infindaveis
combina¢Ges e uma miriade de possibilidades. A
lingua mée nem sempre é sindnimo de conhecimento
superior da mesma ja que havera sempre um outro
modo de se expressar, outro estilo a empregar, outra
semantica para se considerar, ou pode até dar-se o
caso de haver falhas no conhecimento da sintaxe
correta da sua propria lingua.

Por estas razdes, entre outras, defendemos — na
linha estabelecida pelos investigadores de renome
referidos — a terminologia que se refere ao
utilizador/user da lingua — que serd doravante
referido como o utilizador da LE/L2 no contexto da
aula de LE/L2, cuja distin¢do iremos ofuscar para ndo
interferir com os argumentos psicopedagdgicos que
aqui propomos. Ao optar pela denominacéo 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 estruturacdo do pensamento para a construcéo
textual é pouco sistematizada na formacéo educativa,
propagando-se uma postura errénea, baseada na ideia
de que, por se ser nativo da lingua, a escrita ou a
oralidade produzidas resultam sempre bem. Pelo
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contrario, o ato de recorrer a reformulagdes iterativas
das suas composicOes escritas, do seu discurso, das
suas mensagens, cultiva hébitos de permanente
progressao e melhoria.

Num exemplo retirado da homenagem prestada por
Stewart Conn no poema dedicado ao poeta escocés
William Sydney Graham, a elaboracdo 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 [traducdo do autor: frases
tdo perfeitamente elaboradas e leves que iriam
desafiar a gravidade se ndo fosse o gelo a cristalizar-
Ihes o lugar]. Tomando a poesia como uma das
formas mais iluminadas da expressdo humana,
podemos considerar que esta procura também se
aplica no desafio de comunicar de forma eficaz, seja
em que lingua for. Como todo o bom comunicador,
esta procura humilde e incansavel pela expressdo
“certa” na reescrita e oralidade mais retorica é o
estandarte definitivo de todos aqueles que pretendem
fazer ouvir as suas mensagens.

Nesta Otica de profundo respeito pelo desafio que é
a comunicagdo, este nome sugerido, utilizador da
LE/L2, vem alterar a psicopedagogia da aula de
lingua estrangeira. Retira a exclusividade de aprender
da parte do aluno, colocando o prdprio professor
também no processo de aprendizagem continuo;
enaltece a qualidade do aluno, reconhecendo o s
potencial enquanto comunicador, e proporciona u
lembrete léxico para o professor que, querendo evitar
ligbes magistrais e centradas nele proprio,
da importancia de preparar as licGes,

requerem o exercicio e uso da L
utilizador da lingua ird ten
requisitos da variedade de ta
como na vida onde a
interagir e adaptar,
aprendizagem e aplicacdo

Métodos

Participantes

Para ilustrar a aplicacdo desta nomenclatura e os
beneficios a curto e a longo prazo no ensino e na
aprendizagem, recorremos a experiéncia de

orco Wtonstante de
gua ao Vvivo.

lancamento de uma comunidade de préatica [em inglés,

a Community of Practice (Wenger 1998)]
voluntariamente constituida no Instituto Politécnico
da Guarda, Portugal. Num total de 10 horas de
formacéo de professores, esta comunidade reuniu
professores das areas de engenharia e da
contabilidade com a professora de lingua inglesa na
procura de estratégias para se integrar a aprendizagem
de conteddos e de lingua estrangeira (cf. Morgado et
al. 2015). O compromisso de p6s formacdo com a
Direcdo da Escola Superior de Tecnologia e Gestéo
era claro: implementar um moédulo CLIL (Content

A9-031

and Language Integrated Learning), integrando a
aprendizagem de ambos, contetdo e lingua, com os
préprios alunos de cada um dos professores
formandos com a colaboracdo da professora de inglés.

Para alcancar os objetivos, os quatro professores e a
professora de lingua teriam de colaborar para
construirem materiais adequados e baseados em
no¢des 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 as impressdes acerca da formacdo de
professores e dos moédulos CLIL implementados por
estes incluem questionarios, entrevistas,
apontamentos tomados durante a observacdo dos
S de ensino e de aprendizagem.

cinco periodosN§
dos profi ;
maédu rofessores e alunos do ensino
te este mddulo no que concerne aos
observacdo. Baseando-nos nos
ento®de recolha de dados referidos para
mpormacdo de professores e monitorizar os
ulos CLIL, procuramos evidéncias das vantagens
paradigma resultante da nova nomenclatura
“utilizador da LE/L2” aplicado sempre em situacGes
de uso de lingua estrangeira.

Houve o cuidado de prestar particular atencdo a
sensibilidade para com o paradigma demonstrado
pelos professores formandos devido & sua posi¢do
variar entre os dois pontos do espectro tradicional, o
de formando e, simultaneamente, o de professor do
seu préprio modulo CLIL. Além dos dados
fornecidos pelos professores através dos questionarios
e diarios de ensino e de aprendizagem, também
verificamos as reagdes dos alunos dos modulos CLIL
onde este paradigma estava a ser aplicado.

Resultados

Através dos dados recolhidos, verificamos as
evidéncias procuradas, reforcadas pelo duplo papel
dos professores envolvidos. Salientamos trés
beneficios para o estudante tratado como “utilizador
da LE/L2": este adquire novas abordagens para (i) a
aquisicdo de LE; (ii) a aprendizagem em geral bem
como para (iii) a sua prépria autoavaliacao.

No entanto, os professores e 0s seus alunos
relevaram, num momento inicial, o seu espanto e
algum incémodo perante a igualdade procurada, que
contrasta tdo fortemente com a tradicdo hierarquica
do ensino superior portugués.

Novas abordagens para a aquisicdo de LE

As novas abordagens que constatamos comegam
pela area que nos é mais conhecida, a da aquisi¢éo de

superl
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lingua estrangeira, estendendo-se por partes iguais
aos professores e aos alunos.

No que concerne aos professores, a perspetiva do
utilizador da lingua ajudou a colmatar toda nocéo de

inferioridade, até perante a professora nativa de inglés,

tendo-se preparado assim um terreno comum entre
profissionais de ensino. Um dos requisitos dos
maddulos CLIL é ser revestido de uma variedade de
atividades com objetivos claros e adequados ao nivel
de preparacdo dos alunos. Assim, neste dmbito de
igualdade (cf. Paraskeva 2005), os professores
formandos conseguiram empenhar-se em criar um
leque de materiais que, por sua vez, obrigasse a sala
inteira de utilizadores da LE/L2 ao seu uso
propositado. Ao se concentrarem na concretizagio
dos objetivos estabelecidos, a lingua estrangeira perde
a sua qualidade intimidadora e torna-se num
instrumento Gtil de comunicagéo.

Tomando a lingua estrangeira como 0 meio e ndo o
fim, os alunos descreveram um aumento da sua
confianga e apreco perante a sua lingua mae.
Reconheceram que, afinal, existem elementos da
prépria lingua portuguesa que lhes sdo Uteis no
momento de negociar a comunicacdo em inglés,
desde o léxico a sintaxe e as experiéncias de vida.
Ficaram a entender, por exemplo, que a voz passiva
segue uma estrutura semelhante nas duas linguas,
especialmente detetavel em artigos cientificos. Ou
estranheza bem acolhida foi a descoberta das base
lexicais do latim e do grego evidentes no gontacto
com o discurso académico em inglés e
material de apoio criados para os modul

mais variadas estratégias comunicagdo, até
recorrendo a linguagem gestlal e as expressbes
faciais. Os utilizadores de inglés, mesmo os de nivel
mais bésico (Al e A2), tiveram assim a satisfagéo de
participar em comunicacdo com éxito, alguns pela
primeira vez.

Nas entrevistas realizadas apés os médulos CLIL,
referiram unanimemente que a experiéncia do sucesso
assim deixa de estar s ao alcance do melhor aluno da
turma (cf. Morgado et al. 2015). Deste modo,
envolveram-se todos no triunfo, influenciando as
proximas  atividades de  forma  positiva.
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Para a aprendizagem em geral

Os professores e alunos admiraram a facto de nédo 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 alcangavel,
proporcionou-lhes um paradigma onde fica mais
Obvia a aplicagdo de novas estratégias de
aprendizagem em geral.

Numa entrevista de negocios simulada com a
professora de lingua, a equipa de alunos e o professor
de bases de dados, o aluno mais fraco quis
repetidamente responder as perguntas, avaliando cada
uma para decidir se iria avancar ou passar a
responsabilidade ao seu parceiro mais competente em
inglés. Foi motivo de admiracdo, quer para
professores quer paggfalunos, a crescente ousadia e a
vontade perante ssibilidade de participar. Os
colegas expresgalam sRasfacdo em apoiar e colaborar

(@]
o
3
o
7]
o
c
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discurso

a colaboragcdo nestas situacbes foi
e uma vez que, numa preparagdo

nos organizaram-se em equipas onde
empre. um colega mais forte em inglés.

epresentacdo Unica da equipa nas entrevistas e
equacionado o ambiente de apoio criado, rapidamente
adotaram esta postura mais produtiva e desejavel.
Alguns até comentaram o facto de terem sido
apanhados numa estratégia algo manipuladora para
impressionar os professores. Resultou numa maior
satisfacdo perante este desfecho inesperado, com uma
distribuicdo equitativa de papéis relevantes a
desempenhar em todos os sentidos durante a atividade.

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

Entre outras formas treinadas e aplicaveis ao estudo
em geral, notaram também o gosto por duvidar e
questionar livremente para se aperceberem do porqué
das coisas. Comentaram que o nivel de stress é
inesperadamente baixo neste ambiente em que se
sentiam menos julgados. De entre outros indicios
marcantes ainda se destacam as indicacBes de
confianga crescente, a valorizagdo das suas proprias
competéncias, a autocritica e a reflexao.
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Para a sua prépria autoavaliacado

Os professores e alunos valorizaram a confianca
resultante de aprender a lidar de forma positiva com o
erro. Expressaram o gosto por conhecer 0S seus
préprios erros através das interagdes com os colegas e
com os professores ja que todos utilizaram a LE/L2
para comunicar. Encontraram beneficios na tomada
de consciéncia 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 provavel foi um foco
de comentérios para a maior parte dos participantes,
professores e alunos. No caso dos alunos, referiram
ainda o facto de a avaliacdo ndo se resumir apenas a
uma avaliacdo final mas sim a uma avaliacdo
continua, que conta com conjuntos e passos de
objetivos alcancaveis e apoiados em matéria
concebida para o efeito.

Discussao

Os efeitos positivos s6 se alcancardo quando for
ultrapassado o mero uso da nomenclatura sugerida.
Os professores terdo de ter uma postura e expressao
coerentes nesta alteracdo de paradigma que resulta em
novos esquemas de a¢do na aula.

Uma vez que a comunicacdo em si é constituida por
uma série de enunciados entre interlocutores, existe
ndo sé uma oportunidade final que define o éxito
também uma série de comunicacgGes que terdo de se
resolvidas, negociadas, medidas. Por issQ, estas
indmeras trocas de comunicagdo ofereg
oportunidades, divididas em partes q

logo, sendo que existe sempre
renegociacdo da comunicagdo
do sucesso.

Onde alguns dominam
outros dominaram bem
na aprendizagem cognitive
também colaborativa e so
necessidades de ambos 0S
correspondidas.

Visto que o utilizador de LE/L2 aprende ndo s6 a
matéria mas também que é capaz de comunicar em
inglés para concretizar certos objetivos, a formacéao
em linguas e a matéria tedrica e pratica passa a ser
positiva. Este facto torna o erro numa viagem de
aprendizagem por querer interagir com as suas
escolhas e melhor entender quando ndo corre bem.
Esta abordagem positivista a aprendizagem da lingua
estrangeira, descrita como the universe awaits,
inexhaustible, inviting (Borges, in Abley 2004: 43)
[traducdo do autor: o universo aguarda, inexaustivel,
convidativo], serve de preparacdo para tudo que se
pode aprender, levando a préatica o ditado popular:
“S6 ndo erra quem nada faz.”

aprendentes  sdo
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No esforco motivado, os utilizadores da LE/L2
minimizam o0s malentendidos e ultrapassam as
barreiras & comunicacdo. Reconhecendo as suas
multicompeténcias, recorrem com mais confianca a
todos os seus recursos de comunicacao.

O aluno ensinado sob este paradigma ja ndo é visto
como tendo um deficit na LE/L2; pelo contréario, é
valorizado pelo conhecimento que tem em ndo soO
uma lingua, mas em duas (ou mais). Ainda aprende a
valorizar as suas proprias multicompeténcias e
adquire novas abordagens para a aprendizagem de
linguas estrangeiras e outras competéncias.

Em consonéncia com esta capacidade de aprender,
salienta-se a capacidade de se avaliar uma vez que, no
Espaco Europeu do Ensino Superior (EEES), a
capacidade de autoavaliacdo é designada como uma
qualidade para a agghdizagem ao longo da vida e
melhor inser¢édo rcado de trabalho.

Em termos devper icopedagbgico, o professor

igualmente como
tiva influencia, por sua vez, a
arar e lidar com a matéria e a procura

se descobrem na comunicacao.
etiva do professor, também esta maneira de

josa, visto amplificar o alcance e as dimensdes
do seu posicionamento na sala de aula. Tem a
possibilidade de transformar o seu papel tradicional e
distante no do facilitador mais dindmico e do
estratega (Abreu et al. 2015) para poder levar os seus
alunos a utilizar as suas multicompeténcias.

Também se reconhece outras vantagens no sentido
de que esta perspetiva deixa de classificar o professor
ndo-nativo como menos capaz, retirando a proibicéo
do uso da lingua mée na aula e enaltecendo a sua
flexibilidade cognitiva e os recursos linguisticos na
interlinguagem, na transferéncia linguistica e na
interculturalidade. Finalmente, realca mais a
competéncia e responsabilidade do professor no
sentido de terem de colocar os alunos em situagdes
que lhes proporcionem oportunidades de usar a lingua
alvo.

Conclusoes

Num ambiente caraterizado pela igualdade, tal
como na comunidade de pratica e de aprendizagem
descrita, sobretudo em ambiente CLIL em que as
competéncias a adquirir séo tanto de teor especifico
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 ndo se limitem a estes ambientes CLIL. De
facto, uma alteracdo aparentemente tdo simples como
0 uso de uma nomenclatura representa uma
abordagem ao ensino que retira grande parte da
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apreensdo perante a lingua estrangeira, o
desconhecido. Incentiva o aluno bem como o
professor ndo nativo, e até mesmo o professor nativo,
a apreciarem mais 0s conhecimentos prévios que
possuem, criando uma maior consciéncia do seu
inventario individual acerca do que se sabe e se
domina e do que ainda ndo se sabe, mas que sera
claramente possivel aprender.

Os seus conhecimentos prévios sdo ferramentas
essenciais com e sobre as quais sdo construidas as
novas competéncias, alicercadas na utilizagdo
pertinente desta lingua em contextos
reconhecidamente (teis e de uso frequente. Com o
apoio adequado, o “utilizador da LE/L2” serd
posteriormente capaz de utilizar a lingua alvo de
forma mais proficua e mais auténoma.

Dado a missdo, e até a vocagdo, do professor ser
ajudar os seus alunos, enquanto “utilizadores da
LE/L2”, a adquirir competéncias teoricas, praticas e
comunicativas, conclui-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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COMUNICACION, LENGUAJE Y SUS ALTERACIONES

La evaluacion del desarrollo pragmatico temprano a través del EDPRA 'y

The Pragmatics Profile
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Resumen de programas de intervencion mas precoces y
El objetivo del presente trabajo es disefiar un eficaces. Aun asi, mantenemos un déficit significativo
instrumento de evaluacion en lengua espafiola, que en cuanto a escalas del area comunicativa para nifios
permita analizar el uso comunicativo del lenguaje y menores de cuatro aﬁos,'en lengua castellana , poseemos
obtener un perfil pragmético en edades tempranas . instrumentos que permiten evaluar aspectos formales

del lenguaje, vocabulario, marcadores morfosintacticos
e incluso comprension del mismo. Pero todavia no
disponemos  de jgftrumentos estandarizados para
evaluar el uso nicativo y  obtener un perfil

CEEs o ) pragmatico en c#adesQgmpranas. En la practica clinica
En la aplicacion inicial participaron un total de 30 nifios los cuestionar) ofrecen informacion de

y niflas de edades comprendidas entre los 6 y los 48 junto con los protocolos de
meses. Se evaluaron mediante el EDPRA 'y The calidad y valor clinico a la
Pragmatic Profile (1995). Los resultados muestran una a comunicacién en el nifio pequefio,
alta fiabilidad y validez del EDPRA comparado con el s completar la valoracion de forma
Pragmatics Profile. La ampliacion de la muestra necesario la aplicacion de  escalas

permitird elaborar baremos y perfiles ttiles para la mMwlas que nos permita obtener puntuaciones
evaluacion temprana de estas funciones comunicativas. as ¢ interpretar las mismas en referencia a la

Partiendo del trabajo de Dewart y Summers " The
pragmatics profile (1995) e incluyendo las funciones
descritas por Halliday (1975) , se elaboré una escala de
desarrollo pragmatico denominada EDPRA.

Para poder analizar el papel de la pragmatica en la
evaluacion del lenguaje infantil debemos recoger
algunos de los autores mas relevantes en el enfoque
pragmatico. Desde que Morris (1972) introdujo el
término pragmatica como una de las ramas de
investigacion de la semidtica, junto a la sintaxis y a la
semantica, definiéndola como el estudio de la relacion
communicative use of lang de los signos con sus intérpretes, se han producido
profile at early ages. Ba Dewart and numerosas definiciones del término, Crystal (2003)
Summers "The pragmatics N (1995) and including define pragmética , como el e.studio delllenguaje desde
the functions described by HaWay (1975), developed a el pupto de vista dp los usuarios, especialmente de las
scale of pragmatic development Mled EDPRA." A total elecciones que reahzgn, los problemgs que encuentran al
of 30 boys and girls aged between 6 and 48 months usar la lengua en la 11.1teraccu')n social y l.o.s efectos que
participated in the initial application. They were evalu- el uso de la lengua tiene en otros participantes en el

Palabras clave: desarrollo pragmdtico, intervencion
temprana, evaluacion del desarrollo del lengu

Abstract

The objective of the present study,
ment tool in Spanish language,

ated by the EDPRA and The Pragmatic Profile (1995). acto pomunicativo.
The results show a high reliability and validity of the DIVGI‘S(’)S. autores defienden el lugar que deb? Ocupar
EDPRA compared to the Pragmatics Profile. The ex- la pragmatica cuando hablamos de evaluacion, tal y

como se recoge en el trabajo de Acufia & Snetis (2004)
desde el punto de vista pragmatico, el desarrollo del
nifio se caracteriza como un proceso en el que se
manifiesta una cantidad de actividades eminentemente
sociales y comunicativas y su evaluacion permite
conocer no solo datos sobre su el desarrollo del
lenguaje sin6 también sobre su desarrollo social.

Introduccién Desde la perspectiva teodrica propuesta por Halliday
(1975) se identifican entre los nueve y los dieciocho
meses seis funciones pragmaticas. En esta linea se
encuentran también los trabajos de Dale (1980) en los
que ofrece categorias de analisis para la valoracion del
status del didlogo que correlacionan con funciones

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.

En el marco de la atenciéon temprana, en
particular en el campo de la intervencion logopédica, los
instrumentos de evaluacion nos han permitido
aproximarnos al conocimiento del desarrollo infantil y
poder asi valorar de forma mas precisa a nifilos de menor -
edad, lo que favorece la prevencion y el planteamiento pragmaticas.

Correspondencia: Iria Botana, iria.botana@udc.es
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A lo largo de las ultimas tres décadas del siglo pasado
y la primera del siglo XXI han ido apareciendo propues-
tas elaboradas por investigadores de diferentes paises ,
orientadas a mejorar las habilidades comunicativas y
lingiiisticas de los nifios que presentan trastornos del
lenguaje asociados o no a algin tipo de discapacidad.
Las diferentes propuestas de intervenciones de corte
naturalista surgen paralelamente al enfoque pragmatico,
acompafiadas por el modelo interactivo y transaccional
de adquisicion del lenguaje basado en la observacion del
contexto natural de las interacciones de los nifios. Son
modelos y teorias que enfatizan el valor del uso y las
funciones del lenguaje frente al predominio de los as-
pectos mas formales. Desde esta perspectiva ecologica
cobra mayor peso la evaluacion de la interaccion y uso
del lenguaje respecto a la forma. Ello justifica la necesi-
dad de mejoras en los instrumentos de evaluacion de la
pragmatica.

Tenemos por otro lado las aportaciones desde el
campo de la lingiiistica clinica mas reciente la defensa
del enfoque pragmatico para el disefio y proyeccion de
prucbas de evaluacion lingiiistica en edad infantil,
sustentando que el tUnico modo de reconocer Yy
comprobar las lenguas es en su uso, en la vertiente
pragmatica y de interaccion: seraen las coordenadas en
donde se observen posibilidades y se detecten
inconvenientes (Fernandez, 2000). La lingiiistica clinica
ha permitido ademas, realizar una clasificacion de la
pragmatica en su dimension locutiva , tenemos en esta
linea los trabajos de Gallardo (1996) que propo
categorizar las habilidades pragmaticas postlocutivas
tres grandes bloques; la pragmatica enunciativa, la
pragmatica textual y la pragmatica interactiv

podrian
pragmatica del
lenguaje y la complejidad ismas? a pesar de las
lineas y sugerencias de [%ffnvestigaciones,décadas
después, en el 2015, no dispORgmos de instrumentos
de evaluacion de las funciones pragmaticas en nifios
menores de 4 afios.

El objetivo principal de este trabajo fue comprobar si
la escala de aplicacion directa (EDPRA) que se elabor6
para la evaluacion de la pragmatica en niflos menores de
4 anos evalia las dimensiones recogidas en el
cuestionario parental  The Pragmatics Profile de
Dewarts y Summers( 1995).

Método

Participantes

El muestreo se realizd siguiendo un criterio de
conveniencia. Como criterio de exclusion se descartaron
aquellos casos en los que pudiera existir sospecha de
una alteracion que afecte al desarrollo comunicativo ,
lingiiistico o cognitivo de los nifios. Ademas, fueron
considerados también criterios de exclusion la
existencia de deficiencia audivita moderada o grave,
deficiencia visual severa, sindrome de filiacion genética,
grandes prematuros,trastorno del
neurodesarrollo,trastornos del sistema nervios central,
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hospitalizacion prolongada, institucionalizacion durante
los primeros meses de vida.

La muestra fue estraida de dos centros de educacion
infantil publicos de la provincia de la Corufia ( ambos
ubicados en la comarca de Ordenes), siguiendo los
protocolos de actuacion pertinentes en materia de
investigacion en los que se incluyen los
consentimientos informados de los padtres de los
participantes asi como de las propias escuelas infantiles.

El tamafio muestral requerido para el analisis
pricométrico inicial fue #=30, 18 niflos y 12 nifias. La
edad cronologica de los participantes oscilaba entre los
7 meses y los 42 meses .

Instrumentos

The Pragmatics Profile (Dewart y Summers, 1995)

Tras un andlisis de los instrumentos de evaluacion
pragmatica disponibles , recogimos  cuestionarios
parentales entre otros el Mcarthur (Fenson y cols,
2007), el protocolo pgagmatico de Prutting y Kirchner
(1987), de evaluacion pragmatca de
i t/toddler checklist de Wetherby

nifios entre los 6 y los 48 meses,
klist es para niflos entre 6 y 24 meses

(0-4afios), esta version 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
puntuacion o equivalencia numérica (0, 1, 2) para el
posible analisis estadisitco de los datos obtenidos en el
mismo. Correspondiendose 0 con el nivel mas bajo de
adecuacion de la conducta a la esperada y 2 con el nivel
mas alto de adecuacion de la conducta esperada.

Escala de Desarrollo Pragmatico (EDPRA).

La construccion de la escala EDPRA se encuentra en
este momento en la fase de primeros analisis y estudio
piloto , esta escala ha sido elaborada basandonos en el
trabajo de Dewart y Summers(1995) y en la teoriade
funciones comunicativas de Halliday ( 1985).

Para ello partimos de la estructura e hitos de
desarrollo pragmatico descritos en el Profile en su
version Pre-Scholar de 0 a 4 afos. La estructura que
sigue el Profile se basa en cuatro ejes de evaluacion:

A- Funciones comunicativas

B- Respuesta a la comunicacion
C- Interaccion en la conversacion
D- Variacion contextual

Se mantuvo la misma estructura en la que consideran
las tres areas primeras como fundamentales del desarro-
llo de la pragmatica, no asi la variacion contextual, que
aunque si se incluye en el Profile, durante la descripcion
de la prueba se considera complementaria. Por este
motivo y debido al objetivo de nuestro trabajo que
implica la valoracion pragmadtica a través de un test
aplicado al propio nifio en un Unico contexto, incluir
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mas contextos de evaluacion dificulta uno de los objeti- 2.779, p<0.05) y los ejes A y C del Profile, Profile A
vos de nuestro trabajo, que es la aplicacion directa de (z=-2.685, p<0.05), Profile C (z= -2.873, p<0.05).
del terapeuta. 6. Entre los grupos 24 a 36 meses y 36 a 48 meses s6lo
Realizamos una traduccion y adaptacion al espafiol y hemos obtenido resultados significativos en el Profile B,
posteriormente contruimos una escala de desarrollo (z=-2.006, p<0.05)
pragmatico denominada EDPRA con tres ejes de Ademas, como se puede ver en la tabla 1, existe una
evaluacion pragmatica . Cada eje incluye un méaximo de correlacion significativa entre la edad en meses y los
6 items cuantificables con puntuaciones de 0, 1, 2 6 3. ejes evaluados en el EDPRA y el Profile.
Al mismo tiempo hemos descrito de manera detallada Tabla 1. Resultados de la correlacion de Spearman
una situacion que favorece la realizacion del item. entre edad en meses y las funciones comunicativas del
La escala EDPRA dispone de una hoja de respuesta EDPRA y Pragmatic Profile
con sus correspondientes items para cada rango de edad: Funciones comunicativas  Coeficiente de 544
6 a 12 meses, 12 a 24 meses, 24 a 36 meses y 36 a 48 EDPRA o correlacién
. , . , Respuesta comunicativa Cocficiente de ,821
meses. Todas ellas tienen un maximo de 18 items des- EDPRA correlacion
critos a partir de situaciones conocidas para los nifios. Interaccion y Conversacion Coeficiente de 784
EDPRA correlacion
 Resultados |
Los analisis estadisticos se realizaron a través del Respuesta comunicativa  Coeficiente de 619
SPSS v19.0. PROFILE rrelacion
En primer lugar, se realiz6 un contraste no paramétri- Interaccion y Conversacid” Coeficiente de ,869

co, U de Mann-Whitney, para determinar si existian PROFILE

diferencias debidas al sexo en los resultados de ambas
pruebas. En este sentido, no se obtuvieron resultados
significativos. Es decir nifias y nifios puntuan de forma
equiparable en cuanto a desarrollo pragmatico tanto en ., L .
el EDPRA como en el Pragmatics Profile. una correlacion altamente significativa
A Continuacion, mediante la prueba Chi-cuadrado, se X cbas (r,=.573, p<.001) )
analizaron las asociaciones entre el grupo de edad y enic figura ppdemos ver la comparativa entre
funciones del EDPRA vy el Profile, en este caso se obtu- tones obtem('ias en cada una de las pruebas.
vieron resultados significativos en el EDPRA A func §crva una tendencia cl%tra de aumento de las pun-
nes comunicativas (X3(30)= 22,80, p=.012) y el cje tuaciones con la edad, ademas se puede ver paralelismo

respuesta comunicativa del Profile (X2(30)= 40,00, evidente en las lineas seguidas por sus ejes.

p< 00 1 ) EEDPRA A EDPRA B EEDPRAC
Analizando mediante la prueba U de Ma *PROFILE A “PROFILEB “PROFILEC
asociacion entre el grupo de edad y los eje 3 ] -

y el Profile se han obtenido los s g 30
significativos: g 25 i -
1 Entre el grupo de 6 a 12.m po de 12 S 20 ,

a 24 meses el EDPRA C (z, .05) y los ejes S 15 £, S/ ;.':\_
A(z =-2.243, p<0.05) , B 4, pB05) y C(z = g . - Q gg\\_
2.492, p<0.05) del Profile cfffn diferencias significa- 5 : 20 %\\
tivas. AN 4\\:
2. Al comparar el grupo de 6 a 12 meses y el de ° 6-12 meses 12-24 meses 24-36 meses 36-48 me;es
24 a 36 meses aparecen diferencias significativas en Figura I: Perfiles del EDPRA y Profile en funcion de la
EDPRA B (z=-2.032, p<0.05) y C (z= -2.364, p<0.05) y edad

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= -

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

Discusion

Los datos reflejan una alta correlacion entre la prueba
de aplicacion 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 valida de las habilidades del lenguaje pragmati-
co de los nifios sin alteraciones del desarrollo con eda-
des entre los 6 y los 48 meses en el contexto de juego
terapeuta-nifio. Ademas el tiempo de aplicacion 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 clinica que ayude a los profesionales en
la identificacion fiable y en el seguimiento de los cam-
bios clinicos en el tiempo.

