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PROLOGO

El profesor Domingo Gomez, g quien me unen viejos vy gratos
lazos de amistad, ha dirigido una investigacion que me parece im-
portante, no solo por lo que tiene de contribucion al desarrollo
¥ puesta a punto del trabajo en equipo de los psicologos de nues-
tro pais, sino también y posiblemente sobre todo por lo que sig-
nifica de ayuda real y_efectiva a la mejora de lu educacion y al de-
sarrollo intelectual de amplios sectores de la poblacion escolar
de Galicia. .

El punto de partida del profesor Gémez y su equipo es rigu-
roso a la vez que de amplio espectro. Comienza con un elocuente
¥ representativo repertorio de los datos psicoeducativos propios
¥ gjenos, esto es, arranca de una descripcion muestral muy repre-
sentativa de los alarmantes niveles de fracaso escolar que padece-
mos en nueStro pais, que condiuce luego a la preparacion de un
notable elenco de herramientas diagndsticas vy de técnicas psicope-
dagogicas, puestas finalmente al servicio de un buen disefio de in-
vestigacion ¥ de un maduro y bien informado programa de educa-
cion compensatoria.

A Domingo Goémez no le ha pillado desprevenido, ni sin re-
cursos, como digo, el penoso asunto del fracaso escolar, que en la
Comunidad gallega, presenta particularidades singularmente graves
respecto al resto del pais y, desde luego, respecto de la gran ma-
yoria de los paises europeos. Ello es lo que a la postre ha movido
a este grupo de psicologos gallegos a preguntarse si el tipo de poli-
tica educativa que es seguido en Galicia debe cuestionarse y, en tal
caso, como podria lievarse a cabo, con las debidas garantias profe-
sionales, una revision del problema, que pudiera dar arigen a me-



didas eficaces para remediar la situacion. El empefio es, me atre-
verig a decirlo ast, casi connatural para un profesional de la psico-
logta tan sensible a las cuestiones sociales y psicoeducativas como
ha sido siempre el profesor Domingo Gomez. El empefio es, por
otra parte, ambicioso, aunque debo decir que se ha logrado sacarlo
adelante airosamente, esto es, salvando las altas cotas de rigor y
competencia que tiene establecidas a estos efectos la comunidad
psicoldgica internacional.

A partir del andlisis de la situacion, insisto, se establece una
relacion significativa entre el fracaso escolar y la falta de preesco-
larizacion que, por miltiples razones que no hacen ahora al caso,
padece Galicia. A ello se afiade el problema del bilingiiisimo, la
coexistencia de dos lenguas, que no es de suyo nociva, pero si
plantea unos complicados problemas de practica lingiiistica, que -
a menos que sean bien resueltos repercuten desfavorablemente en
el desarrollo escolar e intelectual infantil Razdn por la cual, el
profesor Gomez considera mds que justificada la implantacion
de unos programas de lingiiistica compensatoria, con los que se
enjugue o cuando menos se alivie el cronico déficit de preescola-
rizacion que padece la zona. Piensan, en efecto, los miembros de
este equipo —y abundan en razones para ello— que de esta manera
podrdn ser convenientemente estimulados los potenciales de apren-
dizaje de los grupos mds afectados, especialmente, como digo, en
el orden lingtiistico.

Tengo para mi, en sumg, que lg idea no sdlo es excelente,
sino que ademds se ha desarrollado con una evidente preocupacion
por lograr el maximo de garantias profesionales v cientificas, en
lo que se refiere a la concepcion, al disefio y a la efecucion del pro-
vecto. Domingo Gomez se ha tomado lg molestia de revisar todo
lo revisable al respecto, ha establecido relaciones directas con cen-
tros sumamente acreditados en este tipo de cuestiones, y puede
decirse sin hipérbole que su proyecto esta flanqueado por todas
las garantias y medidas que se pueden arbitrar al respecto. Algo
creia saber yo sobre este asunto, al que en su dia dediqué bastan-
tes vigfes y lecturas, pero confieso que la de esta monografia me ha
puesto sobre aviso de cuestiones que desconocia o no habia enfo-
cado correctamente. La informacion que se maneja en la obra estd
bien seleccionada y se ha debido aprovechar para componer con
ella una pieza de investigacion sumamente titil,



Resulta en fin, muy grato comprobar una vez mds coOmo en
estos aflos la psicologia espafiola va creciendo en estatura cientifi-
ca ¥ en sus niveles de responsabilidad social. Con su tenacidad y
voluntad de superacion constante, el profesor Gomez se ha conver-
tido en una de las personas a quienes la vieja guardia de la psicolo-
gla espafola tiene que agradecer que el futuro de la profesion sea
ya algo mds que una esperanzadora promesa. Escribir estas cuarti-
llas de presentacién para el libro de Domingo Gomez ha sido, en
verdad, una tarea que me ha complacido mucho, a la que quisiera
de todos modos no poner punto final sin antes felicitar también
a quienes tomaron la acertada decision de financiar el proyecto y
publicar la obra.

Jose Luis Pinillos
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INTRODUCCION

El presente libro constituye el resultado de los esfuerzos
de un- equipo de investigadores sensibilizados por la preocupa-
cién de extender al dmbito educativo de Galicia el principio de
fgualdad de oportunidades.

-Diversos Organismos e Instituciones Piiblicas han contribuido
a la consecucion de los objetivos propuestos, Por cuanto al analisis
de los determinantes del contexto educativo de Galicia, hemos de
destacar por un lado, las aportaciones de las Inspecciones Técnicas
de Educacion General Bdsica de Galicia, que en su dia nos brin-
daron apoyo decisivo a través de sus informes favorables al pro-
vecto inicial, asf como valiosas sugerencias. Por otro lado, el con-
tacto frecuente con el profesorado de preescolar, a través de la
coordinacion de cursos de perfeccionamiento, nos ha servido tanto
para discutir posibles lineas de investigacidon como para disefiar
planes de accion educativa.

Nuestras afirmaciones, se encuéntran fundamentadas en . el
andlisis de las respuestas emitidas por varios centenares de escolares
gallegos, que libremente decidieron colaborar con el equipo de
investigadores,

Por cuanto al andlisis de los diferentes sistemas educativos de
paises extranjeros, hemos de destacar cronologicamente, el apoyo
recibido a través de la Direccién General de Relaciones culturales
del Ministerio de Asuntos Exteriores, brinddndonos la oportunidad
de recabar importantes experiencias en Centros Educativos de Ir-
landa y Bélgica respectivamente. En segundo lugar, mediante una
subvencion del Comité Conjunto Hispano Norteamericano para
Asuntos Educativos y Culturales, se logrdé la adaptacion de dife-
rentes instrumentos de evaluacion psicolégica, a los que se ha re-
currido en la presente investigacidn. En tercer lugar, el Patronato
de la Universidad de Santiago nos brindé la oportunidad de actua-
lizar Ja metodologia de investigacién educativa en el “The Scottish



Council for Research in Education” de Edimburgo (Escocia). En
un segundo memento, también nos posibilitd tomar parte en un
Programa de Educacion Bilingiie, promovido por el College of
Education de la Universidad de Tucson (Arizona, E.EU.U.).

Finalmente, et Ministerio de Educacién y Ciencia, principal
promotor del presente proyecto de investigacion, nos ha posibili-
tado a través de la Subdirecciéon General de Cooperacion Interna-
cional, participar en diferentes Programas de Innovacidn Educativa
en Finlandia y Noruega respectivamente. No obstante, ninguna
de las aportaciones y experiencias previamente indicadas hubieran
podido estructurarse tal y como aqui se presentan, sin la subven-
cion econdmica adjudicada a través. del Centro Nacional de Inves-
tigacion y Documentacion Educativa (C.I.D.E.), que merece nues-
tro agradecimiento por el apoyo y confianza otorgados.

'Santiago de Compostela, Mayo de 1988.



PLANTEAMIENTOS GENERALES ﬂ
DE LA INVESTIGACION

1.1. DETERMINANTES DEL CONTEXTO
EDUCATIVO EN GALICIA

Dos son a nuestro entender las dimensiones configuradoras
del contexto escolar de Galicia, por una parte su peculiar connota-
cidn rural, v por otra la coexistencia de dos lenguas.

En Galicia se pueden enumerar alrededor de 32.400 entidades
de poblacién, lo que representa el casi 50% de las existentes en el
resto del Estado espafiol. Se trata de pequefios nucleos, integrados
en la mayor parte de los casos por poblaciones inferiores a jos 800
habitantes, que acogen al 70% de los gallegos. La agrupacion de los
diferentes nticleos de poblacién, unidades parroquiales rurales, en
nitmero aproximado a 3773 (Torres Luna & Perez Farifia & Chan-
tada Acosta, 1984), registran una media aproximada de 18 nifios
en edad escolar,

Pese a los importantes esfuerzos llevado a cabo por los Po-
deres Publicos, todavia en la actualidad cabria destacar el bajo
indice de nifios preescolarizados, particularmente en estas dreas
rurales, Ello es debido a que la mayor parte de las unidades de
preescolar se encuentran en las Agrupaciones Escolares de las dreas
urbanas o micleos de amplia poblacién. Aunque en su momento
. parecfa que la politica de concentraciones escolares contribuirfa a
resolver la discriminacién existente a nivel de equipamiento escolar
y los efectos derivados del mismo, entre zonas rurales {especial-
mente aquellas de mis dificil acceso) ¥ zonas urbanas, no obstante
en Galicia, como consecuencia de la referida politica, de hecho, se
ha privado de escuela a un gran nimero de localidades, dificul-
tando en no pocos casos e impidiendo en otros muchos, que los
parvulos reciban educacién préescolar, por no acogerles el seguro
de transporte escolar.
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No es ficil determinar con exactitud el porcentaje de nifios
sin preescolarizar en Galicia debido a factores diversos, entre ellos
habria que destacar la gran movilidad social de la poblac16n que
presenta peculiares connotaciones en los Gltimos afios como.\conse-
cuencia del retornc de un importante niimero de emigrantes, y su
provisiona! ubicacion en los distintos nicleos de poblacién. No
obstante ,segin nuestros datos la media de nifios sin preescolarizar
en Galicia oscila en torno a un 45%, con diversa incidencia de las
cuatro provincias, segin se especificard mas adelante,

Ademds de la falta de plazas de preescolar, se advierte tam-
bién una penuria en el funcionamientoc de las unidades de preesco-
lar existentes, ya que segin se reconoce en fuentes del Ministerio
de Educacion y Ciencia, a través det Gabinete de Estudios Estadis-
ticos del afio 1983, en torno al 67% del profesorado del nivel de
preescolar carecen de especializacion. Este hecho no garantiza cier-
tamente que nuestros preescolares consigan los objetivos educa-
tivos propios de esta etapa.

A partir de nuestros andlisis se advierte una clara relacion entre
la falta de preescolarizacion y el fracaso escolar. A nivel nacional
nuestras tasas de fracaso escolar no tienen parangén con ningin
pais europeo, ya que el 37,4% del alumnado de E.G.B. no consigue
el titulo de Graduado Escolar; mds del 44% de los alumnos de
B.U.P. no concluyen sus estudios dentro de la duraciéon de los mis-
mos y, entre abandonos y retrasos, la tasa de fracasos en F.P. oscila
en torno al 57%. Otro indicador de este fracaso escolar es la inci-
dencia de la repeticién de curso en el iltimo ciclo de E.G.B. En
base a las ultimas estadfsticas disponibles de la ensefianza en Espafia
del Ministerio de Educacién y Ciencia, podemos afirmar que, mien-
tras a nivel nacional se advnerte en torno a un 15% de repetidores
en 6° curso, un 12% en 7° y un 10% en 8°, en Galicia dichos por-
centajes muestran un notorio incremento convntléndose enun 18%
de alumnos repetidores en 6° curso, un 15% en 7° y un 14% en 8°
No obstante, frente a la oficialidad de estos datos, nosotros hemos
constatado que al menos en Galicia la incidencia de alumnos repe-
tidores podria cifrarse en torno a casi un 20%.

Si comparamos estos datos con los de los pafses de la Comu-
nidad Econémica Europea la desventaja sigue siendo muy notoria,
lo que nos induce a cuestionar si el tipo de politica educativa de-
beria ser revisada.
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Una segunda dimensién que determina el contexto escolar de
Galicia es la coexistencia de dos lenguas. Las multiples connota-
ciones sociopoliticas han originado una gran diversidad dentro de
lo que se viene denominando prictica bilingiie, v quizd debido a
ello se han generado enfoques diversos, en ocasiones contradicto-
rios, sobre los efectos del bilinglismo (aunque en Galicia hay quien
prefiere hablar de disglosia).

En los altimos afios, los estudios realizados indican que los ni-
fios bilinglies con respecto a los monolingiies, muestran una ventaja
por lo que se refiere a flexibilidad cognitiva, creatividad o pensa-
miento divergente (Torrance, 1970; Balkan, 1970; Ben-Zeev, 1972,
Scott, 1973). Esto contradice algunos planteamientos tradicio-
nales, comiinmente aceptados respecto del hecho de que conver-
tirse en bilingiie divide los recursos cognitivos que procesa y codi-
fica un sujeto y que, en ¢onsecuencia reduce su eficacia. Entre los
autores que mantienen esta hipétesis de deficiencia habria que in-
cluir a Mc. Namara (1966, 1970), quien opina que los bilingiles
muestran claras desventajas respecto de los monolingiies en la con-
ducta lingtifstica.

En todo caso, y eludiendo la ya cldsica polémica diferencia-
lista, Meuter, R., Donald, M. W. vy Ardal S. (1987) insisten ¢en la
conveniencia de esclarecer aun mas el proceso mediante el cual los
bilingiies ejercen dos controles linglisticos paralelos, en relacidn
con la diversidad de funciones cognitivas y motoras.

Por otro lado, Cummins {1976) afirma que. podria existir un
nivel minimo de competencia lingii{stica que el nifio bilingiie debe-
ria alcanzar, con el fin de evitar déficits cognitivos y de permitir la
aparicion de los aspectos mds positivos del bilingliismo que pueden
influir sobre sus procesos cognitivos. Debido a esto, seria impor-
tante qué los grupos lingiiisticos minoritarios se asegurasen de que
el nifio consigue un nivel alto de lectura y un nivel bdsico de escri-
tura en su lengua materna antes del aprendizaje de la segunda len-
gua (L,).

Con respecto a nuestro propio contexto sociolingiiistico de
Galicia, no se dispone de suficientes datos para afirmar con eviden-
cia empirica que las deficiencias de los sujetos bilinglies afecten
directamente al rendimiento en las tareas estrictamente no verbales;
sin embargo, existen estudios cuyos resultados permiten sefialar
que la prdctica bilingiie condiciona negativamente la fluidez verbal
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(Gomez, D., 1984), constituyéndose dichas deficiencias en las cau-
sas explicativas de los retrasos escolares, tan generalizados en dicha
poblacién. Por este motivo, consideramos que dentro de cualquier
plan de accion educativa en Galicia, encuentra su justificacion la
Educacién Compensatoria, en orden a estimular los potenciales de
aprendizaje de aquellos grupos, que por las razones ya indicadas se
encuentran desfavorecidos.

1.2. OBJETIVOS GENERALES DE LA
PRESENTE INVESTIGACION

Mediante la implantacion de Programas de Lenguaje Compen-
satorio en el contexto educativo de Galicia, nos proponemos en
primer jugar eliminar importantes causas explicativas del fracaso
escolar, y en segundo lugar potenciar, en determinados alumnos,
formas de individualizacion del proceso educativo, lo que repre-
senta adecuar los contenidos educativos a las necesidades y aptitu-
des de los referidos alumnos.

Para la consecucion de los objetivos previamente indicados,
en nuestra investigacion se ha f{levado a cabo un triple andlisis. En
primer lugar, se ha pretendido determinar los efectos de la preesco-
larizacién en el rendimiento escolar, ya que si se advierten diferen-
cias significativas entre los alumnos del primer ciclo de E.G.B., con
respecto a este factor de preescolarizacidn entendemos que una de
las primeras medidas de compensacién habria de encaminarse a
atender la demanda de preescolarizacion asi como a la superviven-
cia cualitativa de la misma, En segundo lugar, y dadas las connota-
ciones linghisticas de Galicia, a las que ya nos hemos referido con
anterioridad, hemos creido conveniente analizar las disposiciones
hacia la lectoescritura, como una manifestacion de su madurez lin-
glistica, a partir de respuestas emitidas por preescolares gallego y
castellano parlantes, cuando todavia no han comenzado este apren-
dizaje. Los resultados que han de derivarse de este estudio pueden
legitimar la convenigngia de diseflar programas de estimulacion
bien en gallego, bien en castellano o en ambas lenguas. Finalmente,
en e} tercer estudio pretendemos determinar un perfil diferencial
de habilidades psicolingiisticas de los escolares gallegos de E.G.B.
Las habilidades a analizar son: comprensiéon visual, comprensién
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auditiva, integracidn visual, integracion auditiva, expresion motora,
memoria secuencial auditiva v fluidez léxica. A partir de los resul-
tados obtenidos se podran disefiar programas especificos de esti-
mulacién para cada una de aquellas habilidades deficitarias.

1.3. IGUALDAD DE OPORTUNIDADES E
IMPLANTACION DE PROGRAMAS DE
EDUCACION COMPENSATOR!A

En el desarrollo de la Ley General de Educacion se estable-
cen una serie de acciones encaminadas a hacer real el principio
de igualdad de oportunidades en los distintos niveles educativos.
También en el proyecto de presupuestos de la Unesco para el bienio
de 1984-85, bajo el epigrafe ‘Educacién para todos”, se disefian
acciones de educacibn compensatoria, encaminadas prioritaria-
mente a potenciar la eficacia educativa en las dreas rurales (Pro-
grama II, 5), previa la determinacion de las causas del subdesarrollo
de las indicadas dreas, la adecuacion de los programas educativos al
contexto rural ... Se preven ademis actividades educativas especi-
ficas en favor de los trabajadores emigrantes y sus familias.

Podria entenderse la Educacién Compensatoria como una
accién encaminada a paliar desigualdades, a dar 1a misma oportuni-
dad educativa a aquellos alumnos que por razones socioecondmicas,
culturales, fisicas o psicologicas se encuentran en condiciones desi-
guales a la hora de comenzar sus estudios.

La estrategia de la Educacién Compensatoria, como sefiala
W. de Coster (1977), ha de ser multiple y abarcar desde ¢l retraso
perceptivo y de lenguaje, hasta cualquier tipo de handicap que ¢l
alumno presente y,sobre todo, ha de centrarse en los primeros afios
del nifio, concretamente en la etapa de entrada en la escuela, ya
que una accion a nivel escolar no podria compensar de forma efec-
tiva problemas que deberian haberse solucionado antes,

Por otra parte, creemos también que la intervencién compen-
satoria deberia tener como marco el entorno familiar, sobre todo
cuando se trata de nifios en edad preescolar. Asi, en esta orienta-
ci6én, Dave & Wolf (1964), apuntan la importancia del ambiente
familiar en el nifio, sefialando diversas causas que podrian ocasio-
nar en éste desventajas socioeducativas, Entre otras mencionan las



20 DOMINGO E. GOMEZ FERNANDEZ

presiones para obtener el éxito, modelos lingiifsticos, orientacion y
ayuda en los estudios, intereses intelectuales y artisticos, y organi-
zacion de hidbitos de trabajo,

Otros autores como Birren & Hess (1968}, sefialan la impor-
tancia de la deprivacion ambiental que ocasiona una ausencia de
estimulaciéon en el nifio, y que le conduce a una situaciéon de des-
ventaja frente a otros nifios pertenecientes a ambientes ricos en
estimulos, .

Frente a este aparente determinismo de la accion social, sur-
gieron una diversidad de planteamientos de politica educativa.
Desde la teoria de la reproduccién (Bourdieu Passeron, 1976) las
alternativas de la correspondencia (Bowles y Gentis, 1976) o la
concepcidn althusseriana de la escuela como aparato ideologico del
Estado (Althusser, 1974). En los referidos planteamientos sub-
yacen desde los objetivos pedagdgicos a los de una dimensjon so-
ciocultural mds amplia (Calpini, J., 1982)

Asi, a partir de la década de los afios 60 y como respuesta a
la demanda de grupos socialmente marginados se proponen en
los Estados Unidos unas medidas iniciales que con posterioridad
llegaron a sistematizarse en la forma de los ‘denominados Progra-.
mas Compensatorios, En dichos programas conflujan ayudas o
subvenciones, tanto a nivel familiar como de indole estrictamente
educativa. Estas caracteristicas pueden apreciarse en programas
del tipo de: The Culturally Deprived Child (Riesmann, 1962);
Compensatory Education for Cultural Deprivation (Bloom & Davis
& Hess, 1965), Project Head Start (1964) y Equality of Educd-
tional Opportunity (Coleman, J. S.).

Paralelamente en Europa, y concretamente en Gran Bretafia,
se dieron las condiciones adecuadas para la implantacion de dichos
programas bajo el slogan: “fgualdad de oportunidades para ad-
quirir inteligencia y desarrollar su talemto para todos los nifios
ingleses” promovido por el Ministro de Educaciéon Sir Edward
Boyle en 1963, Con esta perspectiva se desarrollarian entre otros,
programas del estilo de Newson Report (1963) y The Plowden
Report (1967).

Coincidiendo en cierta medida con el fenémeno de la inmi-
gracidn masiva, no faltaron paises como Bélgica que se sensibiliza-
ron ante los problemas de la integracién social, tanto de los propios
emigrantes como de sus hijos. Para ello se disefiarian programas del
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estilo del va conocido “Experimento del Borinage” iniciadc en
1969. Dicho programa, a partir del andlisis sociocultural de las fa-
milias, incidiria sobre todo en la toma de conciencia de los padres
en ¢l rol educativo; para ello programaron una serie de actividades
.a realizar tanto en el marco de la escuela como del hogar, ya que
entendfan que la eficacia de toda acciéon educativa no deberia des-
vincularse del marco familiar. '

Otro importante proyecto fue el de Lieja, promovido con la
finalidad de potenciar el desarrollo cognitivo de los alumnos menos
favorecidos, asi como el entrenamiento en destrezas ideogréficas.
En el referido programa se prevé la evaluacién continua del alum-
nado y la prediccion de su progreso a medio plazo medianie el sis-
tema *‘Predic”, basado en el uso del ordenador.

Con el resurgir de ciertas concepciones de politica autond-
mica en general, y especialmente por lo que respecta a las compe-
tencias educativas, se han venido desarrollando en paises como
Escocia programas del estilo del ‘Mother Start” (1981). Este pro-
grama iba dirigido a las dreas rurales mas desfavorecidas, y las estra-
tegias adoptadas se orientaban prioritariamente hacia la compensa-
cion en el drea lingliistica, propiciando el aumento de intercam-.
bios verbales entre la madre v el nifio desde la edad temprana. La
fuente de inspiraciéon de dicho programa habria de buscarse en los
trabajos de J. Tough (1973), en los que se evidenciaba que los
diferentes contactos de los padres podrfan redundar en usos dife-
" renciados del lenguaje por parte de los nifios en edad preescolar.

A partir de la evaluacién secuencial del “The linguistic Mino-
rities Project (1979-1984)”, promovido por el Ministerio de Edu-
cacion Britdnico a través del Instituto de Educacion de la Univer-
sidad de Londres, se ha desencadenado una polémica en tornoala
necesidad de potenciar las lenguas minoritarias en et ambito edu-
cativo vy la busqueda de las adecuadas fuentes de financiacién que
ello conlleva.

En los pafses escandinavos, particularmente en Suecia, donde
la inmigracién constituye un fenémeno importante, al representar
un 10% de la poblacidn total y de la que aproximadamente un ter-
cio estd constituido por nifios y adolescentes en edad escolar, se
advierte en los tltimos afios un incremento de medidas de apoyo
de muy diversa indole. Dichas medidas tienen el fin de infegrar
cultural y socialmente a los emigrantes dentro de la sociedad. Entre
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dichas medidas habria que resaltar la implantacion de las Clinicas
psicopedagogicas, para nifios con graves dificultades de relaciones
y la coensefianza entre el profesor de lengua materna y el de lengua

“oficial. Medidas similares son también adoptadas en otros paises

como Noruega, cuyos programas de compensacion estdn orientados
a asegurar los derechos fundamentales de los nifios extranjeros a
entender y ser entendidos en el jardin infantil, propiciando al mis-
mo tiempo el adecuadoe desarrollo de la lengua materna y de la
identidad nacional.

En Israel, donde'va en la década de los afios 50 se ensayd con
éxito la eficacia del Programa “Learn to Learn”, habria que des-
tacar en los ultimos afios la incidencia del programa tutorial *‘Pe-
rach” El objetivo del referido programa es lograr la integracion de
los nifios afectados por deprivacidn sociocultural, mediante la cola-
boracion y apoyo de estudiantes universitarios que les dedican
atencion durante varias horas a'la semana a lo largo de un curso
escolar.

Dado el caracter no estructurado del referido programa, se
plantean ciertas dificultades en la evaluacion de la eficacia del mis-
mo, no obstante se advierten notorios progresos en los beneficia-
rios de dichos programas.

Por lo que respecta al contexto de Galicia, en los Gltimos afios
se han venido realizando importantes esfuerzos de concienciacion,
tanto a nivel de profesionales de la educacion como a nivel popular
y de Poderes Publicos sobre este tipo de problemas. Algunos de
estos intentos incluso se han operativizado a través del colectivo,
ciertamente minoritario, de “Preescolar na casa”. Dicho colectivo
se¢ ha venido distinguiendo por el apoyo pedagdgico, prioritaria-
mente de tipo ambulatorio, en las dreas rurales mds afectadas por
la falta de asistencia en la educacién preescolar. No obstante, la
problemitica educativa de Galicia no solo persiste sino que conti-
nia en aumento como puede apreciarse por la incidencia del fra-
caso escolar, quizd debido en parte a la politica lingiifstica ltevada
a cabo.

Es notoria la carencia de estimulacién lingiiistica precoz que
sufre el nifio gailego a nivel familiar. Es bien conocido el elevado
namero de emigrantes gallegos que suelen delegar la educacién de
sus hijos a familiares, generalmente personas mayores que perma-
necen en Galicia, por lo que los nifios no siempre encuentran un
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ambiente de estimulacidén adecuado. Por otro lado, se produce
también en las zonas rurales gallegas una falta de relacion directa
del nifio con la madre, debido a que la mujer no s6lo se ocupa de
las tareas domésticas sino que también trabaja en el campo, por lo
que se reduce considerablemente ¢l tiempo que puede dedicar asus
hijos. Esto repercute en gran medida en el nifio, ya que el lenguaje
materno es fundamental tanto en le proceso de adquisicion del len-
guaje en ¢l nifioc como en su desarrollo cognitivo vy social. Esta
situacion se agrava si tenemos en cuenta que la mayoria de los
nifios de dmbitos rurales no reciben una éducacién preescolar; por
lo que al comenzar su escelarizacidon no sélo sufren la desventaja
de una falta de estimulacién en su propia lengua, sino que se ven
obligados a utilizar en la escuela una lengua distinta a la que han
empleado en su dnibito familiar, Segun estudios ya realizados, se
sabe que estos nifios dominan solamente el nivel de comprension
de ambas lenguas, pero el resto de las habilidades se encuentran
deterioradas considerablemente (Perez Vilarifio, 1981).

1.4. METODOLOGIA GENERAL

El presente libro estd integrado por tres estudios secuenciales:
1. Determinantes de las competencias lectoescritoras en preesco-
lares de Galicia; 2. Efectos de la preescolarizacidon; 3. Andlisis de
las habilidades psicolingilfsticas de castellano y gallego parlantes.

Aunque cada uno de los referidos estudios se ha desarrollado
de acuerdo con su respectivo disefio de investigacidn, cabria des-
tacar una metodologia general a lo largo de toda la obra, por lo
que se refiere a las variables, muestra, instrumentos de evaluacmn
y andlisis estadistico.

1.4.1. Variables

Son abundantes las variables que pueden determinar el desa-
rrollo del lenguaje infantil y condicionar la efectividad de los pro-
gramas de Lenguaje Compensatorio. Las limitaciones de toda in-
vestigacion imponen una seleccion en funcién de su relevancia y de
criterios preferentes. En nuestro estudio se incluyen varlables socio-
ecoldgicas, de instruccion y de contenido.
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1.4.1.1. Variables socioecoldgicas

La intervencion psicolégica depende en buena medida, como
sefiala Fernandez Ballesteros (1982), de la obtencion de datos
sobre las variables ambientales, funcionalmente relacionadas con
los comportamientos criterio que habran de ser manipulados. .