Hay una clara necesidad en el campo de la evaluacion
del desarrollo pragmatico. En este trabajo, hemos abo-
gado por la creaciéon de un instrumento que permitauna
evaluacion observacional del lenguaje pragmatico a
partir de contextos controlados proximos a las interac-
ciones de juego naturalista, con un sistema de puntua-
cion basado en la descripcion detallada que disminuya
el componente subjetivo que la observacion implica.

El establecimiento de las propiedades psicométricas
del EDPRA sera el primer paso hacia su contribucion a
esta area descuidada, pero muy necesaria de la investi-
gacion.

La investigacion futura podria también considerar la
relacion entre el EDPRA vy los instrumentos que evaluan
la socializacion entre iguales en contextos naturalistas,
como el Inventario Manchester por Zona de juegos
Observacion (MIPO: Gibson, Hussain, Holsgrove,
Adams, y Green, 2011).

Seria necesario la ampliacion de la muestra, asi como
un analisis factorial detallado, que nos permita conocer
las propiedades psicométricas del EDPRA, analizar su
distribucion en ejes, su sistema de puntuacion y profun-
dizar en el analisis de su validez en la evaluacion del
desarrollo pragmatico.
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AREA 9: LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Intervencidn logopédica sobre la comprensidn lectora en una adolescente con

sindrome de Down

Samuel Sacido Lopez

Universidade da Corufia

Resumen

El objetivo principal del presente fue mejorar la
comprension lectora en una adolescente con
sindrome de Down. El trabajo se llevd a cabo a lo
largo de tres fases: una evaluacion previa a la
intervencion, una intervencion centrada en la
comprension lectora; y una evaluacién al finalizar el
periodo de tratamiento. Los resultados muestran una
mejoria en las subpruebas de estructuras
gramaticales y de comprension de textos, asi como
en signos de puntuacién y velocidad lectora,
medidos a través del PROLEC-R.

Introduccion

Los sujetos con sindrome de Down presentan
diferentes dificultades asociadas al sindrome de Down
que podrian clasificarse en alteraciones del sistema
nervioso, del desarrollo psicomotor, del desarroll

y

socioafectivo, del desarrollo del lenguaje,
desarrollo cognitivo (Arnaiz y Martinez, 2002).

Con respecto a las alteraciones del sistema
producen ciertas dificultades relaciona
atencion, con la memoria a corto plazo y
de la informacién, con la memoria a
altimo, con el anélisis (Arnaizy M

En cuanto a las caracteri
psicomotor, las personas gg
presentan una falta de pg
ademas de la hipotonia Br e hiperflexibilidad
articular, marcha atipica, probggas en el equilibrio, y en
la capacidad para el control posi®al. Ademas presentan
un tiempo de reaccion dos veces mas largo que los
sujetos que no tienen el trastorno, por lo que la rapidez
motora esta por debajo de la edad cronoldgica real, como
mencionan Anson y Davis en Arnaiz y Martinez, 2002.

Los nifios con sindrome de Down desarrollan sus
habilidades sociales mas lentamente que sus iguales en
edad cronoldgica pero que no presentan el trastorno.
Siendo asi, la sonrisa social aparece 3 semanas mas tardia
a la de los sujetos sin sindrome de Down. Ademas no
presentan eficacia a la hora de realizar la interaccion con
su ambiente social.

En cuanto al desarrollo del lenguaje, es el area que
presenta un mayor retraso en los nifios con sindrome de
Down, especialmente en el aspecto expresivo. Siendo
frecuentes las dificultades en el desarrollo fonoldgico,
semantico, morfosintactico y pragmatico (Arnaiz y
Martinez, 2002).

Otra de las caracteristicas que presentan los individuos
con sindrome de Down, como sefialan Arnaiz y Martinez
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(2002), es un cuadro importante de "retraso mental™,
concepto que se sustituyo 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
calculo, aprendizajegle la escritura, aprendizaje y
desarrollo de la ra fluida y comprensiva, y la
imposibilidad las reglas ortograficas. Con
lectoras, la investigacion
con sindrome de Down presentan
o comprensivo que de fluidez
rension lectora es una cualidad que se
como elemento intrinsecamente
la actividad lectora, ya que el objetivo
Wlectura es enterarse y conocer el contenido de
e se lee (Troncoso y Flérez, 2011).
llevar a cabo una correcta y eficaz lectura,
intervienen una serie de procesos cognitivos como el
proceso perceptivo, Iéxico, sintactico y semantico
(Gonzalez y Villalba, 2007).

El presente trabajo se centra en una intervencion para
mejorar la comprension lectora en una adolescente con
sindrome de Down, por eso sefialar que la capacidad para
descifrar lo leido y la capacidad para comprenderlo se
desarrollan de manera independiente, yendo la primera
por delante de la segunda. A las personas con sindrome
de Down les resulta mas facil leer, y con mejores
resultados, que comprender lo que se lee y lo que se oye
(Troncoso y Flérez, 2011).

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

Por otro lado, también se defiende la idea de que la
comprension lectora es un producto de la interaccién
entre lector y lectura, lo que implica que la memoria a
largo plazo juega un papel importante en la comprension
lectora (Johnston, 1989). Sin embargo, otros autores
afirman que la comprensién es un proceso que tiene lugar
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en cuanto se recibe la informacion y en el que solo
trabaja la memoria inmediata (Carroll, 1971). Royer y
Cunningham (1978), afirman que los procesos de
comprension y los procesos de la memoria estan muy
unidos.

De estas tres posturas teoricas, la que se considera mas
acertada es la defendida por Royer y Cunningham
(1978), puesto que para la comprension lectora, ademas
de los procesos implicados en la lectura, citados
anteriormente y entre los que se encuentran los procesos
perceptivo, Iéxico, sintactico y seméntico, también se
une a una eficaz comprensién de la lectura la capacidad
para comprender lo escuchado, que va directamente
relacionado con la comprension lectora, de la misma
manera que se encuentra vinculado a un necesario
almacenamiento de la informacién tanto en la memoria
inmediata como en la memoria a largo plazo, ya que un
mensaje comprendido, seréa retenido en la memoria mejor
que uno no comprendido.

Pero el area de debilidad de la poblacién con sindrome
de Down es la memoria a corto plazo, sobre todo en
tareas en las que cuanto méas nivel de carga de
procesamiento se precise, mas pobre es el recuerdo de la
informacion 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 afirmacion viene dada por un
estudio de Roch, Flority Levorato (2011), en el que los
resultados mostraron que la memoria verbal contribuye
de una manera mucho mas alta a la comprensién de
lectura de lo que lo hacen las habilidades lingdiisticas.
embargo, hay que tener en cuenta que si la memoria

compromiso entre
comprension y la cantidad de infq
almacenar (Daneman y Carpenter,

Todo este compendigg?” 08 citados
anteriormente, son necest @ una persona
pueda comprender lo que [OQgPero en el caso de una
persona con sindrome de Down 8o no es asi, pues como
he citado anteriormente, la comprension lectora se ve
gravemente afectada, ya que va desfasada con respecto a
la comprension 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 sindrome de
Down. El objetivo principal del mismo fue mejorar la
comprension lectora de esta adolescente. El trabajo se
disefi6 a lo largo de 3 fases: una primera fase de
evaluacién en la que se recogieron datos acerca de la
lectura y las habilidades narrativas; una segunda fase en
la que se puso en practica a lo largo de un mes una
intervencion logopédica en el contexto escolar para
mejorar la comprension lectora; y finalmente una
evaluacion realizada al final del periodo de tratamiento
para comprobar si se habian producido cambios en las
variables de interés. A continuacion se describe el
desarrollo del estudio, se exponen los resultados
obtenidos, y se analiza la importancia de llevar a cabo
intervenciones de este tipo.

A9-045

Método

Participantes

En este estudio participd una nifia de 17 afios y 11
meses de edad, de aqui en adelante G, diagnosticada de
sindrome de Down, que acudia al colegio concertado
Compaiiia de Maria en la ciudad de A Corufia. Aunque
cursa 4° de Educacion Secundaria Obligatoria, necesita
una adaptacion curricular de 5° de Educacién Primaria,
por lo que asistia al aula de Educacién Especial para

trabajar las distintas materias de su adaptacion curricular.

Instrumentos

La evaluacion se llevd a cabo a lo largo de dos fases: la
primera correspondid con la evaluacion previa a la
intervencion, y la segunda con la evaluacion posterior a
la intervencién. En ambas fases, se utilizaron dos
instrumentos: la bateria de Procesos Lectores Revisada
(PROLEC-R) (Arribag, Cuetos, Rodriguez y Ruano,
2007), y la prueba etelling (Stein y Glenn, 1979). A
continuacion se n cada uno de los instrumentos.

La Bateri cesos Lectores Revisada
., 2007) es una prueba
icne como objetivo evaluar los

episodios, que a su vez estdn formados cada uno por seis
componentes, y con un total de 47 secuencias.

En cuanto a la fase de intervencion se
emplearon distintos materiales en funcién de las tareas
planteadas. Esto es, se utilizé un ordenador para llevar a
cabo diferentes tareas como el visionado de algin video
0 para realizar actividades que requieren un uso
informatico debido a que estan accesibles en paginas
web. Por otra parte, también se elaboraron fichas con
diferentes imagenes en las que la nifia deberia asociar la
imagen con otro simbolo que le correspondiera.

Procedimiento

Este trabajo se realizé durante un mes y medio. Una
vez seleccionado el caso a intervenir, se realiz6 una
evaluacion previa a la intervencién que constd de tres
sesiones de 50 minutos cada una. En la evaluacion se le
administraron, en primer lugar, el PROLEC-R, siendo
necesarias dos sesiones de 50 minutos para su completa
administracion, y en segundo lugar, y ya en la tercera
sesion, se aplico la prueba de Retelling, que ocup6 un
espacio en el tiempo de 20 minutos.

En funcion de los resultados obtenidos tras la fase de
evaluacion, se disefié un plan de intervencién con tres
objetivos principales sobre los que se iban a desarrollar
las actividades: comprensién lectora, comprension oral y
atencion y concentracién.

En cuanto a la fase de intervencidn, se comenzd el
proceso una vez terminada la fase de evaluacion, y tras el
disefio de actividades para trabajar los objetivos
planteados en la programacién. A continuacion, en la
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tabla 1, se recogen los objetivos planteados para la
intervencion con la adolescente.

Tabla 1
Obijetivos planteados para la intervencion

Comprension lectora:
Potenciar la comprensidn lectora dentro
del aula escolar

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

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

Comprension oral:
Aumentar la comprension oral.

Atencion y concentracion:
Mejorar la atencion y la concentracion
dentro del aula escolar.

Resultados

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

En la escala indices principales se pudo obggyvar
G mejoro en la subprueba de estructuras i
obteniendo en la fase pre-intervencion u
directa de 12 lo que indicaba (D), mie

indica un nivel de normalidad®
subprueba de comprensién
una mejoria al pasar de |
previa a la intervencién a |
posterior, lo que indica que paS
categoria (N).

En la escala de indices de precision la joven obtuvo en
la subprueba de signos de puntuaciéon una puntuacion
directa de 10, correspondiente a una categoria de normal
en la evaluacion posterior a la intervencion, después de
haber obtenido en la fase previa a la intervencién una
puntuacién directa de 9 correspondiéndose con la
categoria de duda..

Finalmente, en la escala indice de velocidad, la
adolescente obtuvo las mismas categorias en las distintas
subpruebas que en la evaluacién previa a la intervencion,
pero no los mismos segundos, pues la subprueba de
lectura de palabras la realizd en 45 segundos, la de
pseudopalabras en 57 segundos y por Ultimo, la
subprueba de signos de puntuacion la realiz6 en 74
segundos.

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

de la categoria (D) ala
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(planteamiento informativo, suceso inicial, respuesta
interna, intento-accién, consecuencia directa y reaccién)
y el blogue de comprension se divide en preguntas
referidas a la comprensién de detalles e informacion
general y comprension de tipo inferencial.

En el blogue de narracion, y haciendo una
comparacion entre los resultados de las evaluaciones
previa y posterior a la intervencién, se observa que G
presenta una longitud de narracién similar tanto en la
fase pre-intervencion como en la fase post-intervencion,
ya que en la fase anterior a la intervencién presenta un
total de 12 secuencias mientras que en la evaluacién
posterior a la intervencion presenta 10. G es capaz de dar
informacion de los seis tipos de secuencias, ademas
incrementa el ndmero de secuencias citadas en
planteamiento informativo y suceso inicial, sin embargo
hubo descreimiento en las citas de las secuencias
intento-accidn, consecuencia directa y reaccion, mientras
gue se mantuvo en bloque de las secuencias de
reaccion.

Es necesario
dando informa
la evaluacion

que aunque es capaz de narrar
tipos de secuencias, tanto en
coma’ en la post-intervencion la
r G en la mayoria de ellas era de 1
6), 1o que indico que la narracion de las
incompleta.

e, la coherencia de la narracion también
la fase pre-intervencion, pues presenta un
de 2 episodios, mientras que en la evaluacién
ior a la intervencién el nimero total de episodios es
de sdlo 1.

En cuanto al bloque de comprension, se observé que G
aumentd en un punto los resultados en cuanto a las
preguntas de comprension de detalles e informacion
general, ya que de las ocho preguntas formuladas
contesto correctamente a cinco. Mientras que se mantuvo
con la misma puntuacién en las preguntas de tipo
inferencial, tanto en la evaluacién previa como posterior
a la intervencion, alcanzando seis puntos de los ocho
posibles, lo que indica que su nivel de comprension ha
mejorado.

Finalmente, los datos recogidos mediante la
observacion informal en las sesiones de intervencion
ponen de manifiesto que antes de la intervencion, la
joven no sostenia la atencién todo el tiempo necesario
para la realizacion 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
observacion de las Gltimas sesiones de la intervencion, la
joven se mostraba mas atenta a la par que concentrada a
la hora de realizar las tareas.

Discusion y conclusion

Como ya se dijo, los objetivos principales en este
estudio fueron mejorar la comprension lectora, la
comprension oral y la atencién y concentracion en una
adolescente que presentaba sindrome de Down. La
evaluacion previa y posterior a la intervencién mostro
unos resultados en los cuales se observa una mejoriaen la
comprension lectora.
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Los resultados obtenidos a través de la evaluacion
llevada a cabo con el PROLEC-R (Cuetos et al., 2007) en
la fase posterior a la intervencién reflejan mejoria con
respecto a los resultados de la fase previa a la
intervencion. Concretamente, se observa mejoria en las
subpruebas de estructuras gramaticales y de comprension
de textos dentro de la escala de indices principales,
mientras que en la escala de indices de precision se
observa mejoria en la subprueba de signos de
puntuacion, al igual que en la escala de indices de
velocidad en la que las tres subpruebas que la conforman
G alcanza mejores resultados que en la evaluacion
anterior a la intervencion. Sin embargo, no se refleja
ningun retroceso en el resto de subpruebas que
conforman el test y en las que la joven no obtiene
mejores resultados en la fase post-intervencidon en
comparacion con la fase pre-intervencion, tanto en la
escala de indices principales, indices de precision e
indices de velocidad, no produciéndose cambios con
respecto a la evaluacidn inicial, lo que puede deberse a
que la intervencién planteada no fuera la mas dptima
para trabajar los contenidos de dichas subpruebas, asi
como el corto tiempo de intervencién llevado a cabo, ya
que la joven podria necesitar que la intervencion fuese
mas duradera en el tiempo. No obstante, los resultados en
los que se observa mejoria, se produjeron después de
haber realizado un programa de intervencion orientado
especialmente a la mejora de la comprension lectora de
G, lo que coincide con los resultados obtenidos en
trabajos como los de Roch et al. (2011) o Troncos
Florez (2011), en los que se pone de manifiesto que
comprension lectora mejora tras un plan de intervencion

pues coincidiendo también con el
Florez (2011), es un factor gue

Asimismo, como ya se
anterior parrafo, se mostro M
estructuras gramaticales y signOQle puntuacion, lo que
explica que gracias a la mejor comprension lectora, G
también incrementd 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 comprensidn oral con respecto a la evaluacion inicial,
mientras que la parte de narracion se encuentra mas o
menos similar con respecto a la fase pre-intervencion.

En el bloque de comprension, G alcanza 1 punto mas
en la evaluacién post-intervencion en las preguntas de
comprension de detalles e informacion 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 intervencion.
Por ello, se puede decir que a nivel general la joven
obtiene una buena puntuacion en cuanto a la
comprension oral, porque aunque la diferencia entre
ambas fases de evaluacion es de simplemente 1 punto en
ambos tipos de preguntas, tiene un elevado nimero de
puntos en cada tipo de preguntas.
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En cuanto al bloque de narracién, las puntuaciones de
ambas fases de evaluacion fueron similares. En la
evaluacién post-intervencion, G fue capaz de conseguir
elaborar 1 episodio completo formado por los
componentes de respuesta interna, intento-accién y
consecuencia directa, mientras que en la fase
pre-intervencion habia sido capaz de formar 2 episodios
completos de 5 posibles. Aln asi, la coherencia de la
narracion es mejor que la longitud de la misma, pues la
joven obtuvo en la longitud de narracion un total de 10
secuencias de 47 posibles en la fase post-intervencion,
alcanzando 12 en la fase pre-intervencion. Que los
resultados se mantengan similares de una fase de
evaluacion a otra podria ser debido a varios factores.
Como se citd anteriormente, se puede deber a que la
intervencion planificada no fuera la 6ptima para los
contenidos de la narracion, o que el proceso de
intervencion tuviese que ser mas duradero. No obstante,
en este caso y bajogmi criterio, estos resultados se
pudieron deber a el dia anterior al que se realizé la
sesion en la llevé a cabo la evaluacion
i habia celebrado su 18°

apzada en la primera evaluacion realizada.
importante decir que la atencién y concentracion
fue'Wpa limitacion de este estudio, pues no se evaluo de
manera mas exhaustiva, si no que se realiz6 una
observacién informal, lo que no facilitd la orientacion de
la intervencion sobre esas dificultades precisas.

Por (ltimo, decir que el resultado global de la
intervencion fue positivo, teniendo en cuenta que la
duracién de la intervencién fue de s6lo un mes. Aunque
G obtuvo resultados mas positivos en la fase
post-intervencion, se considera necesario mantener la
intervencion durante el curso escolar, procurando
trabajar todos los objetivos marcados en el programa de
intervencion y profundizando mas en aquellas
actividades con las que se trabajaba la atencion y la
comprension lectora, para generalizar los aprendizajes y
alcanzar un mayor nivel en estos.

Para finalizar, y a modo de conclusién general, se
puede decir que existe una relacion directa entre la
comprension lectora y una intervencién programada para
este aspecto, pues basandose en los resultados de este
estudio de caso se observa la mejoria alcanzada en un
corto periodo de tiempo. Sin embargo, las lineas de
investigacion en relacion a la comprension lectora en
sindrome de Down deberian ampliarse a lo largo del
tiempo para conocer profundamente las bases que
sustenten una intervencidn correcta sobre esta variable.
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AREA TEMATICA 9: LINGUAXE, COMUNICACION E AS SUAS ALTERACIONS

Intervencidn sobre el funcionamiento ejecutivo en un caso de TDAH:

implicaciones en conciencia fonoldgica y lectura
Intervention on executive functioning in a case of ADHD: implications for phonological

awareness and reading

Nuria Pérez Marifio
Universidade da Corufia

Resumen consenso sobre todos los procesos que conforman las

El Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad funciones ejecutivas, se suelen incluir la atencion,

(TDAH) es uno de los trastornos del neurodesarrollo mas inhibicion, regulacion y seleccion de conductas,

frecfu?lntes dle Iaflnfa_nma, ca}ractgnzandose, principalmente, por planificacion, organizacion y flexibilidad (Abad-Mas et
un fallo en las funciones ejecutivas. Frecuentemente aparecen al., 2011; Garcia et al.g2014).

asociadas dificultades en la lectura que podrian atribuirse al
fallo en las funciones ejecutivas, siendo posible que exista una
relacion entre éstas y un bajo desempefio en tareas de
conciencia fonoldgica. El objetivo principal del trabajo fue
valorar los efectos de un programa de intervencion centrado en izacio y funcionamiento. Algunas
el funcionamiento ejecutivo sobre las dificultades en
conciencia fonolégica y en lectura en un nifio de 7 afios con
TDAH.

Palabras clave: TDAH, funciones ejecutivas, memoria de
trabajo, velocidad de procesamiento, conciencia fonoldgica,
habilidades lectoras.

Si bien las fungi#hes ejecutivas pueden estudiarse

puramente funcional, considerar

n el control de las respuestas
grea prefrontal dorsolateral izquierda en
de la atencidn selectiva, asi como de un
que juega también un papel

Abstract
The attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) is o Garcia et a_l.,_2014). oo
of the most common neurodevelopmental disqrders of El rendimiento en la lectura esta ligado al buen
childhood characterized mainly by a failure i i funcionamiento ejecutivo, siendo la memoria de trabajo
functions. Often associated reading difficulties Id be una de las funciones principales para lograr un buen
attributed to failure in executive functions, b desempefio lector (Miranda-Casas, Fernandez, Robledo
relationship between them and pogsmy in y Garcia-Castellar, 2010).

phonological awareness. The main objg
to assess the effects of an interventf gcused on
executive functioning over phong

La lectura conlleva, numerosas operaciones mentales
dirigidas a interpretar y comprender un texto. Es
in a 7 year old boy with ADH importante tener en cuenta que un niﬁg puede deco}dificar

Keywords: ADHD, execu ons, working memory, correctamente las palab_ras y aun asi una vez leido un
processing speed, phonological eness, reading skills. texto no haber entendido nada. Esto puede llevar a
equivocos al considerar que el problema reside en la
decodificacion de las palabras, cuando puede deberse a

Introduccién las dificultades en memoria de trabajo. Las dificultades
Desde mediados del siglo XIX existen descripciones y para autorregularse y la impulsividad pueden causar que
trabajos sobre el TDAH, sufriendo su denominacién durante la lectura no se asegure de si una palabra leida
multiples cambios a lo largo de la historia debido a las encaja con el contenido del texto que esta leyendo,
variaciones en la forma de entender dicho trastorno. En la sustituyendo la misma por una de uso mas frecuente.
actualidad, se define el TDAH como un trastorno Esto puede provocar también dificultades o errores en la
neurobioldgico de caracter cronico, sintomaticamente comprension. Ademas, dificultades en planificacion,
evolutivo y de probable transmision genética. Se inhibicion de estimulos irrelevantes y memoria de trabajo
caracteriza por una deficiente capacidad de inhibicion y hacen que resulte complicado mantener la informacion,
dificultades tanto para mantener la atencién como para sintetizarla y llevar a cabo los mandatos de manera
autorregularse presentandose tanto frente actividades ordenada (Martinez, 2014; Miranda-Casas et al., 2010).
académicas como cotidianas (Garcia, 2014). La adquisicion de la lectura parece relacionarse
Resulta improbable encontrar una Unica causa que ademas con la conciencia fonologica. Esta Ultima
explique el TDAH, siendo mas bien resultado de una presenta un carécter progresivo siendo un continuo en el
serie de vulnerabilidades biol6gicas que interacttian entre que estan implicados diferentes niveles y etapas
si y con otras variables ambientales. En los Gltimos afios evolutivos (Aguilar, Marchena, Navarro, Menacho y
se ha ido concediendo més importancia a las funciones Alcalde, 2011). o o
ejecutivas, considerandose el TDAH un trastorno que 'La relacion entre lectura y conciencia fonoldgica es
deriva de un fallo en las mismas. A pesar de no existir bidireccional. La evidencia cientifica ha demostrado que

Correspondencia: Nuria Pérez Marifio, nuria_pm@outlook.com
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déficits en las funciones ejecutivas se relacionan con
dificultades en la adquisicion de la lectoescritura. Es
posible que puedan relacionarse también con un bajo
desempefio en tareas de conciencia fonolégica, debido a
que estas requieren de un costo cognitivo, como
mantener un estimulo en la memoria de trabajo,
seleccionar informacidn, inhibir lo irrelevante y
mantener la atencién en la tarea principal (Martinez,
2014).

Algunos trabajos afirman que las funciones ejecutivas
tienen un peso mayor en el desarrollo de tareas de
comprension y velocidad lectora més que en tareas de
decodificacion, 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 nifio de 7 afios con TDAH. El
objetivo ha sido comprobar la posible relacién entre
funcionamiento ejecutivo, conciencia fonologica y
aprendizaje lector. El estudio se desarroll6 a lo largo de
tres fases: una evaluacién previa a la intervencion en la
que se recogieron datos acerca de las variables de interés,
una segunda fase que consistié en un entrenamiento en
funciones ejecutivas y, finalmente, una tercera fase
consistente en una evaluacién realizada al finalizar la
intervencién para comprobar si se habian producido
cambios en las variables objeto de estudio. A
continuacion se describe cada una de estas fases, asi
como los resultados obtenidos.

Método
Participante

En el presente trabajo participd un nifio, G., de 7 afios
7 meses de edad que actualmente cursa 1° de Educacién
Primaria tras repetir tercero de inf
diagnosticado de TDAH con la presen nica

combinada refiriendo ademas retraso madu ,

En la actualidad el nifio presentg®8 igMos
disruptivos, como agresividad y rig @ ifi
relacién con otros nifios y con loSQegfTosS Piires que,

segln comentan, son controlarlo
generandoles un sentimie

Presenta dificultades e
fundamentalmente en la lectuygy por lo que acude a
intervencion logopédica. Destacar que hasta el momento
no se habia realizado ninguna evaluacion y la
intervencion se basaba fundamentalmente en la
realizacion de tareas de lectoescritura. Mencionar
ademés que durante las fases de evaluacion e
intervencion el nifio no recibia medicacion.
Instrumentos

En el presente trabajo se emplearon diversos
instrumentos tanto en las fases de evaluacion como de
intervencion, los cuales seran descritos a continuacion.

En la fase de evaluacién previa a la intervencion se
utilizaron los siguientes instrumentos:

El Childhood Executive Functioning Inventory —
CHEXI- (Thorell y Nyberg, 2008) es un cuestionario que
deben cumplimentar los padres o0 maestros. Permite
valorar la memoria de trabajo, el control inhibitorio, la
regulacion y la planificacion. Las puntuaciones proximas
a la maxima son indicativas de dificultad.

La Bateria de evaluacion de los procesos lectores
revisada -Prolec-R- (Cuetos, Rodriguez, Ruano y

Arribas, 2007) evalia los procesos lectores para
identificar dificultades en el aprendizaje de la lectura en
nifios de entre 6 y 12 afios. Cuantifica el nimero de
aciertos y errores y en algunas pruebas el tiempo
invertido en completar la tarea.

El LolEva: del lenguaje Oral al Lenguaje Escrito
(Fernandez-Amado, Mayor, Zubiauz, Tufias y Peralbo,
2006; Mayor et al., 2011) es una prueba informatizada
que permite evaluar la conciencia fonoldgica y la
competencia lectora inicial en nifios de Educacion
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 intervencidn, a excepcion del
CHEXI, ya que no sggesperaban cambios en los datos
obtenidos con el mo debido a la brevedad de la
intervencién (un

tienen como objetivo general mejorar las
gjecutivas ofreuendo dlversas actividades.

menor al planteado por los programas se realizaron
algunas modificaciones y se introdujeron actividades
diferentes para trabajar aquellas habilidades en las el
nifio que presentaba mayores dificultades.
Procedimiento

Como ya se menciond anteriormente, el trabajo se
llevé a cabo a lo largo de tres fases: evaluacién previaala
intervencion, intervencion propiamente dicha 'y
evaluacion posterior a la intervencion.

La fase de evaluacién previa a la intervencion se
desarrolld a lo largo de tres sesiones, con una duracién de
60 minutos cada una. En la primera sesion se aplico el
PROLEC-R, seguido de la aplicacién del LOLEVA en las
dos siguientes. El Gltimo dia de evaluacion se administro,
ademas del LOLEVA, las pruebas corsi y letterdigit del
PEBL. Se entregd, ademas, a los padres del nifio el
cuestionario CHEXI para que lo cumplimentaran y poder
obtener asi mas informacién sobre el mismo.

Tras realizar la evaluacion anteriormente descrita se
procedid con la fase de intervencion, la cual se
desarrollo a lo largo de ocho sesiones de una duracion de
60 minutos cada una de ellas, trabajando con el nifio 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 pretendian alcanzar realizando
una intervencion centrada en el desarrollo de las
funciones ejecutivas fueron:

Mejorar la memoria de trabajo.
Disminuir el tiempo de respuesta.
Mejorar la conciencia fonoldgica.
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Mejorar las habilidades lectoras. igual-diferente (PD=16), calificada como dudas, se
Se establecieron una serie de normas dirigidas a enmarcaron dentro de la normalidad.

mejorar el comportamiento del nifio durante la sesién. En En la escala indices de velocidad del PROLEC-R
funcién del cumplimento de las mismas el nifio obtendria obtuvo, en la evaluacién previa, una velocidad muy lenta
puntos que le permitirian alcanzar diversos premios en la subprueba nombre de letras (PD=65), siendo la
pactados en un inicio. Para que el nifio consiguiera mayor velocidad en las restantes normal. En la evaluacion
autonomia comportamental se utilizo la "autoevaluacion posterior se redujo el tiempo empleado para realizar
reforzada”, para que evaluara su propia conducta y se todas las pruebas estableciéndose ademés todos las
otorgase los puntos en funcion del cumplimiento de las puntuaciones dentro de la normalidad (ver Figura 1).

normas. Se utilizaron también las autoinstrucciones y la
técnica "jSTOP! pérate y piensa" para que recordase los

BTiempo evaluacién pre OTiempo evaluacion post
164

pasos que debia seguir para completar las diferentes w 189
tareas, y evitar las respuestas impulsivas. S 143

Antes de cada sesion se recordaban las normas, las S 199
autoistrucciones y la ficha de "jSTOP! Parate y piensa". § 89
Tras ello se procedia con la realizacion de las diversas 29
actividades preparadas para cada sesion.

Al finalizar el programa descrito, se procedi6 con la &
fase de evaluacion posterior a la intervencién que se <
llevd a cabo en tres sesiones de 60 minutos cada una,
distribuyéndose la  aplicacion de los diversos Figura 1. Result##os post-intervencion en la escala
instrumentos al igual que en la fase de evaluacidn previa. indices de Vel N&ad deBROLEC-R.

Resultados

Tras finalizar el program ratamien realizar | .

evaltzjlz:ciér?1 pgst:rigrog ?a ?n?:r\t/ear:iiér? ;g >;;rci:aedi% aei Por Q0 ' resultgdos obtenidos con. el
PROL stran una mejora en todos los indices

andlisis de los resultados, haciendo una comparacion
entre los datos obtenidos en la evaluacion pre y
post-intervencion. A continuacién se describen los
resultados obtenidos con cada una de las pruebas. q
En el cuestionario CHEXI realizado por los padres
nifio las puntuaciones se situaron proximas a la maxi
en todas las variables, siendo indicativo de dificultades.

eSte test una vez finalizado el periodo de

ados obtenidos en las subpruebas de lectura
OLEVA no muestran cambios en el nimero de
0s y errores en la lectura de mayusculas (27 aciertos
de 29), minusculas (25 de 29), palabras regulares,
palabras complejas y pseudopalabras (realizando los 10
items de manera correcta), excepto en la subprueba de
separacion de frases obteniendo 2 aciertos en la
evaluacion previa y 4 en la evaluacion posterior de los 5
posibles. Ademas, se observaron cambios en el tiempo
empleado para realizar las diferentes tareas (ver Figura
2), reduciéndose en todas las subpruebas excepto en
separacion de frases, cuestion que puede deberse a que
en la primera evaluacion el nifio realiz6 la tarea sin leer
apenas las frases, dando respuestas precipitadas.

35 de 45 posibles.

En la escala de indices princi
puntuaciones directas obtepy
nombre de letras (PD=
lectura de pseudopalabr (PD=29), estructuras
gramaticales (PD=10), compPWgpsion de oraciones
(PD=12) y comprension 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 puntuacién (PD=4) vy
comprension de textos (PD=8). Una vez realizada la
intervencion los resultados mostraron una notable
mejora, logrando puntuaciones consideradas dentro de la
normalidad en todas las subpruebas.

En la escala de indices de precision del PROLEC-R
obtuvo, en la evaluacion pre-intervencion, dificultades

BTiempo evaluacién pre OTiempo evaluacion post

Segundos

severas en las subpruebas de lectura de palabras Figura 2. Comparacion entre el tiempo empleado en la
(PD=27) y lectura de pseudopalabras (PD=20). En el evaluacion previa y posterior en las subpruebas de
resto de subpruebas, nombre de letras (PD=17) y signos lectura del LOLEVA.

de puntuacion (PD=6), logré puntuaciones situadas

dentro de la normalidad, siendo la subprueba Se empled, ademds, el LOLEVA para valorar la
igual-diferente calificada como dudas. En la evaluacion conciencia fonoldgica. Los resultados obtenidos en la
post-intervencion en la subprueba de lectura de palabras evaluacion realizada en la fase previa a la intervencién y
(PD=33) progreso desde dificultades severas a dudas. En los obtenidos tras la realizacion de la fase de intervencion
lectura de pseudopalabras (PD= 31) alcanzd el nivel de muestran una mejora en la puntuacion total de cada
normalidad. Las restantes pruebas, a excepcion de subprueba, excepto en omision de silaba final en la que
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no se produjeron cambios positivos (2 aciertos Katz, Brown, Roth y Beers (2011) encontraron que las
evaluacion previa, 1 acierto evaluacion posterior). En la personas con TDAH vy dificultades de lectura tenian mas
Figura 3 se exponen gréficamente los resultados dificultades en velocidad de procesamiento y memoria de
obtenidos en cada una de las subpruebas en ambas fases trabajo que nifios con TDAH sin dificultades en lectura.
de la evaluacion. Como puede comprobarse, en la Las dificultades para identificar palabras iguales o
subprueba de rima pas6 de 4 aciertos en la evaluacion diferentes y la realizacion de la lectura de palabras mejor
previa a 8 en la posterior siendo la méxima 10. En las que la de pseudopalabras podrian indicar que el nifio lee
restantes subpruebas la puntuacién méxima alcanzable es mayormente a través de la ruta Iéxica. Dicha estrategia
de 5, logrando estos en identificacion de fonema final en serviria tan solo para leer palabras conocidas y puede
la que pas6 de 1 a 5 aciertos. En las subpruebas fallar cuando se introduce un pequefio cambio en una
identificacion de silaba inicial, adicion de silaba inicial, grafia. Ademas, la atencidn es también un proceso clave
identificacion de fonema inicial y adicién de fonema en la realizacién de estas tareas. Esto coincide con lo
inicial pasa de 2 a 4 aciertos. En identificacion de silaba encontrado en algunos estudios que afirman que existe
final y adicion de silaba final pas6 de 3 a 4 aciertos; y en una alta correlacion entre las dificultades en lectura y la
omision de silaba inicial, de 1 a 2. En la subprueba falta de atencidn. Las dificultades para autorregularse y
adicion de fonema final pasd de 1 a 4 aciertos, en omision la impulsividad pueden causar, ademas, que durante el
de fonema inicial de 0 a 2 y en omision de fonema final proceso de lectura los nifios no se detengan a corroborar
deOad4. si una palabra es 0 no correcta, sustituyéndola por otra
9. 8 @Puntuacion evaluacion pre mas conocida, dato gue podria relacionarse con las
8 O Puntuacion evaluacion post
7
i
5 a
2 3
S 2
g9
< D Q& O AN O QO QS QS Qe
N R N VS PSSt
& & ?:b" ?§\' O@\' o&\“ & E)Q"Q ?‘6\' &f( & &\Q
N\ Y O O
Figura 3. Comparacion entre la puntuacion de En conciencia fonoldgica el nifio tuvo mayores
evaluacion pre y post-intervencion en las subpruebas de dificultades en la evaluacion previa en las subpruebas de

conciencia fonologica del LOLEVA.

Los resultados obtenidos con el "corsi*"
PEBL mostraron una progresion favorab
de trabajo. En la evaluacion prev
ensayos, recordando un maximo
secuencias y obteniendo una puntUNy

trabajo de 3; mientras que 4 ‘

ensayos, recordando un ma @
N#f0ajo de 5.

El tiempo de respuesta

( fonemas. La conciencia fonoldgica presenta un caracter
tefla progresivo, siendo esta un continuo en el que estan
implicados diferentes niveles y etapas evolutivos. Sobre
los 3 afios los nifios reconocen palabras que riman,
| adquiriendo la habilidad para identificar fonemas sobre
moria de los 8 (Aguilar et al., 2011). Por tanto, el nifio es capaz de
realizar de manera mas satisfactoria tareas que se
consideran mas simples. Tras la intervencion mejoro
: notablemente en la manipulacién de fonemas. De hecho,
dio empleado en la no obtuvo cambios tan positivos en omisién de silaba

una puntuacion en memoria

realizacion de la prueba "letterdidit" de la bateria PEBL inicial y final. Esto Gltimo podria deberse a que eran
disminuy6 ligeramente, pasando de 4193.67 a 3427.43 éstas las Ultimas pruebas en aplicarse durante la
ms siendo el nimero de respuestas correctas elevadas evaluacién por lo que el nifio podria prestar menos
tanto en la evaluacion previa (29 de 30), como en la atencion y responder de manera mas impulsiva
posterior (28 de 30). _ conllevando asf peores resultados.
Discusion'y COF!C|US|0n93 El buen funcionamiento de la conciencia fonoldgica

La valoracion y comparacion de los resultados parece relacionarse con la capacidad para inhibir
alcanzados antes y después del programa de intervencion estimulos irrelevantes que permita al lector centrarse en
aplicado permiti6 observar cambios positivos en todas lo importante, la memoria de trabajo que facilite
las variables analizadas. mantener una serie de informacion en la mente para

Diversos estudios hablan de la importancia de la integrarla posteriormente 'y formar una secuencia
memoria de trabajo verbal, considerando ésta una temporal y las habilidades de autorregulacion que
capacidad que puede predecir el rendimiento en tareas de permitan planificar y organizar la informacion de manera
lectura. El déficit en memoria de trabajo se asociaria a coherente (Miranda-Casas et al., 2010).
mayores problemas de aprendizaje y menor rendimiento A pesar de no haber evaluado variables como la
académico (Booth, Boyle y Kelly, 2014). atencion, planificacion, etc. se pudo observar como el

El aumento en el tiempo de respuesta parece nifo mejoraba en estas habilidades, resultandole mas
relacionarse con la inatencidn y se asocia ademas con sencillo abordar las tareas propuestas a lo largo del
deficiencias en lectura de palabras, fluidez y perfodo de intervencion.

comprension (Jacobson et al., 2011).
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Para finalizar y como conclusiones decir que:
- Caracteristicas del TDAH como las dificultades en
inhibicion de estimulos irrelevantes, los déficits en
atencion y la impulsividad dificultan la realizacion de
tareas de lectura 'y conciencia  fonoldgica.
- Tras valorar los resultados alcanzados en la
intervencion se puede concluir que un programa de
intervencion disefiado para estimular las funciones
ejecutivas en niflos con TDAH vy dificultades en
conciencia fonolégica y lectura ayuda a mejorar dichas
habilidades. Aun asi, los resultados deben tomarse con
cautela, ya que se trata de un trabajo con un Unico caso,
por lo que seria recomendable llevar a cabo més trabajos
en esta linea con una metodologia de corte experimental,
incluyendo seguimientos para valorar si los resultados de
la intervencion perduran a lo largo del tiempo.
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AREA TEMATICA: LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Relacidon entre funciones ejecutivas y conciencia fonoldgica 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 Educacion. Universidad de A Coruiia

Resumen
En este trabajo participd un nifio de 7 afios diagnosticado
de trastorno del espectro autista (TEA) con el que se llevo
a cabo un entrenamiento en funciones ejecutivas con el fin
de comprobar si se producia una mejora en la memoria de
trabajo, la velocidad de procesamiento, la conciencia
fonolégica y la competencia lectora inicial.
El estudio se llevd a cabo a lo largo de tres fases:
evaluacion previa a la intervencion, fase de entrenamiento
en funciones ejecutivas y evaluacién posterior a la
intervencion.
Los datos resultantes del entrenamiento en funciones
ejecutivas, mostraron una mejora en las principales
variables objeto de estudio.
Palabras clave: conciencia fonolégica, TEA, funciones
¢jecutivas, memoria de trabajo, velocidad de
procesamiento, competencia lectora inicial.

Abstract
In this study participated a 7 year old boy diagnosed wit
autism spectrum disorder (ASD ) with which it ¢

assessment, phase of training in ¢
post-intervention assessment.

The data resulting from tr: jve, showed an
improvement in the main varj :
Keywords: phonological aWgrg#ss, ASD, executive

functions, working memory,
reading skills

pcessing speed, initial

La conciencia fonologica ha sido considerada en las
ultimas décadas como una de las mejores evidencias
del aprendizaje lector. Si bien existe abundante
literatura que nos muestra la relacion entre la
conciencia fonologica y la adquisicion de la lectura y
la escritura, la interpretacion de esta relacion es tema
central de controversias.

Bravo Valdivieso (2002), asegura que el aprendizaje
inicial de la lectura estaria determinado principalmente
por el desarrollo fonolégico. Este compone el nivel de
desarrollo mas proximo para aprender a identificar los
componentes del lenguaje escrito. La relacion entre el
desarrollo fonologico 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 decodificacion, como una relacion
causal, siendo el desarrollo fonologico previo una

condicion dindmica que determina el aprendizaje
posterior de la lectura, y como un proceso interactivo y
reciproco con este aprendizaje, que tendria fases previas
y fases posteriores, segin lo determine la instruccion
lectora. Esta situacion implica que a partir de cierto
umbral de sensibilidaggfonoldgica a los componentes del
lenguaje oral, los gg0s van desarrollando la conciencia
fonologica del escrito en la medida en que
empiezan a de Jetras en una interaccion con
su ensefianza.

la conciencia fonoldgica en su estudio
uso de una forma interactiva e iniciada

Was dificultades y 10 nifios con desarrollo tipico
cuyas edades oscilaban entre los 6 y los 13 afios. Las
puntuaciones medias en conciencia fonologica en los tres
grupos de nifios indicaron puntuaciones
significativamente mas bajas en los grupos de nifios con
autismo y con distintas dificultades en comparacion con
grupo de nifios con desarrollo tipico.

Siguiendo esta linea de investigacion de las
habilidades lingiiisticas en TEA, Newman et al. (2007)
llevaron a cabo un estudio en el que compararon las
habilidades relacionadas con la lectura de los nifios con
TEA que presentaban hiperlexia (HPL), con niflos de la
misma edad con TEA sin HPL y con nifios con desarrollo
tipico de lectura. Los resultados obtenidos mostraron que
los nifios con TEA e HPL realizaban mejor las tareas de
lectura de una sola palabra y decodificacion de
pseudopalabras que los nifios con TEA sin HPL.

Por su parte Gabig (2010) examiné la conciencia
fonologica y la lectura de una sola palabra en un grupo de
14 niflos con autismo y un grupo de 10 nifios con
desarrollo tipico, de edades comprendidas entre los 5 y
los 7 afos. Los resultados mostraron que el grupo de
nifios con autismo puntuaba por debajo del promedio en
las dos medidas de conciencia fonolégica (tareas de
omisién y mezcla de sonidos) en comparacion con el
grupo de nifios con desarrollo tipico.

En relacion a las funciones ejecutivas, hace poco mas
de una década que los déficits ejecutivos en el autismo
han comenzado a ser considerados importantes en el
conjunto de la sintomatologia autista, pasando de
considerarlos como un déficit adicional a ser un claro
objeto de estudio. En este sentido, el primer estudio que

Yolanda Ares Comba: yolyares@live.com
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analizo las alteraciones de las funciones ejecutivas en A nivel verbal el nifio se comunica de forma correcta,
personas con TEA, fue realizado por Rumsey (1985). En siendo capaz de establecer didlogos cortos y contestar a
¢l participaron 9 personas adultas con TEA de edades las preguntas que se le realizan.
comprendidas entre 18 y 39 aflos, sin discapacidad A nivel lector, el nifio identifica ya la mayoria de las
cognitiva asociada. Los resultados obtenidos mostraron letras y sus sonidos, por lo que la identificacion de
diferencias significativas en cuanto al nimero de grafema-fonema estd en un nivel medio-alto. Muestra
categorias completadas, el nlimero de errores y el nimero lectura silabeada. Sin embargo, presentan dificultades a
de respuestas perseverativas entre el grupo de personas nivel de la escritura, pues la grafia no es adecuada.
con TEA y el grupo control. Presenta deficiencias en la comunicacion y en la
En esta misma linea, Ozonoff, Pennington y Rogers interaccion social en diversos contextos, por ejemplo en
(1991) compararon un grupo de 23 personas la reciprocidad socioemocional y en las conductas
diagnosticadas con TEA con un grupo control compuesto comunicativas no verbales, ya que apenas manifiesta
por 20 sujetos con dislexia, trastornos de aprendizaje, contacto visual. También presenta dificultades para
TDAH y retraso mental ligero. Los resultados mostraron ajustar su comportamiento a los diversos contextos.

diferencias significativas entre el grupo con TEA y los

grupos control en la medida de flexibilidad. Instrumentos

Anos mas tarde, Towgood, Meuwese, Gilbert, Turner - Prueba de Evaluacion de Lenguaje Oral y Lenguaje
y Burgess (2009) exploraron en personas adultas los Escrito (LolEva) (Fernandez Amado, Mayor, Zubiauz,
déficits cognitivos relacionados con el funcionamiento Tudas, y Peralbo, 2086; Mayor et al., 2011). Evalua
en tareas ejecutivas. En el estudio participaron 21 adultos conciencia fonologighly competencia lectora inicial
diagnosticados con TEA de alto funcionamiento y un - PEBL (Psych xperiment Building Language)
grupo control conformado por 22 participantes. Los ograma de software de codigo
resultados mostraron un conjunto limitado de déficits en un comjunto de mas de 50 pruebas
las medidas de procesamiento y velocidad de la funcién . como parte de su bateria de
ejecutiva en el grupo con TEA, la cual esta encargada del studio se emplearon 2 de estas

inicio de respuesta, la inhibicion y la memoria visual.
Tras todo lo expuesto y a pesar de la importancia que

tiene la conciencia fonoldgica en la adquisicién de la

lectoescritura, es importante destacar el hecho de que se igit Substitution Task o Prueba Letter-Digit:

sabe poco sobre este aspecto en los niflos con autismo, ua velocidad de proces?l,rniento )
que son pocos los estudios que se centran en es - Programa para la atencion educativa al alumnado

resente con TDAH (Artiles y Jiménez, 2006). Se utiliz6 como
marco de referencia para disefiar las actividades de la
fase de intervencion

ck-tapping Test o Prueba Corsi: evalua
de trabajo

tematica. Por este motivo, se llevd a cabo el
trabajo con el objetivo de comprobar si un ent
en funciones ejecutivas en un nifio de 7 afi
TEA podria producir cambios positivos en

Procedimiento

El trabajo realizado se llevd a cabo en tres fases:
evaluacion previa a la intervencion, entrenamiento en
funciones ejecutivas, y evaluacion una vez finalizada la

y g en la que se . .,
. . intervencion.
recogieron datos acerca de@g 7 ., . . .,
La fase de evaluacion previa a la intervencion se

estudio, una segunda fase dc Qfenamiento en funciones ) .
. . - desarrollo a lo largo de dos sesiones en un total de hora 'y
ejecutivas, y una tercera fase deNQgaluacion con el fin de . .,
media de duracion.

comprobar si se produjeran cambios en las variables . ., ,
P Procu] La fase de intervencion se desarrolld a lo largo de 8

analizadas tras la intervencion. A continuacidon se . .y " f
. . sesiones. Se trabajo con el nifio durante cuatro dias a la
describe de manera precisa cada una de las fases del . .,
semana en sesiones de una hora de duracion.

trabajo, asi como los resultados obtenidos. . .
Los objetivos principales del programa de

Método entrenamiento en funciones ejecutivas fueron cuatro:
o - Mejorar la memoria de trabajo

Participantes - Reducir la velocidad de procesamiento

En el estudio particip6 un nifio de 7 afios y 5 meses de - Mejorar la conciencia fonologica
edad diagnosticado de TEA. Que cursaba 2° curso de - Mejorar la competencia lectora inicial
Educacién Primaria y que dos dias por semana acudia a Para conseguir en el estudiante un mayor nivel de
sesiones de entre 30-45 minutos, a la Asociacion de autonomia cognitiva y comportamental, se aplico la
Padres de Personas con Trastorno del Espectro Autista de técnica de autoevaluacion reforzada. Esta técnica
La Coruiia (ASPANAES). pretendia potenciar el funcionamiento del sistema

A nivel curricular, el nifio cuenta con adaptaciones ejecutivo para que el niflo lograse ser consciente de su
curriculares en ambas lenguas (gallega y castellana). propia conducta y supiera evaluarla en relacion con las
Acude al aula de Audicién y Lenguaje cuatro dias a la normas de clase.
semana durante una hora para trabajar distintos aspectos El taller se inici6 con la actividad de “Normas y
de las habilidades lingiiisticas. autoevaluacion”, en donde se discutié con el nifio que

normas son necesarias acordar y sus razones. Al finalizar
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cada sesion se dedican unos minutos para valorar que
normas se han cumplido y cuales no.

La intervencion con el nifio se realiza de una forma
participativa, en la que se interactia con el nifio
felicitindolo siempre cuando resuelve de forma
adecuada el ejercicio y comprobando de forma metddica
cual fue el error en aquellas que no consiguié resolver
correctamente. Las actividades fueron disefadas
teniendo en cuenta los temas de interés del nifio, tratando
de finalizar cada sesion con actividades de tipo ludico.

La ultima fase del trabajo consistio en la evaluacion
realizada al finalizar la intervencion, la cual se llevo a
cabo a lo largo de dos sesiones de hora y media de
duracion, empleando los mismos instrumentos que en la
evaluacion previa.

Resultados

A continuacion se describen los resultados obtenidos
en cada una de las pruebas empleadas en ambas fases de
evaluacion. En primer lugar se muestran los resultados
obtenidos en la prueba LolEva (Fernandez Amado et al.,
2006; Mayor et al., 2011) con la cual se evalud el nivel de
conciencia fonoldgica 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 evaluacion previa a la intervencion obtuvo
una puntuacion directa de 107, mientras que en la
evaluacion posterior la puntuacion directa fue de 140.

Analizadas por separado cada una de las subpruebas de
conciencia fonolégica, se pudo comprobar que en
subprueba de reconocimiento de rima, se produjo U
pequeiia incremento en la puntuacion pasando de 8 en la

totales era de 10

Tabla 1

Comparacién de los
subprueba de Reconocimi
de evaluacion

Tabla 2
Comparacién de los resultados obtenidos en las
subpruebas de silaba en las dos fases de evaluacion

Identificacion Adicion Omisién
In Fi In Fi In Fi
.PreV1a a _1?1 3 2 3 3 3 0
intervencion
Ifostemor fd, la 4 4 5 4 4 2
intervencion

Los resultados obtenidos en el conjunto de subpruebas
que evaluan el nivel de dominio de los fonemas, se
observo una mejora en todas a excepcion de la subprueba
de identificacion del fonema inicial en la que no se
produjeron cambios entre las dos fases de evaluacion.
Destacar que en la subprueba de adicion de fonema final
consiguié la maxiggPpuntuacion (5 aciertos) una vez
finalizada la inte MO

Tabla 3
s resultados obtenidos en las
en las dos fases de evaluacion

Identificacion. Adicion Omisién

In Fi In Fi In Fi

PreViaala 3 2 4 3 2
intervencion

Posterlor g’la 3 4 5 4 4
intervencion

, , Numero de
Numero de items .
aciertos
Previaala
. . 10 8
intervencion
Posterior a la
. . 10 9
intervencion

Los resultados de las subpruebas que analizan la
habilidad para segmentar la palabra en silabas son
también positivos, pues se produce una mejora en todas
las subpruebas (ver tabla 2). Cabe sefalar, que en la fase
de evaluacion posterior a la intervencidon, el nifio
consigue completar la subprueba de adicién de silaba
inicial sin ningun error, obteniendo asi la maxima
puntuacion de 5.

También cabe destacar los resultados obtenidos en la
subprueba de omision de silaba final ya que no obtuvo
ningun acierto en la fase previa a la intervencion,
mientras que una vez finalizada la intervencion consiguid
2 aciertos.
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En la figura 1 aparecen representado el porcentaje de
aciertos obtenidos en las distintas subpruebas del LoLeva
en las dos fases de evaluacion.
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Previa a la intervencion

Posterior a la intervencién

Figura 1. Comparacion entre las dos fases de evaluacion
respecto al porcentaje de aciertos en las subpruebas de
conciencia fonolégica.

Respecto a los resultados obtenidos en las subpruebas
que evaltian el nivel de competencia lectora inicial,
indicar que en la lectura de letras se produjo una mejora
tras el entrenamiento en funciones ejecutivas. Asi, en la
lectura de mayusculas en la evaluacion previa, el nifio
consigui6 leer correctamente 20 letras de las 29 totales,
mientras que en la evaluacion posterior consiguio leer 24.
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En el caso de la lectura de mintisculas también se produjo
un pequefio incremento en el nimero de letras que es
capaz de leer, ya que en la evaluacion previa leyo
correctamente 23 y en la evaluacion posterior 25.

Sin embargo, el tiempo empleado para la lectura de
letras, tanto en el caso de las maytsculas como en el de
las minuasculas, se incrementd considerablemente tras la
intervencion (ver tabla 4).