Dentro del dmbito de la implantacién de programas de inter-
vencion del lenguaje, Rogers-Warren, A. & Warren, S. F. (1977},
consideran altamente relevante el entorno natural, las interacciones
sociales y la colaboracién de la propia familia.

Los estudios de Williamson, R. & Williamson, V. L. (1984)
sobre los factores determinantes del bilingitismo en Galicia, ponen
de relieve la incidencia del sexo, el habitat v la clase social, en rela-
cién con la preferentia lingiiistica. En nuestra investigacion, refe-
rida al ambito escolar, se han tenido en cuenta el sexo, la edad, hi-
bitat (rural-urbano), colegio (pablico-privado) y nivel sociocultural
de los padres.

En numerosos estudios se viene demostrando la incidencia del
sexo en la conducta verbal. Las mujeres suelen aventajar a los varo-
nes en fluidez verbal, sin que se adviertan diferencias significativas
en comprension y razonamiento verbal. Por cuanto a la preferencia
lingiifstica se refiere, Williamson y Williamson destacan, en Galicia,
una actitud mds favorable en los varones que en las mujeres hacia
el uso del gallego. Habrd que esclarecer la incidencia del sexo en las
edades objeto de nuestro anilisis.

El hdbitat (rural-urbano) ha sido, y quizd contintie siendo, un
indicador de calidad de vida v calidad educativa. Williamson vy
Williamson, al relacionar el hdbitat con la dominancia lingiifstica,
distinguirdn entre el uso del gallego como lengua dominante en las
dreas rurales y la preferencia de los padres de dichas dreas, en pro
de que a sus hijos se les imparta la educacidén en castellano. Mds
complejas y cambiantes resultan las actitudes lingiifsticas de las
dreas urbanas en las que, si bien ha predominado el uso delcaste-
Hano, en los Gltimos afios se registra un notorio incremento en el
uso del gallego.

La edad relacionada con el curso en el que se encuentran los
alumnos representa una variable relevante para nuestra investiga-
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¢i6n ya que en algunos casos, alumnos que inician el primer curso
de E.G.B. pueden plantear problemas de adaptacidén a la nueva
situacion, especialmente aquellos que no se han beneficiado de ia
educacidn preescolar.

El nivel sociocultural de 1a familia desempefia un papel funda-
mental en la evolucién intelectual del nifio y en la produccion
Ixica de éste. Las investigaciones de Bernstein, B. B. (1971, 1972)
atribuirdn un peculiar cddigo sociolingliistico en dependencia de la
clase social perteneciente de sus usuarios. En nuestra investigacion
se ha tomado como indicador preferencial el nivel sociocultural de
la madre, ya que dada la edad de los sujetos que conforman la
muestra (de 5 a 8 aifios), la mayor parte de su tiempo lo ha pasado
con la madre, siendo ésta la que ejerce una mayor influencia sobre
el lenguaje del nifio. Asf, los investigadores atribuyen gran influen-
cia educativa a las peculiaridades comunicativas de las madres, y
cuyos efectos en la estimulacidon del lenguaje de sus respectivos hi-
jos, dependen de la intensidad de las mutuas interacciones. Como
sefiala Schiefelbush (1986), el input lingiistico tiene mds proba-
bilidades de convertirse en aprendizaje si cumple determinadas exi-
gencias relacionadas con las capacidades de atencidn y procesa-
miento del nifio, cuando se refiere a objetos, hechos y situaciones
de las que el propio nifio es observador, y cuando codifica signifi-
cados semdnticos o pragmiticos que es capaz de conceptualizar.

1.4.1.2, Variables instructivas

Entre las variables relacionadas con la instruccidn, se han te-
nido en cuenta; el tipo de ensefianza recibida por los alumnos (im-
partida en colegio pablico o colegio privado), enseflanza preescolar
(beneficiarios v no beneficiarios) y rendimiento en madurez con-
ceptual.

Aunque en los filtimos afios estdn disminuyendo las diferen-
cias entre la calidad de ensefianza pablica y privada, entre los cen-
tros seleccionados en nuestra investigacién se apreciaron ciertas
ventajas en los colegios privados en lo referido al nimero de alum-
nos por aula, porcentaje de beneficiarios de educacion preescolar ¥
ensefianza opcional complementaria.
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1.4.1.3. Variables de contenido

Las variables de contenido, también denominadas por Ress
(1986) variables psicolingiiisticas, hacen refergnéia a los usos so-
ciales del lenguaje y a la destreza que el nifio ha de adquirir para
poder comunicarse (mediante lenguaje oral y escrito) de un modo
eficaz. Como sefiala el mismo Ress, los estudios sociolingiiisticos,
cuyas implicaciones en el lenguaje infantil son alin poco conocidas,
ponen de relieve que los nifios aprenden a adaptarse en su proceso
comunicativo a las expectativas y necesidades del oyente.

Al tratarse de un estudio realizado entre escolares gallegos, se
incluyeron como variables relevantes en relacion con el contenido:
dominancia lingiifstica (castellano, gallego); nivel semédntico (com-
prension auditiva y visual, .asociacién auditiva y visual, fluidez
léxica y expresién motora); nivel automdtico (integracién auditiva
y visual, memoria secuencial auditiva y visual); y finalmente, inteli- .
gencia general.

1.4.2. Musstra

Dadas las peculiaridades del presente estudio, se optd por el
tipo de muestreo por ‘“‘cuotas™, en base a los siguientes criterios de
representatividad: sexo, hdbitat {rural-urbano), ensefianza (colegio
pablico-privado} y representacidén de las cuatro provincias de Gali-
cia.

La composicion de la muestra objeto de andlisis corresponde
a una matriz multifactorial integrada por un total de 256 sujetos,
cuya distribucion en los tres estudios secuenciales ha sido la si-
guiente: Estudio I (216 sujetos preescolares de 4, 5 y 6 afios); Estu-
dio I1 (80 sujetos: 40 preescolarizados v 40 no preescolarizados;
47 nifios y 33 nifias de primer curso de E.G.B. de 6 y 7 afios): Es-
tudio III (84 sujetos, subdivididos en 4 grupos: 6 aflos a 6 aflos y
5 meses; 6 afios y 6 meses a 6 afios y 9 meses; 6 afios y 10 meses a
7 afios y 2 meses; 7 afios v 3 meses a 7 afios y 6 meses), En este
tercer estudio se tuvo en cuenta la dominancia lingiifstica de los
sujetos (castellano y gallego parlantes).

En la Tabla 1 puede apreciarse la distribucion configurativa
de la muestra.
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1.4.3. Instrumentos de evaluacion

Siguiendo las recomendaciones de Schiefelbusch, R, L. (1986},
conviene plantearse una serie de cuestiones previasa la evaluacion
de la conducta lingiifstica de los nifios: ;jpor qué evaluamos? ;qué
pretendemos evaluar? y ;como vamos a efectuar la evaluacion?

Mediante la primera de las cuestiones se pretende establecer
los criterios por los que han de identificarse los nifios con proble-
mas de lenguaje. Dicha seleccion puede ser susceptible de ciertos
usos vy abusos al pretender especificar los problemas de comunica-
cion en los diferentes contextos, de ahi la necesidad de lograr una
mdxima precisién. Hill, J. P. (1970) ya propuso tener en cuenta al
menos tres componentes: unos objetivos que sirvan de respuesta
a la pregunta: ;para qué efectuamos la evaluaciéon? Un procedi-
miento, que propicie la seleccion e incluya un método de muestreo,
a propésito del conocimiento y usos lingiiisticos esperados en un
nivel evolutivo determinado; y finalmente unos criterios que per-
mitan precisar la eficacia vy la interpretacién.

En nuestros tres estudios secuenciales nos proponemos eva-
luar con el fin de seleccionar posibles destinatarios de programas
de estimulacion de lenguaje.

Una vez determinadas las razones explicativas de la evalua-
cidn, han de replantearse los aspectos ¢ dmbitos de 1a misma, en
este caso se trata de la evaluacién de las competencias lectoescri-
toras de unos determinados alumnoes: preescolares de Galicia; los
efectos de la preescolarizaciéon (en alumnos de primer curso de
E.G.B.: beneficiarios y no beneficiarios de educacion preescolar)
y finalmente las habilidades psicolingliisticas en castellano y galiego
parlantes.

Finalmente, la tltima de las cuestiones constituye el punto
crucial del proceso, ya que hace referencia al procedimiento mismo
de evaluacion: instrumentos seleccionados, que en la presente in-
vestigacion han sido los siguientes: series disposicionales Dy Dy de
M. Lobrot, Test Boehm de conceptos bdsicos, Test de habilidades
psmohngulstlcas de Iilinois (I.T.P.A.) y Matrices progresivas de
Raven (CP.M).

A continuacién se destacan algunas de las caracteristicas y
condiciones en las que se administraron cada una de las referidas
pruebas.
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1.4.3.1, Series Disposicionales
D,, D, de Lobrot

M. Lobrot disefia la serie disposicional D, y Dy para cono-
cer las disposiciones lectoras de los nifios que aln no han comen-
zado este aprendizaje. En su opinidn, el aprendizaje lector implica
la utilizacibén de un cbdigo que es a la vez ideogrdfico (por cuanto
establece la relacion entre palabras escritas e ideas), y grafolégico
- (por cuanto establece la relacidon entre los elementos de la lengua
escrita v los elementos de la lengua hablada).

Hay que tener en cuenta que en el sistema grafo-fonético es el
elemento el que es significante y no el todo. De ahi, como sefiala
el mismo Lobrot, que sea un cédigo parcelario hecho a base de se-
ries. Es decir, lo que significa en este cadigo son sonidos o fonemas
predominando lo estrictamente auditivo sobre lo visual, lo tem-
poral sobre lo espacial.

Estas pruebas, cuya version original se encuentra en francés,
fueron inicialmente adaptadasal castellano por Guillén Diaz (1979).

Al haberse traducido del francés surge el problema de que
ambas lenguas son muy diferentes, sobre todo en el aspecio fono-
16gico. La lengua francesa presenta una gran diversidad de homo-
nimos que hacen imprescindible su relacidén con el contexto, sin
embargo en el castellano esto no sucede, ya que se trata de una es-
tructura fonética. Existfan también elementos de tipo cultural que
no se correspondian con los nuestros (horarios, tipo de vivienda ...).

Entre los criterios de orden lingiiistico y semantico que se han
tenido en consideracion se destacan los siguientes:

e Se mantiene el criterio fonético sobre el semdntico.
e Se mantiene la aparicién en la silaba de los elementos -

nicos graves.

® No se ha mantenido rigurosamente la localizacion del acen-

to en la palabra, por ser muy diferente del castellano.

e Se respeta el nimero de silabas de los elementos de cada
serie,

® l.os elementos que resultaron de la adaptacién se some-
tieron al criterio del lfmite de frecuencia, segun su aparicion
en ¢l Vocabulario Usual de Garcia Hoz.
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e Adaptacion en el nivel morfoldgico y semdntico de la prue-
ba D; (Donde existen numerosos adverbios substantivados
precedidos de un determinante, cosa que no sucede en cas
tellane con tanta frecuencia).

La prueba disposicional D, , permite prever en asociacién con
la disposicional D, las dificultades que el nifio manifestard en ¢l
aprendizaje de la lectura. Debe administrarse a nifios que aan no
han comenzado a aprender a leer, Consta de 20 elementos (palabras
estimulo) ante las que el alumno debe enunciar el correspondiente
opuesto.

La prueba disposicional D, , pone en juego el tipo de actividad
que permite llegar al aprendizaje del codigo grafo-fonético. Al es-
tilo de la prueba D, , se administra a nifios que aan no han sido ini-
ciados en el aprendizaje de la lectoescritura. Se pide al nifio que
escuche una serie de palabras (tres como mdximo), y debe decir lo
que es parecido; es decir, debe encontrar los elementos fonéticos
comunes, Estos elementos constan de una silaba compleja, de una
sflaba simple o de un solo sonido.

1.4.3.2. Test BOEHM de Conceptos
Bésicos

El Test Boehm de Conceptos Bdsicos tiene como objetivo
fundamental apreciar el dominio que los nifios poseen de cierto
nimero de conceptos fundamentales para el aprendizaje escolar
durante los primeros afios. Puede utilizarse tanto para identificar
nifios con un dominio deficiente de estos conceptos, como para
detectar aquellos conceptos concretos que deberdn perfeccionarse
a través de un programa adecuado.

En el disefio de la prueba se parti6 del hecho de que cadanifio
entra en la escuela con un bagaje diferente de conocimientos y
experiencias, y por lo tanto con grandes diferencias en cuanto al
conocimiento de los conceptos fundamentales. Este tipo de con-
ceptos tales como arriba, diferente, mediano, encima, derecha, ...
son utilizados en gran medida en los textos y materiales diddcticos.
Es por tanto fundamental el averiguar si los nifios dominan ade-
cuadamente los conceptos bédsicos para poder seguir y a la vez com-
prender las ensefianzas escolares.
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La prueba consiste en 50 elementos graficos que se presentan
en dos cuadernillos. Cada elemento contiene tres ejemplos en forma
de dibujos, el examinador describe brevemente los dibujos en voz
alta y pide a los nifios que marquen un determinado concepto que
se les propone. Los cuadernillos se encuentran en orden de difi-
cultad creciente y ]os'conceptos estin agrupados en categorias de
contenido: espacio (localizacién, direccidon, orientacién, dimen-
siones), cantidad y niimeros, tiempo ¥ otros.

1.4.3.3. Test de Habilidades
Psicolingiiisticas de lllinois {(1.T.P.A.)

El 1L.T.P.A. evalua las funciones cognitivas y linglifsticas que
se encuentran implicadas en las actividades de comunicacion y pro-
porciona un analisis de diferencias inter ¢ intra-individuales. Parte
del supuesto de que hay ciertas aptitudes necesarias para el len-
guaje, y que dichas aptitudes pueden ser identificadas, medidas v
optimizadas. E1 1.T P.A. estd basado en el modelo de comunicacidén
de Osgood (1957), modificado por sus autores (Kirk & Mc. Carthy
& Xirk, 1968) en funcidén de su aplicabilidad a la educacion. El
modelo del LT.P.A, incluye las procesos receptivos, asociativos y
expresivos, las modalidades del input auditivo y visual y del output
verbal ¥y motor, asi como de los niveles de representacidon y auto-
mitico de las conductas de comunicacion.

Esta prueba surge de la idea de intentar desarrollar un test de
diagnoéstico comprensivo para nifios en edad preescolar. Estos in-
tentos comenzaron en 1951, y en 1961 se publico la edicidon expe-
rimental. Las bases tedricas para la prueba fueron aportadas por
Sievers (1955), Mc. Carthy (1957), Kirk & Mc. Carthy (1961),
Kirk (1968).

El modelo tedrico del I T.P.A. relaciona las funciones por las
que un sujeto transmite sus intenciones a otro, ya sea verbalmente
o por medio de gestos,y la forma mediante la que estas intenciones
son recibidas o interpretadas. Por lo tanto, el modelo se refiere a
las funciones psicologicas del sujeto que operan en la comunica-
cion. Kirk se baso en el modelo de comunicacién de Osgood (1957);
este autor nos habla de la comunicacion, siempre que un sistema o
fuente, influya en otro sistema o destino mediante la manipulacion
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de sefiales que puedan ser transmitidas por el canal que las conecta.
Entiende por fuente de informacion aquella que produce uno o més
mensajes que han de ser transformados por un {ransmisor, en se-
fiales que el canal pueda tansferir; posteriormente se transforman
de nuevo estas sefiales en mensajes que puedan ser aceptados en su
destino. Este sistema se ha aplicado a la transmisién de informacion
en diversos sistemas y también al lenguaje. Osgood cree que el prin-
cipal problema de toda teoria del lenguaje es el de significado, al
que considera como un mediador adquirido por condicionamiento
sin que sea necesario que corresponda a un comportamiento ob-
servable, El mediador seria el sistema que interviene en las opera-
ciones de recepcioén y transmisidn. Para explicar el tipe de condi-
cionamiento por el que se adquiere ¢l mediador, Osgood se basa en
Hull (1952). Este ultimo autor nos habla de un tipo de aprendizaje
en ¢l que el comportamiento aprendido no es directamente obser-
vable, y donde el comportamiento sirve como mediador en relacién
con otro tipo de comportamiento mds directamente observable, La
mediacion surge por via cinestésica; es decir, todo comportamiento
0 acto implica un movimiento muscular o glandular, v todo movi-
miento, a su vez, activa los receptores que existen en los misculos.
Estos receptores envian al sistema nervioso central mensajes que
informan del movimiento. Por otra parte, sabemos que cualquier
respuesta produce estimulos y lo mismo sucede con las respues-
fas parciales. Por lo tanto, aunque una respuesta sea parcial, pro-
duce estimulos a los que se pueden condicionar otras respuestas.
Esta respuesta parcial se puede colocar entre un estimulo y una
respuesta no observables directamente, que no estdn relacionadas
entre s{ pero que se relacionan por medio de la respuesta media-
dora. :

Osgood, inspirdndose en la hipétesis mediacional de Hull, de-
dujo que cuando un sujeto oye una palabra al mismo tiempo que
ve un objefo, los dos estimulos se combinan. Pero lo que se condi-
ciona verdaderamente a la palabra oida es una fraccion de la res-
puesta que puede manifestarse independientemente de la presencia
del objeto. Asi, esta respuesta parcial da lugar a sus propios esti-
mulos para originar otras respuestas. Para Osgood, csta respuesta
parcial se identifica con el significado, y éste como respuesta puede
estimular a su vez a otras actividades: es decir, las cosas tienen un
significado porque reaccionamos ante su significado.
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Este modelo de comunicacién de Osgood consta de dos pro-
cesos y de tres niveles que afectan a estos dos procesos: por un
fado el proceso de recepcién, por medio del cual el organismo in-
terpreta los datos fisicos del entorno; el proceso de expresién, por
medio del cual €]l organismo manifiesta sus intenciones que s¢ con-
vierten en acontecimientos ambientales; el nivel proyectivo, que
seria el envio de sefiales recibidas por los receptores sensoriales al
cerebro, y el envio de sefiales que ponen en movimiento a los recep-
tores musculares; el nivel de integracién, por el que se organizan las
entradas y salidas por via neuronal, y, por tltimo, el nivel de repre-
sentacion, que seria ¢en donde terminan las operaciones receptivas
y comienzan las expresivas,

El constructo hipotético en el que se basa el 1.T.P.A. relaciona
aquellas funciones por las que las inienciones de un sujeto son
transmitidas (de forma verbal o no verbal) a otro individuo y reci-
procamente, las funciones por las que son interpretados el entorno
o las intenciones de otros individuos. Es decir, estd relacionado con
las funciones psicologicas del individuo que operan en las activi-
dades de comunicacién.

El modelo del I.T.P.A. constituye una adaptacién del modelo
de Osgood, sin embargo se diferencia de aquel en la incorporacion
de pruebas de memoria,

Entre los procesos psicolingiiisticos implicados en la adquisi-
¢ion y uso del lenguaje habria que inclufr: ¢l proceso perceptivo,
que hace referencia a las aptitudes necesarias para percibir y com-
prender los estimulos auditivos v visuales; el proceso organizativo,
que hace referencia a la capacidad necesaria para manipular sim-
bolos linglifsticos o para establecer relaciones entre 1o que se ve y
lo que se oye; y finalmente el proceso expresivo, que trata de las
habilidades necesarias para expresar las ideas, ya verbalmente, ya
por medio de gestos 0 movimiento.

Los canales de comunicacién o vias por las que fluye el con-
tenido de la comunicacién son: el canal auditivo, a través del cual
se reciben las impresiones sensoriales y s¢ expresan las respuestas
verbalmente; y el canal visomotor, a través del cual se reciben las
impresiones sensoriales por medio del ojo y las respuestas se ex-
presan por medio de gestos o movimientos.

Los niveles de organizacion de la conducta de comunicacion
son el representativo, que se ocupa de la conducta que utiliza sim-
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bolos para representar conceptos. Es directamente comparable con
el nivel representacional del modelo de Osgood; el automadtico,
conseguido mediante hibitos de comunicacién menos voluntarios,
como velocidad de percepcion y discriminacién visual y auditiva.
En este nivel habrfa que distinguir una primera habilidad para re-
petir una secuencia de estfmulos sin significado y comprende las
pruebas de memoria secuencial; una segunda habilidad seria para
reconocer algo comfn cuando sélo se muestra una parte o se pre-
sentan todas las partes pero tienen que ser integradas. Comprende
tres subpruebas en ¢l canal auditivo vocal v una en el visomotor,

El I.T.P.A. consta de diez subpruebas y cada una de las mis-
mas trata de evaluar una funcion especifica que incorpora las tres
dimensiones del modelo anteriormente sefialado: proceso, canal y
nivel.” A continuacion pasamos a describir cada una de las diez sub-
pruebas.

La comprension Auditiva evalha la capacidad del nifio para
comprender ¢l material presentado verbalmente. Debido a que lo
que se mide es el proceso receptivo, no es necesario que el nifio
responda de forma verbal. La subprueba consta de 24 elementos
que corresponden a preguntas sobre un texto {un cuento leido al
nifio), éste tiene que seflalar simplemente la respuesta por medio
de unos dibujos que se le presentan.

La Comprension visual mide la capacidad del sujeto para per-
cibir significados a través de simbolos visuales. Se le presentan al
nifio 24 elementos que consisten en dibujos; cada uno de ellos
consta de un dibujo estimulo y de cuatro distracciones, de los gue
ha de seleccionar ¢l que mejor expresa el mismo concepto sefialado
en el dibujo estimulo.

La Asociacién Auditiva mide la capacidad del sujeto pararela-
cionar conceptos presentados oralmente. Consta de 40 elementos
formados por analogias verbales en orden de dificultad creciente.
Se pide al niffio que complete la segunda oracién de las dos que
componen cada elemento.

La Asociacion Visual mide la capacidad del nifio para rela-
cionar conceptos presentados visualmente, La subprueba consta de
diez elementos en los que se presenta al nifio un dibujo estimulo
que ha de relacionar con otro de entre cuatro dibujos. Por otra
_parte, consta de otros diez elementos que consisten en otras tantas
analogfas visuales, en las que se presenta al nifio una pédgina con
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tres dibujos estimulo, dos de los cuales constifuyen una analogia
visual incompleta, que el nifio tiene que completar con uno de los
dibujos que aparecen en las pdginas de respuestas.

La Fluidez Léxica evalta la capacidad del sujeto para expresar
conceptos oralmente. La subprueba consta de dos secciones, la se-
gunda de las cuales se divide a su vez en otras tres subsecciones.
En la seccidn A se requiere al nifio que diga todas las palabras que
‘pueda en un minuto. En tas otras tres subsecciones se le muestran
al sujeto dos dibujos que el examinador nombra y se pide al nifio
que diga otros objetos o animales durante un minuto.-

La Expresion Motora mide la capacidad del sujeto para ex-
presar ideas por medio de gestos. Se le presentan nueve dibujos de
objetos comunes, uno cada vez, y se le pide que muestre lo gque
haria con cada uno de ellos, El nifio ha de Hevar a cabo la mimica
de las acciones apropiadas a cada dibujo. El estimulo, puesto que
no es una subprueba que mida la percepcidn, se le presenta visual y
auditivamente.

La Integracién Auditiva mide la capacidad del nifio para usar
las redundancias del lenguaje oral, para adquirir hdbitos automa-
ticos y para manejar las inflexiones gramaticales. Consta de 25 ele-
mentos presentados oralmente que consisten en palabras incom-
pletasacompaniadas de dibujos que representan la palabra completa.
La construccién correcta depende de la capacidad del nifio para
realizar cambios en las terminaciones y en la forma de las palabras.

La Integracion Visual mide la capacidad del nifio para identi-
ficar un objeto comiin a partir de una presentacioén visual incom-
pleta. Consta de cuatro tiras de dibujos con 14 e¢jemplos de objetos
especificos en cada una de ellas. El sujeto ha de sefialar en 30 se-
gundos los objetos presentados en cada tira.

La Memoria Secuencial Auditiva evaliaa la capacidad del nifio
para repetir de memoria secuencias de digitos que van aumentando
desde dos hasta ocho cada una. La secuencia se presenta al ritmo
de dos digitos por segundo. '

La Memoria Secuencial Visomotora evalua la capacidad del
sujeto para reproducir de memoria secuencias de figuras no signifi-
cativas que van aumentando progresivamente de dos a ocho figuras
por secuencia. Las figuras son lfneas horizontales y verticales, asi
coino circulos en las secuencias mds dificiles. Implica progesos tanto
visuales como motores, ya que el nifio ha de dibujar la secuencia.
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Grifico 1. Modelo tridimensional del LTP.A. (extraido de Mc. Carthy y

Kirk, 1968).
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La versién del 1.T.P.A., que ha sido utilizada en la presente
investigacidn es la de Von Isser & Kirk (1980) en su adaptacidn
espafiola. También se han tenido en cuenta las modificaciones in-
troducidas por Sineiro (1982) a partir de sus estudios realizados en
Galicia, asi como los de Nogueira Garcia (1984) que ofrecen resul-
tados a propésito de escolares gallego y castellano parlantes.

1.4.3.4. Matrices prograsivas de Raven.
Escala especial (C.P.M.)

Mediante las Matrices Progresivas se pretende “evaluar la capa-
cidad de establecer comparaciones, diferentes niveles de razona-
miento analogico y, en genergl, el funcionamiento intelectual del
ser hurmano’’ (Raven, J. C,, 1938).

En nuestro andlisis (Factorial y Cluster), a partir de respuestas
emitidas por escolares gallegos al C.P.M. de Raven, distinguimos
una doble configuracion evaluativa en la referida prueba: regula-
cioén perceptivo-imaginativa y la regulacioén intuitivo-clasificatoria
(Gomez Fernandez, D., 1982 a, Gomez Fernandez, D. & Pulido
Picouto, T., 1982 b),

1.4.4. Anélisis estadisticos

De entre los diversos métodos de los que hace uso la Psicolo-
gia, en la presente investigacion se ha optado por los siguientes:
Andlisis de Varianza, Andlisis Factorial y Andlisis Cluster.

Andlisis de Varianza

Se trata de una prueba estadistica paramétrica que recurte a
un disefio de dos o mis grupos, a fin de analizar la variabilidad de
las muestras y comparar las dispersiones empiricas de los datos, si
se trata de la varianza simple, ‘ ‘

Varios son los pasos a tener en cuenta en el procedimiento
que nos ocupa:

® apreciacion de la desviacion de cada sujeto de la media del
grupo. Se trata de una fuente de variabilidad procedente
no del tratamiento experimental sino de las diferencias in-
dividuales.
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® consideracién de la desviacion de la media del grupo (x),
de la media total o gran media, pudiendo ser debida al tra-
tamiento experimental puesto que cada uno de los grupos
recibi6 un trato diferente.

e desviacion total de los sujetos que podria ser analizada en
cuanto variabilidad intra-grupos y entre-grupos, de forma
que, si pretendiéramos demostrar la hipotesis alternativa,
interesaria que la mayor parte de la variabilidad fuera de-
bida a la varianza entre grupos, puesto que cuanto mayor
sea ésta, existiria mas probabilidad de rechazar la hipotesis
nula y aceptar la alternativa,

Analisis Factorial

Se trata de un-procedimiento que en opinién de los diversos
autores, permite descubrir las dimensiones de variabilidad comin
en un determinado campo de fendmenos, propiciando la deter-
minacion de las unidades que operan en la conducta.

Fl Andlisis Factorial aplicado a la investigacion psicologica,
parte de un grupo de individuos, cada unc de ellos representado
por las puntuaciones obtenidas en un nimero determinado de va-
riables, a fin de determinar las inter-relaciones entre Ias referidas
variables, buscando diferencias de grupos y estableciendo inferen-
cias significativas. No obstante, la aplicacidon suele estar condicio-
nada por el desarrollo matemdtico alcanzado hasta el momento y
cuyo condiciomamiento afecta a los datos psicolégicos ya que no
parece posible un andlisis estad{stico de Ias respuestas, teniendo en
cuenta simultineamente las variables situacionales e individuales.

Cattell, R. B. & Coan, R, W, (1959), sostienen que los datos
vienen definidos por tres dimensiones: variables, individuos y oca-
siones, de cuyas combinaciones por parejas Cattell nos ofrece una
descripcién grafica de seis posibilidades de analisis.

“Tabla 2. Definicién de los datos segiin Cattell & Coan.
DIMENSION FACT. DIM, CAL, INTERS. DIMENSION CONST.