Tabla 4
Numero de aciertos y tiempo en la lectura de letras en las
dos fases de evaluacion

Tabla 6
Numero de aciertos y empleado en la segmentacion de
palabras en las dos fases de evaluacion

Aciertos Tiempo
.Prev1a a .lra 3 43
intervencion
Poster1or .a' la 4 189
intervencion

Maytsculas Minusculas
Aciertos  Tiempo  Aciertos  Tiempo
Previaala 20 49 23 8
intervencion
Posteriorala 94 25 67
intervencion

Los resultados en lectura de palabras también
mostraron una mejoria, puesto que el nimero de aciertos
es mayor en la evaluacion posterior a la intervencion (ver
tabla 8). Teniendo en cuenta que el nimero maximo de
aciertos era de 10, en la evaluacion realizada tras la
intervencion en lectura de palabras regulares, el nifio
consiguio6 realizarla sin cometer ningun error.

Si se compara el nimero de aciertos entre las distintas
subpruebas, se observa un numero similar de aciertos,
tanto en la evaluacion previa como posterior a
intervencion. Esto es, en la lectura de palabras regula;
irregulares y pseudopalabras obtiene una puntuacion de
7, 7 y 8 respectivamente, en la fase prgg

intervencion, las puntuaciones fueron de

En cuanto al tiempo empleado 3
palabras regulares, irregulares y pseg
que en el caso de la lectura de letr3
en la evaluacion posterior a |

Tabla 5
Ndmero de aciertos y tiempo e
las dos fases de evaluacion

lectura de palabras en

’ 4

Como se puede observar en la figura 2, se produce una
mejora en todas las subpruebas que evalian la
competencia lectora inicial. El porcentaje de aciertos en
el conjunto de las subpruebas es elevado ya que en
ninguna es inferior al 50%.

QO

REGUL IRREG PSEUD SEGME

100
80
60
40
20

0

US

Previa a la intervencion

Posterior a la intervencién

iura 2. Comparacion entre las dos fases de
evalMcion 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 fonologica
como en la competencia lectora inicial.

A continuacion 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
Regulares Irregulares Pseudopalabras Resultados obtenidos en la prueba Corsi
A T A T A T
.PreV1a a.l,a 7 33 7 28 3 27 Num Punt. Ensayos  Span d.e
intervencion ensayo correctos memoria
l?osterlor g,la 0 70 9 61 9 7 .Prev1a a.l:a 9 20 5 3.50
intervencion ntervencion
A = Aciertos, T = Tiempo Posterlor ?.,]a 1 30 6 4,00
ntervencion
Al igual que en la lectura de letras y en la lectura de
palabras, también se aprecia una leve mejoria en las Las puntuaciones obtenidas en velocidad de

puntuaciones obtenida en la subprueba de segmentacion
de palabras (ver tabla 6). La puntuacion maxima en esta
prueba era de 5 y consiguié una puntuacion de 4 en la
evaluacion posterior a la intervencion lo que significa
que el nifio muestra una adecuada habilidad.

Como en el resto de subpruebas de lectura el tiempo
empleado es mayor en la evaluacién posterior a la
intervencion.
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procesamiento medida a través de la prueba Letter-digit
se recogen en la tabla 8. Como se observa en la fase
previa a la intervencion, la media del tiempo de respuesta
fue de 5294,1 msg. mientras que en la fase posterior a la
intervencion obtuvo una puntuacion media de 2351,2
msg. Por lo tanto, se produce una disminuciéon en la
velocidad de procesamiento tras la intervencion. Cabe
destacar que el nimero de aciertos es el maximo en
ambas fases de evaluacion.





RELACION ENTRE FUNCIONES EJECUTIVAS Y CONCIENCIA FONOLOGICA EN AUTISMO: UN ESTUDIO DE CASO

Educadores Infantiles. Morelia - México, 23 -

Tabla 8 25 marzo de 2006.
Resultados obtenidos en la prueba Letter-digit Gabig, C. S. (2010). Phonological awareness and word
recognition in reading by children with autism.
Numero de Media tiempo de Communication Disorders Quarterly, 31(2),
aciertos reaccion (msg) 67-85.
_P reviaa'l,a 30 52941 Heimann, M., Nelson, K. E., Tjus, T., & Gillberg, C.
intervencion (1995). Increasing reading and communication

Posterior a la

. o 30 2351,2 skills in children with autism through an
intervencion

interactive multimedia computer program.

: . : Journal of autism and developmental disorders
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y 25(5), 459-480.
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fuera mayor y comprobar en qué medida se continuaban
produciendo las mejoras obtenidas. También seria
conveniente hacer un seguimiento a largo plazo una vez
finalizado el programa de intervencion pues permitiria
comprobar si las mejoras obtenidas se mantienen en el
tiempo una vez finalizado el entrenamiento en funciones
ejecutivas. Oz
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y los grados de afectacion con el fin de comprobar en
qué medida es aconsejable este tipo de entrenagh

ilding Language (PEBL) and
. Journal of neuroscience
9. doi:
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AREA TEMATICA 9: LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Intervencién logopédica en un caso con discapacidad intelectual en la

adolescencia tardia.

Garcia Pallas, Ismael
Universidad de La Corufia

Resumen

La literatura cientifica ha puesto de manifiesto que las
habilidades pragmaticas 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 intervencion centrada en las
habilidades pragmaticas y en la autonomia de una
adolescente tardia (17 afios) con un trastorno del desarrollo
intelectual. El trabajo se desarrollé a lo largo de 3 fases:
una evaluacion previa, la fase de intervencién vy,
finalmente, una valoracion de los resultados obtenidos tras
la intervencién. Los resultados muestran una mejora en las
habilidades pragmaticas relacionadas con las habilidades
conversacionales, asi como un incremento de vocabulario.
Por otra parte, también se observaron mejoras en los
distintos objetivos marcados con el fin de mejorar su
autonomia.

Palabras clave: discapacidad intelectual,
pragméticas, estimulacion lenguaje oral.

habilidades

Introduccién

La discapacidad intelectual (trastorno del
intelectual) se define actualmente como un
empieza durante el periodo de desarrollo
limitaciones del funcionamiento i
comportamiento adaptativo en los
social y practico (APA, 2014).
Presenta una prevalencia glo
de aproximadamente el
segun la edad. En cuanto
grave las cifras se sitdan en de cada mil personas.
Respecto al género, los varOWes 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). Aungue estos datos son de estudios
recientes, es importante sefialar que existen variaciones
dependiendo de las distintas publicaciones (APA, 2014).
Lo cierto es que esta problematica 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 problematicas,
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 organico (Sola Martinez,
2005). A partir del siglo XIX ya se comienzan a realizar

capacidad intelectual

sarroII?

diferencias entre la demencia y el resto de patologias. En
el siglo XX, la Asociacion Americana sobre personas con
Retraso Mental (AAMR) (anteriormente Asociacion
Americana de Deficiencia Mental —~AAMD-) abri6é un
camino hacia una definicion mas unificada, aunque
revisdndola y modificAndola en varias ocasiones a lo
largo del tiempo hasta llegar a la actualidad.

Respecto a la etiologigPhabitualmente se habla de causas
organicas y genéj 0 ambientales. Respecto a las
primeras, se encionar cinco principales
tores que actlan antes de la

iste una clasificacion respecto a la
orno, pudiendo ser leve (personas con
y aproximadamente 70); moderado (ClI
y 50-55); grave (Cl entre 20-25 y 35-40) o
(Cl inferior a 20-25) (APA, 2014;
-Pallarés, 2006).

Por otro lado, cabe destacar que la intervencion 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 intentaran trabajar todas aquellas areas
deficitarias priorizando objetivos en caso de no poder
alcanzar los valores esperados en cada una de ellas. A
continuacioén, se describen algunas de las posibles areas
afectadas y que se consideran de intervencién prioritaria:
area perceptivo-motriz, educaciéon sexual, desarrollo
cognitivo, adquisicion de conceptos matematicos,
educacion de conductas sociales/ practicas y del
lenguaje.

El objetivo principal del presente trabajo fue comprobar
la efectividad de una intervencion logopédica centrada en
las habilidades pragméticas, en concreto, las
relacionadas con interaccion, interaccion social vy
habilidades conversacionales en una adolescente con
discapacidad intelectual. Con la intervencion se
pretendia, ademds, incrementar el vocabulario y se
planificaron actividades dirigidas a mejorar la autonomia
personal y fortalecer el trabajo realizado en la Asociacion
a la que acudia la adolescente. A continuacion se
describe de manera precisa el desarrollo del trabajo y los
resultados obtenidos tras la intervencion.

Método

Participantes

En este estudio particip6 una joven de 17 afios de edad
(de aqui en adelante R.) con un trastorno del desarrollo
intelectual que acudia a un instituto pablico situado en la

Ismael Garcia Pallas, ismaelgarciapallas@hotmail.com
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localidad de Laxe, perteneciente a la provincia de la
Corufia. 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 sefialar 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 2° de Educaciéon Secundaria
Obligatoria, y tiene una adaptacion curricular cuyo nivel
es del primer ciclo de primaria en lengua gallega y
castellana, matematicas, ciencias naturales y sociales,
inglés, educacion fisica, tecnologia y musica. Ademas,
dos dias a la semana, acudia a la asociacion integro en
Cabana de Bergantifios. Dicha entidad, busca la
independencia y autonomia personal de los jévenes que
alli acuden. Para ello, realizan diferentes actividades
como excursiones, manualidades, cultivan un pequefio
huerto, jornadas de belleza y cuidado personal, deportes
adaptados etc.

El centro de logopedia que realiza la intervencién con
R. en el &rea lingiistica desplazandose al ayuntamiento
de Laxe, asume como prioritarios dichos objetivos. Por
ello, colabora con la asociacion en la consecucién de los
mismos, ademas de centrar la intervencién logopédica en
el area pragmatica. R. acudia dos dias a la semana a los
servicios de logopedia.

Los datos que facilitdé 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
categoria, aunque esta confirmada la concesién de
certificado de minusvalia psiquica.

En cuanto a las limitaciones que refieren, se

jévenes de su edad.

Instrumentos

La evaluacion se llevé a
primera correspondié con
intervencion y, la segunda, con
la intervencion.
En la fase de evaluacion previa a la intervencion, se
utilizaron tres instrumentos. ElI Test Breve de
Inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufman, 1997),
Boehm Test de Conceptos Basicos (Boehm, 2000) y el
Cuestionario de Registro de la Pragmatica, incluido en el
material de Evaluacién de la Comunicacién y el
Lenguaje (ECOL) (Aleman, Ardanaz, Echeverria, Poyo
y Yoldi, 2006). Luego, se realiz6 una evaluacion
informal mediante la construccion en cartulina de un
supermercado.

largoVe dos fases; la
aluacion previa a la
cvaluacién posterior a

Procedimiento

El presente trabajo se llevé a cabo a lo largo de dos
meses. La fase de evaluacion previa a la intervencion, se
desarrolld 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 reunia las condiciones idoneas respecto a la
iluminacion, acustica y temperatura. Ademas, contaba

con el mobiliario necesario para desarrollar la evaluacién
sin ningln tipo de problema.

Antes de iniciar las sesiones de evaluacion y con el
objetivo de garantizar un buen clima y desarrollar un
vinculo de confianza con la joven, se llevé a cabo una
breve presentacion y se realizaron algunas sesiones
ladicas con la ayuda de su logopeda habitual para
facilitar su integracién a la nueva situacién. Una vez
realizadas dichas sesiones, se comenz6 con la aplicacion
del Boehm Test de Conceptos Bésicos (Boehm, 2000)
durante una sesion de treinta minutos. La joven mostro
una actitud colaboradora en todo momento, queriéndose
anticipar incluso antes de terminar de dar las 6rdenes.
En la segunda sesion de evaluacion, se aplicd el Test
Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufman,
1997). En cuanto a la actitud de la adolescente, es
importante destacar que seguia siendo magnifica, aunque
mostraba cansancio seguln se iba avanzando en los items.
Finalmente, en la tergera sesion se utilizd el material
preparado para corgfffobar las capacidades matematicas
en la sumay en jo de las monedas. Debido a la
dificultad que
utilizaron Unica

disefid un plan de intervencion con dos
principales: mejorar las habilidades
imaticas, en concreto, interaccion, interaccion social
y pilidades conversacionales; e incrementar el
vocabulario. Ademas, otros objetivos que se trabajaron
para reforzar el trabajo realizado por la asociacion
Integro con el fin de potenciar su autonomia.

Las actividades dirigidas a potenciar su autonomia 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
especificos con el fin de facilitar la vida diaria de la joven
y de sus familiares, ya que frecuentemente la situacion
familiar exigia dichas tareas.

Respecto a las habilidades conversacionales, se
establecieron como objetivos especificos mejorar el
contacto ocular y la utilizacién de saludos y formas de
cortesia en los momentos adecuados.

En cuanto a las actividades disefiadas para incrementar el
vocabulario, se centraron principalmente, en las nociones
espaciales, ya que era el &mbito mas dafiado a nivel
semantico. Aun asi, para ejercitar dicho objetivo, se
utiliz6 gran cantidad de vocabulario organizado por
campos semanticos 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
especificos propuestos para la intervencion.

La planificacion de la intervencion se organizé 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 asistia también a la
asociacion Integro y al instituto, por lo que més sesiones
o de mayor duracién podian ocasionarle un cansancio
eXCcesivo.
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INTERVENCION LOGOPEDICA EN UN CASO CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL

Tabla 1.
Obijetivos de la intervencion

Objetivo general
Potenciar la autonomia

Obijetivo especifico

Manejo de los euros
Diferenciar monedas
dely2€

Empleo de monedas
del€

Empleo de monedas
de 2€

Empleo de ambas
monedas

Empleo de la calculadora
Encender

Apagar

Seleccionar nimeros
Sumar

Empleo del teléfono
Descolgar

Marcar

Hilo conversacional

Potenciar habilidades Empleo de saludos y form
conversacionales de cortesia
e Saludo

Incremento vocabulario

ampYs semanticos

Durante las ocho sesiones, rabajaron todos los
objetivos marcados en el plan de intervencion. Se
comenzaba por las actividades relacionadas con el uso de
las monedas por dos motivos principales. Por una parte,
manipular y observar las monedas producia una gran
motivacion en la adolescente. Por otra parte, se intentaba
aprovechar que al principio de la sesion su nivel de
cansancio era menor. Segln pasaban los minutos, se
notaba mayor agotamiento e inatencién, por lo que era
preferible cambiar de actividad y dejar para el final
actividades mas relajadas: empleo del teléfono, nombrar
objetos, distribuirlos por la clase, etc.

Siempre se trabajaban varios objetivos durante cada
sesion con el fin de mantener la motivacion y atencion.
También es importante sefialar que en muchas ocasiones
el uso de saludos y formas de cortesia asi como el
contacto ocular no se trabajaban de forma independiente,
sino que se intento trabajar durante la realizacion de otros
objetivos tales como ser dependienta de un
supermercado, el empleo del teléfono o la propia
situacion de llegada y despedida de la joven cuando
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llegaba al aula. Por otra parte, también se afiadié el
objetivo de usar la calculadora (paralelamente al uso de
las monedas) con el fin de facilitarle la suma vy, de este
modo, servirle en su vida cotidiana para realizar
pequefios recados en un sUper cercano a su casa. Es
importante sefialar 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 intent6
progresar en dificultad segun iban pasando las sesiones.
En caso de que alguna actividad se le complicase mas de
lo previsto, en la sesién posterior se planteaba algin
gjercicio igual o similar con un fin mas sencillo.
Respecto al estilo de actividades, siempre se tuvieron en
cuenta los gustos de la adolescente. En su vida diaria
solia acompafar a sus padres a comprar, mostrando una
especial ilusion cada vez que se trabajaba en el aula con
actividades similares (ejercer de dependienta, de
clienta...). De esta fogna, las actividades se planteaban
intentando buscar Ig@haxima motivacion y atencion.
pleado, siempre se realizaban
uestas en cada una de las
interCalar actividades resultaba
para disminuir la fatiga vy

reforzaba verbalmente valorando su esfuerzo mas alla de
que lo realizara de manera exitosa o no. Habitualmente,
respondia con una sonrisa y manifestaba que no estaba
cansada. En caso de cometer errores, se le indicaba
cudles eran los mismos y se procuraba ponerle ejemplos
para facilitar su comprension.

Resultados

A continuacién se exponen los resultados obtenidos en
cada una de las pruebas empleadas tanto en la fase previa
a la intervencion como una vez finalizada la misma.

En primer lugar sefialar 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 Bésicos (Boehm,
2000), comparando el nimero de aciertos obtenidos en
ambas fases de evaluacion. En la fase de evaluacion
previa a la intervencion se obtuvieron 19 aciertos en el
cuadernillo A. En el cuadernillo B los resultados
alcanzan los 9 aciertos. Analizando la fase de evaluacién
posterior a la intervencidn, 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 items mostrados R. Una vez recogida toda la informacion de las
alcanzo con éxito 28 en la evaluacion previa y 36 en la subpruebas evaluadas con el ECOL, se realiz6 una
postevaluacion. Ademads, sefialar que en la evaluacion comparacion entre la puntuacién total obtenida en las
previa a la intervencion se detectaron errores fases pre y post intervencion. En funcién de los
mayoritariamente en las nociones espaciales y de resultados obtenidos en la evaluacion previa a la
cantidad, por lo que la intervencion se enfocd en dichas intervencion, se observé con respecto a las funciones
nociones tal y como se aprecia en la figura 1. Aun asi, se pragmaticas, que R. obtenia puntuaciones méas bajas en
intento trabajar las partes mas afectadas sin descuidar el las é&reas de interaccion, interaccién social Yy
resto de la semantica. metacognitiva. En el resto de subpruebas los resultados

obtenidos en la evaluacion previa a la intervencion
indicaban un buen nivel de R. con respecto a habilidades

pragmaticas en las areas de regulacion, informacion,
personal y dialogo, manteniéndose estos resultados tras

la intervencién. Por lo que se refiere a las habilidades
conversacionales, en todas las subpruebas (organizacion
formal de la conversacién, mantenimiento del
ESPACIAL TEMPORAL CANTIDAD  OTRAS significado y adaptacion a los interlocutores) R. obtiene
puntuaciones bajas teniendo en cuenta su edad. Teniendo

N2 de aciertos

Conceptos S, .
en cuenta estos resultggos, y en funcion de los objetivos
5 - terapéuticos fijadogse decidid que serian objeto de
Evaluacion pre  ® Evaluacion post intervencion, la: e interaccion, interaccion social

observa una clagmejorfa en la interaccion (dar y
recibir), }
forma sia) y en la adaptacion a los interlocutores
las habilidades conversacionales.
se pasa de 3, 2, 10 items correctos en la
mmaorevia a 7, 9, 14 en la evaluacion posterior
Qe ctivamente.

plmente, comentar los datos recogidos mediante la
evaluacién informal llevada a cabo con el supermercado
1 disefiado para este fin. En la evaluacion previa se
i? detectaron una serie de problemas que se describen a
continuacion. En primer lugar, se apreciaban severas
i 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
aparecian los problemas para distinguir las monedas y su
valor.

Debido a las dificultades para sumar, se pens6 que la
utilizacion de la calculadora le ayudaria a ganar
seguridad, no sufrir equivocaciones y disminuir el
tiempo empleado. Por este motivo se trabajé su empleo
durante las sesiones de intervencidn.

Tras la intervencion R. no present6 dificultades para
manejar la calculadora, aprendiendo a encender, apagar,
borrar en caso de error, sumar y marcar los nimeros
pertinentes.  En segundo lugar, también consiguié
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 pufiado 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 realizacién de llamadas ficticias.
En la evaluacion previa ya se observaba un buen manejo
del teléfono, aunque las dificultades se evidenciaban en
la forma de expresarse, saludos, despedidas y en el

Figura 1. NUmero de aciertos en las categorias del
Boehm Test en ambas fases de evaluacion.

Como se puede comprobar en la figura 1, se produjo un
incremento en el ndmero de aciertos en todas las
categorias una vez realizada la intervencion, excepto €
la de nociones temporales en la que no se produje
cambios. El incremento mas significativo tuvo lugar e
la categoria de conceptos espaciales, pasan

a 20 una vez finalizada ésta. En la evalua
consiguid una puntuacion centil
corresponde al desempefio de nifio S en
el primer trimestre. Respecto a | 4
tras la intervencion R. alcanzg RLacion centil de
40, lo que refleja una j especto a la
evaluacion previa. No obst8 febe tenerse en cuenta
que estos resultados se equiP®gan a los obtenidos por
nifios del segundo curso de ensen®za infantil (4 afios) en
el primer trimestre.

A continuacién se comparan los resultados con el
Cuestionario de Registro de la Pragmaética, incluido en el
material de Evaluacion de la Comunicacién y el
Lenguaje (ECOL) (Aleman, et al., 2006), en ambas fases
de evaluacion. Es oportuno sefialar que los resultados
obtenidos con el cuestionario ECOL son de tipo
cualitativo, pero en este caso se ha realizado una
adaptacién respecto a su correccion, con el fin de otorgar
a estos resultados un valor cuantitativo, de manera que
facilitase la descripcion e interpretacion de los
resultados. De este modo, se concedi6 a cada item un
valor numérico 1 o 0, de manera que 1 reflejaba que R.
realizaba lo que el item indicaba, mientras que una
puntuacién de 0 se otorgaba a aquellos items en los que
R. no realizaba lo indicado por el item o en los casos en
los que reflejaba aspectos negativos de las funciones
pragmaticas y habilidades conversacionales.
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recuerdo de la informacién tratada. En la evaluacion
posterior a la intervencion se logr6 realizar de manera
exitosa todos estos aspectos a excepcion de las
dificultades para recordar toda la informacién
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 evaluacion previa se
observd como R. rechazaba dicho contacto, huyendo con
la mirada. Aunque se realizaron ejercicios especificos
para tal fin, lo cierto es que la joven apenas mejoro en
este objetivo. En la evaluacién final R. tampoco era
capaz de mirar a los ojos y, si se le indicaba que debia
hacerlo, miraba y apartaba la mirada rapidamente.

Discusion y conclusiones

El objetivo principal del presente trabajo fue llevar a
cabo una intervencién logopédica con una adolescente
que presentaba un trastorno del desarrollo intelectual
para mejorar las habilidades pragmaticas, en concreto,
interaccion,  interaccion  social y  habilidades
conversacionales; e incrementar el vocabulario. Ademas
se pretendia mejorar su nivel de autonomia. El desarrollo
de estas habilidades repercutiria de manera secundaria en
la mejora de la calidad de vida de la paciente y su familia,
favoreciendo la integracién social, ademas de desarrollar
habilidades Utiles y prevenir el deterioro cognitivo.

Los resultados obtenidos concuerdan con los obtenidos
en los trabajos en los que se ponia de manifiesto que
existen varios aspectos del trastorno del desarro
intelectual que pueden repercutir negativamente en
desarrollo de la pragmatica y provocar dlflcultades en las
situaciones de interaccion (Monfort, Juarez
Monfort Juarez, 2004) Por otra parte,

anejar varias

A la hora de interpretar losgsultados 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 intervencion logopédica, R. pasaba el
resto de la tarde en casa de su abuela mirando el televisor.
Cabe recordar también que su madre sufria 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 inhibicion de muchas de las
habilidades pragmaticas en las personas con trastorno del
desarrollo intelectual impidiendo asi la adquisicion de
éstas y su posterior uso (Hatton, 1998).

Entre las recomendaciones a seguir en el trabajo
logopédico con R. sefialar que la intervencion deberia
mantenerse a largo plazo procurando trabajar todos los
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objetivos fijados en el plan de intervencidn y tratando de
fortalecer los ya alcanzados.

Finalmente, se deberia llevar a cabo un seguimiento
mas largo para comprobar la evolucion de R., ademas de
una evaluacién mas exhaustiva a nivel de capacidades
cognitivas tales como memoria, atencién y razonamiento
para tratar de incorporarlas a la intervencion en funcion
de los resultados obtenidos.
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Intervencidn logopédica para la estimulacion de las habilidades fonoldgicas en

un caso con retraso madurativo

Pilar Noya Lameiro

Universidade da Corufia (UDC)

Resumen

En las tltimas décadas el estudio de la conciencia
fonoldgica fue un tema frecuente en la literatura cientifica,
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 intervencion en
conciencia fonoldgica en un caso de dificultades de
aprendizaje asociadas a un retraso madurativo. Tras
estimular las habilidades fonologicas deficitarias, los
resultados muestran una mejora tanto en conciencia
fonolégica como en lectura, coincidiendo con estudios
anteriores. Esta estimulacion en personas con dificultades
de aprendizaje puede ayudar a paliar sus dificultades,
mejorando su rendimiento académico.

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

Introduccion

sobre todo por la relacion de reciprocid
entre conciencia fonologica y lectura.

Proporcionar una definicion cl
término conciencia fonologica no 4
del tiempo han ido variando [agmg
proporcionado. En este es
aportada por Gomez-Bel®
Acevedo (2005), que definengg conciencia fonologica
como la capacidad para anal®ar y segmentar los
componentes del habla (palabras, rimas, silabas, 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
fonologica. En este sentido y de acuerdo con Defior y
Serrano (2011), podrian distinguirse los siguientes
niveles: conciencia 1éxica, conciencia sildbica,
conciencia intrasilabica y conciencia fonémica.

La adquisicion de los niveles de conciencia fonologica
un orden decreciente, adquiriendo primero la conciencia
lIéxica, luego silabica, después la intrasilabica y, por
ultimo, 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
correlacion entre ambas habilidades, indicando que las
dificultades para desarrollar la conciencia fonologica

Pineda y Aguirre-

durante los primeros afios predecian futuros problemas
de lectura.

Otra importante linea de investigacion es aquella que
intenta relacionar los déficits en conciencia fonoldgica
con las dificultades del aprendizaje.

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

Las dificultad rendizaje pueden afectar pues a
diferentes are

cia fonologica son también
rrobora un estudio de Goémez,
irre y Pineda (2007).

i la conciencia fonologica suele estar

adecuado desarrollo de las habilidades fonologicas en
nifios con un desarrollo tipico, tanto mas conveniente
serd esta estimulacion en nifios 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 nifios.

Método

Participantes

En este trabajo participd un niflo de 7 afios de edad (1.
de aqui en adelante) que cursaba el 1% curso de
Educacién Primaria. I. En el momento del estudio
recibiendo ayuda logopédica desde hacia un afio y ocho
meses. Inicialmente se establecio una periodicidad de 1
sesion por semana de 30 minutos, pero posteriormente se
aumentd a 2 sesiones semanales de la misma duracion.

Por lo que respecta al ambito 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
bilingliismo mal integrado, confundiendo a menudo
aspectos del gallego con el castellano, principalmente a
nivel léxico y morfosintactico. Estas dificultades se
atribuyen a una escasa estimulacion por parte de su
ambiente mas cercano, por ello se ofrecieron a la familia
unas pautas dirigidas a mejorar dicha estimulacion.

En funcién de los resultados de la evaluacion inicial
realizada por la logopeda del centro, se establece como
diagnoéstico probable un retraso madurativo, ya que se
aprecian dificultades a nivel de varias areas de desarrollo.

Correspondencia: Pilar Noya Lameiro, pili.93@hotmail.es
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Asociadas a dicho retraso el nifio presenta dificultades de
aprendizaje, especialmente de lectura y escritura.

Con el inicio del aprendizaje lector, las dificultades de
aprendizaje se fueron haciendo mas notables. Por este
motivo se decidid iniciar un programa de trabajo
destinado a mejorar la conciencia fonologica de 1., pues
hay estudios que sefialan que la estimulacion de esta area
ayuda al correcto desarrollo de la lectoescritura.

Instrumentos

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

En segundo lugar se emple6 la bateria de Procesos
Lectores Revisada (PROLEC-R) (Arribas, Cuetos,
Rodriguez y Ruano, 2007). Esta bateria esta disefiada
para evaluar la posible existencia de problemas lectores,
permitiendo conocer aquellos procesos lectores que
presentan dificultades.

Se completd esta fase de evaluacion con la prueba de
evaluacion del Lenguaje Oral y Lenguaje Escrito
(Loleva) (Fernandez Amado, Mayor, Zubiauz, Tufas, y
Peralbo, 2006; Mayor, Zubiauz, Peralbo, Fernandez
Amado, Tunas y Brenlla, 2011). El Loleva es u
aplicacion informatica creada para ser utilizada por to
aquellos profesionales que se ocupan de la evaluacion e

Zubi®z, 2011). Este
ollo de la conciencia

vy Lenguaje Escrito (Lole)
material estd destinado al
fonologica y a la preparacionQg la lectura. Se puede
emplear con tres finalidades: “adquisicion  de las
habilidades de conciencia fonoldgica necesarias para la
iniciacion de la lectura, prevencion de posibles
dificultades de lectura en aquellos alumnos que puedan
presentar dificultades de aprendizaje y reeducacion de las
dificultades de aprendizaje de la lectura, derivadas de un
inadecuado desarrollo de la conciencia fonologica.

El Lole consta de un manual con 32 unidades (16 de
rima y silaba y 16 de fonemas), en las que se proponen
diversas actividades con las que trabajar cada uno de los
apartados de conciencia fonoldgica que se evaluan con la
prueba Loleva. En este caso no se emplearon todas las
unidades, sino que se seleccionaron aquellas dedicadas al
reconocimiento y adiciéon de silaba y fonema, pues
fueron las partes que decidieron reforzarse tras los
resultados obtenidos después de la aplicacion del Loleva
en la fase de evaluacion previa a la intervencion.
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Procedimiento

Este trabajo se realiz6 a lo largo de dos meses y medio.
Durante ese tiempo, 1. acudia a los servicios logopédicos
dos veces a la semana, durante media hora cada dia. Todo
el estudio se realiz6 en un espacio logopédico adaptado.

Una vez establecido un clima comodo y de confianza
con el niflo se comenzaron a aplicar las pruebas
pertenecientes a la evaluacion previa a la intervencion.
Esta fase se llevo a cabo a lo largo de siete sesiones,
debido a la poca duracion de cada sesion. En las dos
primeras sesiones se aplico el CUMANIN, para conocer
el nivel de desarrollo general que tenia el sujeto. En
segundo lugar se empled el PROLEC—-R, cuya aplicacion
también se completd en otras dos sesiones. La tltima de
las tres pruebas empleadas fue el Loleva, aplicada a lo
largo de tres sesiones.

Segin los resultados obtenidos en la evaluacion inicial
se establecio como objetivo principal del trabajo la
estimulacion de las ilidades fonoldgicas deficitarias;
reconocimiento y ion de silaba y fonema, con el fin
ades lectoras del nifio. Los
cidos fueron los siguientes:

posicion inicial y final

ular y/o mejorar la identificacion de
ema, en posicion inicial y final
Estimular y/o mejorar la adicion de fonema, en
posicion inicial y final

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

Est

a) Etapa 1: Estimulacion de los objetivos silabicos
(sesiones 1, 2y 3).

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

Ademas de trabajarse los objetivos propuestos, se
intento reforzar la capacidad de atencion, pues en algunas
sesiones se mostraba dispersa.

Por ultimo, se volvieron a evaluar los conocimientos
lectores y fonologicos del nifio con las pruebas
PROLEC-R y Loleva, respectivamente. En esta ultima
fase se emplearon un total de 5 sesiones.

Resultados

En este apartado se exponen los resultados obtenidos
tanto en la evaluacion previa a la intervencién 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 intervencidn, para comprobar si hubo o no una
evolucion positiva después de llevar a cabo el
entrenamiento en habilidades fonologicas.

La primera prueba empleada en la evaluacion fue el
Cuestionario de Fluidez Neuropsicologico Infantil
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(CUMANIN) (Portellano, Mateos, Martinez—Arias,
Granados y Tapia, 2000). Los resultados muestran que el
nifio obtuvo tan solo 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 diagndstico de retraso madurativo, pues se
aprecian bajos niveles de desarrollo en todas las areas. En
la figura 1 se muestran las puntuaciones percentiles
obtenidas en cada una de las subpruebas que componen
este cuestionario.

95

85

Puntuacion percentil

Tabla 1.
Resultados en indices principales del PROLEC — R en
las dos fases de evaluacion

Nombre de la subprueba  Evaluacion Pre  Evaluacion Post

Nombre de Letras Normal Dificultad leve
Igual o Diferente Normal Normal
Lectura de Palabras Dificultad leve Normal
Lectura de Normal Normal
Pseudopalabras
Estructuras Gramaticales Normal Normal
Signos de Puntuacion Normal Normal
Comprension de Normal Normal
Oraciones
Comprension de Textos  Dificultad leve Normal
Comprension Oral Dificultad Normal
severa

Al finalizar la intervencion centrada en tareas de
conciencia fonologica, se superan todas las dificultades
que se presentaban la evaluacion inicial. En el
e letras se detecta una dificultad
post-intervencion, la cual no

muestran en la tabla 2.

dos Qndices de precision del PROLEC-R en las
e cvaluacion
ombre de la prueba

Evaluacion Pre  Evaluacion Post

Pmbre de letras Duda Duda
Igual o diferente Normal Normal
Lectura de palabras  Dificultad leve Normal
Lectura de Normal Normal
Pseudopalabras
Signos de puntuacion Duda Normal

N
&
Qé“%@
N
B Subpruebas CUMANIN

Figura 1. Puntuaciones percentiles obt&Qgdaggen 1
subpruebas del CUMANIN.

Como ya se comento los resultad poor L. en

el CUMANIN son bajos. A

puntos fuertes en los apaj pria iconica y

fluidez verbal, donde puntuaciones muy
elevadas. En las pruebas lectura, escritura y
estructuracion  espacial tam®ién  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 solo obtuvo un percentil 2, sobre todo teniendo en
cuenta que esta prueba esta disefiada para niflos mas
pequeiios que L.

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

En la escala indices principales se tienen en cuenta
tanto los aciertos como el tiempo que invierte el nifio en
la realizacion de la tarea. Los resultados obtenidos por 1.
en este apartado se exponen en la tabla 1.
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Se aprecian mejoras después de la intervencion en
todas las categorias que se encontraban en un nivel bajo
en la evaluacion inicial, excepto en el nombre de letras.
En esta tarea habia en los dos momentos de evaluacion
dudas sobre el nivel de rendimiento de 1.

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

Tabla 3
Resultados en indices de velocidad del PROLEC-R en las
dos fases de evaluacion

Nombre de la prueba  Evaluacion Pre

Evaluacion Post

Nombre de letras Normal Lento
Igual o diferente Normal Normal
Lectura de Palabras Normal Normal
Lectura de Normal Normal
Pseudopalabras
Signos de Normal Normal
puntuacion

Los resultados de todas las areas 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 ultima prueba empleada fue la de Evaluacion del
lenguaje Oral al Lenguaje Escrito (Loleva) (Fernandez
Amado et al., 2006; Mayor et al., 2011). En la tabla 4 se
muestran los resultados en conciencia fonologica.

Tabla 4

Resultados Loleva en conciencia fonologica en las dos

fases de evaluacion
Evaluacion pre

Evaluacion post

Lectura de 10/10 Lectura de 10/10
palabras regulares palabras regulares

Lectura de 10/10  Lectura de palabra  9/10
palabras complejas

complejas

Lectura de 9/10 Lectura de 10/10

pseudopalabras pseudopalabras
Separacion de 3/5 Separacion de 3/5

palabras palabras

El tiempo empleado en la realizacion de las tareas de
competencias lectoras fue practicamente el mismo en la
evaluacion previa y en la posterior a la intervencion en
casi todas las actividades. Se aprecia una mejoria notable
en lectura de pseudopalabras y en separacion de palabras.
A pesar de esto, en la tareca de lectura de letras
mayusculas se empled casi el doble de tiempo en
terminar la actividad tras la intervencion que antes de
iniciarla. Estos datos sg recogen en la tabla 6.

Tabla 6
areas de competencia lectora

Nombre de la Pts Nombre de la Pts
prueba prueba
Rima 7/10 Rima 7/10
Identificacion de 3/5 Identificacion de 4/5
silaba inicial silaba inicial
Identificacion de 3/5 Identificacion de 4/5
silaba final silaba final
Adicion de silaba 2/5 Adicion de silaba 5/5
inicial inicial
Adicion de silaba 2/5 Adicion de silaba 4/5
final final
Omision de silaba 5/5 Omision de silaba 5/5
inicial inicial
Omision de silaba 4/5 Omision de silaba 4/5
final final
Identificacion de 3/5 Identificacion de 5/5
fonema inicial fonema inicial
Identificacion de 4/5 Identificacion de 5/5
fonema final fonema final
Adicion de 2/5 Adicion de 2/5
fonema inicial fonema inicial
Adicion de 4/5 Adicion de 4/5
fonema final fonema final
Omision de 3/5 Omision de 4/5
fonema inicial fonema inicial ,
Omision de 5/5

fonema final

después de la intervencion se pued
en la realizacion de tareas dgg#OM
el caso de las tareas que '@ j
hubo variabilidad de resUNgg0s. En las tareas de
identificacion se produjeron avaRges positivos tanto en el
caso de fonema como de silaba. En las subpruebas de
adicion, tan sélo se aprecian mejoras a nivel de silaba.

En cuanto a las subpruebas de competencia lectora, los
avances fueron menos importantes. Aln asi, en la lectura
de letras, tanto mayusculas como mintsculas, hubo una
leve mejora. Las demas puntuaciones se mantuvieron
practicamente invariables tras la intervencion. Estos
resultados aparecen reflejados en la tabla 5.

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

Evaluacion previa a la

Evaluacion posterior a la

intervencion intervencion
Nombre de la Pts Nombre de la Pts
prueba prueba
Lectura de letras 25/29 Lectura de letras 26/29
mayusculas mayusculas
Lectura de letras 25/29 Lectura de letras 27/29
minuasculas minusculas

Evaluacion posterior a la
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intervencion
Nombre de la Tiempo
prueba ()
Lectura de letras 147
mayusculas
Lectura de letras 87
minuUsculas minudsculas
Lectura de 23 Lectura de 25
palabras palabras
regulares regulares
Lectura de 32 Lectura de 33
palabras palabra
complejas complejas
Lectura de 54 Lectura de 42
pseudopalabras pseudopalabras
Separacion de 133 Separacion de 111
palabras palabras
Discusion

El principal objetivo del presente estudio fue la
estimulacion del reconocimiento y adicion de silaba y
fonema, habilidades fonologicas que resultaron mas
deficitarias en la evaluacion previa a la intervencion.

En primer lugar cabe distinguir entre tareas de silaba y
de fonema. En el momento de evaluacion inicial la
conciencia  fonémica estaba  ligeramente mas
desarrollada que la silabica, 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 nifio en el momento del estudio, 1°
de Educacién Primaria, momento educativo en el que se
le da mucha importancia al desarrollo lector. Esta
demostrado que la competencia lectora se relaciona
directamente con la conciencia fonémica, pues asi 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 de sesiones también contariamos con mas tiempo para

conciencia silabica. repasar aquellas tareas que resultasen mas complicadas
Después de la intervencion planteada, se mejord el para el nifio, en este caso la adicién de fonemas. Ademas,

nivel de conciencia fonologica. Sin embargo, teniendo en seria preferible que las sesiones tuviesen una duracion

cuenta que el nivel inicial de conciencia silabica era mayor, de unos 45 minutos.

menor que el de conciencia fonémica, se puede afirmar Con el fin de comprobar que los avances alcanzados se

que la evolucién a nivel de silaba fue mayor. Esto mantienen en el tiempo, seria recomendable llevar a cabo

coincide con la hipotesis de Herrera y Defior (2005) y un seguimiento a las dos semanas y al mes de haber

Bandini et al. (2013) de que aparecen antes las finalizado la intervencion.

habilidades silabicas que las fonémicas, siendo el nivel Finalmente indicar que seria conveniente prolongar la

silabico el mas facil y rapido de aprender por los nifios. estimulacion en conciencia fonologica por lo menos
Si en vez de tener en cuenta si se trata de una hasta que la adquisicion de la lectoescritura se hubiese

subprueba silabica o fonémica se presta atencion a la completado, a modo de apoyo.

posicion de palabra, inicial o final, parece haber una

tendencia a realizar mejor las tareas silabicas en posicion Bibliografia
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LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Efectos de la rehabilitacion de la deglucion en la produccién del habla

Effects of rehabilitation of swallowing in speech production

Natalia Serrano Mufioz
Universidade da Coruiia, Espaiia

Resumen

El habla y la deglucion son dos funciones que se
desarrollan dentro del sistema estomatognatico, por lo que
comparten los mismos musculos y oOrganos para su
ejecucion. Este hecho implica la existencia de una
interrelacion 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
rehabilitacion de la fase oral de la deglucion en la
produccion del habla en un caso de traumatismo
cranecoencefalico grave. Los datos obtenidos mostraron
una mejora significativa tanto en la propia deglucion como
en la articulacion.

Palabras clave: neurologia, caso clinico,
digestivo, lenguaje verbal, rehabilitacion.

aparato

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, reciprocit
in their development. The main objective of this study was
to assess the effects of a rehabilitation program of the oral

improvement in swallowing and articulation.
Keywords: neurology, clinical case, gg
verbal language, rehabilitation.

El traumatismo craneoencgs
como "una afectacion del cgff
externa que puede producir Wy
del estado de conciencia, que 8@glleva una alteracion de
las habilidades cognitivas o del Wncionamiento fisico"
(NHIF, citado en Junqué, Bruna, Matar6é y Puyuelo,
1998).

El dafio cerebral producido por un TCE implica una
serie de cambios estructurales, fisiologicos y funcionales
en la actividad del sistema nervioso central. Las fuerzas
de aceleracion-deceleracion y rotacionales provocan
lesiones en las estructuras encefalicas que condicionan
alteraciones motoras, sensitivas, cognitivas, del lenguaje,
conductuales y sensoriales (Orient-Lopez et al., 2004).

A nivel orofacial, los musculos y las articulaciones de
la region de la cabeza y el cuello también tienden a ser
afectados por los agentes agresores. Cuando éstos son
danados, alteran la  estructura del sistema
estomatognatico comprometiendo las funciones propias

E) es definido
or una fuerza

del mismo (Trawitzki, citado en Nascimento y
Gimeniz-Paschoal, 2008).
El sistema estomatognatico es la  unidad

organico-funcional en la que se integran los sistemas
digestivo, respiratorio y fonoarticulatorio y donde se

desarrollan, por tanto, las funciones de respiracion,
succion, masticacion, deglucion y habla (Borras y Rosell,
2005).

La deglucion es una funcion vital para el ser humano
consistente en el transporte de alimentos sdlidos y/o
liquidos desde la boca hasta el estdomago, atravesando la
faringe y el esofago.

El proceso deglutogo se divide en tres fases; oral,
faringea y esofagiggque se desarrollan sucesivamente,

desde el esofago hasta el estomago.

En relacion al habla, sefialar que se ejecuta mediante
los o6rganos 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 Asociacion Americana de Habla, Lenguaje y
Audicion (ASHA) (2015) define el habla como el medio
oral de comunicacion, es decir, la realizacion concreta de
la lengua en un momento y lugar determinados. Esta se
compone por tres elementos: la articulacion que es la
manera en que se producen los sonidos, la voz que es el
uso de las cuerdas vocales y de la respiracion para
producir los sonidos y la fluidez que corresponde al ritmo
al hablar.

En el mecanismo del habla intervienen los mismos
elementos anatomicos que en la deglucién; con la
variante de que en esta ultima, los movimientos son
dirigidos hacia el interior del organismo y en el habla, la
energia es dirigida hacia el exterior (Gonzalez, 2004).

Una correcta fase oral de la deglucion 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 vestibulo de la cavidad
bucal y el adecuado funcionamiento de la musculatura
palatal (Terré-Boliart, 2002).

Por otra parte, la boca tiene una funcioén primordial en
la articulacion de los sonidos, dependiendo éstos de la
posicion y la movilidad de la lengua, la presencia y la
posicion de los dientes, la movilidad de los labios y las
mejillas y la posicion de la mandibula (Tanigute, 2002).

Natalia Serrano, nataliaserranomunoz@gmail.com
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Entre ambas funciones existe, por tanto, cierta relacion muscular mediante ejercicios de terapia miofuncional y
praxica al compartir los mismos muisculos y 6érganos para la coordinacion de las estructuras orofaciales mediante
su ejecucion. La afectacion de estas estructuras a causa ejercicios funcionales con alimentos, con el fin de
de las lesiones cerebrales producidas tras un TCE comprobar si la rehabilitacion de la fase oral de la
justifica la aparicion de los trastornos de disfagia y deglucion produce mejoras concretas en la inteligibilidad
disartria. del habla.

La disfagia neurdgena se define como un trastorno de
la deglucion caracterizado por una dificultad en la Meétodo

preparacion oral del bolo o en el desplazamiento del
alimento desde la boca al estdmago a causa de una lesion
en el sistema nervioso (Terré-Boliart, 2002).

La disartria, por otro lado, se define como un trastorno
del habla a consecuencia de una lesion cerebral que
afecta a la expresion verbal, debido a trastornos del tono
y movimiento de los musculos fonatorios (Alajouanine,

Participantes

En este estudio participé una mujer de 22 afios de edad
que presentaba secuelas neuroldgicas secundarias a
contusiones hemorragicas en la region frontobasal y en
los 16bulos temporales, con fractura del arco orbitario, de
la pared anterior y lateral del seno maxilar, del ala del
1956; Alvarez, Del Rosario Dominguez-Morales, esfg‘,noides.y del arco cigomatico de lha mitad derecha
Dominguez y Carrién, 2001; Gallardo y Gallego, 1995; facial; Ndebldo a un TCE grave, por accidente de trafico,
Perellé, 1990) en el ano 2011. ) o

Debido a que, como hemos comentado anteriormente, .Ac.tualr.n’ente presegta . tetraparesia  espastica, con
deglucion y habla comparten las mismas estructuras para disminucion (.iel ra artllcular , de l?, fuerza y trastorno
su ejecucién, la afectacion de éstas provocard del torllol. Debldo ex.lste ﬂltera010n en la marcha, en
dificultades en ambas funciones. No obstante, a pesar de el equilibrio y nacion; lo que provoca que no
que los musculos y los organos alterados sean los sea_ funcional . . lazamiento 'y que necesite
mismos, los tratamientos que se han venido aplicando en ayuda pa cion, el aseo y el vestido.
cada una de ellas son diferentes. svpresenta disfagia neurégena con

Mientras que el tratamiento de la disfagia neurégena se ento por la boca y trastornos de la
centra en la aplicacion de estrategias compensatorias y
técnicas de rehabilitacion (Terré-Boliart, 2002), la
disartria tiene una linea de intervencion basada en la
rehabilitacion de la respiracion, la fonacion,
resonancia y la articulacion. Este tltimo aspecto, en
que esta centrado el presente trabajo, es tratado mediante Instrumentos

O
@ , a nivel neuropsicologico, presenta
ficidad para el seguimiento de 6rdenes aunque sufre
cai@ajos comportamentales con episodios de agresividad
y labilidad emocional.

La evaluacion se llevo a cabo a lo largo de dos fases.
La primera correspondid con la evaluacion previa a la
intervencion y la segunda con la evaluacion posterior a la
misma para la valoracion de los resultados obtenidos tras
el tratamiento. En ambas fases se utilizaron los siguientes
instrumentos: el protocolo de exploracion clinica de la
deglucion (Terré-Boliart, 2002) y el Test de
Inteligibilidad (Monfort y Juarez, 2001).

La exploracion clinica de la deglucion es una prueba
que proporciona al clinico evidencia indirecta de que el
paciente tiene una alteracion en la deglucion permitiendo
identificar signos y sintomas de disfagia, identificar
pacientes con riesgo de aspiracidén, establecer la
necesidad de vias alternativas de alimentacion y en caso
de no ser la exploracion concluyente, recomendar
exploraciones adicionales para establecer el diagnoéstico.
Segun Terré-Boliart (2002), esta evaluacion se puede
dividir en cinco apartados principales: historia clinica,
funcion respiratoria y relacion con la deglucion,
exploracion de la anatomia oral, exploracion funcional y
exploracion con alimentos.

Un segundo método de evaluacion empleado para
registrar la evolucion de la produccion del habla fue el
Test de Inteligibilidad (Monfort y Juarez, 2001). Se trata
de una prueba destinada a registrar y medir la
inteligibilidad del habla en niflos o adultos con
alteraciones graves.

sonidos, silabas y palabras (Hernan

La efectividad de los programag
disfagia neurdgena queda const™®y
estudios. Los resultados ob
estos programas, muestra ra dc¥la fuerza y el
control lingual (Robbins et 007), la mejora de la
eficacia durante el proceso deg io (Elmstahl, Biilow,
Ekberg, Petersson y Tegner, 1999 y Hwang et al., 2007)
y la reduccion, por consiguiente, del tiempo de tragado
(Nagaya, Kachi y Yamada, 2000). A su vez, también
muestran la reduccion de la frecuencia de penetraciones
y aspiraciones laringeas (Bogaert, Goeleven y Dejaeger,
2003).

Gran parte del éxito de los programas de tratamiento de
la disfagia se debe a la aplicacion de técnicas de terapia
miofuncional sobre los musculos y los organos
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 aplicacion de
este tipo de técnicas y procedimientos sobre los labios y
la lengua mejoraba el tono muscular y el patron
deglutorio asi como la articulacion de los sonidos.

En una linea similar, el presente trabajo se ha centrado
en la aplicacion de un programa tipo de rehabilitacion de
la disfagia neurdgena basado en la rehabilitacion
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REHABILITACION DE LA DEGLUCION EN EL HABLA

Procedimiento Tabla 1.

La intervencion se llevo a cabo durante un periodo de Comparacion de los resultados obtenidos en ambas fases
10 semanas a lo largo de 3 fases: una primera fase de de evaluacion en relacion a la musculatura oral y lingual
evaluacion previa al tratamiento, el tratamiento
propiamente dicho y una tercera fase de evaluacion una Musculatura Evaluacién inicial Evaluacién final
vez finalizado el mismo. Grupo oral Hipotonica Leve hipotonia

La fase de evaluacion previa a la intervencion se Lingual Hipotonica Leve hipotonia
realizo6 a lo largo de dos sesiones de 1 hora de duracion
cada una. En esta fase se recabaron los datos necesarios Tabla 2.

para el establecimiento de los objetivos del programa de
intervencion. En funcion de los resultados obtenidos en
dicha fase, se disefié un plan de intervencion centrado en
el tratamiento y rehabilitaciéon de la fase oral de la

Comparacion entre los resultados obtenidos tras la
exploracion de la movilidad de la mandibula, los labios y
la lengua en las fases de evaluacion

deglucion con el fin de restablecer la eficacia de la

. .. .. . Estructura Movimiento Ev. inicial Ev. final
misma. Para ello, se disefiaron actividades destinadas a -
mejorar y rehabilitar cada aspecto de la evaluacion inicial Mandibul Apirtura'lclerre gorrec:" gorrecw
que se encontrara alterado. De esta manera, el objetivo andibuta aterales -orrecto orrecto
P .. o Rotatorios Disminuido Correcto
terapéutico principal fue rehabilitar la fase oral de la

Protrusig- Disminuido Correcto

deglucion, para lo cual se establecieron cuatro objetivos

especificos: aumentar el tono de la musculatura oral y de Labios

Disminuido  Leve dismin.

la lengua, aumentar la amplitud y velocidad de
movimiento de mandibula, labios y lengua, facilitar el
inicio y aceleracion de la deglucion y coordinar las
diferentes estructuras implicadas durante el proceso

Disminuido Correcto
Disminuido Correcto
Disminuido  Leve dismin.
Disminuido  Leve dismin.

deglutorio.
Terminado el periodo de rehabilitaciéon y a lo largo de
una sesion se procedio a realizar una evaluacion final en
la que se volvieron a aplicar los apartados "exploracion
funcional" y "exploracion con alimentos" del protocol
de exploracion clinica de la deglucién (Terré-Boli
2002) para comprobar si se produjeron cambios en
estado de la musculatura, el movimientog de la
estructuras y los parametros de eficacia )
deglucion. Ademas, se aplicod el Test de
(Monfort y Juarez, 2001) con el fin deco

P rte, en el apartado "exploracion con
@ se observa la mejora en los parametros de
Sfacia al presentar, en la evaluacion post-intervencion,
ycia de sellado labial, menos restos orales y 1-2
degluciones por bolo. En la tabla 3 se muestra la

comparacion entre la evaluacion inicial y la evaluacion
final de los parametros de la eficacia de la deglucion.

Tabla 3.
Comparacion entre la evaluacién inicial y final de los

rehabilitacion exclusivamente musg la . . i
mejora de la inteligibilidad del hal e parametros de la eficacia de la deglucion
Res Parametros eficacia Ev. inicial Ev. final
A continuacion se pres comparacion de los Sellado labial Ausencia Presencia
resultados obtenidos, en r3ggion a los objetivos Residuo oral Excesivos restos  Algunos restos
trabajados, en la evaluacion ini®ul y en la evaluacion N° degluciones/bolo 2.3 12

final de los apartados "exploraciéon funcional" y
"exploraciéon con alimentos" del protocolo de
exploracion clinica de la deglucion (Terré-Boliart, 2002)
y del Test de Inteligibilidad (Monfort y Juarez, 2001).
Los resultados de la "exploracion funcional" muestran
una normalizacion de la tonicidad tanto en la
musculatura del grupo oral como en la musculatura
lingual, asi como la correccion de los movimientos
rotatorios de la mandibula, de protrusion-estiramiento
labial y proyeccion-retraccion y laterales linguales.
Ademas, han mejorado los movimientos laterales de los
labios y los de elevacion de la punta y el tercio lingual.
No obstante, la posicion de los labios en reposo sigue

Los resultados del Test de Inteligibilidad indican la
correccion del fonema bilabial /p/ y de los palatales
/&1, 1€/ y /n/ asi como la mejora en la produccion del
fonema labiodental /f/, alveolar /s/ y velares /x/ y /k/. En
la tabla 4, se comparan los resultados obtenidos en ambas
fases de evaluacion.

Tabla 2.
Resultados obtenidos en la produccion de los fonemas en
ambas fases de evaluacion

siendo abierta. En las tablas 1 y 2 se muestra una Fonema Ev. inicial Ev. final
comparacion entre los datos obtenidos en la evaluacion /p/ /b/ Correcto
inicial y en la evaluacion realizada una vez finalizado el Bilabiales b/ Correcto Correcto
tratamiento en relacion a la tonicidad y la movilidad /m/ Correcto Correcto
facial y lingual, respectivamente. Labiodental 157l Omisién Débil
Interdental 10/ Correcto Correcto
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Dentales n/ /d/ /d/
/d/ Correcto Correcto
/s/ /8/, omision final Débil
m/ Correcto Correcto
Alveolar 1/ Correcto Correcto
colares /c/ Cto., omision Cto., omision
trabada trabada
/r/ /t/ e/
/K] i/ Correcto
Palatales el 10/ Correcto
n/ /n/ Correcto
/k/ Omision g/
Velares g/ Correcto Correcto
/x/ g/ Débil
Discusién

El andlisis de los datos obtenidos en las evaluaciones
pre-intervencion y post-intervencion puso de manifiesto
que en las variables que fueron objeto de intervencion se
produjeron cambios positivos entre las dos fases. Dichos
cambios fueron: la mejora del tono en la musculatura oral
y labial; la correccion de los movimientos rotatorios de la
mandibula, de protrusion-estiramiento labial 'y
proyeccidn-retraccion y laterales linguales asi como la
mejora de los movimientos laterales de los labios y los de
elevacion de la punta y el tercio lingual y la mejora en los
parametros que miden la eficacia de la deglucion al
presentar sellado labial, menos residuos orales tras el
tragado y 1-2 degluciones por bolo.