(V] QOcasiones Variables Un individuo
P Variables Ocasiones Un individuo
Q Individuos Variables Una ocasién
R Variables Individuo Una ocasidén
S Individuo Ocasjones Una variable
T Ocasiones Individuos Una variable
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R. B. Cattell (1966), represenia grificamente la técnica del
Andlisis Factorial mediante una estructura tridimensional.

De todas las técnicas de referencia, la mds utilizada es la r,
que analiza las dimensiones de variabilidad de v, variables en # in-
dividuos a fin de extraer los factores subyacentes a las diferentes
variables, a partir de las puntuaciones obtenidas en una muestra de
x sujetos. Algunos de estos factores pueden ser comunes a dos o
tnds variables y algunos son Ginicos para cada variable. Los factores
Unicos se suponen (al menos en andalisis factoriales exploratorios),
que son ortogonales unos con otros. Es decir, sélo los factores co-
munes, en numero inferior al de variables observadas, contribuyen
a la covariacion entre las mismas. Los usos del andlisis factorial son
principalmente exploratorios o confirmatorios dependiendo del
objetivo principal del investigador. En ambos casos existen tres
pasos fundamentales para obtener soluciones al andlisis factorial:
preparacidén de una matriz de covarianza apropiada, extraccién de
los factores ortogonales iniciales v rotacidn de los factores hacia
una solucion final. :

Grafico 2. Representacion grifica de la técnica del Andlisis Factorial.
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En el primer paso se. suelen utilizar dos modelos: el de fac-
tores comunes y el de componentes principales. Si bien en el pre-
sente estudio se recurrié a ambos procedimientos, de hecho solo se
ofrecen resultados obtenidos mediante el método de componentes
principales, por haberse obtenido mediante el mismo una adecuada
estructura factorial.

Mediante ¢l método de componentes principales s¢ extraen
los. factores uno a uno. El primer factor debe explicar la mdxima
varianza posible de la matriz formada por las intercorrelaciones de -
las variables. Una vez obtenido este factor, se resta de la matriz ini-
cial la contribucién que este factor tiene a la varianza de la misma,
y se calcula sobre la matriz resultante un segundo factor y asi suce-
sivamente. Con este método se cumplen las condiciones de ortogo-
nalidad (no correlacién entre factores) y de parsimonia (que un
minime namero de elementos expliquen el miximo de informa-
cion). Este método de componentes principales no reduce el nd-
mero de factores, esto es algo que debe decidir el investigador segtin
los resultados de los andlisis obtenidos, es decir, de entre todos los
factores decidir cudles son significativamente intergsantes para
continuar el andlisis y cudles se deben dejar sin considerar. Este es
uno de los aspectos mds polémicos en el andlisis factorial. Un crite-
rio que suele seguir como norma ¢l seleccionar aquellos factores
que expliquen la mayor parte de la varianza total.

Un tercer paso en el andlisis factorial es el de la rotacidn. Su
finalidad consiste en repartir la varianza de los factores significa-
tivos; es decir, de los factores que se van a tener en cuenta al conti-
nuar el andlisis, de forma que cada factor no contenga cargas signi-
ficativas mds que en un nimero reducide de variables. Obtenemos
as{ una nueva matriz factorial rotada, la cual posee la misma va-
rianza total explicada que la matriz inicial sin rotar, pero distri-
bufda de forma que permite una mejor interpretacion de los fac-
tores, puesto que las variables que estdn significativamente cargadas
en un factor no lo estan en el otro. _

Con respecto a la interpretacion de los factores obtenidos, hay
que sefialar que cada factor tendra la importancia que le concedan
las variables que se correlacionan intimamente con él y sdlo se
podrd interpretar un factor en funcion de esas variables. Existen
dos pasos en dicha interpretacidon de los factores: estudiar la com-
posicion de las cargas factoriales significativas del factor e intentar
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dar un nombre a los factores, de acuerdo con la estructura de sus
cargas, s decir, conocer su contenido.

Andlisis Cluster

Se trata de una herramienta del quehacer cientifico que posi-
bilita la generacion de hipobtesis a proposito de la estructura de los
conglomerados.

A partir de » entidades, se usard la informacidn para cada en-
tidad dada por p variables del test correspondiente, construyendo
una matriz x de (n X p) elementos, denominada matriz de medidas,
en la cual x,, representa la puntuacion de la variable j para el indi-
viduo i, pudiéndose realizar el agrupamiento entre los diversos in-
dividuos. De hecho, se puede correr ¢l riesgo de que dicho andlisis
pueda ser-considerado bien como alternativa de mezcla de distribu-
ciones multivariadas o como mera metodologia de clasificacion,
para formar una distribucién multimodal o de subgrupos homogé-
neos mutuamente excluyentes, dentro de los que los individuos son
relativamente distintos. Constatacion que justifica la necesidad de
analizar esta distribucion multimodal en simples componentes que
sean familiares, habida cuenta de la dificultad que implica su repre-
sentacién a nivel dimensional en el espacio fisico de todas las carac-
ter{sticas atribuibles a los sujetos estudiados.

Entre los objetivos del Analisis Cluster destacados por B. Eve-
ritt (1978), habria que resaltar:

e el de identificacion o asignacidon, que en alguna medida im-
plica un proceso de decision para situar a un individuo
dentro de un grupo.

e la diseccidn de la poblacidn en sectores o propiedades de-
terminadas e inferir agrupaciones caracteristicas de la ma-
yoria de la poblacion.

® 1a descripcion de las causas intrinsecas de la agrupacion de
los mismos clusters. ‘

Dadas las caracteristicas y los objetivos perseguidos en la pre-
sente investigacion, se ha recurrido al procedimiento en referencia a
partir de las respuestas emitidas por los sujetos al Test de Concep-
tos Bdsicos Boehm, a fin de determinar la categoria de los con-
ceptos en la poblacion de escolares gallegos, objeto de estudio.




PLANTEAMIENTOS ESPECIFICOS 2 ‘

2.1, DETERMINANTES DE LAS COMPETENCIAS
LECTOESCRITORAS EN PREESCOLARES
DE GALICIA '

En este primer estudio se parte de las peculiares connota-
ciones lingiifsticas del contexto de Galicia, a las que ya nos hemos
referido con anterioridad. '

Se pretende determinar las diferentes aptitudes disposicionales
hacia la adquisicion de cédigos grafo-fonéticos (facilitadores del
aprendizaje de la lecto-escritura), entre preescolares de Galicia,
cuya lengua dominante o bien es el gallego o bien el castellano.

Los resultados que han de derivarse de este estudio podrian
legitimar la conveniencia de una posible estimulaciéon o compensa-
cion lingiistica bien en lengua gallega, bien en lengua castellana o
en ambas simultdneamente.

2.1.1. ANALISIS TEORICO

2.1.1.1. Conocimiento metalingilistico
temprano

Parece existir un cierto acuerdo entre los psicolingiiistas sobre
el significado que ha de atribuirse al conocimiento metalingiiistico.
Foss & Hakes (1978) lo definen como la capacidad de reflexionar
sobre el lenguaje. Read (1978) habla de capacidad de pensar sobre
el lenguaje. Gleitman & Shipley (1973) hacen referencia a la capa-
cidad de un hablante de reflexionar sobre las reglas que sigue. En
una orientacién semejante se expresa Cazden (1972) al referirse a

1a capacidad de reflexionar sobre el lenguaje, asi como de compren-
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derlo vy producirlo. Slobin (1978) habla de la capacidad de ocu-
parse del lenguaje y del habla en cuanto objetos de reflexion.

Hay que distinguir diferentes grados de conocimiento. Slobin
(1978), asume distintos niveles de capacidad metalingiiistica, desde
la difusa consciencia o habla preconsciente que constituye la base
de la autocorreccion, al trabajo analftico y concentrado del lin-
giiista, hasta el denominado efecto del entrenamiento sefialado por
Read (1978). De hecho, al preguntar al nifio sobre uno u otro ejem-
plo especifico del funcionamiento lingiiistico podemos hacer que
su conocimiento todavia implicito se convierta en explicito. El
hecho es que en nuestro conocimiento lingiifstico se incluyen jui-
cios mds o menos dependientes de la consciencia en dependencia
de la estimulacién momentdnea. En los nifios estos juicios pueden
eliminarse con un minimo de entrenamiento. Por otro lado tam-
bién se justifica un criterio de desarrollo, ya que a medida que cre-
cen, los nifios muestran mayor sofisticacion en su capacidad lin-
giafstica,

Foss & Hakes (1978) citan una investigacion de Liberman
(1974) en la que se pidid a los nifios que sefialaran el nGmero de si-
labas de las palabras habladas. Los nifios mayores de cuatro afios
fueron capaces de hacerlo. A continuacién, y siguiendo un proce-
dimiento similar, se disefid una prueba para la deteccion de la dis-
posicion fonoldgica que tan sdlo fue debidamente superada por los
nifios de seis afios,

Bruce (1964) elabord una serie de pruebas consistentes en
hacer participar a un grupo de nifios en una tarea de aumento y dis-
minucion de letras en diferentes palabras a fin de lograr posibles
significados. Dicha tarea no pudo llevarse a cabo con nifios me-
nores de seis afios.

Algunos investigadores han querido averiguar qué piensan los
nifios de las “palabras”. Berthond P. (1978) optdé por recurrir a
cuestiones del estilo: ;Sabes qué es una palabra?, ;qué crees que
es una palabra? Este método, como sefiala Clark (1978), no es
compartido por destacados especialistas puesto que consideran que
el acto de definir presupone que el nifio ha de saber qué es una
definicién, asi como los constitutivos de la misma. Por esto pro-
ponen la conveniencia de que se estimule al nifio a que él mismo
vaya separando las diversas palabras que integran una oracion. Las



FROGRAMAS DE LENGUAIJE COMPENSATORIO ' 45

investigaciones efectuadas por Ehri (1975) mediante este altimo
procedimiento, le indujeron a sefialar que los sujetos prelectores
encuentran una notoria dificultad con respecto al dominio de la
funcion de la palabra; es mads, tienden a confundir Ias silabas y las
palabras, no apreciando suficientemente 1a dependencia de las pa-
labras del contexto.

A partir de los resultados previamente indicados Gleitman
y colb. (1976) formularon las siguientes hipdtesis:

“l. Los nifios tienden a encontrar menosdificultades a poner
efemplos de palabras que a ofrecer explicaciones o defi-
niciones de palabras. '

2. Los nifios tienden a emitir un mayor mimero de palabras
siempre v cuando se les especifigue el tipo de palabras
que se les pide. ,

3. Las preescolares tienden a establecer una relacion inme-
diata entre la palabra y el lenguaje hablado.

4. Los nifios de ensefianza primaria tienden a recurrir con-
tinuamente a las caracteristicas escritas aprendidas. -

5. Tanto los preescolares como los de ensefianza primaria
tienden a emitir palabras que forman parte de su reper-
torio cualitativo (bonito/feo).

6. Los nifios de ensefianza primaria aventajan muy notoria-
mente a los preescolares en las tareas de las operaciones
Sformales en grupos de palabras.

Paprotte v colb (1976), al ocuparse de las estrategias a las
que suelen recurrir los nifios para la diferenciacion de alguna unidad
del lenguaje, apuntan -aqueilas que se basan en criterios pragma-
ticos, semdnticos, articulatorio-acisticos, morfoldgicos, sinticticos,
visomotores, asi como otros varios... No obstante, los indicados
autores sefialan la notoria ventaja de los nifios de ensefianza prima-
ria frente a los preescolares en lo referido a la madurez del con-
cepto de la palabra.

Dowing & Oliver (1981), recurriendo a la técnica si/no, pi-
dieron a los nifios que respondieran afirmativa o negativamente
si en un momento dado crefan o no haber oido una palabra; dedu-
ciendo que los nifios menores de ocho afios no tenian un adecuado
concepto sobre la palabra hablada. Dichos nifios, de hecho ingresan
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en la ensefianza primaria con una cierta confusion cognoscitiva con
respecto al conocimiento de los componentes del lenguaje.

2.1.1.2. La conducta lectora

La conducta lectora es dificil de definir, ya que comprende
una serie de procesos muy complejos, tanto biolbgicos como psico-
16gicos y sociales (Lobrot, M., 1980). Esta conducta consiste en la
capacidad de transformar un mensaje escrito, un conjunto de gra-
fias, en un mensaje sonoro, en funcién de un cierto codigo. Como
toda conducta, la lectura implica también un esfuerzo, sobre todo
en los comienzos-de su aprendizaje; sin embargo, este esfuerzo se
ve recompensado por la comprensidn, proceso que requiere no
solo que el sujeto codifique la palabra, sino que ha de seleccionar
también un significado a la misma, su réspectivo status sintictico,
asf como la elaboracion de inferencias y la determinacion del rol
del concepto en la frase v el discurso (Just, M. A.; Carpenter, P. A_;
Wooley, J. D., 1982).

Conviene recordar que en en la lengua escrita, el significante
es un conjunto material registrado en un soporte variable, y que
posibilita el significado (Lobrot, M., 1980). Dicho significante se
distingue de cualquier otro por su naturaleza visual y por su forma
de registro en un soporte fijo.

El lenguaje escrito, generador de la conducta lectora, podria
definirse como un sistema que permite transmitir, mediante el uso
de signos Opticos, las ideas y las realidades que representan los
propios significados. No obstante, el paso de los significados a los
significantes plantea una serie de cuestiones del estilo de las si-
guientes: ;Como descubrir tras un significante x, su respectivo sig-
nificado?, ;Como lograr cuando se quiere expresar un significado
determinado, encontrar el significante preciso? El esclarecimiento
de estas cuestiones depende en buena medida del anilisis de los di-
ferentes sistemas de los que se haga depender la lengua escrita. M.
Lobrot (1980), suele diferenciar entre el sistema grafo-fonético y
el sistema grafo-ideal. En el primero incluye los elementos foné-
ticos carentes de significacidon conceptual, mientras que en el se-
gundo, de caracter global, incluye elementos con significacién no
fonética sino ideal y conceptual.
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Desde el punto de vista lingiifstico, la lengua escrita contri-
buye a descubrir ideas a través de grafemas, entendiendo por tales,
no las letras aisladas, sino las palabras y frases completas, es decir
los ideogramas.

Desde una perspectlva psicolingiifstica, el sistema grafofoné-
tico no interviene mds que episddicamente y de una manera excep-
cional, mientras que el segundo sistema interviene decisivamente
en la lectura.

Las investigaciones taquistoscépicas han revelado que la lectura
normal no implica un deletreo ultrardpido de una serie de elemen-
fos que integran una palabra, sino que requiere mds bien un acto
especifico consistente en reconocer, casi instantdneamente, la tota-
lidad significante.

Los estudios oculogrificos de Just, M. A., Carpenter, P. A. ¥
Wooley (1982), contribuyen a confirmar que el procesamiento
tiene un efecto sobre la inmediatez de la duracion de la mirada,
Resultando particularmente evidente cuando dicha duracién de la
mirada sobre una palabra se ve afectada por todos los niveles de
procesamiento de dicha palabra, sin que la duracion de la mirada
sobre las palabras que le siguen resulte afectada.

Una cuestién polémica en el campo dela Psicologfa de la Edu-
cacién es la determinacion del concepto de madurez lectora. Hay
quien considera que la madurez para el aprendizaje de la lectura es
unicamente el efecto de la maduracidn determinada por procesos
interiores; sin embargo, para otros la madurez se encuentra en fun-
cidn del entrenamiento y de la calidad de la instrucciéon que reciba
el nifio (Valles, A., 1982).

Durkin (1962), adhiréndose a la definicion de Ausubel, vy
pretendiendo superar la polémica existente en torno al tema, sefiala
que la madurez implica la adaptacion adecuada de las capacidades
existentes del individuo a las exigencias de una tarea de aprendi-
zaje bien definida. Habrfa que sefialar que las capacidades de apren-
dizaje de un individuo no pueden ser explicadas tan sélo por la
herencia ni tampocg exclusivamente por los factores del entorno.
Se trata del producto de la interaccion entre factores genéticos y
factores de maduracion por un lado, y las experiencias y los apren-
dizajes por el otro. No se trata de un enfoque ciertamente nuevo,
puesto que va los biélogos vienen subrayvando la importancia del
factor medio en la consolidacion de las aptitudes de los individuos.
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Asi, Rostand (1976) sefiala que el medio interviene poderosamente.
en la realizacion humana... la herencia m4s favorable puede quedar
sin manifestarse si encuentra un medio demasiado adverso.

La maduracidén hace referencia al desarrollo de las aptitudes
del nifio en relacién con la naturaleza de las tareas que se le exigen.
La tarea, por si misma, no puede considerarse sino en su propio
contexto: método adoptado, actitud del maestro, relaciones entre
los alumnos, ... De aqui que el mismo Durkin sefiale que es inco-
rrecto pretender que ciertas deficiencias conviertan al nifio en un
inadaptado para la lectura, cualquiera que sea el método empleado.
La relacion entre capacidad del nifio y los métodos elegidos son
fundamentales.

Al abordar la cuestion sobre si un determinado nifio se en-
cuentra o no madurc para-el aprendizaje, es necesario plantearse
previamente preguntas del estilo: ;a qué tipo de aprendizaje nos
estamos refiriendo?, ;qué métodos nos estdn sirviendo de criterio?,
jcomo han de calificarse las actitudes de los profesores?, ...

Durkin, asumiendo la definicién propuesta por Ausubel, se-
nala que la interaccion entre factores hereditarios y del entorno
determinan la capacidad del nifio, v la necesidad de la tarea de
aprendizaje dependen del tipo y calidad de la instruccion. Por ello,
plantear la cuestién de si un determinado nifio se encuentra o no
preparado para el aprendizaje de la lectura, podria constitufr una
pregunta cuando menos mal planteada, ya que serfa mas adecuado
preguntar siun determinado nifio se encuentra o no preparado para
ese tipo de tarea y para ese tipo de discusion.

El aprender a leer, como también sefiala Ausubel (1976),
implica el aprender a percibir el significado potencial de mensajes
escritos con el fin de relacionar el significado potencial percibido
con la estructura cognoscitiva a fin de comprenderlo. La caracteris-
tica psicoldgica predominante del aprendizaje de la lectura es por
lo tanto, que ¢l proceso de aprendizaje depende del dominio previo
del lenguaje hablado y, al mismo tiempo, de que tal dominio sirva
de medio para percibir el significado potencial de los mensajes
escritos.

Como continua sefialando Ausubel, el aprender a trasladar
mensajes escritos a verbales comprende por lo menos dos pasos
principales. El primero consistiria en convertir palabras esctitas
en habladas. El nifio debe aprender, por lo tanto, la manera de
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convertir grafemas y combinaciones de éstos en sus equivalentes
fonémicos, y luego aprender a reunir combinaciones grafémicas y
reconstruirlas en forma de palabras habladas. El segundo paso con-
siste en aprender a combinar y convertir grupos de palabras escritas
en frases y oraciones habladas. El nifio serd capaz de aprender di-
rectamente las funciones sintdcticas de las palabras del mensaje
escrito y para percibir su significado los traduce a un mensaje ha-
blado, confiando en su conocimiento intuitivo de l1a sintaxis del
lenguaje hablado.

2.1.1.3. El aprendizaje de la escritura

El esclarecimiento de la naturaleza de la escritura ha venido
constituyendo segiin Derriba (1967) una cuestié4n polémica como
puede deducirse de concepciones como las de Saussure, Jakobson,
Halle, Levi Strauss y otros autores. Nosotros estamos de acuerdo
con Alarcos Llorach (1968) cuando sefiala que los elementos que
conforman la escritura son signos graficos con una estructura ana-
loga a la de los signos lingiifsticos.

En el marco de la sociedad actual, nuestros nifios crecen con-
dicionados por un sistema de signos grificos que regulan los dife-
rentes niveles de comunicacion mds o menos convencional. En base
al proceso intelectual que el nifio lleva a cabo al interpretar o cons-

truir un codigo de comunicacion grifica podria decirse que previa- -

mernte se requiere lograr una adecuada representacioén deda realidad.
Desde un punto de vista genético puede advertirse un progresivo
perfeccionamiento del grafismo que representa el sonido. En un
principio los nifios identifican el sonido con el objeto, mis adelante
aparece un grafismo que simboliza ¢l sonido “R,R,R, ...”’; poste-
riormente el recurso a las silabas vuelve a aparecer ligado a la situa-
¢ién original.

La progresiva independencia de una letra o silaba conrespecto
a las diferentes palabras en que aparecen (tanto a nivel oral como
escrito), permitird un aprendizaje de las palabras en relacién con
las letras y las silabas.

Las investigaciones promovidas por Venezky, R. L. (1970),
sobre andlisis grafémicos han pretendido esclarecer el proceso de
conversiébn de una serie de letras en una serie de unidades orto-
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grificas funcionales, contribuyendo a estableter relaciones uni-
vocas entre unidades funcionales ortogrificas y fonemas, determi-
nando, mediante las unidades ortogrdficas funcionales describir la
letra o agrupacidon de letras que corresponden a cada fonema, en
esa representacion fonoldgica de la serie.

Otra de las normas convencionales de nuestra escritura es su
dimensién horizontal y su sentido de izquierda a derecha. En un
principio al transcribir una serie de fonemas se traducfan en un
orden temporal y espacial totalmente subjetivo, pero la necesidad
de comunicacidén e intercambio de mensajes dié lugar al estableci-
miento de esta nueva norma. La transcripcién de las letras o silabas |
en las palabras debia hacerse pues, en un determinado orden, ya
que lo contrario daba lugar a palabras sin sentido. Poco a poco €l
nifio va considerando la lengua escrita como un reflejo de la lengua
oral.

El analisis de los errores a lo largo del aprendizaje operatorio,
nos permiten distinguir al menos, tres periodos en la evolucién na-
tural de la lengua escrita en los nifios: un primer periodo, denomi-
nado simbélico, en el gue ¢l nifio imita graficamente la realidad
ejerciendo sus interpretaciones personales sobre el mundo que le
rodea. Un segundo periodo en el que propiamente se descubre la
lengua escrita en cuanto representacion grdfica de la hablada, en
base a una normativa gue establece una correspondencia entre las
normas de la lengua oral y la lengua escrita. Finalmente, un 0ltimo
periodo en el que el nifio va conociendo las diferencias entre la
lengua oral y escrita, a la vez que paulatinamente va construyendo
las normas arbitrarias del nuevo codigo de comunicacién que por
no ser directo ¢ inmediato como es el oral requiere unas normas
diferentes. ‘

La escritura constituye la praxis del lenguaje y es posible
cuando se ha alcanzado un cierto control motor v una fina coordi-
nacién de movimientos en el espacio. Por otra parte la actividad
grifica no puede concebirse sin la activacion de ciertos musculos.
En la escritura, como en cualquier actividad efectora, la actividad
muscular estd controlada por la organizacién de varios sistemas
anatémico-fisioldgicos, Esta organizacion se desarrolla con el tiem-
po y es el resultado de la maduracion. Para lograr escribir, Ia mano
debe ser capaz de una presidn fina, se debe adoptar una posiciéon
especifica que ha de mantenerse con una cierta fuerza durante un
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periodo de tiempo. Para ejecutar el movimiento grifico se requiere
poner en funcionamiento varias coordinaciones de los dedos, mu-
fieca y brazos.

Varios pueden ser los criterios de los que se suele hacer de-
pender la madurez de la conducta motora-grafica, entre ellos suelen
sefialarse: la sujeccion del instrumento, la velocidad de escritura y
Ia regulacién de la tonicidad (Essing, 1965; Ajuriaguerra, 1970).

2.1.2, Analisis Empirico

s

2.1.2.1, Presentacion de hipotesis

1. Existen diferencias significativas entre preescolares ga-
llego y castellano parlantes en cuanto a la adquisicion de cédigos
grafo-fonéticos (facilitadores del aprendizaje de la lectoescritura).

2.1.2.2. La muestra

La compaosicidén de la muestra objeto de andlisis corresponde a
una matriz trifactorial de 2 X 2 X 2 que comprenderia los factores:
lengua dominante (gallego/castellano), edad y sexo. Como criterio
para la determinacién de la dominancia lingiifstica se ha optado por
la lengua utilizada por el sujeto en su medio familiar. Los niveles de
edad objeto de andlisis son los comprendidos entre los cuatro y
cinco afios, que corresponden al primer y segundo curso de prees-
colar. Dicha muestra se encuentra integrada por una totalidad de
216 sujetos procedentes de las cuatro provincias de Galicia.

2.1.2.3. Instrumentos

Se ha elegido la serie Disposicional (Dy y D2) de M. Lobrot.
La prueba D, proporciona informacién a propésito de posibles di-
ficultades de caricter general que el nifio en edad preescolar puede
encontrar en la adquisicidn de la destreza lectora. Mediante Ia prue-
ba D, se pone en juego el tipo de actividad que permite legar al
aprendizaje del codigo grafo-fonético.

Las pruebas fueron aplicadas en dos sesiones, mediando entre
las mismas un intervalo de tiempo de uno a dos dias. Se ha inten-
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tado controlar los posibles efectos del experimentador procurando
que los administradores de la prueba fueran bilingiies,

2.1.2.3.1. Propiedades psicométricas de las series D, ; D, -Lobrot

Se¢ ha realizado un Andlisis de Elementos para determinar el
indice de dificultad y la fiabilidad de la prueba psicolégica utili-
zada en el estudio. La consistencia interna se ha determinado me-
diante los coeficientes de correlacion biserial y biserial puntual
{This ¥ Tpp) respectivamente. Se trata de un fndice de homoge-
neidad. La fiabilidad de la prueba se ha determinado mediante la
férmula KR,, de Kuder-Richardson.

Dado que a partir de la hip6tesis previamente formulada se pre-
veen diferencias significativas entre castellano y gallego parlantes,
s¢ ha procedido-a efectuar un Analisis de Elementos a partir de las
respuestas emitidas por cada uno de los grupos antes indicados.

En la Tabla 3 se presenta el andlisis de elementos correspon-
dientes a la prueba D, para el grupo de sujetos castellano parlantes.
En dicha tabla puede observarse una marcada preponderancia de

Tabla 3. Andlisis de elementos correspondientes a la prueba D, -Lobrot para
Castellano parlantes.

Items Dificultad Homogeneidad
I'bp This
1 925 0,126 ns. 0,187 ns
2 97,5 0,281 ns. 0,691 **
3 97,5 0,281 n.s. 0,691 **
4 97,5 0,281 n.s. 0,691 **
5 90,0 0,327 n.s. 0473 *
[ 95,0 0,485 * 1,131 *
7 85,0 0,300 n.s, 0,377 n.s
8 72,5 0,667 ** 0,770 **
9 97.0 0,281 ns. 0,691 **
10 97,5 0,384 n.s. 0,628 **
11 92,5 0,637 *+* 0,681 **
12 62,5 0,646 ** 0,713 **
13 67,5 0,646 ** 0,713 **
14 90,0 0,269ns 0,383 ns
15 97,5 0,281 ns 0,691 **
16 925 0.384 ns 0,628 **
17 72,5 0447 * 0493 *
18 82,5 0,510 * 0,648 **
19 62,5 0,656 ** 0,704 **
20 67.5 0,241 n.s. 0,253 ns.

ns. =no significativo; * =p < 0,05; **=p < 0,01.
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bajos indices de dificultad. No se advierte una adecuada distri-
bucién de los ya indicados fndices de dificultad segiin se establece
en las obras especializadas. De estas observaciones parece deducirse
la conveniencia de introducir las correspondientes modificaciones
en la prueba Dy, con miras a futuras administraciones en Galicia.
En la Tabla 4 se ofrece el andlisis de elementos correspondien-
tes a la prueba D, para el mismo grupo de sujetos. A diferencia de
la prueba anterior, en esta se advierten unos {ndices de discrimina-
cidn mds satisfactorios, ofreciendo una distribucién discriminativa
mds acorde con las normas preestablecidas. Los fndices de homo-
geneidad tienden a ser bastante elevados, por 1o que se puede afir-
mar que la prueba D, redne unas propiedades psicométricas sufi-
. cientemente iddneas para garantizar la adecuacién a los fines que
mediante la misma se persiguen. La fiabilidad es de 0,918.

Tabla 4. Andlisis de elementos correspondiente a la prueba D,-Lobrot para
castellano parlantes.