Por otra parte, la rehabilitacion de la fase oral d
deglucion produjo, a su vez, cambios en la produccid
del habla. De esta manera, tras el peyg
rehabilitacion se produjeron mejoras con
articulacién. Estas corresponden a la
fonema bilabial /p/ y a la de los palatal

labiodental /f/, alveolar /s/ y velar8

Por lo tanto, se puede afir
disfagia neurdgena influyg
proceso de deglucion comd produccion del habla.
Estos resultados estan en cOWgpnancia con los datos
obtenidos en trabajos previos en s que la aplicacion de
este tipo de programas de rehabilitacion de la disfagia
mejoraba la fuerza y el control lingual asi como los
parametros de eficacia deglutoria (Elmstahl, et al., 1999;
Hwang et al., 2007 y Robbins et al., 2007).

En esta misma linea, Gommerman y Hodge (1995) tras
haber realizado un estudio sobre la eficacia de la terapia
miofuncional en la eliminacion del patréon de empuje
lingual durante la deglucion junto con distorsion leve en
la articulacion, sefialaban que la restitucion de la
tonicidad y la movilidad lingual se relaciona
directamente con el habla, mejorando la produccién
articulatoria.

En el presente este trabajo, se ha podido comprobar
que la mejora de las condiciones linguales provoco la
correccion o, en su defecto, aproximacion a la
produccidn correcta de los fonemas en los que interviene
dicho 6rgano, esto es: los fonemas /s/, /&/, /&/, In/, /k/'y
/x/. No obstante, los resultados ponen de manifiesto que
los fonemas directamente relacionados con los
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movimientos de elevacion de la punta de la lengua
(dentales y alveolares) y de elevacion de su tercio

posterior  (velares), no estdn  completamente
normalizados; si bien su realizacién se aproxima a la
produccion  correcta, todavia no se articulan

adecuadamente. Estos resultados ponen de manifiesto la
correlacion entre tono, movimiento y ejecucion ya que la
mejora de las condiciones de tonicidad y movimiento de
las estructuras implica la mejora en la ejecucion de los
patrones articulatorios.

Los resultados del presente trabajo estan en la linea de
los obtenidos por Ray (2003), quien llevé a cabo un
estudio en el que la mejora del estado de la lengua y de
los labios tras la aplicacion de un programa de terapia
miofuncional produjo mejoras en la inteligibilidad del
habla en sujetos con problemas de articulacion
persistentes. En nuestro caso la mejora del tono y del
movimiento labial implicé la correccion de la produccion
del fonema labial /p/gasi como el correcto sonido del
, el cual a término del periodo de
e necesitaba mas intensidad en

anifiesto, una vez mas, la
habla y deglucion; de tal manera
a no destinado, en principio, para la
lenguaje, mejora indirectamente el
Estqgpecho viene avalado por investigaciones
dpOverstake (citado en Pierce, 1980), llevada a

intervencion miofuncional sobre la musculatura lingual,
y al otro grupo terapia miofuncional mas 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 intervencion
miofuncional en una adulta con TCE, avalan la
importancia de la rehabilitacion muscular para la correcta
produccion de los fonemas.

Una de las limitaciones mas importantes del presente
trabajo tiene que ver con la duracion del tratamiento.
Hubiera sido recomendable llevar a cabo una
intervencion mas prolongada que la efectuada con el fin
de fortalecer las ganancias obtenidas tras la misma.
Asimismo, deberian realizarse sesiones de seguimiento
para confirmar si los logros se mantienen en el tiempo.
Por otra parte, ademas de la evaluacion de la articulacion,
el trabajo deberia contar con una evaluacion mas
exhaustiva de los otros elementos del habla, voz y
fluidez, para comprobar si también se producen cambios
en ellos.

Igualmente, otra posible linea de investigacion
consistiria en aplicar un programa de rehabilitacion de la
deglucion en un caso de disfagia orofaringea para
conocer qué mejoras relacionadas con el habla se
producen unicamente con la rehabilitacion de la fase oral
y cuales se producirian tras la intervencion de la fase
faringea, estableciendo de la misma manera, una
correlacion entre esta Ultima fase y el habla.
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LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS PATOLOGIAS

Eficacia de un sistema alternativo de comunicaciéon en PC: estudio caso unico

Effectiveness of an alternative communication system on CP: single case research

Alba Boquete Jamardo*, Juan Carlos Fernandez Méndez**
*Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de A Corufia, Espafia **Departamento de Psicologia, Universidad de A Corufia

Resumen

La parélisis cerebral (PC) es actualmente la
causa mas frecuente de discapacidades motoras en los
nifios (trastornos intelectuales y del lenguaje asociados).
Aungue existen multitud de investigaciones en la PC, los
estudios sobre la evolucion del lenguaje son mas 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 intervencion del lenguaje y la comunicacion.
Los resultados ponen de manifiesto importantes mejoras
en la comprension y expresion del lenguaje a través de un
SAAC en la edad adulta.

Palabras clave: paralisis cerebral, sistemas
aumentativos/alternativos para la comunicacion (SAAC),
evaluacion del lenguaje, intervencion del lenguaje,
comunicacion.

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 certai
aspects of the language in a case of CP; emphasizing the
role of the speech therapist and the AAC 4
intervention of language and communication.
show significant improvements in the unde
expression of language through an AAC in a

Keywords: cerebral palsy,
Alternative Communication (AAC)

de lesiones cerebrales precO¥
trastornos motores ocupan lugar preponderante,
implicando dificultades articulato®as del lenguaje oral; y
destacando como factor comun el déficit cronico del
control de la motricidad (Truscelli, 2001). La Paralisis
Cerebral (en adelante PC) es actualmente la causa més
frecuente de discapacidades motoras en los nifios
después de haberse instaurado la vacunacion de la
poliomielitis. La prevalencia global de PC en los paises
industrializados oscila de 2 a 2.5 por mil recién nacidos
vivos; siendo mas alta en los recién nacidos de muy bajo
peso y muy baja edad gestacional, segun la mayoria de
los autores (Busto, 1994; Goémez, Jaimes, Palencia,
Hernandez, y Guerrero, 2013; Gonzélez, 2008;
Hercberg, s.f.).

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

as y no evolutivas, los

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

En la actualidad existen mdltiples causas
susceptibles de produgir un cuadro de PC; siendo los
factores pre y perin s los causantes del 85% de las PC
congénitas y los les el 15% de las PC adquiridas.
n como factores de riesgo mas

iones severas de la placenta y los
Wles (Gémez et al., 2013; Robaina et al.,

problematico, llegando a describirse en la
ggrafia numerosos sistemas de clasificacion; aunque
todas ellas presentan categorias fisiopatol6gicas donde se
incluyen la espasticidad, la discinesia y la ataxia, aun
cuando la terminologia varie. Asimismo, la mayoria de
las clasificaciones también reconocen las formas mixtas
(Robaina et al., 2007), puesto que es un hecho que la
mayoria de las personas diagnosticadas de PC no se
engloban en una Unica categoria, sino que presentan una
combinacion de dos 0 mas tipos.

En cuanto al lenguaje y la comunicacion, cabe
destacar que los estudios sobre la evolucion del lenguaje
en el paralitico cerebral son mas bien limitados, puesto
que éstos se han centrado principalmente en el problema
motor (Puyuelo, 2001, p. 278). Sin embargo, se conoce
que la limitacion de los entornos generadores de
experiencias de los afectados, las dificultades para que
interactGen en ellos y aporten informacién aclaratoria
sobre sus mensajes, sobre la intencion y el sentido
comunicativo, hace que las personas con PC tiendan a
reducir la longitud de sus frases durante el acto
comunicativo. Desde el ambito de la comprension, esto
tiene como consecuencia la reduccion del vocabulario a
contextos limitados, con dificultades para adquirir y
manejar conceptos béasicos, lo que dificulta la
comprension 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,
determinandose aqui otro de los grupos mas
caracteristicos de la PC: personas cuyo habla es
ininteligible y que, en consecuencia, tienen limitado o
carecen de lenguaje oral. Todos estos factores
condicionardn un retraso en la aparicién del lenguaje
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expresivo, en el cual se produciran estancamientos en los
primeros estadios del desarrollo sintactico, se propendera
a reducir la estructura de las frases y se producira
desestructuracién en la organizacién semantica, que
tendera a ser concreta y pobre (Ruiz, y Arteaga, 2006).

Por lo que se refiere al papel del logopeda, este
estara dirigido a favorecer, establecer y potenciar la
comunicacion, asi 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 representacion de objetos o
fendmenos y facilitar la expresion de sentimientos;
posibilitandoles asi el hecho de influir y participar en los
contextos en que se desenvuelven (Fernandez, y Sevilla,
s.f.).

La gravedad de los trastornos del lenguaje o del
habla en las personas con PC es muy variable; algunas
personas conseguirdn un habla funcional e inteligible a
una edad temprana, mientras que otros la lograran tarde o
incluso no llegardn 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 (Fernandez, y Sevilla, s.f.). Los
SAAC son un conjunto estructurado de codigos (verbales
y no verbales) expresados a través de canales no vocales
(gestos, signos, simbolos graficos), necesitados o no de
soporte fisico, los cuales mediante procesos especifi
de instrucciéon sirven para llevar a cabo actos
comunicacion (funcional, espontanea y generalizable)

| principal objetivo de
ayudar al desarrollo de la comMycacion y del lenguaje
cuando estas funciones se ven alteradas por causas
sensoriales, fisicas o psiquicas. Estos codigos junto con
el nivel de expresion vocal o no-vocal que posea el
usuario, le permiten comunicar y representar. En
personas con déficit motriz, estos cddigos requieren
instrumentacién adecuada y, en muchos casos,
personalizada, tal como tableros de comunicacién,
digitalizacion de voz, sefializadores, etc. (Torres, 2001).
En consecuencia, con el presente trabajo se
persigue mostrar el desarrollo de una intervencion
logopédica centrada en la comunicacién alternativa en un
caso de PC; mostrando la labor del logopeda para
proveer a su usuario de un sistema alternativo funcional,
practico y que cubra sus principales necesidades.

Método

Identificacion del usuario

Lucia (nombre ficticio) es una joven de 37 afios
de edad diagnosticada de Paralisis Cerebral de tipo

espastica con cuadriplejia distonica, movimientos
coreoatetdsicos y actitud cifdtica asociados. Posee un
nivel muy basico en cuanto a objetivos académicos se
refiere, con especial dificultad en las tareas de
lectoescritura; aunque si ha adquirido la capacidad de
leer por lectura global, lo que le permite memorizar y
reconocer las palabras cuando vuelven a presentarsele
(p.€j., si, no, gracias...). La movilidad general estd muy
reducida, haciéndose totalmente dependiente para las
actividades basicas de la vida diaria. Lucia carece de
lenguaje oral, por lo que se comunica a través de un
tablero de comunicacion (de soporte fisico —cartulina-).
A la hora de expresarse utiliza una comunicacion poco
fluida, tendiendo a generalizar las ideas y deseos
mediante el uso de la holofrase (p.ej., ante la pregunta
“.A donde fuiste ayer?”, ella responde sefialando
Unicamente el pictograma “cafeteria”), lo que requiere
del interlocutor la interpretacion de toda la informacion
que pretende comunigar (en base al ejemplo anterior
una cafeteria a tomar una Fanta”).
ocasiones también realiza frases

0s. Los instrumentos utilizados en la
g han sido cuatro, el ITPA (Test Illinois de
Psicolinguisticas), el ELCE (Exploracion del
aje 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 evaluacién infantil, y por tanto no
proporcionan informacion cuantitativa en la edad adulta,
si permiten recabar informacién cualitativa de cara a la
intervencion.

Procedimiento. La evaluacién se ha llevado a cabo en
tres sesiones; la cual tenia por objetivo conocer las
capacidades y limitaciones que Lucia presentaba en el
lenguaje. Las pruebas ITPA y ELCE se aplicaron con el
fin de explorar el lenguaje comprensivo que presentaba
Lucia (evitando aquellas subpruebas que requerian
expresion oral) porque se ha considerado que son unos
test muy completos y que proporcionan gran informacion
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
semantico. Test Metropolitan, item 2 e item 3”; y en el
ITPA se han seleccionado los subapartados:
comprension auditiva, comprensién visual y asociacién
visual. Por ultimo, se ha decidido aplicar el Test de
Matrices Progresivas de Raven porque se queria conocer,
por una parte, la capacidad cognitiva que presenta Lucia
(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 concentracion, de
asociacion visual, de inspeccién visual de diferentes
figuras, de fijacion de la mirada en un punto concreto y la
discriminacién de unos dibujos-figuras de otros. Todo
ello es informacidn relevante de cara a la intervencion y,
sobre todo, de cara a la utilizaciéon de un método de
comunicacion de tipo visual.





UN SISTEMA ALTERNATIVO DE COMUNICACION EN LA PC

Los resultados de la evaluacion mostraron que
Lucia todavia presenta grandes reservas a este nivel. No
obstante, tenia preservada la capacidad para comprender
ordenes sencillas y de complejidad media, asi como
comprender el lenguaje coloquial; presentando mayor
dificultad en las capacidades de relacién y abstraccién.
Las puntuaciones alcanzadas en los items 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 valoracion de la comprension.

En la Tabla 1 se exponen las puntuaciones
obtenidas a partir de la aplicacion del ITPA. El test ha
sido corregido en base a la edad més alta que abarca el
ITPA (10 afios). Aln asi, los datos de la Tabla 1 reflejan
importantes diferencias entre las puntuaciones obtenidas
por Lucia y la muestra correspondiente a 10 afios; lo que
reafirma las premisas iniciales de que Lucia presenta una
comprension funcional pero con muchas reservas, puesto
que, teniendo en cuenta estos datos, se puede decir que,
comparativamente, presenta una comprension inferior a
la que corresponde a un sujeto neurotipico de 10 afios de
edad cronoldgica.

Tabla 1
Cuadro comparativo de resultados obtenidos del 1TPA

Lucia Maximas puntuaciones
(37 afios) para 10 afios

Comprensién PD: 38 PD: 50
auditiva PT: 31 PT: 46
Comprensién PD: 19 PD: 38

visual PT: 24 :
Asociacion PD: 27

visual PT: 29

Nota: Puntuacion directa (PD), Punt

A partir de los resultados
Raven, se ha establecido un Cl
intelectual”. Por otra parte
relativa a diferentes destr
concentracion limitada (atenc@ dispersa) y dificultades
de asociacion visual; todo e[y acompafiado de un
razonamiento deductivo deficiente. Por el contrario, se
ha percibido un buen uso de la mirada (fijacion sobre un
punto concreto) y una correcta inspeccion visual (con
tiempo y dedicacién) del material impreso.

0 una capacidad de

Formulacion clinica del caso

Tras analizar los resultados de la evaluacién, se
consider6 oportuno establecer una frecuencia semanal de
dos sesiones de intervencién individualizada, con una
duraciéon media de 45 minutos por sesion; alcanzando un
total de 13 sesiones. Los objetivos de intervencion
logopédica propuestos para trabajar con Lucia han sido
los siguientes:

Objetivo general: Proveer a la usuaria de un
medio de comunicacién con funcionalidad préctica con
el fin de favorecer su integracion social.

Obijetivos especificos:

- Incorporar  vocabulario
comunicacién.

nuevo al tablero de
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- Trabajar la correcta estructuracion de las frases a
través del lenguaje pictogréafico, respetando la
estructura SVO.

- Trabajar la conversacion dirigida a partir del

aprendizaje de la estructuracion de frases.

Conseguir automatizar la estructuracion del lenguaje

en la conversacion dirigida para, posteriormente,

incorporarla paulatinamente en la conversacion

espontanea.

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

conversacion.

El enfoque de intervencién que se ha llevado a
cabo con Lucia estaba encaminado primordialmente a la
mejora de su método de comunicacidn, asi como mejorar
todos los aspectos que intervienen en la comunicacion.
Por ello, la dindmica seguida en las sesiones ha sido la
siguiente: 1) Presentajglos estimulos y realizar las tareas

En primer lugar, se ha seleccionado el
vocabulario objeto de incorporacion en el tablero de
comunicacion de Lucia. A la hora de elegir el
vocabulario a incorporar al usuario de un tablero, es
necesario conocer cual es el més 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 simbolos pictogréaficos
como por imagenes reales. Los pictogramas utilizados
durante la fase de entrenamiento y aprendizaje han sido
representados en cartulina y en un tamafio de 5x5cm,
pasando, una vez adquiridos, a presentarlos en un tamafio
de 2,5x2,5 cm. Una vez que Lucia los reconocia en el
tamafio 2,5x2,5 cm se pasé a incorporar el nuevo
vocabulario a un tablero especifico creado para su uso
durante la fase de entrenamiento; siendo el Gltimo paso la
incorporacion final de todo el vocabulario nuevo a su
tablero de comunicacion habitual.

Las estrategias seguidas durante la intervencion
para el aprendizaje de los huevos pictogramas han sido:

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

2) Mostrar el simbolo y permitir
manipulacion activa del mismo por parte de la usuaria.

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

4) Reconocer y discriminar cada simbolo dentro
de un grupo de simbolos ya conocidos previamente.

5) Reforzar cada logro conseguido.

la
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La intervencion en la estructuracion del
lenguaje se llevd a cabo en tres fases bien diferenciadas:
fase de iniciacion, fase de interaccion y fase de
generalizacion. La fase de iniciacién se corresponde con
el momento inicial en el que se le ensefiaba la secuencia
de pictogramas que se utilizarian para representar un
mensaje; explicando por qué siguen ese orden y la
relacion que guarda ese orden concreto con el significado
que se quiere transmitir, puesto que de no estructurarse
asi el mensaje se veria alterado (p.ej., no es lo mismo
indicar “mama + pasear + perro” que “perro + pasear +
mama”). La fase de interaccion es aquella en la que se
perseguia que fuese Lucia quien, tras haber practicado la
estructura SVO con frases aisladas, utilizase dicha
estructuracién en diversas conversaciones dirigidas por
la logopeda. La fase de generalizacion hace alusion al
altimo de los pasos a conseguir, es decir, en esta fase se
buscaba que Lucia incorporase la correcta estructuracion
del lenguaje en sus interacciones de forma espontanea y
en todos sus contextos de comunicacion, lo que indicaria
que la estructura SVO estaria interiorizada vy
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 Lucia debia seleccionar el
pictograma, de entre varios, que mejor se adecuase al
contexto y significado de la frase.

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

3. Mostrar una lamina representativa de un

que se

reguntas
pcurre en este

mas generales (p.gj., *
dibujo”).

cue

4. Presentar una S cia de imagenes que
representen una consecucion ontecimientos (p.ej.,
hombre bajo la lluvia sin paraguas — hombre en cama —
termémetro indicando temperatura elevada). Con esta
actividad se buscaba la interaccion mediante la
descripcion de una situacién, pudiendo, en ocasiones,
trasladar el ejemplo hacia una conversacion mas
distendida.

5. Presentar una secuencia de imagenes a partir
de la cual se le pide que cree y exprese una historia a
partir de la informacién que subyace de cada una de las
secuencias (p.ej.: qué representan, qué puede estar
sucediendo, etc.), buscando una interaccion coherente
entre ellas. Esta tarea se comienza presentando imagenes
menos abstractas a imagenes mas abstractas y menos
relacionadas entre si, 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 manipulacion 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 implicita otros aspectos como son la
comprension visual y auditiva, asi como el razonamiento
deductivo.

Resultados

En cuanto al uso de la secuencia SVO en las
emisiones, los logros alcanzados por Lucia permiten
afirmar que la correcta estructuracion del lenguaje se
encuentra interiorizada. Ahora bien, aunque se considera
que este aprendizaje esta interiorizado, es necesario
resefiar que todavia no se ha automatizado su uso a todas
las situaciones de conversacion (dirigida y espontanea).
Ante una situacion controlada, como eran las actividades
de estructuracion de frases, el porcentaje de errores en la
correcta secuenciacion de los elementos que componen
una frase eran insignificantes; sin embargo, ante
situaciones menos controladas, como era el caso de las
actividades que implgaban la conversacién dirigida y
espontanea, la c ad de errores a este nivel se
incrementaban, el error mas comin la
anteposicion al sujeto que la ejecuta

tado trabajando previamente, ésta, por
eguia organizar correctamente la frase sin
trices por parte de la logopeda. Todo ello

nteriorizada, todavia no esta automatizada, por lo
que la conversacion (sobre todo espontanea) seria un
aspecto propio a continuar trabajando.

Tabla 2
Ventajas e inconvenientes del tablero de comunicacion

Ventajas Inconvenientes
Promueve la emision Requiere de una tercera
de mensajes. persona/receptor para alcanzar
Incrementa la el tablero a la usuaria (debido

motivacion e iniciativa
hacia el lenguaje.
Permite expresar las
necesidades basicas y
estados de &nimo, asi
€omo aportar opiniones
en una conversacion.
Estructura
pensamiento.
Favorece la capacidad
de expresion.

Acerca al usuario a las
ventajas que el habla
conlleva.

a sus limitaciones fisicas).
Implicara un dificil manejo
cuando el vocabulario sea
mayor; convirtiéndose en un
dispositivo de gran tamafio y
engorroso para manejar.
Requiere del receptor un
conocimiento previo acerca
del sistema de comunicacion,
el cual le permitira interpretar
el mensaje emitido (una de las
bases de la comunicacion).

el
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Respecto a la comprension y razonamiento
deductivo, aunque si se han observado mejoras, hay que
referir las todavia presentes reservas a este nivel. Lucia
se caracteriza por poseer un pensamiento y razonamiento
lineales, es decir, presenta serias dificultades para intuir
acciones secundarias que subyacen a otras primarias.





UN SISTEMA ALTERNATIVO DE COMUNICACION EN LA PC

Por ultimo, tras finalizar la intervencién, se ha
elaborado un registro de valoracién que permitia destacar
y analizar, desde el punto de vista practico, las ventajas e
inconvenientes que el sistema alternativo utilizado
ofrecia a la usuaria; prestando especial atencién a la
efectividad de éste durante el intercambio comunicativo
(ver Tabla 2).

Discusion y conclusiones

Segin Moreno, Montero y Garcia (2004), las
dificultades que se manifiestan en una persona con PC a
nivel semantico se fundamentan, de forma general, por
poseer un léxico muy limitado y unas relaciones
semanticas 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 intervencién expuesta en el presente
documento, han permitido deducir que, trabajando el
vocabulario de forma individualizada y bajo su contexto,
asi como entrenar a la persona en la correcta
estructuracién mental del lenguaje, se consigue ampliar
el Iéxico y establecer unas relaciones semanticas mas
ricas y funcionales de cara a la comunicacion. Asimismo,
cierto es que las personas con PC tienden a priorizar el
uso de nombres, verbos y adjetivos en sus discursos,
tanto en la expresion oral como en la expresion a través
de un SAAC; lo que justifica la idea de conseguir un
sistema eficaz, que facilite su comprensién a los
interlocutores pero que, a su vez, permita una ciert
rapidez mental y, sobre todo, ejecutoria por parte
usuario. Por todo ello, es que se deduce que el traba
especifico y continuado de los procesos de estrugturacion

De igual forma, y en cond
et al. (2004, p. 21) y Ruiz y A
como cognitiva, es una encia directa de las
limitaciones que los 0s generadores de
experiencias provocan en las Pgsonas con PC. En la
misma linea, autores como Puyuelo (2001) sugieren que
los diferentes estudios realizados acerca de la relacion
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 paralisis cerebral en funcidn de la edad,
puede deberse a que la experiencia acumulada a lo largo
del tiempo sea significativamente inferior (p. 977); estos
problemas se relacionarian con dificultades por parte del
afectado para acceder a la informacién necesaria v,
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 nimero
elevado de alteraciones a nivel lingtiistico dentro de esta
patologia, no puede referirse el retraso del lenguaje como
algo caracteristico de ella” (como se cité en Puyuelo,
1999, p. 30). lgualmente, también relacionan las
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dificultades en la comunicacion con un pobre desarrollo
pragmatico; 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 pragmatico que provocan un menor nimero 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 lingistico normal, con el paso
de los afios pueden llegar a manifestar un retraso a este
nivel relacionado probablemente con un déficit en su uso
(como se cité en Puyuelo, 2001, p. 978); lo que permite
establecer una nueva relacidn no solo entre el retraso del
lenguaje y la edad, singsentre éste y el uso que se hace del
lenguaje durante 0 el proceso evolutivo. Estas
afirmaciones a la idea barajada en este

jdos sI’ éstos entran en desuso por
ymismo, los resultados obtenidos

0digo de comunicacién lo mas
am posible; no obstante, también ratifican
gersona con PC puede beneficiarse de la

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, ademas de
centrarse primordialmente en proporcionar un SAAC
funcional a la persona con PC, deberan centrarse también
en los aspectos cognitivo-lingiistico y social, en el
sentido de integracién de los aprendizajes de la terapia en
el medio social, favoreciendo y promocionando asi las
habilidades comunicativas del usuario de un SAAC.
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LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Estudio sobre teoria de la mente en personas con sindrome de Down

Study on theory of mind in people with Down syndrome
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Resumen

La teoria de la mente se puede definir como la capacidad
para comprender y predecir la conducta de otras personas,
asi como sus intenciones y sus creencias. Este trabajo
persigue evaluar y entrenar la teoria de la mente en un
grupo de doce participantes con sindrome de Down. Los
resultados reflejaron que la mayoria de los participantes
fracasaron en resolver la tarea mentalista propuesta; por
otra parte, cuando se compararon los resultados obtenidos
en la evaluacidon 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: evaluacion en teoria de la mente,
entrenamiento en teorfa de la mente, sindrome 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

with Down syndrome. The results show
participants failed to resolve the menjgdi

control group and the experimental
training is effective mentalists’ tgsgk

J, trainifig in theory of
rder false beliefs and
Sally and Anne test.

Introduccién

Los objetivos principales del presente trabajo consisten,
por una lado, en evaluar si un grupo de personas con
sindrome de Down (SD) es capaz de predecir la conducta
de un individuo que actla guiado por una creencia
erronea y, por otro lado, verificar si los participantes que
fracasen en la resolucion de dicha tarea podran superarla
tras el entrenamiento de la teoria de la mente (TdM).

El SD es la discapacidad intelectual de origen genético
mas frecuente (Hanson, 2004; Kaminker y Armando,
2008). La etiologia del sindrome puede explicarse
mediante diferentes mecanismos: (a) en el 95% de los
casos se produce una trisomia del cromosoma 21, debido
generalmente a la no disyuncion mei6tica en el 6vulo; (b)
aproximadamente un 4% se debe a una translocacion
entre el cromosoma 21 y otro cromosoma acrocéntrico,
que normalmente es el 14 o el 22 y, ocasionalmente,
puede encontrarse una translocacion entre dos

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

Segln Santos y Bajo (2011) el area del lenguaje ha
sido descrita como la que presenta un mayor retraso en
los nifios con SD; sobre todo en los aspectos expresivos,
en comparacién con Igs niveles globales del desarrollo,
es decir, los nifioggfon SD, ain con un “correcto”
desarrollo cognig ienen problemas en el lenguaje,
siendo los mé

0s con SD, que puede concebirse
d de dar sentido a, o captar el sentido

y Newman (1997) la conciben como el
to de procesos cognitivos implicados en la manera
cdmo la gente piensa sobre ella misma, otras personas,
situaciones sociales e interacciones (citado por
Ruiz-Ruiz, Garcia-Ferrer y Fuentes-Durg, 2006).

Un aspecto relacionado con la cognicion social es la
“teoria 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 vy
Pelegrin, 2007, p. 479), mientras que para Uribe, Gomez
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, asi como predecirlos y controlarlos” (p. 28). En
ambas  definiciones se incorporan  elementos
relacionados con la comprension, prediccion y control de
los comportamientos de uno mismo y de los demas.