Ttems Dificultad Homogeneidad
% fhp Ihig
1 82,5 0,437 n.s. 0,543 *
2 90,0 0,558 * 0,930 **
3 80,0 0,370 nas. 0,430 n.s
4 65,0 0,560 0,600 **
5 62,5 0,647 ** 0,693 **
6 40,0 0,793 ** 0,869 **
7 80,0 0,525 * (0,644 **
8 87.5 0,478 * 0,681 **
9 52,5 0,814 =+ . 0,878 **
10 40,0 0,991 ** 1,156
11 600 0,500 0,521 *
12 5 0,813 ** 0,903 **
13 65,0 0,675 ** (0,737 »*
14 52,5 0,508 * 0,522*
15 425 0,767 ** 0,825
16 725 0,723 ** 0.849 **
17 550 0,813 ** 0,880 **
18 475 0768 ** o.ggg -
19 45,0 0,752*> 0,
20 77,5 0,573 ** 0,685 **

Fiabilidad de a escala: KR,  =0,918
Media de la escala: 29,450
Desviacion tipica: 7,867 .

n.s. =no significativo; * =p <0,05; **=p <0,01.
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‘Con respecto al grupo de sujetos gallego-parlantes, en la Ta-
bla 5,en la que se presenta el andlisis de elementos correspondiente
la la prueba Dy , se advierten unos resuitados mas o menos similares
a los previamente comentados al hacer referencia al grupo de caste-
llano parlantes. Aunque se obtienen mejores niveles discrimina-
tivos que en el grupo anterior, sin embargo, no llegan a ser sufi-
cientemente satisfactorios. Otro tanto sucede en relacién con los
indices de homogeneidad r,, tan s6lo un 30% de los elementos
presentan correlaciones signilgicativas con el total de la prueba. Se’
impone pues, la necesidad de introducir las adecuadas modifica-
ciones a fin de garantizar mayores niveles discriminativos mediante
la administracion de dicha prueba en el contexto de Galicia.

Tabla 5. Andlisis de elementos correspondiente a la prueba D, Lobrot para
gallego parfantes.

[tems Bificultad Homogeneidad
et Top . This

1 10,0 0,580 ** 0,610 **

2 85,0 D448 * 0,586 **

3 90,0 0,477 ** 0,744 **

4 87.5 0,420 n.s. 0,584 *=*

5 87,5 0,432 n.s. ) 0,604 **

6 85,0 0,402 n.s. 0,518 *

7 37,5 0,201 -0,206

8 52,5 -0,062 -0,062

g 87,5 0420 n.s. 0,584 **
10 80,0 0,279 ns 0,326 n.s
11 85,0 0,391 ns 0,502 *
12 25,0 0,498 * 0,568 **
13 42,5 0,269 n.s, 0,273 n.s
14 77.5 0,520 * 0,612 **
15 20,0 0,477 * 0,744 *=*
16 82,5 0,412 ns. 0,509 *
17 62,5 0,403 n.s. 0,418 n.s
18 57,5 0,307 n.s 0,313ns
19 47,5 0,048 ns 0,048 n.s
20 35,0 0,354 ns 0,370 n.s

" n.§. =no significativo;
“:p <0,05;
Lid =p <0,01
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En la Tabla 6 se ilustra el an4lisis de elementos correspondien-
te a la prueba D, . En dicha tabla puede observarse una elevada di-
ficultad de los elementos, cuyos indices oscilan entre el 37,5% y
el 7,5%., de donde parece deducirse que se trata de una prueba
que ofrece una marcada dificultad para los gallego parlantes, por
razones que serd necesario esclarecer. Por cuanto a la homogenei-
dad se refiere, habrfa que destacar los adecuados indices obtenidos

tanto en rpp COMO e Inis.

Tabla 6. Andlisis.de elementos comrespondiente a la prueba D,-Lobrot para

gallego parlantes.
Ttems Dificultad Homogeneidad
k2 Thp This
1 30,0 0,681 ** 0,773 **
2 32,5 0,882 ** 1,045 *
3 27,5 0,775 == 0,927 »*
4 2275 0,503 * 0,591 **
5 21,5 0,711 *= 0,332 *»*
6 20,0 0,418 ns 0,499 *
7 32,5 0,912 *= 1,095
8 37,5 0,985 ** 1,162
9 30,0 0,818 ** 0,971 **
10 12,5 0,294 ns 0,393 n.s.
11 25,0 0,685 ** 0,821 »*
12 7 0,345 n.s 0,558 *
13 30,0 0,906 ** 1,117
14 12,5 0,540 * 0,797 **
15 20,0 0,617 ** 0,783 **
16 30,0 0,753 *» 0,873 **
17 27,5 0,788 ** 0,948 **
18 10,0 0,616 ** 1,100
19 15,0 0,361 n.s. 0,461 *
20 30,0 0,716 ** 0,821 **

Fiabilidad de 1a escala: KR, =0,889

Media de 1a escala: 18,475
Desviacion tipica: 7,306

n.8, =no significativo;
* =p <0,05;
o _p 0,01

Adjuntamos a continuacion los resultados obtenidos mediante
el programa BM.D.P.3D., con el fin de determinar el influjo del
factor edad en las respuestas emitidas por los sujetos en cuestion,
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. Entre los sujetos de cuatro y cinco afios se advierten notorias
diferencias, incrementindose incluso mas entre los de cuatro y seis
afios, El valor estadistico de ¢, correspondierite a los sujetos de
cinco y seis afios, varfa entre 3,30 (elementd 28) y 12,81 (elemen-
to 1). Como puede observarse, estas diferencias son variables en
este tltimo grupo, pero quizd remarcadas en el ultimo tercio de
elementos que componen la prueba guardando cierta relacion con
un indice de dificultad mayor.

Tabla'7. Estadistico de contraste ¢. Diferencias en D, -Lobrot en funcion de

la edad (4-5 afios).
Variables X 4 afios X5 afios t
P 073 1,66 4,24 w»
2 0,82 1,83 3,64 %
3 0,82 1,89 3,88 **
4 0,82 1,89 3,88 %
5 0,64 171 T 4,79 %
6 0,73 1,74 352+
7 0,45 146 4,33 *»
8 0,36 1,40 4,56 **
9 045 1,89 5,51 **
10 0,36 1,71 6,00 **
11 0,36 169 5,85 **
12 0,27 1,29 5,93 **
13 0,27 1,31 6,06 **
14 0,36 1,74 6,15 **
15 0,36 1,86 6,80 **
16 0,36 1,80 6,46 **
17 0,27 143 5,63 %%
18 0,36 1,57 5,30 **
19 0,36 1,37 4,44 **
20 0,27 1,31 6,06 **
* =p <0,05.

** —p 0,01,
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Tabta 8. Estadistico de contraste ¢. Diferencias en Dy-Lobrot en funcién de
la edad (4-5 afios).

Variables X 4 aflos’ X 5 afios t
1 1,18 1,37 7,51 **
2 0.36 157 456 **
3 1,18 1,60 8,92 »*
4 0,27 1,66 6,2] **
5 0.27 1,60 5.93 5%
6 0,18 1,17 6,38 **
7. 0,18 1,57 8,44 **
8 0,18 1,63 8,84 **
9 0,18 1,57 8,44 **
10 0,18 1,31 6,99 **
11 0,18 1,23 6,61 **
12 0,18 1,31 6,99 **
13 0,18 1,29 6,86 **
14 0,18 117 6,38 **
15 0,18 1,34 6,91 **
16 0,27 154 5,57 **
17 0.27 1,57 570 %+
18, 0,27 1.20 | 404 **
19 0,18 117 5.64 **
20 027 1,34 4,51 **

Tabla 9. Estadistico de contraste ¢. Diferencias en Dy -D,-Lobrot en funcién

de la edad (4-6 afios).
Variables X 4 ailos X 6 afios t
1 0,73 1,50 3,30 **
2 0.82 2,00 4,49 **
3 0,82 2,00 4,49 **
4 0,82 1,94 4,13 **
5 0,64 1,81 5,18 **
6 0,73 1,88 4,02 **
7 045 1,31 3,58 **
8 0.36 1,56 499 *»
9 0.45 1,94 5,81 *=
10 0,36 1,75 5,98 ==
11 0,36 1,81 6,39 **
12 0,27 1,38 5,85 **
13 0,27 1,69 7,65 **
14 0,36 1,94 7,40 **
15 0,36 1,94 7,40 **
16 0,36 1,94 740 **
17 0,27 1,50 6,42 **
8 036 1.69 5,61 **
19 0,36 1,25 3,82 %
20 0,27 1,31 5,63 **
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Tabla 9 (Continuacidn).
Variables X 4 afios X 6 aiios t
21 0,18 1,31 6,62 **
22 036 1,69 4,87 **
23 0,18 1,75 9,48 **
24 0,27 1,75 6,57 **
.25 0,27 2,00 8,86 **
26 0.18 1.56 7,81 **
27 0.18 1.81 10,31 **
28 0,18 1,94 12,81 *=*
29 0,18 1,69 8,81 **
30 0,18 1,56 7.81 **
31 0,18 1,63 8,26 **
32 0.18 1,38 6,83 *»
33 018 1,56 7,81 **
34 0,18 1,38 6,83 ¥+
35 0.19 1,88 11,37 **
36 0,27 1.81 7202w
37 0,27 1,81 7,02 **
38 0,27 1,75 6,57 **
39 0,18 1,38 6,53 **
40 0,27 1.56 4.8 **
Tabla 10. Estadistico de contraste ¢. Diferencias en D}, -Lobrot en funcién
del sexo.
Variables X Masculino % Femenino t

1 1,37 1,51 0,83 n.s

2 1,70 1,68 0,10 n.s

3 1,74 1,71 0,16 n.s

4 1,74 1,68 0,32 n.s

5 1,52 1,57 0,30 ns

6 1,70 1,51 1,05 n.s

7 1,37 1,14 1,29ns

8 1,26 1,26 0.01 n.s

9 1,70 1,60 0,54 ns
10 1,57 143 0,65 0.3
11 1,44 1,51 0,36 n.s
12 1,11 i,14 0,18 ns
13 1,37 1,11 142ns
14 1.56 1.54 0,06 1.5
15 1,63 1,60 0,95 ns
16 1,63 1,54 0,45 n.s
17 1,30 1,20 0,528
18 1,48 1,31 0,86 n.s
19 1,22 1,11 0,61 1.5
20 1,19 1,09 0,58 ns

n.s, =no significative; * =p «20,05; ** =p <0,01.
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Tabla 11. Estadistico de contraste . Diferencias en D,-Lobrot en funcién

del sexo.
Variables X Masculino X Femenino t

1 1,00 1,26 1,49 n.s.

2 1,41 1,37 0,18 n.s.

3 1,33 143 0,48 n.s.

4 1,30 1,54 1,20 n.s.

5 1,33 1,57 1,15ns.

6 0,96 1,20 1,36 ns.

7 1,30 1,46 0,78 n.s.

8 1,30 1,57 - 1,34 ns.

9 1,26 1,43 0,83 ns.
10 1,07 1,26 0,97 n.s.
11 1,11 1,17 (0,32 n.s.
12 1,07 L,i7 0,53 n.s.
13 1,15 117 0,12 ns.
14 0,96 1,11 0,89 n.s.
15 1,19 1,34 0,77 ns.
16 1,30 1,46 0,76 n.s.
17 1,33 1,46 0,58 n.s.
18 1,15 1,20 0,25 n.s.
19 1,04 1,06 0,90 n.s.
20 1,11 1,28 0,79 n.s.

n.s. =no significativo,

Con el fin de apreciar las posibles diferencias entre los sujetos
procedentes de diversas dreas (urbana, extrarradio y rural) se reali-
zaron los andlisis cuyos resultados se ilustran en la tabla adjunta.

Entre las diferentes observaciones que podrian hacerse habria
que destacar en primer lugar ausencia de diferencias significativas
entre el habitat extrarradio y rural donde el valor del estadfstico ¢,
varfa entre un minimo de .15 (elemento 40) y un méximo de 1.67
(elementos 38 ¥ 39). .

Se advierten diferencias significativas entre los sujetos proce-
dentes de 4reas rurales y de extrarradio en relacion con los sujetos
de las dreas urbanas (Tabla 12},
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A través de las tablas 15 y 16 se pueden apreciar, como una
constante, las diferencias significativas entre las puntuaciones emi-

tidas por los sujetos procedentes de las areas urbana y rural.

Tabla 12. Estadistico de contraste . Diferencias en D, -D, -Lobrot en funcién

del area de procedencia (Extrarradio-Rural).

Extrarmdio

Variables

ns. =no significativo,
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Tabla 13. Estadistico de contraste ¢. Diferencias en D, -Lobrot en funcién del

area de procedencia (Urbana-Extrarradio).

0 B B e e B B B “Addd ddd
fedfdddcdasx ceddcs 668
WA OEN-NROVNCIg M- own
10’101646323073271175

Sx

Extrarradio

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!

)))))))))))))))))))

Urbana

L]

::::::::::::

ot v ] e v ] ] e e

5
9
9
9
7
B
4
4
9
7
7
4
4
B
8
9
6
6
1,36
i3

Variables

= N T 0O R

10

Tabla 14, Estadistico de contraste ¢. Diferencias en D, -Lobrot en funcidn del

area de procedencia (Urbana-Extrarradio).
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Mediante la Tabla 17 se advierten marcadas diferencias signi-
ficativas entre castellano y gallego parlantes a favor de los primeros
en lo que se refiere a los resultados obtenidos en la prueba dispo-
sicional D2 .

“Tabla 17, Comparacién entre respuestas de castellano y gallego parlantes a

D, -Lobrot.
Gallego Parlantes Castellano Parlantes
X Sz X Sz t
48 6,61 12,35 591 5,38 ¥ax
**= p<0,001

Aunque no es ficil determinar las posibles causas explicativas
de las diferencias previamente apuntadas entre castellano y gallego
parlantes, sin-duda que una cierta incidencia habra de tener la pe-
culiaridad fonolégica del gallego frente al castellano:

#® Sistema vocdlico con cuatro grados de apertura.
® Peculiaridades fonéticas del gallego:

o0 Conservacién de diptongos etimolégicos (ai, au).

o Conservaciéon del monoptongo frente a la diptongacién
del castellano (e, o tonicas).

O Mantenimiento de la f inicial.

© Mantenimiento de g 6 # consonante en la misma posicién
ante vocal itona.

O Permanencia del grupo mb.

O Cafda de n y I intervocélicas.

O Soluci6n africada de 1a palatizacién de ¢l, fi, pl.

O Ausencia de x.

O Sonidos peculiares (n, s=J, g castellano; n velar).

Por otra parte, Quilis, A & Adell, M y otros (1982), sefialan
que al escuchar una palabra en otra lengua distinta a la materna se
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tiende a encontrar en ella las propias representaciones fonologicas
y a descomponerla en los fonemas peculiares de la lengua materna.
Es decir, existe una especie de reinterpretacion de los fonemas que
percibimos.

Dale & Jacobson (1976) también pusicron de manifiesto que
los nifios aprenden los fonemas de su lengua a través de un proceso
de adquisicién de un contraste de rasgos distintivos cada vez, cada
contraste se afiade a la lengua en un modelo unificado y completo.
Sin embargo, estudios realizados indican que la presencia de una
oposicion en un par de fonemas aislados no garantiza que esta opo-
sicidn vuelva a ser utilizada. Moskowitz (1970) aduce el caso de un
nifio que habia aprendido y dominaba la oposicién sordo-sonoro
en los pares de fonemas /p/-/b/ y [t/-/d/, conocfa también la opo-
sicidbn oclusivafricativa en los pares /p/-/f/ v /¢/-/s/ asi como la
oposicion labial<dental en otro conjunto de pares de fonemas. Estos
tres tipos de contrastes son suficientes para especificar las seis fri-
cativas bdsicas inglesas: /f/, /v/, /s/, /2/, o/ y / /,sin embargo este
nifio solamente dominaba dos fricativas: /f/ v /s/. Esto indica que
una vez aprendido un rasgo no s¢ extiende este conocimiento nece-
sariamente a los restantes. Quizd los bilingiies tengan una mayor
facilidad que los monolingiies para extender la aplicacion de una
regla a diferentes contextos. Sin embargo, las consecuencias de esta
capacidad no son siempre positivas, ya que segiin Bellugi, el apren-
dizaje de una lengua se realiza incrementando el aprendizaje de las
excepciones a las reglas. Los bilinglies pueden dominar las reglas
generales vy extenderlas mis ripidamente a diferentes casos pero
son mas lentos a la hora de captar las modificaciones y excepciones
que sufren estas reglas. Debido a esto necesitan recibir una mayor
estimulacién, en este caso de emisién y reconocimiento de los dife-
réntes sonidos en ambas lenguas.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que nuestra
muestra de sujetos gallego parlantes quizd no haya recibido una
estimulacién adecuada a nivel fonético en castellano, y dado que
precisamente el castellano continia siendo la lengua preferente en
el aula, se hace necesario implantar los correspondientes programas
de estimulacién o compensacion de lenguaje expresivo, tanto a
nivel de articulacidén de sonidos verbales como de lenguaje reflejo.
(repetitivo).
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2.2, ESTUDIO II: EFECTOS DE LA
PREESCOLARIZACION EN
ESCOLARES GALLEGOS

Mediante el presente estudio se pretenden determinar los efec-
tos de la preescolarizacion en el rendimiento de escolares gallegos
del primer ciclo de Educaciéon General Bésica.

Dos son las cuestiones prioritarias a las que.nos proponemos
dar respuesta:

1. ;Existen diferencias significativas por lo que al rendimiento
s¢ refiere, entre alumnos del primer curso de E.G.B. que en
su dia estuvieron o no preescolarizados?

2. ;Existen diferencias significativas por lo que a habilidades
psicolingiifsticas se refiere, entre alumnos del primer curso
de E.G.B, gue en su dia estuvieron o no preescolarizados?

Los instrumentos elegidos para dar respuesta a cada una de
las cuestiones previamente formuladas han sido el Test Boehm
de Conceptos Basicos y el Test de Habilidades Psicolinglisticas de
Illinois (I T.P.A.).

Las posibles diferencias significativas entre los alumnos del
primer ciclo de E.G.B. con respecto al factor de preescolarizacion
podré sugerir que cualquier procedimiento de compensacidn ha-
bria de encaminarse a atender prioritariamente la demanda de
preescolarizacion, asi como a una adecuada supervision cualitativa
de 1a misma,

2.2.1. Anélisis tedrico

2.2.1.1. Efectividad de la educacion
preescolar

La efectividad de la educacion preescolar en sf misma, asi
como las posibles repercusiones sobre la secuencialidad entre ésta
y las sucesivas etapas educativas, ha venido siendo objeto de no
pocas polémicas.
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En los planteamientos teoricos del Programa Head Start ya se
suscitaron, entre otras, cuestiones del estilo: ;Cémo ha de evaluarse
el impacto de la educacion preescolar? Por otra parte, autores como
Brittain (1966), Kraft et al. (1968) y Horowitz & Paden (1970}, se
han venido replanteando, las propuestas educativas de Owen y las
de Froebel, as{ como el andlisis de los fundamentos de los propia-
mente modelos del preescolar propuestos por Montessori y Agazzi,
o los denominados modelos alternativos promovidos por Freinet, al
plantear la necesidad de conferir una dimension social a la expe-
riencia infantil, abogando al mismo tiempo por una linea educativa
en consonancia con el ambiente natural y humano, favorecedores
de la sensibilizacion, de la exploracién y de la comunicacion del
nifio. '

El modelo alternativo acentiia la conveniencia de incrementar
la cooperacion entre alumnos y educadores por.entender que dicha
interaccidon es generadora de democratizacion, de formacion cultu-
ral y politica.

Como consecuencia de las diferentes aportaciones de los mo-
delos de preescolar a los que nos hemos referido, habria que se-
fialar que a partir de la década de los afios setenta se ha venido
experimentando la eficacia de numerosos programas encaminados a
determinar la necesidad y conveniencia de la educaciéon preescolar.
Entre ellos habria que citar el Ypsilanti Perry Preschool Project,
disefiado por Weikart & Deloria & Lawser & Wiegerink (1970). Me-
diante dicho proyecto se pretendfan evaluar los efectos longitudi-
nales de un programa de dos afios de duracién a fin de compensar
el retraso encontrado en nifios procedentes de ambientes depri-
vados. Entre las tareas previstas se prevefan clases diarias de educa-

"cibn preescolar, insistiendo en estrategias de estimulacién cognitiva,

asi como un programa de apoyo a las familias de los alumnos. Para
determinar la efectividad del programa se recurrio alos test: Stan-
ford-Binet, Peabody Picture Vocabulary Test, The Illinois Test of
Psycholinguistic Abilities y al The California Achievement Test
Battery.

Entre los resultados cabria destacar los siguientes: en primer
lugar, los alumnos del grupo experimental arrojaron puntuaciones
significativamente mds elevadas al Stanford-Binet que los del grupo
control, diferencias que pricticamente desaparecerian tres afios
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después. En segundo lugar, los alumnos del grupo experimental ob-
tuvieron puntuaciones mds elevadas en los test de rendimiento que
los del grupo control; dichas diferencias se atenuaron un afio des-
pués. En tercer lugar, los alumnos del grupo experimental obtu-
vieron mejores calificaciones escolares que los del grupo control,
advirtiéndose al mismo tiempo un mas adecuado desarrollo emo-
cional y social, diferencias que persistieron al menos hasta tres
afios después,

En conclusién, parece que en los programas experimentales
en los que los investigadores logran un control directo del curri-
culum, asi como la direccién del proyecto y del disefio, se tiende a
lograr impactos positivos de caracter inmediato, tanto a nivel aca-
démico como, en general, a nivel intelectual v socio-emocional.

2.2.1.2. Anilisis de los diferentes
sistemas de preescolarizacién

Nuestras experiencias obtenidas en paises de elevada tradi-
cién educativa nos inducen a sefialar que los sistemas de educacion
preescolar presentan notorias peculiaridades en dependencia de los
diversos modelos socioeconémicos. Asi por ejemplo, los sistemas
de financiacidén de los centros son muy distintos incluso dentro de
un mismo pafs (financiacidén estatal, privada, local o provineial).
Tampoco existe uniformidad en cuanto a la edad de ingreso, el
tiempo de permanencia y la planificacién de horarios (media jor-
nada o continuados). En cuanto a los contenidos educativos, se
advierte una cierta coincidencia tanto en lo referido a la insistencia
en todo tipo de actividades de caricter ludico, como a aquellas que
van encaminadas a iniciar a los nifios en destrezas favorecedoras
para propiciar unas mejores disposiciones para la lecto-gscritura.

2.2.1.2.1, Paises escandinavos

En el marco de los paises escandinavos, habria que destacar la
politica educativa desarrollada en Suecia, donde el Gobierno Cen-
tral regula los programas municipales encaminados al cuidado del
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nifio, mediante el Child Care Act, que viene funcionando desde
1977. En este pafs las escuelas infantiles ofrecen diferentes modali-
dades; por una parte, las escuelas Part-time (Baldisseri, 1984) que,
por acoger a nifios del segundo nivel de preescolar; disponen de un
horario semejante a los niveles educativos posteriores. Existen tam-
bién otros centros que corresponderian con cierta propiedad a lo
que en nuestro pafs denominamos guarderias, aunque tengan sus
especificas peculiariedades, se trata de los Leisure time Centers,
caracterizados por acoger nifios a lo largo de toda la jornada q in-
cluso en época de vacaciones, con peculiaridades de internados in-
fantiles. Cabria destacar finalmente, entre los mds representativos,
los Home Language, que acongen a los hijos de emigrantes, y en
los que se llevan a cabo, con ayuda de profesionales bilinglies, pro-
gramas encaminados a la estimulaci6n simultinea del idioma sueco
y el materno, asf como programas especiales favorecedores de la
“integracidn social tanto de los alumnos como de sus respectivas
familias .

En el resto de los paises escandinavos no se puede hablar
de hecho, de la existenc_ia de una preescolarizacidon propiamente
institucionalizada. En Dinamarca se ofrecen unas ensefianzas de
preescolarizaciébn con caricter puramente opcional. En Noruega la
mayor parte de’las escuelas infantiles se encuentran bien bajo
control de los municipios o bien son de cardcter privado. En Fin-
landia, la educacidn preescolar, que se encuentra bajo la supervisiéon
de los municipios, se imparte a través de los Day-Care Centers y se
dirige a los nifios de seis aflos, ya que la escolaridad obligatoria se
inicia a partir de los siete afios.

2.2.1.2.2. Gran Bretafia

En Inglaterra la escuela obligatoria se inicia a los cinco aiios.
Con anterioridad se les dispensa a los nifios diferentes modalidades
de educacion e instruccidn. La preocupacion por ampliar el drea de
la educacidn preescolar en este pafs puede constatarse en las pro-.
posiciones del libro blanco, publicado a finales de 1972 bajo el ti-
tulo A Framework for Expansion; proposiciones que de nuevo
serfan recomendadas y apoyadas en 1973 mediante la circular
gubernamental ne 3/73. Por aquellos afios, el namero de plazas
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disponibles para el nivel de edad de los cuatro afios era de unas
305.000, cubriendo tan sélo el 39,2% de las necesidades reales del
pais, siendo incluso mds reducidas las disponibilidades para los ni-
veles de edad inferiores.

A finales de 1974, 1a Secretaria de Educacidn, bajo el influjo
de! Partido Conservador, adjudicé un considerable presupuesto
(34 millones de libras) con el fin de poner en marcha en un pe-
riodo miximo de dos afios un Programa de Asistencia Infantil.
No obstante, dicho programa, que preveia la disponibilidad de
745.000 plazas para cubrir la demanda de preescolarizacidn durante
el periodo de 1975, no pudo llevarse a cabo puesto que con la
reaparicién del Partido Laborista en el Gobierno, y debido a las
restricciones econdmicas del momento, se redujeron notoriamente
los presupuestos con fines educativos. Desde entonces a esta época,
si bien no se ha resuelto completamente la demanda de preescolari-
Zacion, si se han-dictado normas a fin de dar preferencia a aquellos
nifilos menos favorecidos bajo el punto de vista socioecondmico.

Segiin se advierte en el Informe Plowden, cabria hablar de una
revolucién en los procedimientos diddcticos del lenguaje dentro de
los programas utilizados en las Nursery Classes;, *... a partir. del
momento en que en dichas instituciones comienza a observarse la
espontaneidad con que los nifios interactiian con el mundo que les
rodea, llegando a adquirir una mayor competencia lingtifstica du-
rante el perido preescolar (comparativamente hablando), que enlas
elapas posteriores. Por otra parte —se afiade en dicho informe—,
ha sido un acierto que en las Nursery Classes se promuevan y fo-
menten las experiencias tempranas con el fin de estimular, entre
otras habilidades, las lingtiisticas.” (parr. 579).

Los diversos informes, tanto el Plowden, en el que se adwerte
una notoria preocupacion por introducir 31stemas de compensacion
lingiifstica en la etapa preescolar, evitando asf los posibles efectos
de la deprivacion lingifstica de determinados sujetos, como (con
posterioridad) el Informe Bullock, coinciden en sefialar la relacién
existente entre el desarrollo del lenguaje, la clase social y el rendi-
miento escolar, asf como los principios establecidos por los teoricos
de la relatividad lingli{stica.

Frente a los programas introducidos por el Informe Plowden,
basados fundamentalmente en procedimientos estimulativos a
través de cuentos, poesias, canciones, peliculas, diapositivas, juegos
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de palabras ..., en el Informe Bullock se dard preferencia a la inter-
vencién planificada, que entre otras normas recomienda que la per-
sona responsable del programa de intervencion debiera con ante-
rioridad asegurarse de que los nifios a quienes se va a tratar dispo-
nen de la competencia lingiifstica suficiente como para:

® [stablecer relaciones con experiencias pasadas o recientes.

® Ofrecer explicaciones del como y porqué ocurren una setie
de acontecimientos,

® Afrontar problemas y apuntar posibles soluciones.

® Reflexionar sobre sentimientos propios y ajenos.

Como resultado de las recomendaciones del Informe Plowden,
se dispens6 en las Nursery Classes v en las Infant’s Schools de In-
glaterra, un interés especial por ensayar diferentes programas de es-
timulacién lingiiistica.

En un principio, v por no disponer de programas especificos
adaptados a los contextos educativos de Inglaterra, fue preciso re-
currir al American Peabody Language Development Kit (P.L.D.X.),
construido en'el George Peabody College for Teachers de Nashville
(Tennessee), con el fin de prestar asistencia a nifios comprendidos
entre los niveles de edad de tres a cinco afios de ambientes socio-
econémicos desfavorecidos. Entre las razones para optar por dicho
programa habria que seflalar su cardcter informal, al menos si lo
comparamos con la mayorifa de los disponibles, entre los que se en-
cuentran los de Bereiter & Engelman (1966). Para la adaptacion
del P.L.D.K. a los contextos socioambientales de Inglaterra se pre-
cisd un largo tiempo, no obstante, en un principio se realizaron
ligeras modificaciones a nivel de contenidos idiomaticos y cultu-
rales, de acuerdo con las observaciones recogidas después de dife-
rentes ensayos en Nursery Classes e Infant’s Schools de Birming-
ham, West Riding y Dundee. Afios més tarde, v debido al éxito
obtenido por quienes se habfan beneficiado del referido programa,
se fueron realizando adaptaciones a medida que se ensayaba en
diferentes centros. Son importantes las contribuciones del Pro-
yecto E. P. Liverpool, en el que se recogen claves de estirnulacién
para el aprendizaje linglifstico a nivel de vocabulario. El Proyecto
de Londres centra su atenci6n en el profesorado, a quien pretende
suministrar las técnicas adecuadas para ensefiar a los alumnos situa-
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ciones favorecedoras para la adecuada adquisicion lingiifstica. En
el Proyecto de Birmingham se promueve la administracién del
Programa P.L.D.K., juntamente con otros y preferentemente con
los de Memorizacion Digital, obteniendo como resultado que los
nifios que seguian ambos programas superaban a los que consti-
tufan el grupo control, en aquellas tareas que tenian que ejercitar
la formacién de conceptos no verbales. Resultados que en cierto
modo cuestionan las teorias de Piaget, en cuanto que un verdadero
conocimiento de los conceptos matemaiticos es contingente al es-
tadio de madurez mental del nifio. Los resultados pues, del Pro-
yecto de Birmingham, en cierto modo ponen de relieve que los
programas estructurados pueden acelerar el proceso del desarrollo
cognitivo. En el Proyecto West Riding, se prevé un seguimiento si-
multineo del Programa P.L.D.K. y un sistema de tutorias, mediante
las cuales se tiende a estimular las habilidades psicolingiifsticas de
cada uno de los nifios por espacio de quince o veinte minutos; ob-
teniendo excelentes progresos, especialmente en los niveles infe-
riores.

Resulta de sumo interés el Proyecto Talk Reform, desarro-
llado por G. Gahagan & D. Gahagan a partir de 1965, bajo los aus-
picios de la Unidad de Investigacidon Socioldgica del Instituto de
Educacion de la Universidad de Londres. Entre los objetivos de
diche proyecto habria que resattar el interés por lograr una ade-
cuada recuperacion de los nifios comprendidos entre los cinco y
los siete afios que se encuentran afectados por deprivacion lingufs-
tica. Aunque se propone una gran diversidad de métodos, se hace
especial énfasis en los de entrenamiento intensivo y formal, presen-
tando a los sujetos diferentes cédigos elaborados que segin los
autores tienden a propiciar el egjercicio oral del lenguaje. Por otra
parte, mediante dicho proyecto se pretende verificar si realmente
los estatus socioecondmicos privilegiados generan sistemas lingliis-
ticos particularmente complejos. Se trata en definitiva, de un pro-
yecto basado en la teorfa del uso del lenguaje desarrollado por
Bernstein, quien considera que los codigos restringidos y elaborados
se encuentran inclufdos dentro del mismo sistema del lenguaje y
en el mismo repertorio de estructuras y 1éxico. Consecuentemente
el programa en referencia reparard en cuatro de las funciones del
lenguaje: regulacidn, instrumentalidad, interpersonalidad y expre-
sividad; diferenciando tres dreas de actividad:
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® Por cuanto al perfeccionamiento del discurso se proponen
estrategias basadas en la narracion externa, explicacion, des-
" cripcion detallada, expresion de incertidumbre y de hipote-
sis, descripcion de sentimientos y relaciones entre personas.
.® Por cuanto a la mejora de la estructura sintdctica, se pro-
ponen ejercicios encaminados a la construccién de frases,
lenguaje de operaciones logicas, ...
e Finalmente se propondrin ejercicios encaminados a me-
jorar la atencién y discriminacion auditiva.

A partir de 1967 el School Council Programmes in Linguistic
and Teaching, dentro de su campaifia contra el analfabetismo, di-
fundida especialmente a través de las Nursery Classes y las Infant’s
Schoois se insistid en la conveniencia de permitir al nifio usar su
propio léxico, al menos hasta el momento de iniciar su entrena-
miento para la adquisicién de las habilidades graficolectoras, ya que
de lo contrario, segiin opiniones compartidas entre otros por Ash-
worth, E. (1973); Rosen & Rosen (1972); Barnes, D. & Britton, J.
& Rosen, H (1969); Bereiter, C. & Engelmann, S. (1966); Cazden,
C.B. & Bartlett, E. (1973); Olim, E.G. (1970) y otros, se corre €l
riesgo de forzarle a utilizar un lenguaje ajeno, donde la gramdtica,
el vocabulario y los usos lingiifsticos en general pueden resultarle
del todo alienantes. El proyecto que nos ocupa pretende ofrecer
técnicas para componer palabras y frases, posibilitando al nifio re-
currir a su propio sistema de almacenamiento, estimulindole al
mismo tiempo a la adquisicién de la habilidad de la escritura.

Otras contribuciones particularmente relevantes para. la imp-
plantacion de los programas de Lenguaje Compensatorio fueron las
proporcionadas por Doughty & Pearce, J. & Thornton (1971), bajo
la denominacion Language in Use, y con posterioridad In Exploring
Language. Aunque en el disefio inicial las tareas fueron disefiadas
para los niveles de edad comprendidos entre los 11 y 18 afios, tam-
bién se pusieron en prictica con excelentes resultados en centros
de ensefianza primaria en Dundee (Escocia). En dichos programas,
como sefiala Goémez Ferndndez D. (1982), ademas de proporcionar
al profesorado estrategias generadoras de intuiciones naturales y si-
tuaciones limite de comunicacién, sirvieron para sensibilizar a
dicho profesorado sobre la posible trascendencia del lenguaje en
las relaciones socioculturales,
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Resultan finalmente importantes las recomendaciones del In-
forme Bullock en su pdrrafo 5.10, seghin las cuales se atribuye un
papel preferente.a la colaboracidén que la familia pudiera prestar a
los centros educativos a fin de desarrollar una labor conjunta en la
transmision de estimulaciones linglifsticas en el periodo de la edad
temprana. Por otra parte, en dicho informe se pretende fomentar
- una politica de-informacién y propaganda adecuada, difundiendo
incluso sloganes encaminados a mentalizar a las madres sobre los
efectos benéficos de establecer un didlogo ininterrumpido con el
nifio desde los primeros momentos de la vida. Es esta una de las
mds destacadas convicciones del informe en referencia, hasta tal
punto que en ¢l mismo se prevén sesiones programadas de visita-
doras domiciliarias que entre otros cometidos ofrecen asesoramien-
to y ayuda a las madres que lo precisen; disponiendo en la actua- -
lidad de una importante obra de Mc. Cail (1980), donde se refieren
experiencias obtenidas en Escocia por el indicadoe equipo de visita-
doras domiciliarias.

221.23, Repﬁbiicﬁ Federal de Alemania

En la R.F.A. 1a asistencia a los nifios en edad preescolar de-
pende del Ministerio de Ayudas Sociales. Por cuanto a su estruc-
tura organizativa, se advierte una gran diversidad en cada uno de
los Linder.

En Alemania, como en otros paises, los objetivos definidos
genéricamente como soctales y asistenciales se entremezclan con
otros de tipo fundamentalmente educativo. A nivel metodolégico
habria que resaltar las aportaciones de Correll, W. (1970) y Luckert,
H.R. (1967), quienes disefiaron una serie de métodos encaminados
al aprendizaje de lectura precoz. Dichos métodos serfan desaconse-
jados por destacados psicologos infantiles como Bierman (1967) y
Hetzer, H. (1968), una vez experimentados los efectos negativos
de dichos aprendizajes. Por otra parte se advirtié que los nifios a
quienes iban dirigidos carecian de los adecuados niveles de madu-
rez, acusando importantes déficits perceptivos, por cuyo motive
parecié oportuno desarrollar todo tipo de estrategias comprensivas
del tipo Schuttler & Janikulia (elaboracion de mapas) con ¢l fin de
aumentar las capacidades de concentracion, abstraccidon y percep-
cion diferenciada.
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Otros autores como Heringer, H. J. (1970), Wunderlich (1970),
Ammon, U. (1973), Einecke, P. (1972), Besch, W & Loffler (1973)
contribuyen con sus aportaciones al esclarecimiento de los dife-
rentes aspectos de la conducta lingiiistica infantil.

Heringer, H. J., a partir del andlisis de los usos gramaticales
caracteristicos de la edad temprana, sefiala la conveniencia de im-
plantar modelos tedricos para la diddctica del lenguaje dentro del
periodo preescolar. Dicho autor considera de gran interés que se
proporcionen al nifio todo tipo de explicaciones de las reglas sin-
ticticas fundamentales que le posibiliten —mediante las adecnadas
técnicas de estimulacidon— construfr repertorios complejos de fra-
ses, promoviendo al mismo tiempp amplios margenes de creatividad
lingtifstica.

Wunderlich, D., que en buena medida asume los planteamien-
tos de Heringer, H. J., insiste en la conveniencia de que el nifio
adquiera informacion de los enlaces causales y temporales, asi
como el desarrollo del lenguaje dentro del adecuado contexto. Para
Wunderlich, la creatividad lingiifstica surge a través del lenguaje es-
pontineo, y dentro de unos determinados contextos motivacio-
nales (familiares y escolares) que en algiin sentido presionan al nifio
a recurrir a una variedad de estrategias, con el fin de representar
adecuadamente el rol correspondiente a cada uno de los contextos
previamente indicados. Por otra parte, dicho autor, mediante la
tesis denominada de la ilustracién lingiiistica (Aufkidrung), plantea
la conveniencia de ofrecer explicaciones adecuadas a la mentalidad
del nifio, con el fin de esclarecer las posibles razones para la adop-
cién de unos determinados usos lingiiisticos escritos y orales, asi
como de los mecanismos inconscientes, que al parecer también in-
tervienen en la adquisicion de dichas habilidades.

Ammon, U. (1973), en su pretension de extremar atin m4s las
tesis de Wunderlich, por lo que a la politica de la ilustracion lin-
gitistica se refiere, sefiala 1a necesidad de explicar a los dialecto-par-
lantes de clases socialmente menos favorecidas, las posibles dificul-
tades que por razones lingiifsticas se encontrardn en el sistema
escolar vigente. Dichas explicaciones les proporcionan las moti-
vaciones adecuadas para la aceptacidon de los Programas de Len-
guaje Compensatorio, que tienen como finalidad inmediata pre-
venir las repetidas dificultads linghisticas, y a mas largo plazo,
posibilitar la integracion de dichos nifios dentro de una comunidad
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linglifstica mds amplia (Hochspreache). Por otra parte, 1a referida
integracion lingiiistica, resulta particularmente recomendable en la
Republica Federal Alemana si se tiene en cuenta que en dicho pais,
durante la ultima década, millones de personas hgn cambiado de
profesion y lugar de residencia.

Einecke, P. (1972), desviindose de las orientaciones previa-
mente expuestas plantea la primacia de los procesos del pensa-
miento sobre las formas lingiifsticas, sin negar por ello la mutua
interdepencia puesto que cualquier verbalizacién del pensamiento,
bien sea espontineo o elicitado por el maestro, precisa de hecho,
de formas lingiiisticas apropiadas, por tanto, la codificacion dellen-
guaje constitrird una parte integral de los objetivos del entrena-
miento del pensamiento, previsto por dicho autor. Aunque su taxo-
nomia comprensiva, presentada con miras a lograr los objetivos de
la Educacion Compensatoria del Lenguaje, no puede aceptarse
como definitiva, ofrece importantes sugerencias para la elaboracion
de programas estandarizados de compensacion lingiiistica.

En términos generales, podria decirse que existe una politica
unificada en los diferentes Ldnder por lo que a la Educacion Com-
pensatoria se refiere. El objetivo principal es que el niffo adquiera
el alemidn culto con su peculiar acento regional, puesto que este
es el idioma oficial, de la lengua materna parecen predominar dife-
rentes principios favorecedores del uso y aceptacidon de la fun-
cionalidad de dicha lengua materna asi como que el lenguaje del
profesor {Hochsprache) actuia como modelo a reproducir por los
alumnos,

Por cuanto a otros aspectos metodologicos, se advierte en el
sistema preescolar de la Republica Federal de Alemania un cierto
pluralismo, siendo predominantes los planteamientos froebelianos,
actualizados en algunos aspectos. Tampoco han faltado experi-
mentos de aulas piloto sobre la espontaneidad y los modelos situa-
cionales fundados en el juego, que destacan la importancia de una
base metodologica rigurosa, con unidades diddcticas estructuradas
y recursos educativos orginicos. A nivel tedrico, en los estudios
realizados para modificar los programas, se encuentra una actitud
metodologica encaminada a descubrir las actitudes y las necesi-
dades del nifio en su situacién real, pero igualmente sensible a las
investigaciones sobre el aprendizaje y sobre la conducta. -
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2.2.1.2.4. Francia

En Francia habria que destacar las connotaciones publicas del
periodo preescolar comprendido entre los dos y los cinco afios. En
cuanto a la organizacién habria que distinguir entre la educacioén
preescolar propiamente dicha, que suele funcionar en las dreas ur-
banas, vy las clases o secciones infantiles que funcionan en las dreas
rurales, formando parte o al lado de las aulas de educacion pri-
maria.

Las posibles diferencias entre las dos organizaciones consiste
en el hecho de que el preescolar es en cierto modo auténomo,
mientras que las secciones infantiles dependen directamente de los
centros de ensefianza primatia.

Pese a la explosion demografica, en la década de los afios se-
tenta se alcanzd el 100% de preescolarizacidon de los nifios de cinco
afios v aproximadamente el 93% de los de cuatro. No obstante, el
elevado numero de nifios por aula (hasta 35) no siempre favorecid
1a eficacia de los movimientos de innovacidén educativa,

Entre los objetivos de la educacién preescolar desarrollada en
Francia habria que destacar en primer lugar la pretension de rebasar
el cardcter meramente asistencial de las guarderias a la implanta-
cidén de estrategias de estimulacion de caricter puerocéntrico que
ha venide caracterizando a las écoles maternalles, Se ha hecho
excesivo énfasis en la deteccidon precoz de las desventajas culturales
a fin de recurrir a procedimientos para prevenir o disminuir su inci-
dencia. También se advierte un importante interés por el desarrollo
del lenguaje asi como por las variedades sociales del mismo a fin de
descubrir y analizar los mecanismos de la interaccién verbal produ-
cidos entre los contextos familiares y propiamente escolares que
pueden generar hdndicaps socioculturales. Por otra parte, la va-
riedad lingilfstica del territorio nacional ha venido justificando no
pocas veces la necesidad de introducir precozmente la ensefianza
de una segunda lengua. Finalmente habria que destacar los notorios
experimentos llevados a cabo, entre los que habria que destacar el
Marneda-Vallée favorecedor de la creacidon de estructuras que
permitan la realizacidon de una red de relaciones a diversos niveles,
bien entre nifios de distintas edades, personal de diversas institu-
ciones y padres que se ocupan de los nifios.
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2.2.1.2.b, Estados Unidos

En los Estados Unidos la institucién preescolar presenta una
cierta diversidad organizativa, estructural, de gestidén, de conte-
nidos, ... Cada Estado ha adoptado sus peculiares modelos de prees-
colarizacién. No obstante, y pese a ello cabria destacar en primer
lugar las Nursery Schools, que acogen a nifios de edades compren-
didas entre los dos y los cuatro afios v cuya administracién no es
estatal. Por otra parte estin los Kindergarten que acogen a los nifios
de cinco afios, forman parte del sistema pablico y se encuentran
- anexos a las escuelas primarias. Existen también centros especiali-
zados que acogen a nifios afectados por minusvalfas y problemas
en edad temprana.

Como aspectos a destacar dentro del sistema preescolar del
gque nos ocupamos, por un lado serfa la formacion del profesorado
y por otro el importante papel participativo de los padres. El pro-
fesorado de preescolar americano recibe una formacién relativa-
mente mds completa que el de otros pafses, disponiendo de opor-
tunidades para un continuo reciclaje o educacién permanente.

La participacién de los padres en la educacién preescolar,
aparte del rol de educador, puede adoptar diversas formas tales
como la posibilidad de participar en sesiones de grupo para discutir
con los especialistas los métodos educativos para favorecer acti-
tudes que redundardn en bien de los propios hijos. Pueden ademas
desarrollar un papel consultivo y/o decisional en cuanto a la orga-
nizacion escolar y a la determinacién de los objetivos y contenidos
educativos, poniendo a disposicidn de los educadores sus conoci-
miento sobre el nifio.

Por cuanto a las diversas modalidades adoptadas en la educa-
cibn preescolar habria que sefialar que mientras en las Nursery
Schools se insiste en los principios del activismo deweyano junto
con teorias psicoanaliticas, en ¢l Kindergarten se tiende a dar aco-
gida a los resultados obtenidos en las més actuales experiencias edu-
cativas. No obstante, si hubiera que resaltar algin objetivo comin
para las respectivas modalidades de preescolarizacidn, sin duda se-
rfa el interés por reducir las desventajas culturales ya que se trata de
un pafs que ha venido acogiendo a un elevado niimero de emigran-
tes, y por tanto, una pluralidad de culturas con sus peculiares for-
mas de expresion lingiifstica, como bien sefiala Baldisseri (1984).
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2.2.1.2.6. Unioén Soviética

En la Unidén Soviética la educaciéon preescolar no esta conce-
bida ni con caricter de obligatoriedad ni tampoco es gratufta. No
obstante existen las Jasli (casas cuna) que acogen nifios hasta la
edad de tres afios, y los Deskig Sas (jardines de infancia) para nifios
desde los tres afios hasta la edad escolar. Dichas instituciones suelen
depender directamente de fabricas y factorias colectivas por cuanto
a los edificios y materiales educativos se refiere, siendo inspgccio-
nadas por las autoridades educativas locales.

La demanda de plazas de preescolar tiende a ser todavia en la
actualidad superior a.la oferta, pese a los no pocos esfuerzos reali-
zados por los poderes publicos.

"Por cuanto a la organijzacion educativa se refiere, ademads del
papel del profesor de preescolar, al que se le dispensa una cuidadosa
formacion en los institutos pedagdgicos, en cada uno de los jar-
dines de infancia trabaja también un maestro de misica. Este pro-
fesional contribuye con el profesorado por lo que se refiere a las
actividades corales, educacién psicomotriz y otras tareas encami-
nadas a infundir en el nifio la armonfia ritmica.

" En los ultimos afios se estd incrementando la preponderancia
de los padres en la vida escolar. La relacidon escuela-familia estd for-
malizada en un comité de padres coordinado por la direccion; el
comité elige un presidium para organizar las comisiones de trabajo
y de estudio y a fin de coordinar las actividades.

Los objetivos de la educacidn preescolar se inspiran en el pen-
samiento pedagdgico de Makarenko, asi como en el de Kurpskaya,
quienes frente al modelo de hombre burgués proponen el modelo
de hombre socialista.

Entre los fines sociopedagdgicos perseguidos tanto por los
Jasli como por los detskij habria que explicitar el de permitir y
promover la contribucién de las familias al progreso cultural, cien-
tifico y politico del parfs, asi como dispensar al nifio las mejores
condiciones para un desarrollo multilateral: fisico ético y mental.
Estos principios constituyen los fundamentos del sistema prees-
colar soviético ¥y en cuyo esclarecimiento habria que situar las
importantes contribuciones de Vigotsky, Luria, Leontiev y otros.
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2.2.13. Expectativés de la preescolarizacion
en Espafia

En 1a Ley General de Educacién de 1970 se reconoce el papel
relevante de la educacidn preescolar, entendida como el primer
nivel del sistema educativo, aunque no tenga caricter obligatorio.

Entre los objetivos se le atribuye ‘.. el desarrollo armoénico
de la personalidad del nifio” (Arts. 13 y 14). En dicha ley se espe-
cifica también la dindmica a seguir en las aulas de preescolar al se-
fialar que las actividades comprenderdn juegos, actividades de len-
guaje (incluida la lengua materna), expresion ritmica y plastica,
observacidn de la naturaleza, ejercicios l6gicos v prenuméricos, de-
sarrollo del sentido comunitario, iniciacién a los principios reli-
giosos y morales. '

Por Real Decreto de 9 de enero de 1981 se estructura la Edu-
cacién General Bdsica en tres ciclos: Inicial, Medio y Superior. En
dicho decreto se insiste en la necesidad de hacer incapié sobre la
atencidon que deben recibir los nifios que llegan a la Educacion Ge-
neral Basica sin haber recibido Educacion Preescolar,

Aunque no es ficil determinar la incidencia de la preescoia-
rizacibn a nivel del Estado, a través del Gabinete de estudios es-
tadisticos del Ministetio de Educacién y Ciencia de 1983 se esta-
blece el namero de unidades de preescolar en 38.160 que acogen a
un total de 1.187.617 alumnos. De ellos en torno a 116.776 asisten
a Jardines de Infancia (12% al sector pliblico y el 88% al privado);
1.070.841 alumnos asisten a pdrvulos {62% al sector pitblico ¥ un
38% al privado). Las edades de los nifios oscilan entre los dos y los
cinco afios, siendo un 10% de dos a tres afios y un 85% de cuatro a
cinco afios.

En Galicia la politica de concentraciones escolares privo de
escuela a un gran numero de localidades rurales, dificultando en
unos casos ¢ impidiendo en otros que los parvulos, al menos en un
32« reciban en la actualidad educacidn preescolar, por no acogerles
el seguro escolar,

Por cuanto a los objetivos, contenidos y métodos educativos
empleados en las aulas de educacion preescolar, en Galicia se realizé
una encuesta a un niimero representativo de profesores de prees-
colar de las cuatro provincias. A partir de los resultados obtenidos
se podria afirmar que:
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e Alrededor del 70% de los profesores no son especializados.

El namero de nifios por aula se situa en 34.

e Existe una mayor preferencia por los métodos de lectoes-
critura no estandarizados que por los estandarizados.

e Se recurre a una gran diversidad de estrategias de estimula-
cion del lenguaje.

En ¢! documento de trabajo I del Programa Experimental de
Educacién infantil (M.E.C., 1985) se plantean las nuevas directri-
ces tendentes a la consecucion de una sustantividad educativa para
la referida etapa. Se pretende favorecer el proceso adaptativo del
nifio al nuevo contexto (el aula), implicando a la propia familia. Al
mismo tiempo se apunta la necesidad de la programacién pedagd-
gica que fundamentalmente sirva de soporte psicoafectivo del nifio.

2.2.2. Andlisis empirico

2.2.2.1, Presentacidn de hipdtesis

1. Los alumnos de primer curso de Educacion General Bidsica
que se beneficiaron de la enseflanza preescolar, aventajan
en madurez conceptual (rendimiento) a sus compafieros de
curso no preescolarizados.

2. Los alumnos de primer curso de Educacién General Bdsica
que se beneficiaron de la ensefianza preescolar, aventajan
en habilidades psicolingiifsticas a sus compafieros de curso
no preescolarizados,

2.2.2.2, Muestra

La muestra se encuentra integrada por 80 sujetos de ambos
sexos (47 nifios y 33 nifias) del primer curso del Ciclo Inicial de
E.G.B., cuyas edades oscilan entre los 6 y 7 afios. Como criterio di-
ferenciador se eligid la preescolarizacion (40 preescolarizados y 40
no preescolarizados).

2.2.2.3. Instrumentos

Las pruebas utilizadas son: el Test Boehm de Conceptos Bi-
sicas y el Test de Habilidades Psicolingiitsticas de Hlinois(1.T.P.A.).
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2.2.2.3.1. Propiedades Psicométricas

Se ha recurrido al programa B.M.D.P1.M, Analysis-Double
Precission version, proveniente de la Universidad de California.
Mediante el indicado programa se¢ agrupan variables similares a par-
tir de una media inicial de asociacidn entre pares de variables para
originar una agrupacion de las dos variables m4s similares.

A partir de la determinacion de las distancias de semejanza
entre los diversos clusters, en base de la correlacion se ha elabo-
rado el dedograma que a continuacién se ilustra.

En el andlisis del dendograma se advierte una cierta unidad
entre las variables, también confimada por los elevados indices de
homogeneidad que se advierten en la Tabla 18, De este primer ani-
lisis parece deducirse pues, que sc trata de categorias conceptuales
homogéneas. No obstante, y a partir de una observacién mds deta-
llada cabria destacar un cluséer relativamente bien configurado
{elementos: 1-33) v otros dos cuya configuracion es mds difusa
{elementos 22-32 vy 36-11).

Una posible cotejacion entre las configuraciones obtenidas en
la presente investigacidn a partir de respuestas emitidas por esco-
lares gallegos y las configuraciones andlogas obtenidas a partir de
respuestas de escolares de otras Comunidades Auténomas, parecen
‘confirmar la existencia de diferencias cualitativas respecto a los pro-
cedimientos de clasificacion utilizados por los distintos sujetos
para la formacién de conceptos (Tea, 1982). Esto parece confirmar
que los conceptos son fruto del aprendizaje y se adquieren y modi-
fican en funcidén de la experiencia, por lo tanto el ambiente cul-
tural influye en la adquisicidn de los mismos.

Por cuanto a una aproximacion interpretativa de los diferen-
tes clusters previamente indicados, habrfa que distinguir, adop-
tando la terminologia de Bruner (1966) una primera forma de re-
presentacion con predominio de imigenes que quizd caracterizaria
al primero de los clusters (elementos 1-33); una segunda forma de
representacidén con predominio de simbolos correspondiente a los
otros dos clusters y particularmente al segundo (elementos 22-32)
va que el tercer cluster plantea mayores dificultades de interpreta-
cién debido a su cardcter un tanto difuso.

La consistencia interna de la versidon en Galicia del Boehm
que a continuacién se ilustra, ha sido determinada mediante los
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Tabla 18. Cluster Analysis Boehm.
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coeficientes de correlacién biserial y biserial puntual (Tps ¥ Tpp)
respectivamente. Dichos andlisis se efectuaron a partir de un pro-
grama de computador extraido del Teacher College Computer de

la Universidad de Columbia adaptado a Univac en Espafia.

Tabla 19. Analisis de elementos del Boehm a partir de respuestas de escolares

gallegos.
Items Dificultad Homogeneidad
% Tpig Thp
1 96,25 0,66 ** 0,31 *
2 88,75 0,61 ** 0,42 **
3 78,75 0,68 ** 0,57 **
4 97,50 0,44 ** 0,20 n.s.
5 97,50 0,68 ** 0,28 *
6 97,50 0,68 ** 0,39 **
7 92,50 0,63 ** 0,65 **
8 83,75 0,22 n.s. 0,18 ns.
9 . 83,75 0,54 ** 0,43 **
10 98,75 0,69 ** 0,27 n.s.
11 100,00 0,00ns 0,00 n.s.
12 76,25 0.60 *=* 0,05 n.s.
13 98,735 0,66 ** 0,25 n.s.
14 83,75 0,46 ** 0,37 **
15 96,25 0,69 ** 0,32 %
16 100,00 0,00ns 0,00 n.s.
17 | 88,75 0,70 ** 0,78 **
18 91,25 0,51 ** 0,34 *
19 90,00 0,48 ** 0,33*
20 91,25 0,63 ** 0,40 **
21 9125 0,28 ** 0,19 ns.
22 76,25 0,58 ** 0,50 **
23 62,50 0,70 ** 0,65 **
24 78,75 043 0,37 **
25 88,75 0,60 ** 0,42 **
26 68,75 0,65 ** 0,53 **
27 90,00 0,48 ** 0,33 *
28 61,25 0,26 ns 0,25 n.s.
29 65,00 0,36 ** 0,34 *
30 77,50 0,57 ** 0,49 **
31 35,00 0,35* 033 *
32 85,00 0,35%* 028*
33 73,75 0,64 ** 0,56 **
34 97,50 0,35 * 0,16 n.s.
a5 60,00 0,65 ** 0,61 **
36 73,75 0,50 ** 0,45 **
37 85,000 0,95 ** 0,66 **
38 66,25 0,57 ** 0,54 **
39 87.50 0,36 ** 0,27 ns.
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2.2.2 4. Resultados y discusion

Las 5.600 respuestas emitidas por los sujetos integrantes de la
muestra previamente descrita fueron debidamente codificadas y
mediante el programa B.M.D.P3.D se obtuvieron los resultados que
a continuacion se indican.