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

Como sefialan Rodriguez de Guzman, Garcia, Gorriz'y
Regal (2002) la TdM puede evaluarse mediante una gran
variedad de tareas; entre dichas tareas se encuentran las
actividades clasicas (denominadas asi porque fueron las
primeras que se disefiaron 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 transgresion  de normas
socio-convencionales y morales o las historias extrafias,
que permiten conocer la comprension de la ironia,
mentira y mentira piadosa mediante una serie de vifietas
cuyos personajes son nifios. Dichas tareas se han
aplicado a diversos colectivos de personas para evaluar la
TdM, tanto con desarrollo tipico, como diagnosticados
de Trastornos del Espectro Autista o con SD. A
diferencia de los estudios llevados a cabo con muestras
de personas con desarrollo tipico 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 nifios con SD
como personas especialmente amistosas e interesadas en
los demds, 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 socializacidn entre las personas con
discapacidad intelectual asi como con SD (lzuzquiza,
Arribas, Almeria, y Ruiz, 2003) y, por tanto, dicha
presuposicion es un mito. En consecuencia, y en base al
mito, se ha dado por sentado que la habilidad de
comprension social estd intacta en estas personas;
posiblemente por este motivo existen pocos estudios que
evallen las habilidades mentalistas en esta poblacion.
Ademas, los resultados de los primeros estudios, en los
cuales se reclutd a nifios con SD como grupo contr
mostraron que estos nifios, al igual que los nifios con
desarrollo tipico, no experimentaban especiales
dificultades en las tareas de TdM (véase, pg#fe|

bien es cierto que los nifios con SgFm
déficit en la TdM tan marcado cg @ in
i Y a

desarrollo tipico (Amado;
Vallés-Majoral, 2012).

En el afio 1983, dos psicélogdggvolutivos, Wimmer y
Perner, idearon una tarea de la falsa creencia. Dicha
tarea permitia, sirviéndose del lenguaje, determinar el
momento de desarrollo en TdM. La tarea consiste en una
historia sencilla, que se va contando al nifio o al adulto, al
tiempo que se representa mediante mufiecas 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 situacion,
distinguiéndola de su propia creencia (verdadera) acerca
de la localizacién real del objeto.

Baron-Cohen et al. (1985) aplicaron una forma
simplificada de la tarea clasica de Wimmer y Perner a
una muestra de nifios con autismo, y compararon sus
respuestas con las que daban los nifios con un desarrollo
normal y con SD. Los resultados del estudio demostraron
que, a pesar de su mayor edad mental, los nifios con
autismo tenian un déficit especifico en la resolucion de la
tarea: un 80% de ellos cometia el “error realista” de decir
que la mufieca “objetivamente engafiada” buscaria el
objeto donde realmente estaba. Parecian incapaces de

representarse la creencia falsa del personaje, a diferencia
de lo que sucedia con los nifios normales de cuatro afios y
medio de edad mental y cronoldgica (que daban la
respuesta correcta de prediccion en un 85% de los casos),
y de los nifios con SD, quienes mostraron en general una
resolucién correcta de la tarea.

En base a la evidencia disponible, en el presente
trabajo se evalla y entrena la teoria 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 afios (media de 23,2 y desviacién tipica de 8,9).
Todos los participantgg fueron reclutados de la entidad
asociativa Down CggUfia, cuya finalidad principal de la
ion de todas cuantas actividades

intelectual en general, y con
particular, y la de sus familias, a

on seleccionadas 12 personas de las 24
3 el entrenamiento. Estas 12 personas (todas
varones) debian cumplir los siguientes criterios de
Wion: (1) diagndstico confirmado de SD, (2) que
hubiesen fracasado previamente en la resolucién de la
tarea de falsa creencia de primer orden de Sally y Anne
(evaluacién 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 evalla 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 imagenes.

Evalla el nivel de vocabulario receptivo; se trata de
una prueba de rendimiento que mide el nivel de
adquisicién de vocabulario de una persona. Ademas,
puede usarse para la deteccidn rapida de dificultades o
como prueba screening de la aptitud verbal. La tercera
version del PEABODY ha sido editada en el afio 2010
por Dunn, Dunn y Arribas. El test contiene 192 laminas
con cuatro dibujos cada una, en las que el sujeto debe
indicar qué ilustracién representa mejor el significado de
una palabra dada por el examinador, y que se escribira en
la hoja de respuestas.

La prueba permite obtener varias puntuaciones: una
puntuacion directa, asi como la conversion de dicha
puntuacion en percentiles y eneatipos. Ademas, se puede
obtener un Cl 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 evaluacion pre y post test asi
como el propio entrenamiento de la TdM, fue la prueba
de Sally y Anne. Esta prueba ha sido elaborada en el afio
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
nifias estan en inglés, se decidi6 adaptarlos al castellano y
en lugar de Sally y Anne, se les llamaron Maria y Ana,
respectivamente, para facilitar el recuerdo de los
nombres por parte de los participantes.

Cabe destacar que para la evaluacion de la TdM (tanto
pre- como post-test) se utilizé dicha prueba representada
en vifietas en una hoja de papel. En cuanto al propio
entrenamiento, se siguié el mismo guién que la prueba en
papel, pero con otros materiales que se explicaran a
continuacion.

Videos.

En esta investigacion se utilizaron dos videos para
realizar el entrenamiento de la TdM. Estos videos fueron
elaborados por la primera investigadora de este trabajo.
En los videos aparecen dos nifias que representan a Maria
y Ana. Las nifias realizan los mismos pasos que se
desarrollan en los dibujos en formato de papel. En el
video 1, se puede observar como las nifias interpretan la
historia mientras que la investigadora va narrando
simultdneamente la historia. Es importante sefialar que a
lo largo de este video no se ofrece ningln tipo de ayu
Por su parte, en el video 2, las nifias vuelven a interpre
la misma historia mientras la investigadora la cuenta

cabo los niveles de ayuda 1
y 2 (video 2, discriminacidgpor g
ropa y etiquetacion con los
del entrenamiento.
Mufiecas, cesta, caja y pelota.
Para realizar este estudio, también se recurrié a dos
mufiecas (una representaba a Maria, y la otra a Ana).

as prendas de
res de los personajes)

También se recurrié a una cesta y a un pafiuelo para

poder cubrirla, asi como a una caja con su respectiva tapa
y una pelota pequefia. Con estos materiales, lo que se
hacia era contar la historia de Sally y Anne a los
participantes del grupo experimental con ayuda de las
mufiecas.

Procedimiento
La evaluacion pre-entrenamiento se llevo a cabo en
una de las aulas de la sede de la entidad asociativa Down

Corufia. La persona que aplicaba las pruebas era la

misma que recogia las respuestas. A cada una de los 24
personas con SD que participaron en la evaluacién
pre-test, se le administraban en una Unica sesion el

Peabody v, tras una breve pausa, la prueba de Sally y

Anne.

Para la administracion del Peabody (PPVT-III) se
siguieron las instrucciones del propio manual de la
prueba. Por su parte, la administracion de la tarea
mentalista se desarrollaba mediante la presentacion de
una lamina en la que se encontraba representada
graficamente la historia, y que se acompafiaba de la
lectura del siguiente texto: “Maria y Ana estan en una
habitacién; Maria tiene una cesta y Ana tiene una caja.
Maria coge una pelota y la guarda en su cesta y luego se
marcha de la habitacion. Entonces queda Ana sola en la
habitacion y aprovecha que Maria no la ve para cogerle
la pelota de la cesta y meterla en su caja. A continuacion
llega Maria. ¢(Ddnde crees que va a buscar la pelota
Maria? ¢En la cesta o en la caja?”.

El entrenamiento y la evaluacion post-entrenamiento
se llevo a cabo también en una de las aulas de la sede de
la entidad asociativa Down Corufia. Tras la formacion
de dos grupos homogéneos en cuando a género y edad
equivalente proporciggada por el Peabody PPVT-III, el
fue sometido a la variable
un entrenamiento facilitador de
entalista de falsa creencia de
Ily y Anne), mientras que los
control no fueron sometidos a

les de ayuda (concretamente cinco), que
4y Un total de 2 sesiones de 30 minutos de

as que la evaluacion post-entrenamiento
solamente se desarrollé en una Unica sesion de 30
minutos, tanto con el grupo experimental como con el
grupo control. Conviene matizar que el periodo
transcurrido entre la fase de entrenamiento y la fase de
evaluacion 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
asi 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) Minima Maxima
Puntuacién 71.2 (26,7) 24 148
directa
Edad 6.5(2,2) 3.1 14.4
equivalente

Cabe destacar que el participante de menos edad
cronoldgica mostraba una puntuacion que se encontraba
casi al mismo nivel que la del grupo, mientras que el de
mas edad tenia una puntuacién significativamente por
debajo de la media del grupo.

En la evaluacion pre-entrenamiento (véase Tabla 2), el
porcentaje de participantes que acertaron la prueba
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mentalista fue del 37.5%; ademas, se encontrd una
asociacién positiva pero no significativa entre la edad
cronoldgica y la resolucién de tarea mentalistas (rs =
0.195; p > 0.05), asi 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 9 375
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 evaluacion 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 present6
graficamente en una hoja de papel. Es importante sefialar
que las personas que resolvian correctamente la tarea,
habian precisado Unicamente del nivel 1 de ayuda. Por
otro lado, conviene indicar que s6lo uno de los
participantes del grupo control consiguié resolver la tarea
mentalista en la evaluacion post-test.

Tabla 3.
Evaluaciones y entrenamiento en la prueba de Sally
Anne

Participantes Evaluacion Nivel de ayuda Evaluacion
pre-test (12 (entrenamiento)
evaluacion)
= 1 RI No resolvid
° § 2 RI
T
°g 5 RI
@ 6 RI RC
7 RI RI
03 8 RI - RI
25 9 RI - RI
6 § 10 RI - RI
11 RI - RC
12 RI - RI

Nota: RC = Respuesta correcta; Rl = Respuesta incorrecta

Discusion y conclusiones

Diversos estudios han sefialado que la TdM de las
personas con SD no esté afectada y, por tanto, obtienen
resultados similares a los de personas con desarrollo
tipico, siendo la tarea mentalista de primer orden mas
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
nifios normales igualados en niveles de desarrollo, todos
tenian mas de 3 afios. Mientras que el 80% de los nifios
con autismo fracasaban en su intento por dar la respuesta
correcta, el 85% de los nifios con desarrollo tipico vy el
86% de los nifios con SD respondian adecuadamente. Por
otra parte, también se sabe que los nifios de cuatro afios
con un desarrollo tipico generalmente son capaces de
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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 esta en su cesta—,
porque no han visto el cambio, aun cuando el estado de
conocimiento del propio nifio sea diferente porque si
sabe ddnde esté 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 investigacién no
atribuian ni tenian en cuenta la creencia de Sally (Maria),
aunque recordaban perfectamente donde metié Sally
(Maria) la pelota y donde estaba realmente la pelota
ahora.

Segun Wellman, Cross y Watson (2001), respecto a la
poblacién con desarrollo tipico, la edad cronolégica es
una variable que inflyge en el rendimiento en las tareas
de TdM de pri orden; a mayor edad, mejor
rendimiento. En se refiere a este estudio, se ha
0s casos de personas con SD,
influye a la hora de realizar
area mentalista de falsa creencia
, aunque la relacion no fue
ignificativa.

habilidad general, y la estrecha relacién que muestra con
las tareas de teoria de la mente podria estar mediada por
la inteligencia general” (p. 852). En nuestro estudio se
aprecia también una asociacién positiva entre
equivalente (mental) y resolucion de la tarea mentalista,
pero dicha asociacion no resulté significativa.

Por su parte, Monfort y Monfort (2001) también
mencionan que las dificultades y expectativas en la
resolucién de tareas mentalistas en nifios 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 si tiene un efecto
significativo en las personas con discapacidad
intelectual, lo que indica que un entrenamiento
especifico en TdM puede ser (til 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 tenian mayores niveles de edad mental
equivalente en el Peabody PPVT-III, exceptuando al
participante nimero 6 (quien teniendo una edad mental
equivalente de 5 afios y 11 meses logro 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 tipico. Segunda, el entrenamiento en TdM
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COMUNICACION, LENGUAJE Y SUS ALTERACIONES

Prueba de discriminacion auditiva de sonidos del habla. Prueba SH

Angela Maria Abad, Manuel Garcia, Manuel Peralbo
Grupo de Investigacion en Psicologia del desarrollo y del Aprendizaje Escolar
Departamento de Psicoloxia Evolutiva e da Educacion
Universidade da Corufia

Resumen

En el presente trabajo se muestran los resultados
preliminares de una prueba disefiada especificamente
para evaluar la discriminacion auditiva de sonidos del
habla (SH) en nifios y nifias de los primeros cursos de la
educacion primaria y los Gltimos cursos de educacion
infantil. La Prueba SH se ha aplicado a una muestra de
40 nifios y nifias elegidos aleatoriamente entre varios
grupos de 2° de Educacion Primaria.

Palabras clave: Discriminacién auditiva, construccion de
pruebas, educacion primaria

Introduccién

El desarrollo de un correcto sistema de comunicacion
oral estda directamente relacionado con la
discriminacion 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 representarlo
correctamente ( en forma de sonidos o palabra
Hablar de los sonidos que se producen oralmente para
comunicarnos implica hablar de fonemas. Los
son unidades de andlisis lingiisticos

Método

Participantes

La muestra evaluada esta
nifias elegidos aleatoriamegy®
curso de Educacion Primari
colegio publico del area meMgpolitana de A Corufia.
Los alumnos seleccionados proc®ian de clase media o
media-baja y estan escolarizados desde los 3 afios. Las
caracteristicas socioecondémicas de los sujetos tienen un
perfil homogéneo debido al centro educativo
seleccionado. Ninguno de los nifios habia recibido
previamente instrucciones de uso de las pruebas. Todos
los nifios y nifias presentaban lenguaje oral, estaban en
periodo lector, no presentaban ninguna alteracion a
nivel orgdnico ni funcional de los drganos
fonoarticulatorios 'y no presentaban alteraciones
sensoriales (exceptuando los alumnos que usaban gafas)
0 cognitivas.

por 40 nifios y
grupos de 2°
fias y 19 nifios) de un

Instrumentos

La prueba de discriminacién auditiva SH consta de
tres apartados o subpruebas. Una primera subprueba
(prueba de habituacién) de adaptacion 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

nema?
nte,
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significado que constituyen la abstraccion 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 esta
produciendo un hablante (rana o rama) y que
significado podemos o debemos de darle, para poder
hacernos una representacién 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, sigtienen rasgos distintivos que nos
ayudan a diferencjgos de forma auditiva y con ello

ciadora la que tenemos que ser
rnir para poder saber que palabra esta
iculando un hablante.

estudio hemos aislado sonidos de nuestra
ua, los hemos producido de forma individual, los
s 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 percepcion del
habla que interfieran en el desarrollo comunicativo.
que ha escuchado el cambio. En la segunda subprueba
(prueba de dibujos) el sujeto tiene que seleccionar entre
tres dibujos (previamente nombrados ) cuél 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) cual de ellas contiene el fonema que se ha
emitido en aislado.

En la primera subpruebas el cambio que se produce
después de la habituacién 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
nominacion son par minimo 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 mas de un rasgo distintivo en relacion
al fonema emitido como correcto.

La tercera subprueba tiene un desarrollo igual que la
segunda subprueba, lo Unico que cambia es el estimulo

do;





ABAD, GARCIA Y PERALBO

visual, en vez de dibujos se presentan palabras de tres
en tres.

La subprueba de sonidos esta elaborada para evaluar a
nifios con y sin lectura, la subprueba de dibujos esta
pensadas para nifios sin lectura o pre-lectores, mientras
que en la subprueba de palabras es necesario que el nifio
esté en un periodo lector.

Las tres subpruebas estan informatizadas, lo cual nos
permite obtener datos de error y acierto, tiempos de
reaccion y tipo de ayudas que se le presentan a los
sujetos evaluados.

Ademés cada participante ha sido evaluado con la
prueba EDAF que evalla la discriminacion auditiva y
fonolégica

Procedimiento
Cada sujeto de la muestra fue evaluado de marea
individual, en una habitacién aislada, en la cual el
sonido ambiente nunca fue superior al emitido por la
prueba. Los nifios y nifias en ningln momento tienen
contacto visual con la boca del examinador a modo de
ayuda visual para discriminar los sonidos emitidos,
durante la realizacion 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 dias, en funcién de los niveles de
cansancio y atencion de los sujetos. Debido a la
novedad de la tarea, que una parte importante estaba
informatizada y que ello conllevaba la interrupcion de la
jornada habitual de clases, todos los alum
participaron de forma voluntaria y activa. Antes
inicio de cada prueba se realizaba un contacto oral y
visual positivo con el alumno. La evaluacio
en horario y periodo escolar, respetand
estipulados por el centro educativo. El evi

sido presentado previamente al grug#®™
los profesores del centro. LgQ @
S

12.za sa sa 39 1 ZIC-S
13.sa sa sa 40 0 S
14.ja ja ka 38 2 J-K
15.ka ka ka 39 1 K
16.gajajaja 39 1 G-J
17.kagaga 31 9 K-G
18.mana na 39 1 M-N
19.na na na 40 0 N
20.na fia na 40 0 -N
21.lalara 40 0 L-R
22. lalala 40 0 L
23.darada 38 2 D-R
24.rarara 25 15 R
25.rrarra la 38 2 RR-L
26.rrarrarra 4 RR
27.yayarra 1 Y-RR
28.yayaya 4 0 Y

tan recogidos los datos obtenidos
en dos de las subpruebas de la prueba
knacion auditiva de logotomas y
auditiva de fonemas. Los datos se
tener en cuenta los indices de error que han
W@ Utilizados para la creacion de las puntuaciones de
dich®prueba. Esto quiere decir que no se han tenido en
cuenta errores de produccion oral que se emiten en las
pruebas y que dan lugar a respuesta de “falso-acierto”,
como es caso del item 24 de la tabla 1. En la tabla 2 la
palabras subrayada en cada item es la emitida por la
prueba como palabras a identificar entre dos dibujos.

cri
inacl

Tabla 2.
informacion previa de las_ca EDAF. Discriminacién de fonemas.
investigacion. [ D.defonemas [ Aciertos | Errores | Par minimo |
1. Mesa-Pesa 40 0 M-P
Resu 2.Marco-Barco 40 0 M-B
En estos resultados solo reMygsentamos una parte 3.Bolo-Polo 40 0 B-P
representativa de los datos obtenidos de subpruebas del g'g“—bo'?’bo 38 8 E$
EDAF de discriminacién fonolégica y de logotomas, asi G'Varro' arr i
. .Vaca-Bata 40 0 K-T
como I9§ resultados_ obtenidos en subpruebas de 7 Torre-Corre 40 0 T-K
habituacion al sonido y en la subprueba de 8.Casa-Caza 39 1 s-7/C
discriminacion fonoldgica de palabras, de la Prueba SH. 9.Pollo-Polo 40 0 LL-L
10.0la-Olla 40 0 L-LL
Tabla 1. 11.Rana-Rama 39 1 N-M
EDAF. Discriminacion de logotomas 12.Mono-Mofio 40 0 N-N
| Logotomas [ Aciertos | Errores | Fonemas | 13.Gota-Jota 31 9 G-
1.ma pa pa 38 2 M-P 14.Nata-Nada 40 0 T-D
2.ma ba ba 38 2 M-B 15.Reja-Teja 38 2 RR-T
3.fafaza 28 12 F-C/Z 16.Caja-Paja 40 0 K-P
4.zazaza 36 2 Clz 17.Cuna-Luna 40 0 K-L
5.ta da da 35 5 T-D 18.Rata-Lata 40 0 RR-L
6.da da da 39 1 D) 19.Cazo-Lazo 40 0 K-L
7.ta ka ka 35 5 T-K 20.Rana-Lana 40 0 RR-L
8.tatata 37 3 T 21.Lefa-Pefia 40 0 L-P
9.cha ka cha 36 4 CH-K 22 .Gafas-Gatas 40 0 F-T
23.Sopa-Copa 40 0 S-K
10.tachata 39 1 T-CH 24 Boda-Bola 40 0 D-L
11.cha cha cha 40 0 CH 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 Omisién S
35.Lata-Ata 40 0 Omision L
36.Rosa-Osa 40 0 Omision
37.Boca-Oca 40 0 Omision
38.0la-Cola 40 0 Omision K
39.Tiza-Tia 38 2 Omision
40.Calle-Cae 39 1 Omision
41.Casa-Caja 39 1 S-J

Los sonidos que se emiten en esta subrueba de
habituacién y que estan representados en la primera
columna de la Tabla 3 tienen un duracién aproximada
de entre 15y 17 segundos producidos de forma continua
hasta que se produce el primer cambio. En cada item se
producen dos cambios auditivos y cada item tiene una
duracién 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 discriminacion de pares minimos en la qu
mas errores, de forma general, se produjeron por p
de los participantes ha sido el cambio sonoro d
fonema M al fonema N.

Tabla 3.
Prueba SH. Habituacion al sonido
Pulsa en
No 2°cambio Se
Sonidos | Pulsd sonoro
S-F-S 0 1
C-s-C 0 0 0
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
item en el cual tienen que discriminar el fonema K. En
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esta tabla 4 se observa un elevado nimero de aciertos en
la discriminacién del par minimo 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 errénea. Dentro de esta
respuesta tenemos dos tipos de errores posibles que el
sujeto confunda el sonido con un par minimo que tenga
una diferencia de un rasgo distintivo (palabra que
contenia el sonido K) con el sonido correcto o que tenga
méas de un rasgo distintivo (palabra que contenia el
sonido S.

Tabla 4.
Prueba SH. Subprueba de palabras.

| Fonemas K-G-S | Aciertos

Errores Tipo

o

Sujeto 1
Sujeto 2
Sujeto 3
Sujeto 4
Sujeto 5
Sujeto 6
Sujeto 7

nu O 0o

Sujeto 13
Sujeto 14
Sujeto 15
Sujeto 16
Sujeto 17
Sujeto 18
Sujeto 19
Sujeto 20
Sujeto 21
Sujeto 22
Sujeto 23
Sujeto 24
Sujeto 25
Sujeto 26
Sujeto 27
Sujeto 28
Sujeto 29
Sujeto 30
Sujeto 31
Sujeto 32
Sujeto 33
Sujeto 34
Sujeto 35
Sujeto 36

P B O R P P P R P P ORFR OFRFPRPROUIPRPOR R P OLRPRELR OU-BRLPRELR O O O%HI—\
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Sujeto 37 1 0

Sujeto 38 0 1 S

Sujeto 39 1 0

Sujeto 40 1 0

Total 27 13 -
Discusion

La intencion de la elaboracion de la Prueba SH es
obtener una prueba screening para detectar dificultades
en la discriminacion 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 méas dificultad existe en su
discriminacion auditiva. En estos momentos de la
investigacién solo podemos ofrecer resultados
relacionados con la observacién 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 observacion directa de la aplicacion
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 acompafiado de un
vocal (silaba directa o inversa) o se presenta dentro
una palabra. Esta diferencia se puede observ
directamente en los datos directos que se presgntan en
las tablas 1, 2, 3y 4. En las tablas 1 y 2
menos errores auditivos que en las tabl

vocalicos y consonanticos dando
silabas o palabras, mientras
sonidos se emiten en aislad
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AREA TEMATICA: LENCUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Valoracion de un programa de intervencién para nifios con T.E.A basado en las

TIC

Assessment of an intervention program for children with ASD based on ICT

Fatima Suarez, Berta Mata, Manuel Peralbo
Universidad de A Corufia

Resumen

Objetivo. El presente trabajo tiene como proposito la
valoracion de los efectos de un programa de intervencion
basado en las TIC sobre el desarrollo de un nifio con
diagnéstico de Trastorno de Espectro Autista.
Centrandose en las relaciones de la Teoria de la Mente y
las funciones ejecutivas con el Autismo se sefialaron como
objetivos principales: valorar la eficacia de la intervencion
de las TIC en el Sindrome de Autismo, valorar las posibles
modificaciones del programa para una mayor eficacia
segin los resultados obtenidos, incrementar las
capacidades metacognitivas de los participantes y mejorar
el entendimiento de estados mentales ajenos. Para ello, se
realiz6 un estudio de caso Gnico con un paciente X, un nifio
de 10 afos para evaluar su conducta. Instrumentos. Para la
evaluacion pre y postest de las funciones ejecutivas se
aplicaron los test Corsi, Go/ No-go y Test de Ordenacion
de Cartas de Wisconsin. Finalizado el pretest se aplicé un
taller sobre funciones ejecutivas y Teoria de la Mente, con
la aplicacion informética Aprender Jugando (Mata, 2013)
y apoyada con actividades realizadas en Second Lif
Resultados. Tras analizar los resultados comprobamos que
hubo un aumento de las capacidades relacionadas con la
Teoria de la Mente.

Palabras clave: autismo, estudio de caso,
en T.E.A, TIC.

Abstrac

ssessment of
based on ICT on the
&d with autism spectrum

Objective. The purpose 0 @ is
the effects of an interventio
development of a child diagn3
disorder. Based on the relations OWgpe 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
caracter cualitativo y cuantitativo basado en la observacion en
situaciones no estructuradas, aplicacion de tareas estructuradas
y actividades ludicas. Un estudio de caso es un método de
aprendizaje e investigacion sobre una situacion. Los estudios de
caso se basan en la recopilacion de informacién detallada sobre
el mismo individuo a lo largo de un tiempo considerable; el
material proviene princigImente de entrevistas, observaciones
directas y otras ientas descriptivas (Shaughnessy,
Zechmeister y Ze 2007).

e facilmente la informacion al
conciSa. Este tipo de desarrollo de la
entaja que se puede descubrir nuevos
experiencia del lector o confirmar lo
ién aporta mas informacion sobre procesos

M entajas que tiene un estudio de caso son las
jencias en la exposicion de sus resultados, que aparecen de
® poco generalizables y también es dificil lograr
objetividad en la descripcion del estudio.

Participantes

El sujeto X es un nifio de 10 afios (23/09/2005) nacido en
A Corufia. Esta diagnosticado de Trastorno de autismo. Acude
a terapia pedagogica y de audicion y lenguaje. No hay
antecedentes familiares destacables. No ha tenido ninguna
enfermedad, operacion o accidente. No muestra conductas
disruptivas en el laboratorio pero si juego estructurado con
intolerancia a los cambios. Muestra interés por las nuevas
tecnologias y situaciones de juego simbdlico.

Inicialmente valoramos las capacidades relacionadas con
la Teoria de la Mente. Para esta estimacion se utilizd 6 tareas
basadas en falsa creencia (ajena y propia), prediccion de
estados mentales ajenos y creencia. Las tareas mediante las
cuales evaluamos el nivel inicial de la Teoria 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 ubicacion 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 Nufiez, 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 valoré el estado inicial de las funciones
ejecutivas: memoria de trabajo, flexibilidad mental y capacidad
de inhibicién mediante el programa informéatico PEBL (The
Psychology Experiment Building Language) un programa de
software de cddigo abierto que permite a los investigadores
disefiar y ejecutar experimentos psicolégicos.

Correspondencia: Fatima Suérez, fatimasuarezbarrantesgmail.com
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Tabla 1.

Resultados Corsi

Medidas Puntuacién
Ultimo bloque 5
Puntuacioén total 40
Ensayos correctos 8
Amplitud de memoria 5

Los resultados en la estimacion 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 puntuacion total de 40 puntos.

Tabla 2.

Resultados Go/No-go

Medidas Puntuacién
Total correctos 201
Total errores 119
Medida precision 0,62
Medida error 0,37

En el test Go/ No-go los resultados indican una media de
precision baja que parece reflejar una capacidad de inhibicién
bastante limitada.

Tabla 3.

Resultados Wisconsin

Medidas Puntuacion
Respuestas correctas 26,69
Total errores 70,31
Respuestas perserverativas 0
Errores perserverativas 0

Errores no perserverativos 70,31
Errores Gnicos

Respuestas de nivel
conceptual

Los resultados de la aplicacion ®&l Test de Ordenacion 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 caracter
atencional.