Como se puede apreciar en 1a Tabla 20, en la que aparecen
Ios resultados de la comparacion a-nivel de sexo, no se advierten
diferencias significativas, si bien el sexo masculino obtiene una
ligera ventaia a nivel de puntuaciones medias, con respecto al sexo
opuesto. '

Estos resultados coinciden con los obtenidos en otros estu-
dios, tanto por lo que se refiere a habilidades psicolingifsticas
como a conceptos basicos.

Tabla 20. Estadisticos de distribucion y resultados del AMOVA en funcién

del sexo.
NINOS NINAS

X X F P
39,89 41,65 1,49 0,22

En Ia Tabla 21 se puede observar la comparacioén entre las
puntuaciones obtenidas por los dos grupos de sujetos (preescolari-
zados y no preescolarizados) a partir de las respuestas emitidas al
Test Boehm de Conceptos Bésicos. Se advierte que existen diferen-
cias significativas entre ambos grupos a favor de los sujetos que
han recibido educacion preescolar.

Tabla 21. Estadisticos de distribucidon y resultados del. AMOVA en funcién
de la preescolarizacion.

NO PREESCOLAR.. PREESCOLAR.
x x F ‘ p

38,02 43,20 16,10 0,001
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De los resultados previamente seflalados parece deducirse la
importancia de la. educacxon preescolar para el desarrollo concep-
tual del nifio.

A partir de las respuestas emitidas por los sujetos integrantes
de la muestra al Test de Habilidades Psicolingiifsticas de Illinois
(L.T.P.A.), se advierten diferencias significativas a favor de los su-
jetos preescolarizados, al menos por lo que se refiere a Asociacion
Visual, Asociacion Auditiva, Fluidez 1éxica y Memoria Secuencml
Vlsomotora (Tabla 22).

Estos resultados confirman los ya obtenidos en la Tabla 21
puesto que se advierten diferencias significativas entre los grupos
de sujetos preescolarizados y no preescolarizados en aquellas prue-
bas que hacen referencia, bien a la aptitud para relacionar simbolos
visuales de una forma significativa (Asociacion visual o visomo-
tora), bien a la capacidad para relacionar palabras habladas de una
forma significativa (Asociacién auditiva o andio-vocal).

Tabla 22. Estadistico de contraste y-. Diferencias en el LT.P.A. segiin el fac-
tor de preescolarizaci6n.

SUBPRUEBA PREESCOLAR. {NO FREESCOLAR,
X . sx X 8% t

Asociacién visual 1333 049 10,86 0,50 2,76 **
Asociacion anditiva 22,21 0,77 19,10 1,07 212%
Comprension visual 1398 049 13,52 0,34 0,47 n.s.
Comprensién auditiva 16,37 0,66 14,95 1,10 1,08 n.s.
Fluidez 1éxica 4583 1,60 . 35,86 1,79 3,36 **
Expresion motora - 10,17 0,35 10,81 0,64 0,90 n.s.
Integracion auditiva 9,89 0,59 8,52 066 1,24 ns.
Integracion visual 30,41 0,93 30,14 1,28 0,15 n.s.
Memoria secuencial auditiva 10,37 031 9,33 0,76 1,04 n.s.
Memoria secuencial visomotora 12,87 048 981 0,95 3,07 **

n.s. = No significativo.
* —p < 0,05
" =p<0,01
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Por otro lado las diferencias significativas que se advierten a
favor de los sujetos preescolarizados en asociacién visual, asociacion
auditiva, fluidez léxica y memoria secuencial visomotora, contri-
buyen a resaltar la superioridad en madurez conceptual del referido
grupo, puesto.que hacen referencia a la aptitud para expresarideas
en lenguaje hablado;por ello entendemos que se confirman las dife-
rencias significativas entre grupos de sujetos preescolarizados y no
preescolarizados puestas de relieve mediante la prueba del Boehm.

Mediante los resultados obtenidos parecen confirmarse nues-
tras hipatesis o planteamientos iniciales. Una vez mads se pone de
relieve que el lenguaje ¢s el protagonista fundamental en el aula, y
como ya ha sefialado Bernstein, el cddigo escolar no es sino una de

las formas que reviste el cédigo-elaborado. S8i, como también sefiala
el mismo autor, el codigo restringido es el cddigo de las clases infe-
riores, una de las mayores dificultades es acceder al codigo elabo-
rado escolar. En este sentido se encomendaria a la educacién prees-
colar la funcién de ayudar a los nifics de las clases desfavorecidas a
adquirir este cddigo elaborado, lo que podria contribuir a evitar el
fracaso antes de entrar el nifio en la escuela,

2.3. ESTUDIO [1l. ANALISIS DE LAS HABILIDADES
PSICOLINGUISTICAS

En el presente estudio se pretende analizar empfricamente las
habilidades psicolinglifsticas a partir de 21.084 respuestas emitidas
por escolares gallegos (castellano y gallego parlantes) del primer
ciclo de E.G.B., al Test de Habilidades Psicolingiifsticas de Illinois
(LT.P.A.) y a las Matrices Progresivas de Raven: Escala (C.P.M.).

Del contraste de los respectivos perfiles psicolingiifsticos se ha
de derivar la posible conveniencia de disefiar Programas de Compen-
sacion, haciendo especial énfasis en determinadas dreas prioritarias.

2.3.1. Analisis teorico
2.3.1.1. Determinantes psicolingiiisticas de! bilingiiismo

En las ultimas décadas una destacada linea de investigacion
desarrollada por Dornic, Mc. Cormack (1977) y Wagner (1978), se
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vienen ocupando por la determinacién de las posibles relaciones
entre lenguaje y cognicién en los sujetos bilingiles principalmente
de adolescentes v adultos. En estudios efectuados con sujetos de
niveles de edad inferiores se ha venido adviertiendo una preocupa-
cién por establecer las relaciones entre bilingiifsmo y cociente inte-
lectual. No pocas veces las bajas puntuaciones obtenidos en ¢l Test
de inteligengia se han atribuido a posibles déficits ocasionados por
el aprendizaje mds o menos simultdneo de dos o mas ienguas, sin
que de hecho, se haya llegado a verificar con el adecuado rigor em-
pirico. Es esta una cuestién cuando menos polémica sino contra-
dictoria, como puede deducirse de los planteamientos de Peal &
Lambert (1962), Haugen (1961) ¥ otros. No hay que olvidar que
el bilinguismo ha sido objeto de maltiples y muy diversas defini-
ciones. Es cldsica la definicidn de Bloomfield (1933) al referirse al
bilingliismo como el control ejercido sobre dos lenguas; mientras
que Mc. Namara (1967) afirmaba que los bilingiies son aquellos su-
jetos que poseen al menos una de las habilidades del lenguaje (ha-
blar, escribir, escuchar ¢ leer) en un grado minimo en su L,. En
opiniébn de Wagner (1980), en la mayor parte de los estudios en los
que se ha pretendido relacionar el bilingiifsmo con la inteligencia
no se ha logrado controlar las variables que podrian afectarles.

Al aumentar el interés por las teorias del desarrollo cognitivo
de Piaget y Bruner, algunos psicdlogos se interesaron por la natura-
leza de algunas habilidades cognitivas en nifios bilingiies y mono-
lingiies. Dichos autores tienden a sefialar que el hecho de ser bilin-
giie no produce ningin tipo de déficit. Por otra parte, Lambert
(1977), afirma que los bilinglies muestran una considerables ven-
taja con respecto a los monolingiles por lo que se refiere a flexi-
bilidad cognitiva, creatividad y pensamiento divergente. lanco &
Worrall (1972), en una orientacién similar comprabaron que los
bilingiles puntuaban mds alto que los monolinglies en tareas de
agrupacidén de palabras por su similaridad semintica o fonética.
Bain (1975), comparando giupos de sujetos bilingiies y monolin-
glies comprobd que los primeros aventajaban a los segundos en
problemas de series numéricas.

Wagner (1980), evaluando los resultados obtenidos en los di-
ferentes estudios realizados sobre bilingllismo, seflala que en los
estudios en los que se encontraban desventajas en los bilingiies con
respecto a los monolingies conflufan una serie de caracteristicas
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que de hecho podrian llegar a sesgar los resultados, ya que en una
notoria mayorfa se consideraban los efectos del bilingiismo en
clases predominantemente bajas y por otro lado, los sujetos consi-
derados bilingiles tenfan grados de competencia muy limitados en
la segunda lengua. El mismo autor, al referirse a aquellos estudios
que tienden a atribufr efectos positivos al bilingiiismo, sefiala que
ello puede deberse a que los sujetos con los que trabaja suelen ser
sujetos bilingiies balanceados.

Son muchos los estudios criticos que al estilo del de Wagner
se ocupan de criticar 1a metodologiz utilizada en las investigaciones
sobre bilingiiismo, v quizd falten estudios que orienten verdadera-
mente a los investigadores en la adquisicién del adecuado rigor en
el tratamiento del fenémeno del bilingiiismo. Saliendo al paso de
este requerimiento, Lambert, al referirse a los métodos de evalua-
cion del grado de dominancia, sefiala una diversidad de factores
que pueden afectar potencialmente al estatus o fuerza de las len-
guas en los sujetos bilingiies, tales como edad, orden de adquisi-
cidon, grado de desenvolvimiento emocional, funcién social y fuerza
a nivel cultural de la lengua. Asi, en estudios realizados con bilin-
gites es recomendable considerar tanto el grado de competencia en
la segunda lengua como una variable que pueda afectar en gran me-
dida a los resultados, como el contexto sociocultural y econdmico
de la misma. _

En el presente estudio, y a fin de evitar los posibles efectos
que pudiesen sesgar los resultados obtenidos, se han tenido en
cuenta los factores antes indicados a la hora de elegir la muestra
definitiva,

2,3.1.2. Determinantes de la prictica
bilingiie en Galicia

Podria afirmarse que en una parte muy representativa de la
poblacidén escolar de la Galicia rural se produce un doble cddigo
lingiiistico. Por una parte, se recurre a la lengua gallega en el 4m-
bito coloquial, mientras que en otros niveles se utiliza el castellano.

Como ya se ha puesto de manifiesto anteriormente, el feno-
meno de la prictica bilinglie es complejo, ya que en el mismo se
encuentran implicados factores socioeconémicos, politicos, cultu-
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rales, ... y pese a la cautela con que se pretenda abordarlo, siempre
puede ser susceptible de conseguir un indiscutible rigor cientifico.
Esta dificultad no es djena al contexto lingiifstico de Galicia y, de-
bido a ello no pocos estudios se han propuesto en los tiltimos afios
esclarecer cuestiones como la tratada por Pérez Vilarifio (1981),
en cuyo estudio se propone establecer la relacion existente entre
lerigua materna y rendimiento escolar como una forma particular
del impacto que el origen social produce en el éxito académico de
los ‘escolares gallegos. Dicho autor llega a las siguientes conclu-
sion€s: en primer lugar, la lengna hablada ha venido siendo el indi-
cador mas asequible para predecir el éxito académico de los nifios
gallegos que se encuentran en desventaja con respecto a los caste-
llanos, segin datos aportados por el mismo autor, En nuestra opi-
nién, consideramos necesario comprobar periddicamente la men-
cionada problemética, con el fin de verificar si se trata, o no, de un
fenémeno persistente,

Por otra parte, en el mismo estudio de Pérez Vilarifio tam-
bién se afirma que la asociacién entre lengua hablada y clase social
es tan fuerte, que es preciso considerar a la Iengua como compo-
nente objetivo de la clase social. Finalmente se plantea que, en
cualguier modelo de politica escolar que pretenda tener en cuenta
las diferencias de origen, se tendrd que disefiar el adecuado pro-
grama de escolarizacidén en gallego, para asi responder a las exi-
gencias de la elevada presencia social de dicha lengua.

En otra orientacion habria que mencionar las investigaciones
de Gonzalez Lorenzo (1981), en las cuales se pretende analizar la
incidencia de la practica bilingiie gallego-castellano en el desarrollo
cognitivo y verbal, vy mas especificamente en el automatismo y di-
ferenciacion de las habilidades psicolingiiisticas y en las estrategias
de respuesta asociada. En dicho estudio se pone de manifiesto que
la mayor parte del subdesarrollo intelectual ¥ verbal de los gallego
parlantes no se debe a la incidencia de la prictica bilingiie, sino
mds bien a las condiciones socioecondmicas y culturales en las que
vive esta poblacién. Afirmacion que a nuestro juicio no se encuen-
tra debidamente fundamentada en el trabajo, ¥ por otra parte,
como sefialaba Lambert (1972), el estatus es un factor que siempre
afecta a la condicion de bilingiie, por lo que debiera ser conside-
rado previamente a la eleccion de la muestra.
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Continuando con las. conclusiones a las que llega Gonzalez
Lorenzo, habria que resaltar que el efecto de la prictica bilingiie se
limita a las habilidades psicolinglifsticas y a la realizacidén de tareas
verbales. Sobre dicho aspecto, y a partir de la informacion obte-
nida a través de las pruebas utilizadas, resaltan las conclusiones si-
guientes: la prictica bilingiie gallego-castellano origina un menor
nivel de desarrollo v diferenciacion de las habilidades psicolingifs-
ticas tanto en una como en otra lengua. Nosotros compartimos la
primera parte de dicha afirmacion, no asi la segunda, relacionada
con la diferenciacion, por entender que no se encuentra suficiente-
mente fundamentado-el hecho de que exista una interaccion entre
las habilidades del sujeto bilinglie. Por otra parte, el mismo autor
sefiala que la no escolarizacién del gallego plantea al nifio una serie
de dificultades a la hora de -analizar la lengua a nivel de fonemas.

Finalmente, se advierte, a partir de los resultados obtenidos
en la citada investigacion, que en los sujetos bilingiies de Galicia
existe una gran estabilidad interlingiial en lo que se refiere a los ha-
bitos cognitivos subyacentes a la clasificacién de las respuestas aso-
ciativas en dimensionales, conceptuales, coordinadas, predicativas,
distantes y de sonido y en la diferenciacion semantica; mientras
que los procesos de seleccion de 1éxico en la tarea de asociacidn re-
sultan relativamente independientes segiin las lenguas.

En nuestra opinién, y a partir de una revisién de estudios que
se vienen ocupando del anilisis de las habilidades psicolingiiisticas
en bilingiies, creemos que a la investigacién de Gonzalez Lorenzo,
habrfa que objetar que los instrumentos de evaluacién utilizados
no parecen ser los mas adecuados para determinar los efectos del
bilinglifsmo, ya que, como sefialan Carroll {1963), Parker & Wil-
kinson (1978) y Wagner (1980) es necesario utilizar pruebas que
ofrezcan una matriz completa de las habilidades psicolingiifsticas
de los bilingiies en comparacion con los monolingiles, cualidades
que a todas luces ofrece el Test de Habilidades Psicolingiiisticas
de Mlinois (I.T.P.A.), como se demuestra por los estudios efec-
tuados en el departameto de Bilingliismo de la Universidad de Tuc-
son (Arizona), v concretamente por Perez M. F. (1980). La uti-
lizacién de pruebas de inteligencia del estilo de las utilizadas por
Gonzalez Lorenzo para evaluar a los sujetos bilingiies fue ya objeto
de crfticas consistentes a partir de los afios sesenta, como ya sefiala
Wagner (1980).



PROGRAMAS DE LENGUAJE COMPENSATORIO 91

En consecuencia, en nuestra investigacion se ha optado por
efectuar un andlisis de las habjlidades psicolingliisticas a partir de
las respuestas emitidas al 1.T.P.A. por castellano y gallego parlantes
del primer ciclo de Educacidn General Basica, con el fin de disefiar
Programas de Compensacién para cada una de aquellas habilidades
deficitarias a partir de los resultados obtenidos.

2.3.2, Andlisis Empirico

2.3.2.1. Presentacion de Hipotesis

1. Existen diferencias significativas en cuanto a las habilidades
psicolingiifsticas se refiere, entre castellano y gallego par-
lantes. '

2. Fl rendimiento escolar se encuentra relacionado con las ha-
bilidades auditivo vocales (asociacién auditiva, fluidez 1éxi-
ca e integracién auditiva).

2.3.2.2. Muestra

De una muestra inicial de 100 sujetos pertenecientes a nueve
" centros escolares (privado-urbano, estatal-urbano, estatal-rural, es-
tatal-extrarradio) de las provincias de la Corufia y Pontevedra, se
han seleccionado 84 sujetos, después de haber excluido aquellos
protocolos de dudosa cumplimentacion.

Como criterio de eleccidon de la muestra se han tenido en
cuenta los siguientes indicadores: drea de procedencia, rendimiento
académico, nivel cultural de la madre y lengua dominante.

En cuanto al procedimiento de la administracion de la prueba
se ha optado por la flexibilidad suficiente como para que en las ta-
reas orales (3 subpruebas orales de un total de 10), los sujetos ga-
llego parlantes emitiesen sus respuestas en condiciones similares a
los castellano parlantes. '
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Figura 1. Cuestionario-para.fundamentar los criteros de eleccion de la muestra.
‘ LR .
1.— Nombre del colegio: o mmirmimimniiemeniirenreecrmmenmens
2. — Localidad: ..ot rnesna s e nis s e aea

3 DITECCION: eooeiirirecerrinneerrmncnenrsssetnesanranes erreseuarassen

4, — Niumero del cuestionario: ...vcereeerviveressrensoareenen

5.— Sexo: Vardon ....ooeeeennees Hembra ..cevueenennne..

6.— Fecha de Nacimiento: .....ooceivicveceevesrenessneevmrnesaane

7.— Indice de rendimiento esCOlar: ......coovmrvrrerereneres "

8.-- Lengua materna: ciieineverenssncrsereonns retrereenaeaeanas

0. PreescolaliZaciOn: ....ovveeivviesvemrinsserseraramseanenes Cevenrennn
10.— Estudios de la madre:

— Sin estudios ....evvercinninnnes

— Estudios primarios .........

— Bachiller elemental ...........

— Bachiller superior .............

— Estudios medios ......ceveree.

— Estudios superiores ...........

11.— Fecha de recogida de datos: e ecciieienes

12.— Nombre completo del alumno: .....cccooviveeenneevennenenn.

13.— Nombre completo del padre: ........cc.ccoeenee. S

14.— Direccion postal: ..cocceeiiieirirreersirecre st e msrsnse e
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El andlisis de los resultados mediante las pruebas estadisticas
paramétricas estdndar presupone que las variables se distribuyen
normalmente, A partir de las distribuciones de las puntuaciones
para cada grupo de edad de sujetos, en cada una de las diez sub-
pruebas del LT.P.A,, se llevd a cabo un test de ajuste de la distribu-
cién observada a la esperada, suponiendo que las puntuaciones se
distribuyen normalmente. Los grupos establecidos fueron los si-
guientes:

1. De seis afios a seis aflos y cinco meses.
2. De seis afios ¥ seis meses a seis afios y nueve meses.
3. De seis afios y diez meses a siete afios y dos meses,

4. De siete afios y tres meses a siete afios y seis meses.

De 1as cuarenta distribuciones de puntuaciones obtenidas sélo
se aplicéd el ajuste a diez de ellas, que constituyen una muestra al
azar y, al menos en teorfa, una muestra representativa. Para esto se
utilizd una tabla de digitos aleatorios que nos permite realizar un
muestreo de estas 40 distribuciones, estando representada una vez
cada subprueba del I.T.P.A.

Una manera de comprobar si una distribucién de frecuencias
observadas est4 distribuida normalmente es calculando las frecuen-
cias esperadas de una distribucién normal con la misma media y
desviacion tipica que la muestra observada. Para la determinacién
del ajuste se recurre a la pruebax? ; con n-3 grados de libertad, en
donde n representa el nimero de clases (Sokal & Rohlf, 1969).

En las figuras: 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, ... se muestran las distribu-
ciones de frecuencias observadas y esperadas. Estas Gltimas se han
calculado a partir de 1a media v la desviac¢ion tipica de la muestra.
Como puede observarse, el ajuste es en general adecuado, siendo el
valor de x2 significativo tan sélo para la subprueba de comprension
auditiva (x2 = 13,56; p < 0,05). Esto puede ser debido a desvia-
ciones aleatorias surgidas como consecuencia del reducido tamafio
de la muestra. Parece razonable suponer que las puntuaciones para
cada una de las subpruebas que conforman el .TP.A, se distri-
buyen normalmente,
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Fig.2. Distribucion de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Asociacion Visual, Grupo de edad: 6 afios y 6 meses a 6 afios y 9 meses.
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Fig. 3. Distribucioén de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Asociacidén Auditiva, Grupo de edad: 6 afios y 10 meses a 7 afiosy 2

meses.

X =3147
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Fig. 4. Distribucion de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Comprensién Visual, Grupo de edad: 7 afios y 3 meses.
X =15,00 §=427
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Fig. 5. Distribuci6n de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Comprensién Auditiva. Grupo de edad: 6 afios a 6 afios y 5 meses.
X=1559 §=5,29
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Fig. 6. Distribucién de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Expresion Motora, Grupo de edad: 6 affos a 6 afios y 5 meses.
X=11,13 5=390

— ~—

Fig. 7. Distribucién de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Integracion Visual. Grupo de edad: 7 afios y 3 meses.
X=3147 5=6,63
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\
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Fig. 8. Distribucion de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Memeoria Secuencial Auditiva. Grupo de edad: 6 afios ¥ 10 meses . a
7 afios y 2 meses.

X =10,04 S$=405

T -

Fig. 9. Distribucién de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Fluidez Léxica, Grupo de edad: 6 aﬂos y 10 meses a 7 afios y 2 meses,
X=4509 =11,20
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Fig. 10. Distribuciéon de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Integracién Auditiva, Grupo de edad: 7 afios y 3 meses.

X =8,65 S=387

N

N\

/

7 afios y 2 meses.

X=1196  S=4,19

Fig. 11. Distribucién de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba
Memoria Secuencial Visomotora. Grupo de edad: 6 afiosy 10 mesesa
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2.3.2.3. Instrumentos

Mediante el I.T.P.A., se pretende evaluar las funciones cogni-
tivas y lingliisticas que se encuentran implicadas en las actividades
de comunicacidn, y proporcionan un andlisis de las diferencias
inter e intra individuales en habilidades de tan destacada relevancia
en ¢l contexto educativo. Se parte del supuesto de la existencia de
ciertas aptitudes que se requieren para la conducta linglistica y
que dichas aptitudes pueden ser identificadas, evaluadas y objeto
de estimulacion ¢ compensacion, El LT.P.A. habrii que enmar-
carlo dentro del modelo mediacional de comunicacién iniciado por
Osgood (1957), adaptado para su aplicacion al 4mbito educativo
por Kirk & Kirk & Mc. Carthy (1968).

El modelo del LT.P.A. incluye los procesos receptivos, asocia-
tivos y expresivos, las modalidades del input auditivo y visual y del
output verbal y motor, asi como los niveles de representacién y
automiticos de las conductas de comunicacion.

2.3.2.3.1. Propiedades psicométicas
del |.T.P.A.

Mediante un programa de computadora extraido de la biblio-
teca del Teachers College Computer de la Universidad de Columbia
y adaptado en Espafia, se determind la consistencia interna del
I.T.P.A. en su versidon espafiola. Se determinan igualmente los coe-
ficientes de correlacion biserial y biserial puntual (7pi ¥ Top } TESPEC-
tivamente. Se trata de un fndice de homogeneidad. La fiabilidad
de la prueba se ha determinado mediante la férmula KR,, de Ku-
der Richardson,

Se realizd un anidlisis de elementos para cinco de las sub-
pruebas del I.T.P.A. En la Tabla 23 se presenta el anilisis de ele-
mentos correspondientes a la integracion auditiva, En dicha tabla
puede observarse gue la dificultad de los elementos aumenta pro-
gresivamente desde una valor del 86,91% al 2,38%.No son sorpren-
dentes los resultados indicados puesto que se trata de una prueba
de medida de aptitudes en Ia que los elementos se alinean en un
orden creciente de dificultad. :

Los mds elevados niveles de discriminacidn se sithian entre los
elementos 6 al 12. Con respecto a la consistencia interna, puede
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advertirse que la mayoria de los elementos correlacionan significa-
tivamente con la totalidad de la prueba,

Tabla 23. Andlisis de elementos para la subprueba de integracién auditiva

(LTPA).
ITEMS DIFICULTAD " HOMOGENEIDAD
% Thp This
1 86,91 0,157 n.s, 0,202 n.s.
2 90,48 0,122 n.s, 0,170 n.s.
3 86,91 0,L82 ns. 0,235 n.s.
4 7243 0,109 n.s. 0,116 n.s.
5 98,81 -0,160 n.s. 0,045 n.s.
6 20,24 0,530 ** 0,647 **
7 63,10 0,661 ** 0,714
8 40,48 0,501 * 0,521 **
9 41,67 0,569 ** 0,595 **
10 67,86 0,714 *= 0,304 **
11 s 0,637 ** 0,688 **
12 53,57 0,853 *= 0,929 **
13 27,38 0,614 v+ 0,704 *+
14 32,14 0,724 ** 0,817 *»
15 34,52 0,885 =+ 1,026
16 20,24 0,904 ** 1,404
17 21,43 0,869 ** 1,248
18 8,33 0,501 * 0,8 & **
19 16,67 0,841 **- ‘ 1,385
20 5,95 0,478 * 0,958 »+
21 3,57 0,423 * 1,115
22 3,57 0,354 n.s. 0,814 **
23 238 0,384 n.s. 1,272
24 1,90 0,277 ns. 1,108
25 2,38 0,405 * 1,510

Fiabilidad de In escala: Ky o = 0,845 **

Media de 1a escala: 9,369

Desviacion tipica: 4,321

1.3. = no significativo; * =p < 0,05; ** =p<0,01.
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En la Tabla 24 se ilustra el andlisis de elementos correspon-
diente a la subprueba de asociacién visual. En ella puede observarse
que la dificultad de los elementos va aumentando progresivamente
desde el valor 92% hasta el 3,5 %. Los mds elevados indices de dis-
criminacion se sitilan entre los elementos 7 al 17, que constituyen
la parte central de la subprueba. Por cuanto a la homogeneidad, se
advierte un incremento de dichos fndices a partir del eiemento 11
hasta el final.

Tabla 24. Andlisis de elementos para la subprueba de asociacion visual,

ITEMS . DIFICULTAD HOMOGENEIDAD
z Thp Ibig

1 92,86 0,319 n.s. 0,517 **

2 100,00 0,000 n.s. 0,000 n.s.

3 96,43 0,349 n.s. 0,798 **

4 89,29 0,395 * 0,572 **

5 91,67 0,306 n.s. 0,468 *

6 97,62 0,140 ns. 0,314 ns.

7 59,52 0,191 n.s. 0,194 n.s.

3 96,43 0,200 n.s. 0,398 *

9 60,71 0,298 n.s. 0,306 n.s.
10 79,76 0,206 n.s. 0,237 n.s.
11 - 59,52 0,527 ** 0,551 **
12 16,19 D440 0,503 **
13 50,00 0,502 ** 0,515 **
14 42,86 0,556 ** 0,579 **
15 23,81 0,265 n.s, 0,296 n.s.
16 33,33 0,547 ** 0,591 **
17 33,33 0,663 ** 0,732 **
18 10,71 0,604 ** 1,017
19 19,05 0,763 * . 1,062
20 16,67 0,883 *+ 1,574
21 10,71 0,430 * 0,634 **
22 13,09 0,642 ** 0,999 *=*
23 11,91 0,587 *=* 0,911 *=*
24 4,76 0,505 ** 1,275
25 4,76 0,449 * 0,993 *=*
26 3,57 0,395 * 0,974 **

n.s. =no significativo
* =p 0,05
** —p <0,01.
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A partir de la Tabla 25, donde se ilustra el andlisis de elemen-
tos de la subprueba de asociaciOn auditiva, puede observarse que

Tabla 25. Anélisis de elementos parz la subprueba de asociacion auditiva.

ITEMS DIFICULTAD HOMOGENEIDAD
% Thp Thig
1 97.62 0,259 n.s. 0,644 **
2 98,81 0,267 n.s. 1,023
3 10,00 0,000 n.s. 0,000 n.s.
4 97,62 0,085 n.s, 0,187 n.s.
5 88,10 0,320 * 0,435 **
6 91,67 0,278 n.s. 0,42] **
7 98,81 0,078 ns. 0,222 n.s.
8 97,62 0,007 n.s. 0,015 n.s.
9 90,48 0,375* 0,557 **
10 91,67 0,085 n.s. 0,124 n.s.
11 97,62 0,138 n.s 0,309 **
12 5952 0,634 ** 0,672 »*
13 86,91 0,214 ns 0,277 n.s.
14 84 .52 0,350 * 0,441 **
15 61,91 0,511 **» 0,537 **
16 85,1 0,448 *» (0,594 **
17 69,05 0,332 * 0,353 *
18 7143 0,404 *=* 0,439 *=
19 64,29 0,552 *#* 0,554 **
20 38,10 0,446 ** 0,465 **
21 36,91 0,642 ** 0,690 **
22 5238 0,641 ** 0,669 **
23 51,19 0,809 ** 0,871 **
24 60,71 0,861 ** 0,964 **
25 51,19 0,846 ** 0,918 **
26 42,86 0,890 ** 0,988 **
27 10,711 0,153 ns 0,208 n,s
28 27,38 0,700 ¥* 0,822 **
29 23,81 0,527 *= 0,614 **
30 20,24 0,700 ** 0,917 **
31 21,43 0,781 ** 1,048
32 13,10 0,623 ** 0,953 *+
33 2,38 0,794 ** 0,301 n.s
34 3,57 0,433 ** 1,179
35 9,52 0,585 ** 1,012
36 7.14 0,524 ** 1,012
37 5,95 0,484 ** 0,981 **
38 9,52 0,694 ** 1,458
39 3,57 0,433 ** 1,179
40 1,19 0,180 n.s. 0,562 **

Fiabilidad de 1a escala: KRy = 0,883 **

Media de Ia escala: 21,26

Desviaci6n tipica: 6,01

n.s. =no significativo; ¥ —p < 0,05; ** =p<0,01.
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los {ndices de dificultad van aumentando desde el valor 97% al
1,19%. Los mis elevados {ndices discriminativos se situan entre los
elementos 20 y 29. Tanto los indices de hogeneidad como los coe-
ficientes de fiabilidad se consideran adecuados.

En la tabla adjunta (Tabla 26) se recogen los resultados del
andlisis de elementos correspondiente a la subprueba de compren-
sidn visual. Los mids elevados indices de discriminacién se situan
entre los elementos 8 y 18. Los indices de homogeneidad aumen-
tan sensiblemente a partir del elemento 8, advirtiéndose una dismi-
nucion a partir del elemento 22. Los coeficientes de fiabilidad son
elevados.

Tabla 26. Andlisis de elementos para la subprueba de comprension visual.

ITEMS DIFICULTAD HOMOGENEIDAD
% Thp This

1 97,62 0,250 n.s. - 0,614 **
.2 8691 0,383 n.s. 0,516 **

3 97,62 0,188 n.s. 0436 *

4 98,81 -0,062 n.s. -0,176 ns.

3 88,10 0,163 ns. 0,214 n.s.

3 97,62 0,403 n.s. 1,476

7 80,95 0,331 n.s. 0,392 a.s.

8 85,71 0,566 ** 0,791 **

9 76,19 0,687 ** 0,841 **
10 53,57 0,331 ns. 0,335 n.s.
11 55.95 0,462 * 0474 %
12 78,57 0,873 ** 1,258
13 55.95 0,657 ** 0,691 **
14 52.38 0,602 ** 0,625 **
15 66,67 0,780 ** 0,888 *=
16 50,00 0,597 ** 0,619 **
17 3452 0,522 ** 0,556 **
18 40,48 0,692 ** 0,742 **
19 27,38 0,644 ** 0,744 **
20 14.29 0,405 * 0,530 **
21 21,43 0,618 ** 0,765 **
22 5,95 0,302 n.s. 0,518 +*
23 595 0,262 n.s, 0,439*
24 2,38 0,188 n.s. 0,436*

Fiabilidad de la escala: Kg20 =0,812 **

Media de 1a escala: 13,75
Desviacién tipica: 3,99
n.8, =no significativo; * =p < 0,05; ** =p 0,01
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En la Tabla 27 se presenta el anilisis de elementos correspon-
diente a la comprension auditiva. Como en los casos anteriores

Tabla 27. Andlisis de elementos para la subprueba de comprensién auditiva.

ITEMS DIFICULTAD HOMOGENEIDAD
% Thp Ihis
1 95,24 0,212 n.s. 0,378 n.s.
2 84,52 0426 * . 0,547 **
3 88,10 0,163 n.s. 0,215 n.s,
4 89,29 0,241 n.s. 0,333 n.s.
5 90,48 0,518 *» (,B4Q **
6 98,81 0,002 ns. 0,004 n.s,
7 84,53 0,207 n.s. 0,254 n s,
8 82,14 0,567 *+ 0,735 *+
9 96,43 0,353 n.s. 0,810 **
10 61,91 0,563 ** 0,595 *+
11 64,29 0,293 n.s. 0,304 n.s.
12 78,57 0,523 ** 0,628 **
13 52,38 0,437 * 0,446 *
4 73,81 0,991 1474
15 32,14 0,569 ** 0,621 *+
16 27,38 0,583 ** 0,663 **
17 64,29 0,905 ** 1,050
18 4286 0,643 ** 0,677 **
i9 61,91 1,184 1,599
20 42 .86 0,629 ** 0,661 **
21 48,81 0,863 ** 0,941 *=*
22 59,52 1,138 1,565
23 30,95 0,633 ** 0,703 **
24 55,95 6,993 1,220

Fiabilidad de Ia escala: KR90 =0,877.

Media de Ia escala: 16,07, '

Desviacion tipica: 5,16.

n s, =no significativo; *=p < 0,05; ** =p <70,01.
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también se observa que los indices de dificultad de los elementos
van aumentando progresivamente desde el valor 95% hasta 55,95%.
Por otra parte, los coeficientes de fiabilidad obtenidos en cada una
de las subpruebas se consideran psicométricamente adecitadas.

Se ha realizado un andlisis factorial mediante el método de
componentes principales. Para ello se partié de la matriz de corre-
[aciones que se ilustra en la tabla adjunta (Tabla 28}. Dicha matriz
presenta las correlaciones entre las diferentes variables.

Tabla 28. Matriz de intercorrelaciones de las subpruebas del LT .P.A.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1] 1,000
2| 0378 1,000
3| 0,256 0,363 1,000
4| 0362 0321 0256 1,000
5| 0309 0188 0,140 0334 1,000
6| 0,565 0,373 0,309 0164 0372 1,000
7| 0455 0303 0236 0121 0207 0,358 1,000
8 0,215 0,059 -0,650 0040 0,199 0,233 0,082 1,000
9] 0,309 0318 -0,810 0,195 0407 0,268 0,131 0,186 1,000
10| 0,470 0,345 0367 0330 0291 0379 0,504 0066 0,199 1,000

1 = Asociacidn auditiva

2 =Integracidn auditiva

3 =Memoria secuencial auditiva

4 = Asoeciacion visual

5 — Comprension visual

6 = Comprensidn auditiva

7 = Fluidez léxica

8 — Expresion motora

9 = Integracion visual

10 =Memoria secuencial visomotora
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A partir de la matriz de correlaciones previamente ilustrada se
obtuvo la matriz factorial que aparece en la Tabla 29, dicha matriz
representa las variables agrupadas en tres factores. Mediante el
primer factor explica el 35,19% de la varianza, mediante el segundo
se explica el 13,55%, v mediante el tercero el 10,29%; logrando ex-
plicar entre los tres factores mds del 50% de la varianza total.

Tabla 29. Matriz factorial sin rotar.

FACTORES
Variables I ] m Comenalidad

1 07 0,041 0,163 0,6233
2 0,637 0,160 0,190 0,4682
3 0,482 0,608 " 0,082 0,6079
4 0,527 -0,063 0,617 0,6626
5 0,574 0,392 . 0,269 0,5553
6 0,714 0,079 0,286 0,5977
7 0,508 -0,218 0,438 0,6086
8 0,262 0,582 0,394 0,5630
9 0,476 0,585 0,262 0,6377
10 0,710 .0,257 0,092 0,5792

Varianza explic. 3,519 1,355 1,029 5,9035

% Varianza exp. 35,19 13,55 10,29

% Acumulado de

Varianza explic, 35,19 48,74 59,03

Los niimeros de las variables se corresponden con los de la Tabla 28.

En un tercer paso se obtuvo la matriz factorial rotada que se
ilustra en la Tabla 30, obtenida mediante el método de rotacién
Varimax, Este método maximiza la varianza de los factores de for-
ma que propoerciona una nueva matriz factorial con la mdxima va-
rianza. Se ha obtenido una matriz factorial con.la misma varianza
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que la anterior pero distribuida de forma que permite una interpre-

tacion mds adecuada de los factores, ya que las variables que estin
significativamente saturadas en un factor no lo estin en el otro.

Tabla 30. Matriz factorial rotada.

FACTORES :
Variables 1 II 14 Comunalidad
1 0,692 0,353 0,143 0,6230
2 0,492 0,416 0,230 0,4680
3 0,570 0,042 0,530 0,6075
4 0,173 0,684 0,406 0,6626
5 0,210 0,695 0,168 0,5553
6 0,687 0,256 0,245 0,5975
7 0,713 -0,047 0,094 0,6086
8 0,189 0,164 0,707 0,5625
9 0,066 0,726 0,325 0,6370
10 0,714 0,233 0,141 0,5794
Varianza explic. 2,739 1,923 1,242 5,904

Los numeros de las variables se corresponden con los de 1z Tabla 28.

Como se puede observar en la Tabla 31, el factor I, que ex-
plica el 351 de ia varianza total, se encuentra configurado por las
variables 1, 2, 3,6, 7, v 10, correspondiendo a asociacién auditiva,
memoria secuencial auditiva, comprension auditiva, fluidez 1éxica,
memoria secuencial visomotora e integracidén auditiva. Fl factor I1,
que explica el 13,551 de la varianza total, estd configurado por las
variables 4, 5 y 9, que corresponden a asociacién visual, compren-
sidn visual e integracion visual. El factor 11, gque explica el 10,29
de 1a varianza total, se encuenfra integrado por ¢xpresidon motora,
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En Ia misma Tabla 31 puede observarse también que no exis-
te correlacién entre estos tres factores, por lo que se puede consi-
derar como definitivo el andlisis utilizado, No obstante, un ele-
mento comin de to@as las pruebas que componen el factor [ es
que todas requieren el conocimiento de los significados de los con-
ceptos lingiisticos, as{ como un dominio de reglas semanticas, sin-
tdcticas y logicas del lenguaje. Este factor I se corresponde con el
factor denominado comprensién verbal, capacidad lingiistica ge-
neral o factor general de lenguaje, advirtiéndose ciertas coinciden-
cias entre esta configuracion a partir del andlisis de respuestas de
escolares gallegos y la correspondiente configuracién a partir de
respuestas de nifios americanos,

El factor II se encuentra configurado por asociacién visual,
comprension visual e integracion visual;, advirtiéndose también
ciertas coincidencias con la configuracién de los estudios efec-
tuados en América.

Tabla 31. Matriz factorial rotada (2).

FACTORES
VARIABLES I I [H
FLUIDEZ LEXICA 0,773
MEMORIA SEC. VISOMOTORA 0,714
ASOCIACION AUDITIVA 0,692 0,353
COMPRENSION AUDITIVA 0,687 0,256
MEMORIA SEC. AUDITIVA 0,570 0,530
INTEGRACION VISUAL 0,726 0,325
COMPRENSION VISUAL 0,695
ASOCIACION VISUAL 0,684 0,406
EXPRESION MOTORA 0,707
INTEGRACION AUDITIVA 0,494 0,416
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Finalmente, ¢l factor III se cncuentra integrado tan sélo por
expresidn motora, que hace referencia a la capacidad del nifio para
expresar sus ideas mediante gestos. En los estudios efectuados en
América esta variable se encontraba integrada en el factor II o ca-
nal visomotor, '

2.3.2.4. Resultados y Discusion

Las 21 084 respuestas emitidas por los sujetos integrantes de
la muestra previamente descrita. fueron debidamente codificadas v,
mediante el programa BMDP1V | se¢ obtuvieron los resultados que a
continuacién se indican .

Como puede apreciarse £n la Tabla 32, en lIa que figuran los
resultados de la comparacién a nivel de sexo, no se advierten dife-
rencias significativas,a no ser en las subpruebas de asociacién visual

Tabla 32. Estadistico de contraste £. Diferencias en el 1.T.P.A. segiin el sexo.

nifos nifiag
Subprueba X 5% X Sy t

Asociacidn visual 11,81 0,55 13,60 0,57 2,25*
Asociacion auditiva 20,55 0,96 22,31 0,86 1,35 ns,
-Comprension visual 14,00 0,64 13,74 0,55 0,31 n.s.
Comprension auditiva 16,48 0,82 15,79 0,78 0,61 n.s.
Fluidez 1éxica 42,55 1,93 44,12 1,94 0,58 ns.
Expresién motora 10,69 0,45 9,90 041 1,28 ns,
Integracién auditiva 9,67 0,64 943 0,72 0,25 n.s.
Integracidn visual 30,69 1,09 30,02 1,08 0,43ns.
Memoria Sec. auditiva 9,71 0,66 10,50 0,55 0,91 n.s.
Memeoria Sec. visomotora 11,02 0,72 13,19 0,51 246*

ns.: No significativo,

*—p <0,05
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y memoria secuencial visomotora, en las que el sexo femenino
aventaja en cuanto a puntuaciones obtenidas-al sexo contrario,
Estos resultados podrian tomarse como un posible punto de par-
tida para explicar cierta precocidad de las nifias frente a los nifios
en lo que se refiere a aquellas tareas para las que se requiere des
treza visomotora, cual es la lecto-escritura.

Mediante la Tabla 33 se advierten marcadas diferencias signi-
ficativas por lo que a. las habilidades psicolingiifsticas se refiere,
entre los alumnos que progresan adecuadamente vy los que no me-
joran,advirtiéndose las diferencias mas destacadasen fluidéz 1éxica,
asociacion auditiva e integracidon auditiva a favor de los alumnos
con mejores calificaciones académicas. Ello puede ser debido al
hectio de que el desarrollo del lenguaje en su nivel expresivo y re-
ceptivo constituye un drea en la que suele insistirse en los conte-
nidos del curriculum escolar.

Tabla 33, Estadistico de contraste z. Diferencias en el .T.P.A. segin el ren-
dimiento académico.

Progresa adec. No mejora
Subprueba x 8% X 85 t
Asociacion visual 13,23 0,55 11,87 0,54 1,65 ns,
Asociacién auditiva 23,33 0,76 18,31 0,95 4,10 ***
Comprension visual 14,29 0,57 13,19 0,58 1,28n.s.
Comprensidn auditiva 16,50 0,75 14,91 086 1,36 ns.
Fluidez léxica 45,17 190 39,09 141 2,28*
Expresién motara 10,52 0,38 10,03 0,52 0,77 ns,
Integracion auditiva 10,31 0,67 8,31 0,57 207"
Integracién visual 30,37 108 30,25 098 0,07 ns,
Memoria Sec. auditiva 10,73 0,59 9,09 0,55 1,88 ns.
Memeoria Sec. visomotora 12,75 0,56 11,06 0,74 1,83 n.s.

ns,: No significativo
* =p 0,05
4% .. p 0,001
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A partir de los resultados que se ilustran en la Tabla 34 no
se aprecian diferencias significativas entre alumnos procedentes
de zonas rurales por cuanto a las habilidades psicolingiiisticas se
refiere.

Tabla 34. Comparacién de puntuaciones obtenidas en el L.T.P.A. segin el

habitat.
Zona rural Zona urbana
Subprueba X sy X sy t
Asociacidn visual 13,03 0,82 12,52 042 0,61 n.s.
Asociacion auditiva 21,91 0,85 20,94 091 0,72 n.s.
Comprensidn visual 14,19 0,58 13,67 0,58 0,59 n.s.
Comprension auditiva 16,19 0,86 16,10 0,75 0,08 n.s.
Fluidez iéxica 40,09 1,71 45,33 1,89 1,90 n.s.
Expresién motora 1047 0,53 10,25 0,38 0,35 n.s.
Integracion anditiva 9,62 0,70 9,12 0,62 0,53 ns,
Integracion visual 31,56 1,33 29,79 091 1,14 ngs,
Memoria Sec. auditiva 9,66 0,74 10,38 0,52 0.82 n.s.
Memeoria Sec. visomotora 11,81 0,80 12,29 .0,55 0,51 n.s.

n.s.: No significativo

En los resultados que se ilustran en la Tabla 35 se observan
diferencias significativas moderadas en las subpruebas de integra-
cidén auditiva y comprension visual, y significativamente elevadas
en las de asociacion auditiva y fluidez 1éxica, a favor de los grupos
cuya madre posee un nivel cultural mds elevado. Dichas diferencias
pudieran ser debidas al papel que desempefia la madre en la esti-
mulacion lingiiistica del nifio. Bernstein (1958) llama la atencién
sobre la relacidon entre clase social y actitudes educativas, desta-
cando el papel que desempeiia el lenguaje como variable determi-
nante del nivel cultural de las clases sociales. Por otro lado Simon
& Ballaille & Laterrase (1973) han puesto de relieve que las expec-
tativas de las madres en cuanto al lenguaje de sus hijos varia segiin
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el medio socioecondémico y nivel cultural. Mientras que en los ni-
veles socioculturales mds bajos las madres se interesan particular-
mente por los usos practicos del lenguaje, en los medios sociocul-
turales mds elevados Jas madres tienden a promover un tipo de
comunicacion mds explicita e intelectual; invitan a la escucha y
elocucion, creando asf una actitud muy positiva para el desarrollo
del Ienguaje del nifio.

En la tabla adjunta se advierte que las diferencias mds signifi-
cativas se encuentran en comprension visual e integracion auditiva,
resultando mds moderadas en fluidéz 1éxica y asociacion auditiva.
En el resto no se aprecian propiamente diferencias significativas
importantes.

Tabla 35. Estadistico de contraste ¢ . Diferencias en el I.T.P.A. segtn el nivel

de estudios de las madres.

Subprueba Primarios  Bachiller Medios Superiores F
Asociacién visual 12,29 15,20 15,13 1271 235ns.
Asociacién auditiva 20,03 27,80 25,132 2143 7,32+
Comprension visual 13,64 18,40 14,00 13,87 2,91 *
Comprensién auditiva 15,41 19,60 17,63 16,06 1,84 ns.
Fluidez léxica 40,32 53,40 57,00 4331 7,70 %+
Expresion motora 10,27 10,60 11,37 10,33 0,66 n.s.
Integracion auditiva 8,88 11,80 13,25 9,55 3,13 %
Integracion visuals 30,09 32,80 33,75 30,35 1,59 n.s.
Mem. sec, auditiva 9,71 10,40 11,25 1011 1,51ns.
Mem, sec. vislomotom 11,61 11,80 14,63 12,11 2,20 n.s.

n.s. =no significativo,
* =p < 0,05
** —p < 0,001
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Como puede apreciarse en la Tabla 36, en la que figuran los
resultados de las comparaciones entre los grupos de sujetos segiin
la lengua materna, hay que destacar en primer lugar las diferencias
significativas en la variable de fluidez léxica a favor del grupo de
sujetos catellano parlantes. Estos resultados pueden confirmar es-
tudios previos realizados por-Gonzalez Lorenzo (1981). No obs-
tante, también las investigaciones de Bernstein (1971, 1972-a,
1972-b) apuntan hacia esta orientacion al establecer comparaciones
de 1a productividad 1éxica entre nifios pertencmentes a distintos ni-
veles sociolingiifsticos.

Tabla 36. Estadfstico de contraste ¢. Diferencias en el L.T.P.A. segiin la len-
gua dominante.

Gallego  Castellano

Subpruebh : b3 8% X 8% t
Asociacion visual - 12,18 0,64 13,15 0,51 1,20 ns.
Asociacion anditiva 20,11 0,84 22,52 0,94 1,88 n.s.
Comprension visual 1342 059 14,24 0,59 0,97 n.s.
Comprensién auditiva 1442 0,81 17,30 0,74 2,63 *
Fluidez 1éxica 37,76 1,56 48,00 1,88 4,08 **+
Expresién motora 10,24 0,52 1041 0,36 0,28 ns.
Integracion auditiva 9,13 0,60 9,89 0,72 ~0,79ns.
Integracién visual 3108 1,11 29,74 1,06 0,87 n.s.
Memoria Sec, auditiva | 8,74 048 1124 0,63 3,04 +*
Memoria Sec. visomotora | 11,08 0,68 12,96 0,58 2,10 %

ns.: No significativo,
* —p<0,05
** —p 0,01
**¥ —p < 0,001
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Hemos de subrayar que, en ¢l contexto -de Galicia, la utiliza-
¢ion de la lengua constituye aun en la actualidad un indicador de
clase social,

En segundo lugar, hay que destacar las diferencias significa-
tivas en las variables de Memoria Secuencial Auditiva y Memoria

Secuencial Visomotora también favorables al grupo d¢ sujetos cas-

tellano parlantes,

Estos resultados contrastan con los obtenidos en Compren-
sién Visual y en Integracién Visual, en los que no se advierten dife-
rencias significativas entre ambos grupos, Dichos resultados parecen
en cierto modo, confirmar las investigaciones efectuadas por Ben-
Zeey (1972-1976), en las que se insiste en el hecho de que los su-
jetos bilingires recurren a estrategias perceptivas distintas (mayor
atencion a la estructura global,-mayor facilidad para reorganizar el
material), y procedimientos mas elaborados que los sujetos mono-
lingiies.

A pesar de las diferencias ya indicadas con respecto a la me-
moria, no parece que exista una correlacion entre niveles de inte-
ligencia y memoria, ya que, como se aprecia en la Tabla 37 los
resultados obtenidos en el C.P.M.-Raven por los sujetos gallego
parlantes no presentan diferencias significativas relevantes. Estos
resultados sin embargo, coinciden con los planteamientos de dife-
rentes autores, entre los que cabria destacar a Sternberg (1981),
Hunt & Frost & Lunneborg (1973); Hun & Lunneborg & Lewis
(1975), quienes afirman que este tipo de correlacidn es por lo ge-
neral estadisticamente significativa pero moderadamente baja.

Tabla 37. Estadisticos de distribucion y resultados del AMOVA a partir de
respuestas de Castellano y Gallego parlantes al C.P.M.-Raven.

Castellano. Parl.  Gallego Parl.

Variables X X F P
Serie A 7,25 7,02 0,20 0,65
Serie Ab 5,25 4,22 4,06 0,05
Serie B 442 4,06 0,04 0,04

Total 16,92 14,89 3,13 0,08
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Finalmente son notoriaslas diferencias significativas existentes
en las escalas de Asociacidén Auditiva y Asociacion Visual, Mediante
dichas tareas se cvaliia la habilidad del nifio para relacionar con-
ceptos que se le presentan auditiva y visualmente, e implican la ca-
pacidad de manipulacién de simbolos linguisticos significativos.
manipulacion de simbolos linghiisticos significativos.

De todo ello parece’ deducirse la existencia de un déficit en
cuanto a la aptitud verbal de los gallego parlantes, v cuya explica-
cidon podria deberse, como sefiala Cummins (1976), al hecho de
que dichos sujetos carecen de un nivel minimo de competencia lin-
glifstica en su lengua materna.

De entre los andlisis efectuados, queremos tesaltar agquellos
que hacen referencia a la marcada diferencia entre castellano par-
lantes y gallego parlantes en las puntuaciones arrojadas a las escalas
del L.T.P.A. Las puntuaciones de los castellano parlantes tienden a
ser notoriamente mas elevadas que las del otro grupo, particular-
mente en fluidez léxica. Esta desventaja psicolingiifstica de los
gallego parlantes podria atribuirse, en parte, al sistema educativo
actual, que no propicia las condiciones necesariaspara que dichos
sujetos adquieran niveles adecuados de madurez en destrezas lecto-
escritoras en la propia lengua materna.

Por otra parte, seria interesante que mediante otras investiga-
ciones se llegaran a determinar los factores que aparecen durante el
proceso de bilingliizacidn, asi como las posibles causas explicativas
de los déficits cognitivos,

Por lo que se refiere al contexto de Galicia, consideramos que
cualquier accién educativa a emprender con los gallego parlantes
habria que tender a la implantacidon de Programas de Educacién
Compensatoria. La intervencién compensatoria prevé el disefio de
programas espeécificos en orden a paliar tos hdndicaps de'los sujetos
desfavorecidos, considerando que el marco mds adecuado para la
compensacion no solamente se encuentra determinado por el aula
sino por ¢l propio marco familiar, especialmente cuando se trata
de sujetos en edad preescolar. Mediante la implantacidén de Progra-
mas de Lenguaje Compensatorio en Galicia, se pretenden introducir
mejoras educativas en los sectores menos favorecidos en cuanto a -
las habilidades psicolingihisticas se refiere, eliminando asi causas
del fracaso escolar, Dichos programas inciden por una parte, en la
estimulacion de las destrezas comprensivas a nivel de proporcionar
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estrategias de reconocimiento v unificacién de mensajes recibidos,
estimulando por otra parte las destrezas productivas: tasas de flui-
dez léxica, inteligibilidad, secuencias 16gicas, propiedad en el uso
del vocabulario, correccion gramatical del discurso ... y finalmente
en las destrezas pasivas, por lo que se refiere a la conveniencia de
incluir ilustraciones tedricas de las funciones y estructuras 1mgu1s—
ticasde L, y L,-.

Finalmente habria que resaltar algunos principios vigentes en
determinados paises donde tiene lugar la prictica bilingiie o pluri-
lingiie:”

1. Que la lengua materna no debe minusvalorarse sino que
debe aceptarse la funcionalidad de la misma.

2. Que no debe prohibirse a los nifios la prictica de su propia
lengua, ni adoptar correctivo alguno cuando emplean ina-
decuadamente el castellano.

3. Que el lenguaje del profesor actiia como modelo a repro-
ducir por los alumnos.



" PROGRAMAS DE INTERVENCION 3
SOCIOAMBIENTALES

3.1. INFRAESTRUCTURA DE SANIDAD
ESCOLAR EN GALICIA

Bloom & Davis y Hess (1963), en sus directrices sobre la Edu-
cacién compensatoria establecen dos tipos de medidas; por unas
necesidades bdsicas destinadas a proporcionar a los nifios todo tipo
de cuidados elementales a nivel de salud, alimentacidn, etc, y, en
segundo lugar, ofrecen programas especificos de estimulacion pre-
coz de muy diversa indole.

Por lo que se refiere a las necesidades bdsicas, se advierte una
coincidencia desde los primeros programas de Educacién Compen-
satoria (Head Start, Learn to Learn, Borinage, Mother Start ...)
que’ supeditan el éxito educativo y la eficacia de los programas
mismos a partir de una asistencia de sanidad escolar minimamente
adecuada. El diagnédstico vy tratamiento médico deben preceder, o
en todo caso ser simultineos, a cualquier tipo de medida de com-
pensacion, ya que, entre otras aportaciones, proporciona al edu-
cador un bagaje de datos que le ayudan a comprender mejor la
situacién general del nifio, Por otro lado, y ya'es un principio clé-
sico, dificilmente ha de producirse ningin aprendizaje escolar si
los alumnos se encuentran afectados con trastornos o minusvalias
de la mas diversa indole.

Los paises que han alcanzado cotas educativas del mas alto
nivel, disponen al mismo tiempo de una medicina social debida-
mente equiparada. Cualquier programa pues, que se pretenda di-
sefiar con una garantia de eficacia, habria que supeditarse a una
asistencia de sanidad escolar adecuada. '

Un anilisis somero de la poblacion escolar de Galicia pone de
relieve una notoria incidencia de enfermedades carenciales como el
bocio endémico, que afecta particularmente a determinadas dreas
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como se deduce de los estudios promovidos por la Conselleria de
Educacién de la Xunta de Galicia (1983). 8i bien es verdad que no
se han determinado con regularidad las connotaciones que dicha
enfermedad pudiera fener con el rendimiento escolar, las secuclas
derivadas de ella, como son una serie de patologias a nivel dental,
nutritivo, ... no son ciertamente los mas propicios para garantizar a
nuestros escolares ¢l éxito académico.

Por lo que se refiere a la infraestructura de la sanidad escolar,
no se advierte que se lleven a cabo las mds indispensables acciones
para la prevencion colectiva de enfermedades evitables como son
las caries, anomalfas bucales, enfermedades transmisibles, ... va
que segin estadisticas ofrecidas por la Conselleria de Sanidad de la
provincia de Orense, al menos un 30% de la poblacion infantil se
encuentra sin controlar.