Variables

La primera variable, es la variable independiente,
también conocida como variable manipulable, se encuentra en
el centro de un disefio experimental cuantitativo. La variable
independiente de este estudio de caso es la aplicacién de un
taller de intervencion dirigido a mejorar las capacidades de
Teoria de la Mente.

La segunda variable, es la variable dependiente, es
aquella variable influida por la manipulacién de la variable
independiente. En este estudio de caso la variable dependiente
son las &reas trabajadas en el taller Aprender Jugando:
anticipacion de rutinas sociales, imitacion funcional simbdlica,
respuesta sonrisa social, respuesta atencién conjunta y
participacion en juego simbolico y funcional.

Instrumentos

En este estudio se disponia de dos instrumentos para la
investigacion de la intervencion de las TIC sobre el desarrollo
de nifios con Autismo. El primer instrumento es el taller sobre
Teoria de la Mente que tiene por titulo Aprender Jugando
(Mata, 2013). Y la aplicacion de realidad virtual, Second Life.

). Esta aplicacion, asi como las actividades realizadas en
Second Life, han sido disefiadas especificamente para el
proyecto. En él se analiza las capacidades de desarrollo de la
teoria de la mente mediante las tareas de:

-Anticipacion de una rutina social: Se evalua las acciones
de anticipacion, peticion y participacion en una rutina social.
Esta tarea consiste en que los sujetos vean unos videos de
canciones sociales tipicas incompletos y escojan los finales
correctos de cada video de entre tres opciones.

-Imitacion funcional simbolica: El objetivo es observar el
conocimiento de acciones simples. En esta prueba aparecen
representaciones graficas de objetos reales y los participantes
tienen que emparejarlas las imagenes que tuvieran una relacion
entre ellas.

-Respuesta a la
actividad es evaluar
acercamiento pur
diferentes situal
provoca.

risa social: El propésito de esta
espuesta del nifio como reaccién a un
ocial. Los sujetos ven videos con

ar y observar si el nifio sigue un
210 de la mirada o si sigue un desplazamiento
afiado por la accion de sefialar. La prueba
s sujetos, con su avatar, centren su atencion en
examinador y en lo que el avatar del examinador

iesta de cumpleafios: El objetivo es observar el interés

y la habilidad de los sujetos para introducirse en el “guion” del
cumpleafios de la mufieca: cdmo la trata, si espontdneamente
, contribuye a la representacion de una fiesta, y si no es asi como

imita las acciones del evaluador, anticipa situaciones y si hay
juego simbdlico y funcional. También observar la preferencia
por una comida u oftra, y si es asi, como lo pide, cdmo utiliza la
mirada, los gestos...

En el taller Aprender Jugando cada prueba se dividia en
tres fases: evaluacion inicial, entrenamiento y evaluacidn final.

El segundo instrumento del que se disponia 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: Autorregulacion del
comportamiento para evitar una respuesta.

-Memoria de trabajo: Las estructuras y procesos usados
para el almacenamiento temporal de informacion y
manipulacion de dicha informacion.

-Flexibilidad cognitiva: Capacidad mental para cambia
de pensamiento alrededor de dos conceptos diferentes y pensar
en multiples conceptos simultaneamente.

-Atencion: Capacidad que tiene alguien para entender las
cosas 0 un objetivo, tenerlo en cuenta o en consideracion. No es
un concepto Unico, sino una variedad de fenémenos.

-Control de interferencias: Capacidad para bloquear las
interferencias.

-Planificacion: Proceso de toma de decisiones para
alcanzar un futuro deseado, teniendo en cuenta la situacion
actual y los factores internos y externos que pueden influir en el
logro de los objetivos.

-Secuenciacion temporal: Organizacion de las secuencias
de items a lo largo de un periodo de tiempo légico.

-Resolucion de problemas: Fase que supone la conclusion
de un proceso mas amplio que tiene como pasos previos la
identificacion del problema y su modelado.
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-Autorregulacion: Se refiere a como una persona ejerce
control sobre sus propias respuestas para perseguir metas y
vivir segdin sus normas.

Procedimientos

La aplicacion del taller abarcé un periodo de tiempo de 3
meses, dividido en 13 sesiones de una hora y media. El lugar en
el que se llevd a cabo el taller fue en el Laboratorio de
Psicologia de la Facultad Ciencias de la Educacion de la
Universidad de A Corufia. Este laboratorio es una sala grande
con 4 espacios diferenciados. Las areas que componen el aula
son:

Area cognitiva: Compuesta por puzles infantiles, juegos
de construcciones y domings.

Area juego simbdlico: Compuesta por un coche grande,
varios pequefios, una mufieca grande, mufiecos en miniatura,
animales y una pelota.

Avrea lingiiistica y de motricidad fina: Compuesta por
plastilina, folios, pinturas, goma Eva, cuadernillos para
colorear y libros de lectura.

Area de nuevas tecnologias (TIC): Compuesta por un
ordenador conectado a una pantalla de television y altavoces.

La aplicacion del taller se dividi6 en diferentes etapas. En
la primera etapa conocimos a los participantes, se establecid 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
Teoria de la Mente. En esta misma etapa evaluamos las
habilidades relacionadas con la Teoria de la Mente con la
aplicacion Aprender Jugando (Mata, 2013).

Durante las sesiones siguientes se aplico el taller sobre
funciones ejecutivas. El taller se basa en fichas que trabajan las
funciones ejecutivas. Las tareas que se realizaron fueron:
busqueda de diferencias, repetir secuencias, invertir secuenci
secuencias temporales, escuchar y marcar las veces que sue
una palabra, laberintos, escribir palabras que empiecen por un
letra, hacer diferentes dibujos con al menos tres pu i
y alternar secuencias numéricas, cancelacion d

Resultados

incidencias, completando c
supervision. El participante
realizacion de las tareas ni en las bas de proyectar su mente
sobre un avatar, sin embargo se moSW¥ poco flexible a la hora
de realizar algunas acciones. Entendi6 perfectamente que otras
mentes son comparables a la suyas y que otra persona puede
mantener su atencion en un objeto diferente al que él mantiene
la atencion.

Los resultados de la evaluacién pre y post de Teoria de la
Mente se muestran en la siguiente tabla. La puntuacion maxima
de cada tarea es de tres puntos.

Tabla 4.

Resultados Aprender Jugando

bajo nuestra
vo dificultades en la

Evaluacion
final

Evaluacion

Nombre de la tarea N
inicial

Anticipacion de una rutina
social

Imitacion funcional
simbdlica
Respuesta a la sonrisa social

Respuesta atencién
conjunta

Fiesta de cumpleafios

3 3

N NDWwW W
w W w w
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El participante obtuvo la puntuacion mas alta en la
evaluacion pre en las tareas de: anticipacién de una rutina
social, imitacién funcional simbdlica, respuesta a la sonrisa
social; y una puntuacién algo inferior en las tareas de: respuesta
atencién conjunta y fiesta de cumpleafios. En la fase de
evaluacion post obtuvo la puntuacion maxima en todas las
tareas. Estos resultados indican que, previamente al taller, ya
tenia adquiridas parcialmente las capacidades relacionadas con
la Teoria de la Mente antes de la aplicacion del Taller.

La actitud al realizar las tareas de evaluacién pre de las
capacidades relacionadas con la teoria de la mente era de
trabajo pero se observo falta de atencion a las indicaciones, baja
capacidad de inhibicion a conductas inapropiadas en el
contexto de trabajo de algunas tareas y falta de interés por la
realizacion de algunas tareas En la tarea de situacion de fiesta
de cumpleafios se mostraba poco interesado en la colocacion de
los objetos de cumpleafios (Globos, platos...) y seguir el guion
de trabajo pero realiz6 correctamente la tarea. En la tarea con la
aplicacion complementaria Second Life se mostraba inquieto,
no le interesaba el avatgy del examinador aunque realiz6 el
ejercicio correctamen

En cuanto al
sesiones de jueg

desarrollo del taller, en las primeras

aventura. ereses por jugar con otros participantes
pero si,co adores. Se mostré ansioso ante los
cambio ituacion de juego e irritable cuando otros

totalmente, completd parcialmente o0 no completd el objetivo.
Cada tarea del taller de funciones ejecutivas tiene dos niveles,
que se le aplicaron al participante segun el orden establecido en
el taller.

El participante realizd todas las tareas cumpliendo las
normas impuestas previamente aunque tuvo dificultades para
seguir los tiempos marcados para las tareas. En las Ultimas
sesiones de aplicacion del taller se mostraba mas tranquilo al
realizar las tareas, leyendo mas despacio que en las primeras y
realizando los ejercicios de forma méas pausada.

Los resultados obtenidos de las puntuaciones de las tareas
indican un nivel bajo de inhibicion y reflejan un nivel bajo de
planificacion de las tareas. Durante la aplicacion del taller no
se observé cambios en esta area.

Discusion

Tras la realizacion del estudio de caso y valoracion de los
resultados se puede extraer varias conclusiones.

La primera conclusion que se extrae de la valoracion de
los resultados de la aplicacion del taller es que el participante se
adapté perfectamente a la situacion, mostrandose participativo
y contento. La segunda conclusidn es que el participante
desarrollo mayor capacidad de inhibicion. Este aumento de la
capacidad de inhibicion se pudo observar cualitativamente en
situaciones de juego o presencia de otros participantes que
utilizaran sus juguetes. También se observd un aumento de
tolerancia a los cambios. El programa tenia dos componentes.
Uno trataba de desarrollar la Teoria de la Mente. El otro las
funciones Ejecutivas que también suele dificultar el desarrollo
de la teoria de la mente cuando son deficitaria. En ambos casos
el programa permitié conseguir avances relevantes. Lo que
permite afirmar que el programa es eficaz y mejora los estados
mentales ajenos.

La experiencia de investigacion permite en relacién con
el objetivo 3 (valorar las modificaciones) apuntar algunas
modificaciones en la aplicacion de Aprender Jugando:
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concretamente en las actividades con uso complementario de la
aplicacion Second Life. En ella se hace necesario adaptar el
espacio a las capacidades del nifio.

La intervencion con las TIC ha tenido buen resultado con
el participante ya que como avanzaban Wainer y Ingersoll
(2011); Bolte, Golan, Goodwin, y Zwaigenbaum, 2010 y Pérez
de la Maza (2000), suponen un apoyo para la motivacion y
ayudan a reforzar cada una de las actividades. Ayudan también
a centrar su atencion en ellas y a nosotros particularmente nos
permitieron conducirles y supervisarles por las diferentes tareas
facilmente.

Estos resultados coinciden con los que informaron
Loovas, Smith y McEachin en 1993. Ellos encontraban
mejorias en TEA como resultado de una intervencion
conductual en un estudio parecido a este, donde, eso si, en un
periodo mas largo de tiempo, se intervino a un grupo de nifios
40 horas semanales durante 2 afios. Tras nuestro estudio, al
igual que en el de Loovas, Smith y McEachin (1993), se
encontraron mejorias en las habilidades sociales, siendo el
participante mas cercano a nosotros, dispuesto a compartir la
situacion de juego con otros y mas tolerable con los cambios en
el juego.
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LENGUAJE, COMUNICACION Y SUS ALTERACIONES

Teoria de la Mente en personas con Sindrome de Asperger: estudio de caso.

Miriam Louro
Universidad de A Coruia

Resumen Método
La Teoria de la Mente es una habilidad metacognitiva que Participantes
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

El sujeto participante en este estudio de caso es un
nifio de 7 afios y 6 meses de edad que acude a terapia

deseos. Esta habilidad se supone deficitaria en las logopédica desde hace 4 afios y medio, para trabajar la
personas con autismo. Se presenta un estudio clinico con pragmética de la comunicacion humana. Su diagnostico
un nifio de siete afios y seis meses de edad, diagnosticado ha variado considerablemente desde hace unos afios.
de sindrome de Asperger con el objetivo de comprobar si Primeramente le diagnosticaron un Trastorno de Déficit
es capaz de resolver las tareas de falsas creencias, que se de Atencion con Hiperactividlad (TDAH), siendo

consideran miden la Teoria de la Mente.
Palabras clave: Teoria de la mente, falsas creencias,
sindrome de Asperger, habilidad metacognitiva.

que era un diagndstico abierto
ar por la capacidad del nifio.
iagnosticado de sindrome de
valoracion de  ASPANAES
que” desarrolla su ambito de
os Trastornos del Espectro de
espera de una revision del mismo.
pnes se lleva a cabo una evaluacion

informada la madre
que iba a evolug
Actualmente h

Introduccion

El sindrome de Asperger se define como un
trastorno caracterizado por el mismo tipo de déficit
cualitativo de la interaccion 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. P evaluar el drea del lenguaje se utilizé el Test

mayorfa de los afectados son de inteligencia norm lllinois de Aptitudes Psicolingiiisticas (ITPA) (Kirk,
pero suelen ser marcadamente torpes desde el punto de McCarthy y Kirk, 2004). Por otro lado, con el fin de
vista motor. Existen muchas posibilidad que v evaluar las competencias mentalistas, se utilizo el
sintomas del  trastorno permanezean en 1ol - material de En la Mente (Monfort y Monfort, 2002)
o en la edad adulta (Garcia-Parajua y Mag porque permite trabajar determinados aspectos del nivel

2000).

En la 5° edicion del DSM  se
Asperger dentro de los Tra
Autismo (TEA), término
conjunto de trastornos c
niveles de deterioro cognitivo

pragmatico de la comunicacion humana. También
fueron empleadas pruebas de falsas creencias de primer
orden como la de Anne y Sally (Martin, Gomez y Garro,
2012). Finalmente, se emplearon el Inventario del
omas, habilidades y Espectro Autista (IDEA) (Riviere, 2004) para valorar la
ilan en cuanto al grado severidad de los rasgos autistas, asi como la Escala

de afectacion, desde una mayor Wveridad, tal es el caso Australiana para el Sindrome de Asperger (ASAS) para
del autismo clésico descrito por Leo Kanner en el 1943, identificar el comportamiento y las habilidades que nos
hasta los sindromes mas leves como el autismo de alto pueden dar informacion sobre la presencia de factores
funcionamiento o el sindrome de Asperger (SA) (APA, indicativos de sindrome de Asperger.
2013). Procedimiento

Para valorar el perfil cognitivo-conductual dentro de Se llevaron a cabo 3 sesiones de evaluacién con el
los TEA se plantearon diversas teorias para explicar las paciente. Las dos primeras destinadas a evaluar el
deficiencias en el funcionamiento cerebral de estas lenguaje mediante el Test Illinois de Aptitudes
personas, entre las cuales cabe destacar la Teoria de la Psicolingiiisticas (Kirk, McCarthy y Kirk, 2004). Los
Mente. Se puede definir esta teoria como una habilidad subtest de los que consta este test son: comprension
metacognitiva que consiste en percibir el pensamiento y auditiva, asociacién auditiva, integraciéon auditiva,
las sensaciones de los demas. Una persona con esta expresion motora, comprension visual, memoria
habilidad, es capaz de ponerse en el lugar del otro, de secuencial visomotora e intregracion visual. No fue
imaginarse lo que piensa y/o siente y de comprender de posible la aplicacion de los dos tltimos debido al
manera intuitiva estados mentales, como creencias y rechazo de las mismas por parte del nifio. A
descos. Se supone deficitaria en las personas con TEA continuacion se expone una breve explicacion de cada
(BaronCohen, Leslie y Frith, 1985, citado por Martin, una de las pruebas aplicadas.

Goémez y Garro, 2012 ).
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Prueba de comprension auditiva. Consiste en la
narracion de una historia y la posterior realizacion de
una serie de cuestiones que el evaluado debe responder
seflalando a una ldmina.

Prueba de asociaciéon auditiva. Se trata de leerle al
sujeto una serie de consignas, a modo de analogias, que
debe completar con la palabra adecuada.

Prueba complementaria de integracion 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 expresion motora. Consiste en ensefiarle
unas laminas que contienen unos determinados dibujos.
Tras su visualizacion, el evaluado tiene que realizar un
acto motor relacionado con el dibujo mostrado con
anterioridad. Por ejemplo, si aparece un peine pueden

Esta escala nos da informacion para establecer una
serie de objetivos terapéuticos, sobre todo nos indica
que seria apropiado la intervencion en el area de la
pragmatica, motivo por el cual el nifio acude a terapia
logopédica.

En relacion al Inventario Del Espectro Autista
(IDEA), se ha cubierto a lo largo de las sesiones de
valoracion. En el apartado de resultados se muestran las
dimensiones evaluadas junto con la puntuacion
obtenida en cada una de ellas. En la Tabla 2 se
muestran, a modo de ejemplo, los items de la dimension
social que tiene en cuenta el IDEA, concretamente el
apartado de relaciones sociales.

Tabla 2.
Dimension social del IDEA

realizar la accion de peinarse.

1. Relaciones social,

Prueba de comprension visual. Es una prueba en la
cual se le muestra una lamina con un dibujo al usuario y,
a continuacion, se le ensefla otra en donde tiene que
sefalar cual de los dibujos que aparecen se parece al
mostrado con anterioridad.

En la ultima sesién de evaluacion se le facilito la
Escala Australiana para el Sindrome de Asperger
(ASAS) a la madre, la principal responsable del cuidado
del nifio. Se le dio como indicacion que debia cubri

W para comprender sutilezas sociales y escasa
gtia. Conciencia de soledad.
y trastorno cualitativo de la relacion.

teniendo en cuenta la conducta y comportamiento q
lleva a cabo su hijo, dandole un 0 a los items que realiza

preguntas planteadas se recogen en la Tabla

Tabla 1.
Ejemplo de cuestiones de la g
el Sindrome de Asperger (4

i/ straliana para

imiento sobre como
, (ignora las reglas

1.;Carece el nifio de en
jugar con otros ninos? Por eje
no escritas sobre juego social?

2.Cuando tiene libertad para jugar con otros nifios,
como en el recreo, jevita el contacto social con los
demas;, Por ejemplo, busca un lugar retirado o se va a
la biblioteca.

3.Parece el niflo ignorar las convenciones sociales o
los codigos de conducta, y realiza acciones o
comentarios inapropiados? Por ejemplo, un comentario
personal sin ser consciente de que puede ofender a los
demas.

4.;Carece el niflo de empatia, de entendimiento
intuitivo de los sentimientos de otras personas? Por
ejemplo, no darse cuenta de que una disculpa ayudara
a la otra persona a sentirse mejor.

Tratamiento

Se llevo a cabo la terapia logopédica en un gabinete,
en el cual se desarrolld el Practicum II de la autora del
trabajo, durante una sesion semanal e individual de 45
minutos.

Para trabajar los aspectos pragmaticos (especialmente,
teoria de la mente) se utilizd como material de
referencia el manual En la Mente (Monfort y Monfort,
2002) durante un periodo de 6 sesiones. Un relevante
objetivo terapéutico consistia en que fuese capaz de
aprender a solucionar tareas de falsas creencias.

Se comenzd a trabajar con una prucba de falsa
creencia de 1° orden, mas concretamente, la tarea
consistia en presentarle la lamina n° 54 del manual de
En la Mente mostrada a continuacion. La pregunta que
se le realiza al paciente tras contemplar la lamina seria
(qué crees que pensaria el sefior?, o también ;qué
pensaria el seflor que ha pasado?. La respuesta por parte
del nifio fue correcta.

Miriam Louro, miriam.louro@udc.es
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A continuacion se trabajaron las bromas con la lamina
n® 75 del manual. En ella aparecen dos vifietas
diferentes. En la primera se le pregunto (a) ;qué le diria
el niflo que esta sefialando 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 vifieta se le dio la siguiente
ayuda verbal: (a) la nifia lo avisa de que hay algo
peligroso en el agua”.

Figura 1: Lamina n° 54 del manual de En la Mente.

A pesar de que la anterior tarea la realizd
correctamente, se utiliz6 también otra prueba de falsa
creencia de 1° orden, concretamente la recreacion de la
prueba de Anne y Sally. Esta tarea consiste en contarle
la siguiente situacion de las dos mufiecas:“Sally tiene
una cesta y Anne una caja. Sally pone una canica en la
cesta y se marcha. Mientras Sally esta fuera, Anne va a
la cesta, coge la canica y la coloca en su propia caja.
Finalmente vuelve Sally” y se pregunta al paciente “;e
donde buscara Sally su canica?”. Se le aportaron
serie de apoyos debido a las dificultades que presento
nifio a la hora de dar una respuesta. Lo

n°® 75 del manual de En la Mente.

Resultados
n el Inventario de Espectro Autista (IDEA), como
observarse en la Tabla 3, el sujeto obtuvo una
puntuacioén total de 15. Las puntuaciones en torno a 24
vo puntos son propias de los cuadros clinicos del sindrome
0) de Asperger, mientras que las situadas en torno a 50
puntos serian propias del Autismo de Kanner. Como la
puntuacion total fue de 15 se situaria en el primer caso.
Esto no es un diagnostico clinico, pero ayuda a
comprobar en qué dimensiones se debe de incidir mas.
Ademas, ayuda a conocer el grado de severidad del
Trastorno del Espectro del Autismo.

Tabla 3.

aumentando la entonaciéon en las pa ayor
importancia, (b) le ofrecimos la historig

necesarias para su comprension presento la
secuencia con objetos reales.

calizacion de esta tarea
#rle la lamina se le

manual de En la Mente. Para 1%

’ Resultado del IDEA por dimensiones.
de falsas creencias, tras mostr

pregunt6 al nifio: (a) (qué creerdn los nifios que hay en Dimensién social. Puntuacio

la caja? y (b) ¢por qué pensara el padre que se mueve la nes

caja?. - -
Trastorno de la relacion social. 2
Trastorno de la referencia conjunta. 2
Trastorno intersubjetivo y mentalista. 2
Dimension de la comunicacion y lenguaje.
Trastorno de las funciones comunicativas. 2
Trastorno del lenguaje expresivo. 2
Trastorno del lenguaje receptivo. 0
Dimension de la anticipacion/flexibilidad.
Trastorno de la anticipacion. 1
Trastorno de la flexibilidad. 1
Trastorno del sentido de la actividad. 1

Figura 2: Lamina n° 59 del manual de En la Mente.
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Dimension de la socializacion.

Trastorno de la ficcion e imaginacion. 0
Trastorno de la imitacion. 0
Trastorno de la suspension. 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 aplicacion de todas las
areas recogidas en este instrumento. En la Tabla 4
podemos observar las puntuaciones directas (PD) y
tipicas (PT) obtenidas en cada subtest junto con la
edad psicolingiiistica que le corresponde.

Tabla 4.
Resultados de los subtests del ITPA.

Pun i6n Pun 16n
Subtest untuacio untuacio

directa (PD) tipica (PT)
Comprension auditiva 32 35
Comprension visual 27 40
Asociacion auditiva 21 30
Expresion motora 23 53
Test complementario de 20 57

integracion auditiva

se realiza utilizando la puntuacion tipica
media (suma de todas las puntuacioncggs

tipica es inferior a la media, neceSRy
areas. Por lo contrario si es i
en un nivel adecuado, sog
débiles; el conocimiento de'
a la hora de formular los objc®gos de intervencion. En
la Tabla 5 se pueden apreciar s puntos con peores
resultados: apartados de Comprension Auditiva y
Asociacion Auditiva, mientras que sus puntos fuertes
fueron la Comprension Visual y la Expresion Motora.

Tabla 5.
Andlisis de Discrepancias del ITPA.
. Puntos
Puntuacion . Puntos ..
Subtest tipica (PT) Media fuertes del;ﬂe
Comprension 35 395 - 45
auditiva
Asociacion 30 395 - 95
auditiva
Expresion ) 395 ) )
verbal
Comprension 40 395 05 -
visual
Asomacmn ) 395 ) i
visual
Expresion 395 135 _
motora

specto a la pragmatica de la
., €N oSte caso, a las tareas mentalistas se
que mediante el entrenamiento, de

momento preintervencion, el nifio daba respuestas
erroneas a esta recreacion, indicando que Sally buscaria
su canica en la caja. Tras aportarle diversas ayudas,
resolvio correctamente la tarea mentalista. No ocurrid lo
mismo con las tareas de falsas creencias de 2° orden, en
las cuales sigue cometiendo errores en la resolucion de
las mismas. Concretamente en la ldmina n°® 59, en la
cual el padre se asusta al ver que la caja, que tendria que
estar vacia, se estd moviendo porque se habia metido un
gato al que nadie habia visto. La respuesta por parte del
nifio fue: “Los nifios saben que hay un gato dentro de la
caja. El padre tenia mucho miedo. Por tanto, la
respuesta dada fue erronea.

Cabe decir que al principio no resolvia, por si solo,
tareas sobre bromas, bloqueandose 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 patrén mondtono de habla. Esto se puede comprobar
concretamente en la lamina n°75 del manual a la que
respondio, tras darle apoyos verbales: “Tienes algo en la
cabeza, el niflo se asusta, el otro se rie mucho, ja ja es
una broma”. Esta evocacion presentd un tono mondtono
de habla que podria mostrar el aprendizaje por
repeticion de este tipo de tareas, asi como la anterior
realizacion de la misma. En la siguiente vifieta, en la
cual aparece una nifa sefialando algo y un nifio gritando
que a continuacion pone cara de enfado, no hubo
respuesta oral por parte del paciente. Debido a ésto, se
le dio como ayuda verbal: (a)la nifia lo avisa de algo

Miriam Louro, miriam.louro@udc.es
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peligroso”. Entonces el nifio respondid: “Hay un tiburén
0 una ballena y él se asusta pero era una broma, jaja”.
Se pudo apreciar también un tono monoétono en la
evocacion de la respuesta.

Tabla 6.
Comparacion entre los resultados pre y post
intervencion

Pre Post
Tarea . L. .,

intervencion intervencion

Falsas creencias de 1° . .

Si Si
orden
Falsa creencia de 1° .

No Si
orden: Anne y Sally
Falsas creencias de 2°

No No
orden
Bromas No Si

Discusion y conclusiones

En el presente estudio de caso se han utilizado
diversas tareas para evaluar y entrenar la Teoria de la
Mente como son las falsas creencias de 1° y 2° orden,
las bromas y la recreacion de la tarea de Anne y Sally.
El nifio evaluado daba respuestas correctas a algunas
tareas de falsas creencias de 1° orden, fracasando e
recreacion de la prueba de Anne y Sally, en las fals
creencias de 2° orden y en tareas sobre bromas. Durante

consigui6 el aprendizaje de brom
seguir trabajando para evifg

cuales fue necesario aporta
obtener una respuesta correcta.

PNUMerosos apoyos sin

Tales resultados ponen de manifiesto que el
entrenamiento formal y explicito de las tareas
mentalistas y otras habilidades pragmaticas, permiten
mejorar significativamente, desde un punto de vista
clinico, las tareas en las que previamente habia
fracasado nuestro paciente, en este caso mediante una
serie de apoyos. Para afianzar estos aprendizajes, es
necesario, ademas de continuar con el tratamiento
llevado a cabo hasta ahora, generalizarlos a los
ambientes cotidianos del nifio (casa, parque, colegio,
etc.) asi como, ante diferentes personas (familiares,
profesores, amigos, etc.) e ir reduciendo

DROME DE ASPERGER: ESTUDIO DE CASO

progresivamente los apoyos prestados hasta conseguir
las metas propuestas. Es relevante tener en
consideracion 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 mas faciles de entrenar las
pruebas mas cercanas a la vida social y educativa del
nifio (Goémez et al., 2007).

Por tanto, nuestro estudio de caso permite concluir
que el entrenamiento llevado a cabo, en este caso con la
aportacion 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 mejoria del sujeto tras
someterse a un entrenamiento formal y explicito de las
pruecbas de falsas creencias (Martin, Gomez y Garro,
2012).
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