Con respecto a las inmunizaciones, ¢l mdximo niimero corres-
pondié a la vacuna_ antipolio, ya que de 8.442 alumnos recono-
cidos, 6.580, es decir, en torno a un 78% estdn inmunizados. La
vacuna triple ocupa el segundo lugar en frecuencia, conun77% ,y
va en puestos muy distanciados se¢ encuentran el resto de las inmu-
nizaciones. El miximo de infectopatras, en base a las mismas fuen-
tes de la Consillerfa de Sanidad, correspondié al sarampién con
3.756.casos sobre 8 442 reconocimientos, lo que corresponderia a
un 45% . El segundo lugar lo ocupa la parotiditis, y a continuacion
las denominadas enfermedades infecto-contagiosas de la infancia;
una de ellas, la hepatitis, habiéndose detectado 281 casos entre
8.442 reconocimientos practicados, 10 que corresponde a un 3,3%.

3.1.1. Programas de intervenciéon
inmediata

En ninguna de las fuentes de informacién consultadas se han
encontrado datos a propdsito de la incidencia del cincer en la po-
blacién infantil, asi como de las afecciones psicolégicas (sindrome
de Damocles), que dicha enfermedad deriva, y que constituyen una
de las preocupaciones prioritarias en pafses que precisamente han
alcanzado los mis altos niveles por lo que a educacidn se refiere,
como es el caso de Suecia y Noruega, donde ademds de adoptar
medidas de diagndstico y tratamiento preventivo, se llevan a cabo
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programas asistenciales, no solamente a nivel estrictamente sanita-
rio, sino también a nivel de apoyo psicoldgico, como es el método
llevado a cabo por Raundalen, M. (1984), en la Universidad de
Bergen (Noruega). En dichos paises se han éstablecido unidades
para este tipo de nifios hospitalizados, por entender que mediante
dicha asistencia se contribuye a la 1mp1ant3016n de! principio de
igualdad de oportunidades.

Con respecto al estado nutricional de las familias de los esco-
lares gallegos, aunque los datos ofrecidos por la Conselleria de
Sanidad de la provincia de Orense tienden a minimizar dicha pro-
blemitica, reduciéndola tan solo al 30% de los escolares, en estu-
dios realizados en las provincias de Lugo y La Corufia por la citada
Conselleria de Sanidad, se advierte que esta prablemética es mucho
més alarmante, especialmente en aquellas zonas con mayor inci-
dencia de bocio. Cabria resaltar la gran importancia que al estado
nutticional han venido atribuyendo los mas destacados programas
de Educacion Compensatoria, entre ellos el Head Start, en el que
se preve la satisfaccién de estas necesidades bdsicas como garantia
de eficacia de las acciones educativas a emprender.

Por otra parte, autores como Dodge, R.P. & Prensky, L.A. &
Figin, D.R. (1975) coinciden en sefialar que como consecuencia de
1a desnutricidn se derivan entre otros los siguientes efectos nocivos:
reduccion del namero de células del cerebro y de lipidos, disminu-
cidon de la actividad enzimdtica y retraso del proceso de desarrolio
del sistema nervioso. Es decir los efectos deprivativos de la desnu-
tricién parecen ser mds cualitativos que cuantitativos.

También hay estudios que ponen de relieve que los déficits
intelectuales atribuibles a la desnutricién en ia infancia tienden a
persistir a lo largo de la vida aduita. Incluso hay autores que consi-
deran que la desnutricion constituye uno de los principales deter-
minantes de la subnormalidad,

Cravioto & Delicardie & Birch (1966) establecieron una serie
de factores en los que la desnutricién podria alterar el desarrollo
mental del nifio en edad escolar:

® Aprendizaje lento; dado que el aprendizaje depende de
la interaccidon del organismo con el medio, el nifio desnu-
trido, por ser propiamente un enfermo cronico, tendrd
problemas a nivel motivacional y de atencién, por lo que
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comparativamente hablando, aprenderd con mayor lenti-
tud que otros nifios debidamente alimentados,

® Interferencia con el aprendizaje durante los periodos cri-
ticos: Aunque los periodos criticos en el aprendizaje hu-
mano no han sido establecidos definitivamente, se cree que
pueden existir periodos dptimos para el mismo, es decir,
el aprendizaje no se encuentra tan sélo relacionado con la
duracion de las oportunidades de aprender, sino que la pro-
pia capacidad de aprender varfa con el tiempo.

® Motivacion y cambios de personalidad, fa desnutricién pro-
voca una reduccidébn de la actividad del nifio, originando
una conducta apatica. Todo ello reduce la comunicacion y
la interaccidn del nifio con otros nifios y con los adultos.

Otro de los aspectos que condiciona la accidén educativa es la
calidad de la vivienda familiar, ya que en ella el nifio pasa més del
75% de su tiempo. En base a la misma fuente de datos a la que nos
venimos refiriendo, mds de un 30% de nuestros escolares gallegos
viven en casas, que segin parametros de la Consellerfa de Sanidad
no refinen las adecuadas condiciones de habitabilidad, No entramos
por el momento en el andlisis de las caracterfsticas de las instala-
ciones y construcciones escolares, ni tampoco en los posibles efec-
tos del hacinamiento de nuestros escolares en las aulas, ya que
ciertamente en no pocos casos el niimero de nifios por aula excede
al recomendado por los Organismos Oficiales. "

Esta infraestructura de los servicios de sanidad escolar de Ga-
licia contrasta muy notoriamente con la que se ofrece en pafses
como Suecia, Noruega, Finlandia, Escocia, E.EUU, y en dife-
rentes pafses del este europeo, que con motivo de esta investiga-
cibn hemos visitado y cuyos niveles educativos habrfa que intentar
alcanzar en Galicia mediante programas de compensacion.

_ Invocando el artfculo 43.2 de nuestra Constitucion: “Com-
pete a los poderes publicos organizar y tutelar la salud publica
-@ través de medidas preventivas y de las prestaciones y servicios
sanitarios (...) los poderes publicos fomentardn la educacion sa-
nitaria ...”. En este sentido y de acuerdo con las medidas adoptadas
en los pafses extranjeros a los que nos hemos referido previamente,



PROGRAMAS DE LENGUAJE COMPENSATQRIQ 121

creemos necesario que se implanten los servicios de sanidad escolar
a los que nos referiremos a continuacién.

Estos equipos habrin de ser permanentes o ambulatorios.
Entre sus funciones habrfa que destacar las siguientes:

o Exploracion periodica de 1a salud en la poblacion escolar;
alumnos, profesores y personal no docente,

1. Confeccidn dela ficha de antecedentes de salud del alum-
no a disposicion del centro.

2. Adjudicacién de cartilla de salud infantil en la que se es-
pecifique la asistencia sanitaria al escolar. . i
3. Informe médico acerca del estado del alumno, asf como
las medidas a adoptar en el centro escolar en relacién con
posibles enfermedades.

4, Informe psicopedagodgico del alumno acerca de las reper-
cusiones del ambiente escolar en la conducta del mismo, asi
como de los potenciales de aprendizaje.

@ Control de las instalaciones y funcionamiento de los come-
dores escolares,

1. Higiene de la alimentacién.
2. Armonia dietética.

e Control sanitario de las actividades de educacion fisica y
deporte,

3.1.2. Implantacion de un programa de
sanidad escolar en el aula

A continuacion se presenta un programa llevado a cabo por el
Departamento de Salud Pablica de Washington (1983) con la cola-
boracién de Lavy, R.L. Dicho programa fue disefiado para conso-
lidar conductas sanitarias dentro del contexto escolar.

Con anterioridad a las instrucciones propias de este tipo de se-
siones, el profesor dispondrd a los alumnos a la mdxima participa-
¢i6én. Por ello dedicard varias explicaciones relacionadas con la
importancia, en este caso, de la higiene dental asf como los posibles
efectos derivados de la misma.
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Se trata de un programa de cardcter informal, denominado e/
juego de las placas dentales.

Figura 12. Hoja de puntuacién utilizada.

Equipo. ...... BN 5711 15 1 RPN
PUITUACION: 1vrvvveeresveerrnsrenisesseerameeesssiasissrasamssnrassnssrsen

CUISO: Loivivememrererenre i snes

(1) Sin caries: puntuacion =0 puntos

(2) Caries presente en ambas caras del diente = 2 puntos
(3) Caries presente en la mitad del diente =1 punto

(4) Carics presente en ambas mitades del diente= 2 puntos.

(a) Sin caries: dejarlo en blanco.
(b) Con caries: colorear el diente donde se encuentra la carles.

Fuente: Kratochwill, TR, (1983). Advances in School Psychology. Vol. IIL.
Univ. Arizona. pag. 311,
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Cada uno de los alumnos ha de recibir un cuidadoso entrena-
miento de tipo individual sobre lo que constituye las reglas del
juego (sistemnas de puntuar el estado dental). A continuacién los
alumnos son integrados en diferentes equipos y una vez por se-
mana durante un periodo preestablecido (un meés aproximada-
mente) y sin previo avise, se emparejard a alumnos de diferentes
equipos para que se intervaluen la dentadura, de acuerdo con el sis-
tema preestablecido y ayudindose del protocolo que se adjunta. El
equipo ganador recibird un premio.

Para determinar la efectividad del programa, en cuanto a la
consolidacidén de hdbitos de higiene dental, se contrastaron los re-
sultados obtenidos entre un grupo control y uno experimental, en-
contrindose diferencias significativas (¢ = 6,41; p = 0,0005), que
confirman la eficacia del mismo.

En’ el protocolo previamente ilustrado, se representa el dibujo
de una boca abierta con los cuatro incisivos visibles, Cada uno de
los dientes estd dividido en dos zonas. Los alumnos han 'de marcar
con una *“x” en la hoja de puntuaciones si el diente aparece con
caries visible. La puntuacion maxima prevista es de ocho puntos.

_ Como no todos los alumnos son capaces de entender y uti-
lizar el sistema de puntuaciones correspondiente se determinaron
sistemas alternativos de puntuacion:

® En preescolar y primer curso de ensefianza primaria, los
alumnos coloreardn la hoja en el lugar en que aprecien la
caries (puntuacién médxima de cuatro).

® En segundo y tercero de ensefianza primaria, los alumnos
no han de discriminar entre las mitades de diente (puntua—
cidn mdxima de cuatro).

3.2. ORGANIZACION Y CLIMA SOCIAL EN
LOS CENTROS ESCOLARES DE GALICIA

La escuela es, después del domicilio, el lugar donde el nifio
pasa la mayor parte de su tiempo. Por c0n51gu1ente las aulas, el
mobiliario, los espacios recreativos y el asf denominado clima es-
colar (Moos, 1973) han de tenerse en cuenta en cualguier disefio
de programas de Compensacidn Educativa. Estudios efectuados en
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Galicia (P. Vilarifio, 1979) ponen de relieve que el equipamiento
escolar gallego es sensiblemente inferior a la media del Estado Es-
pafiol, e incluso dentro de Galicia se advierte todavia una cierta
discriminacién, comparativamente hablando, de las zonas rurales
respecto a las urbanas.

3.2.1. Analisis de la oferta y demanda
de Preescolarizacion

Uno de los indicadores que pueden sefialar con mas precision
estas diferencias en las cuatro provincias de Galicia seria la pro-
porcién de nifios preescolarizados. En la Tabla adjunta se muestra
un buen exponente del desigual reparto de las plazas de preescolar
en Galicia.

Tabia 38. Porcentajes de alumnos preescolarizados en Galicia.

PROVINCIA % De Preescolarizacion

LA CORUNA 60,31
LUGO 72,50
ORENSE 45,38
PONTEVEDRA . 47,37

Fuente de datos: Encuesta del equipo de investigacion de
Programas de lenguaje compensatorio (1983).

Si bien es cierto que en los Gltimos afios se viene registrando
un aumento de unidades y puestos de preescolar, como se advierte
en la tabla 39; no obstante habria que tender a que dicho incre-
cremento no solo afectara a aspectos cuantitativos, sino a aspectos
cualitativos como son el aumento de personal especializado, equi-
pamiento, ...
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Tabla 39. Equipamiento escolar en Galicia.

FPROVINCIA N°.de Unidades i’uestos Preescolar N° de Centros
LA CORUNA 736 30.560 825
LUGO 358 14,320 396
ORENSE 203 8.120 199
PONTEVEDRA 706 28.230 524

Fuente de datos: Consellerfa de Educacién de la Xunta de Galicia (1984).

Otro de los aspectos a tener en cuenta han sido los efectos
socioeducativos derivados de la polftica de concentraciones esco-
lares llevada a cabo en (alicia. Dicha polftica, en cierto modo ha
contribufdo a resolver la penuria de equipamiento escolar que ha
venido caracterizando durante largo tiempo a las escuelas unitarias
dispersas por la Galicia rural. No obstante, y como consecuencia
de la referida polftica se han generado otros problemas en los nifios
de las 4reas rurales. La polftica de ubicacién de concentraciones
escolares privo de escuela a un gran ntmero de localidades, dificul-
tando en unos casos, ¢ impidiendo en otros muchos, que los pér-
vulos asistieran a las mismas, por no acogerles el seguro de trans-
porte escolar, Por otra parte, también en los alumnos de E.G.B.
procedentes de las 4reas rurales, se vienen registrando efectos no-
civos: gran acumulacion de fatiga antes de iniciar lajornada escolar,
debido en parte al largo recorrido. que han de realizar hasta llegar al
Grupo. Escolar que suelen encontrarse mas bien préximos a los nu-
cleos de amplia poblacién. N

A partir del presente andlisis v la correspondiente cotejacion
con la politica educativa que se viene imponiendo en los paises
que han alcanzado un reconocido y alto nivel educativo, habria
que revisar e incluso modificar, al menos en Galicia, la politica de
construcciones escolares.
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No se trata, pues, tan solo de afirmaciones mas o menos subje-
tivas, sino contrastadas con el andlisis de otros contextos anélogos
al nuestro. Asf en los paises escandinavos, que se vienen conside-
rando comeo los més avanzados en calidad de vida y metas conse-
guidas 2 nivel educativo, se advierte en los 0ltimos afios una ten-
dencia a rehabilitar las escuelas rurales. Este es el caso de Finlandia
y Noruega, que con una poblacién rural proporcionalmente ele-
vada, ya hace un tiempo, ante el dilema “‘escuela grande/escuela pe-
quefia”, optaron por esta Gltima, potenciando la accidn educativa
de no desarraigar al nifio del propio contexto familiar y social, fa-
voreciendo al mismo tiempo la participacidén activa de los padres
en la educacién, en cuanto agentes de la democratizacion de la es-
cuela. Ello ha contriburdo también a la rehabilitacidn de la escuela
no sdlo como mera transmisora de conocimientos a los nifios, sino
como continuadora de la educacion permanente de los adultos.

Debido a estos planteamientos, las autoridades educativas han
tenido que elegir entre dos alternativas: que los alumnos de las
dreas rurales se desplacen a las concentraciones escolares cuya or-
ganizacion es mas facil v econdmica, 0 mantener las escuelas pe-
quefias lo mis cerca posible al entorno del alumno. Como ya se in-
dicd con anterioridad, se ha venido imponiendo la segunda opcidn,
por entender que de hecho implica la implantacion del principio
de igualdad de oportunidades, pese a los gravimenes econdmicos
que ello supone. Mientras que en las Concentraciones Escolares el
domicilio del alumno determina o condiciona la efectividad de la
educacién, debido a la fatiga acumulada por los largos desplaza-
mientos, la escuela local contribuye a implantar la igualdad de
oportunidades al eliminar el problema del transporte excesivamente
prolongado, tan generalizado en Galicia, y evitando otros lamen-
tables efectos como son el elevado nimero de accidentes sufridos
por nuestros escolares. Por otra parte la escuela local propicia una
instruccion més individualizada v permite la utilizacién de métodos
mas centrados en el alumno. Ciertamente, cualquier polftica que
asuma este tipo de filosoffa habria de disefiar sistemas de incenti
vaciton del profesorado de las escuelas de los pequefios niicleos de
poblacion, que gratifiquen la continuidad de los mismos en dichas
escuelas rurales. Es de notar que éste esuno de los fendbmenos mas
negativos de la experiencia educativa en Galicia, ya que el profeso-
rado, al carecer de incentivos para su permanencia en las escuelas



PROGRAMAS DE LENGUAJE COMPENSATORIO 127

rurales, continuard de paso por las mismas, por tener como meta
la escuela de las dreas urbanas. Los efectos derivados de esta situa-
cién, tienen sus repercusiones en el alumnado, resultando particu-
larmente nocivo para los de 1os cursos iniciales, que en contra de lo
recomendable, cada afio han de cambiar de profesor.

La efectividad de la escuela pequefia ubicada en la localidad
en la que los nifios residen viene corroborada por los resultados
obtenidos en un estudio realizado en el contexto de Galicia (Go-
mez Fernandez, D., 1982) y que se especifica en la Tabla 40.

Un andlisis de datos de dicha tabla nos permite advertir dife-
rencias significativas entre Area rural y urbana, obteniendo puntus-
ciones més elevadas los nifios procedentes de zonas urbanas. No
obstante, se advierte que los nifios de la zona isla superan al resto
en los resultados obtendios en el C.P.M.-Raven, pese a que la es-
tructura social del 4rea isla se asemeja mas a las caracterfsticas
rurales que a las urbanas. Ello puede ser debido a que en dicha isla
se dispone de una organizacidn éscolar cualitativamente superior al
resto de las 4reas analizadas (menor nimero de nifios por aula, con-
tinuidad del profesorado, ...). 8in duda se trata de un centro mo-
delo de escuela local.

Finalmente, con respecto a las disponibilidades de teléfono,
vuelven a ser las familias gallegas, seguidas de las extremefias y las
manchegas, las que se encuentran a 1a cabeza de quienes no ven in-
terrumpida la paz de su hogar por el timbre del teléfono.

No hay que olvidar que este, y no otro, es el entorno fisico
primario en el que crecen un porcentaje muy representativo de
nuestros nifios gallegos. Este escenario de conducta, como lo deno-
mitta Moos (1973), no es indiferente ni para los padres ni para el
nifio, puesto que de él emergen unos determinados climas de socia-
lizacion que condicionan las estimulaciones que los padres habrian
de proporcionar al nifio, contribuyendo asf a su desarrollo social y

cognitivo.
' Segiin Clarke & Steward (1978), Friedlander & Sterrit & Kirk
(1975) y Lewis (1976), el grado, tipo v tiempo de estimulacion so-
cial proporcionado por agentes sociales en el ambiente familiar del
nifio son determinantes importantes de su posterior desarrollo.
Una opinidn similar es la sostenida por Lewis & Goldberg (1969) y
Hetherington & Parke (1975), quienes aseguran gue una relacion
significativa entre la respuesta contingente maternal y la habitua-
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Tabla 40. Estadisticos de distribucion de respuestas emitidas al C.P.M.-Raven.

X Sx X Sy X Sx X Sy F. s,
Nifios Nifias 1050 | p<o013
8.69- 8.12-
Curso 1° Curso 2° Curso 3°
-A. 28.07 <0000
Raven-A 7.58- 8.56- 9.14 P
URFRI(!) | ESRUQ) | URES(Y) | ISLAES( | oo +<0000
90 75. 8.6 9.0-
Nifios Nifias
. <0168
6.70. 6.04- 515 | p<0lb
Curse 1° Curso 2° Curso 3°
Raven-Ab. 74 <0000
ven 4.85- 683- 747 35 P
URPRI(1) | ESRU(2) | URES(3) | ISLAES(®) | .. <0000
74 48. 5.6- 8.4-
Nifios Nifias
2 2
5.35- 494- 132 | p<1281
Curso 1° Curso 2° Curso 3°
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ISLA-ES: Colegio Publico Isla de Arosa,
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cion del nifio a los estimulos visuales redundantes es un claro fndice

de estatus cognitivo. Es mds, un cierto nimero de investigaciones .

recientes indican que los padres proporcionan diferentes tipos de
estimulacion social; la de las madres tiende a ser més verbal mien-
tras que la de los padres tiende a ser mds fisica (Lamb, 1977; Clarke
Stewart, 1978; Yogman & Adamson & Lester & Brazelton, 1977).

Un considerable ntimero de nifios gallegos carecen de este
tipo de estimulacién fisico-verbal directa debido a la disgregacion
familiar, tan caracteristica en Galicia, y a la incidencia de la emigra-
cion, como se advierte en la Tabla 41.

A partir de los resultados obtenidos en estudios transcultu-
rales efectuados por Gomez Fernandez, D. (1981) entre escolares
gallegos y americanos, se advierten mayores niveles de ansiedad en
los primeros, cuyas explicaciones setfa interesante dilucidar, dados
los posibles efectos de la deprivacion de cuidados paternos du-
rante los primeros afios sobre los nifios gallegos. Conviene tener en
cuenta que en nuestra muestra se han incluido respuestas de hijos
de emigrantes que permanecieron en Galicia bajo la tutela de los
abuelos. Por otra parte, v dada su representatividad, también se
han incluido en la muestra a nifios que vivieron en la emigracion
sometidos a cambios que consecuentemente provocan desadapta-
ciones, no solo por 1o que tienen de adaptacién a un mundo nuevo,
donde van a engrosar las capas marginadas de la sociedad, sino por
el desarraigo familiar y social e incluso fisico de su medio. Por otra
parte, ciertos autores sefialan que los nifios carentes o con una esti-

" Tabla 41. Incidencia de la emigracion en Galicia.

Madre Padre Ambos  Sin ninguno Total

Ciudad 6% 1% 86% 5% 1425
Partido 9% 2% 80% 5% 635
Villa 12% - 19% 3% 406
Aldea 10% 1% 78% 5% 816
Comatca 15% 1% 81% 3% 145

Total ' 3427
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mulacién precoz deficitaria presentan con posterioridad niveles de
ansiedad mds acusados, en base a cuyas teorias podrian explicarse
también los mayores n1ve1es de ansiedad que caracterizan a los
nifios gallegos frente a los americanos, puesto que al proceder de
un medio en el que fa mujer (madre) no solo se ocupa de las tareas
domésticas, sino que también realiza quehaceres agricolas --pro-
blema en alguna medida generalizable a la mujer madre trabajadora
espafiola, cuyos pérmisos por alumbramiento resultan significativa-
mente mds disminuidos que los otorgados en U.S.A. para situa-
ciones andlogas—, incide probablemente, en cierta disminucién de
la estimulacién materna que el nifio requiere en edad temprana para
garantizar un desarrollo sin perturbaciones.

Tabla 42. Comparacion de puntuaciones emitidas a la escala “Child Anxiety
Scale” (Gillis, J. §.).

VERSION ESPANOLA (Galicia) VERSION AMERICANA
niftog (288) . nifias 359 pifips (223) nifias (229)
10,73 X 10,52 9,69 X 9,10
2,74 Sx 2,58 3,73 Sx 3,62

Fuente: Gomez Fernandez, D. v Pulido Picouto, M. T. (1988). Adaptacidn espa-
fiola de la escala “Child Anxiety Scale™. TEA Ediciones. Madrid,

3.2.2, Programa de mejora del
clima social en el aula

Fomentar medidas encaminadas a favorecer una organizacion
escolar que de prioridad a la escuela local frente a las concentra-
ciones escolares existentes. En esta planificaciéon habria de aten-
derse pricritariamente a la poblacidn en edad preescolar, segin las
estimulaciones que a continuacion se indican:

1. En la provincia de La Coruila existe un déficit estimado en
14.558 puestos preescolares, 10 que representa unas necesi-
dades de preescolarizacion de un 39,60%.
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2. En la provincia de Lugo el déficit se sita en 2.240, lo que
representa unas necesidades de preescolarizacion de un
23,50¢.

3. En la provincia de Pontevedra el déficit se sitta en 7.773,
lo que representa unas necesidades de preescolarizacién
deun 52,634,

4. En la provincia de Orense el déficit se sitha en 2.954, lo
que representa unas necesidades de preescolarizacién de
un 54,624,

Un andlisis efectuado por nuestro equipo de investigacién so-
bre la estructura organizativa de las aulas de preescolar en Galicia,
asi como en base a experiencias obtenidas en paises de altos niveles
educativos, permite formular las signientes medidas en orden a pro-
piciar una mayor funcionalidad de las instalaciones de preescolar:

1. Estructuracion flexible de los espacios interiores que per-
mita la realizacidn de actividades diddcticas capaces de
responder a las necesidades del nifio.

2. Aulas, pasillos, comedores, salas de recreo, desvanes, ves-
tuarios, etc., deben ponerse en todo momento a disposicidn
de los nifios a fin de que sean utilizadas para las distintas
actividades.

3. Ampliaciéon y expansion de los espacios exteriores (patios
y jardines), en los que el movimiento pueda ser mas dina-
mico, permitiendo la exploracion del ambiente y el cono-
cimiento, cuidado y proteccidn de la naturaleza.

4. Las unidades de preescolar no deben ser excesivamente am-
plias ni ha de concentrarse en las mismas un nimero elevado
de nifios. Lo ideal seria que en dichas unidades hubiera un
miximo de tres secciones o grupos separados por paredes
moviles, favoreciendo as{ la comunicacion entre los mismos.

5. Los espacios exteriores deben ofrecer un amplio abanico
de posibilidades educativas: montafias de tierra, zonas ver-
des, espacios empedrados, zonas con arena, ... También son
aconsejables las macroestructuras o0 macrojuegos, juegos
gimndsticos fijos, tlneles, escaleras, cabafias de madera, etc.
Todos los elementos anteriormente indicados pueden con-
tribuir a satisfacer las necesidades lidicas de los nifios y
todo su potencial expresivo.
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Es aconsejable fomentar todo tipo de experiencias ligadas a la
exploracion del ambiente, que pone en juego las facultades fisicas
y psiquicas del nifio. Dichas experiencias son fundamentales para
evitar que la educacién infantil se limite a actividades con mate-
riales estructurados. Para los nifios de preescolar, el acercamiento
ecologico, ademds de estimular un enriquecimiento cognoscitivo y
afectivo, puede ser también eficaz para la adguisicion de la con-
ciencia de la necesidad de abstenerse de algunas acciones perjudi-
ciales y, por ¢l contrario realizar actividades de conservacion y de
construccion. Con todo ello se ha de pretender la adaptacion plena
del nifio a la situacion escolar.

Frente a los 31 nifios por aula a nivel nacional, que en Galicia
asciende a una media de 38, en los pafses escandinavos, donde
se han obtenido los mis altos niveles de efectividad educativa, v
concretamente en Noruega, el namero estipulado de nifios por aula
es de 16 (Articulo 8.1. del Acta n° 30 sobre educacién preescolar
del 6 de Junio de 1975), Dicho nimero varia en funcién de la edad
de los nifios, ya que cada nifio menor de tres afios se computa a
efectos de preescolarizacién, como dos nifios,

Otro aspecto de notorio interés para nuestro contexto gallego,
y de indudable aplicabilidad, es la consolidacién y ensefianza de
la lengua materna. En la circular n° P-5/82 del Gobierno noruego
se establece que las funciones mis importantes de un instructor de
lengua materna son las siguientes:

1. Asegurar los derechos fundamentales de los nifios a en-
tender y ser entendidos en el jardin infantil.

2. Colaborar al desarrollo de un ambiente de seguridad y con-
fianza necesario para que los nifios con distinta lengua se
sientan a gusto en el jardin de infancia.

3. Colaborar al desarrollo de su lengua materna y de su iden-
tidad nacional.

3.2.3, Programa de majora de
la profesionalizacion del
profesorado de preescolar

Como ya se ha puesto de manifiesto, y a partir de los Gltimos
datos del Gabinete de estudios estadisticos del Ministerio de Edu-
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cacion y ciencia (1984), 1a demanda de especializacién del profeso-
rado de preescolar a nivel nacional se estima en dos terceras partes.
En dichas estadisticas se reconoce que mas del 67% de la plantilla
actual del profesorado de preescolar se encuentra sin especializar y
que el resto han recibido en su mayorfa una serie de conocimientos
en cursillos mds o menos acelerados, lo cual pone de manifiesto que
el profesorado propiamente especializado representa un porcentaje
muy poco significativo.

A partir de nuestros intercambios con Bergen Laererhogskole,
.Escuela de formacion del profesorado de preescolar de Bergen (No-
ruega), aportamos posibles contenidos a tener en cuenta en ¢l cu-
rriculum del profesorado del citado nivel de preescolar.

El curriculum para profesores especialistas en Educacidn Pre-
escolar tiene una duracion de tres cursos académicos. En el primero

y segundo curso reciben clases de Pedagogia tedrica y practica, asf

como de una serie de asignaturas de cardcter general de acuerdo
con el contexto social del pais. En el tercer curso han de elegir dos
unidades de especializacidén, con una duracién de un semestre cada
una, entre psicologia de la infancia, inmigracién y ensefianza, cien-
cias sociales, musica y arte.

Una vez finalizado este primer ciclo, tienen un segundo ciclo
de un afio de duracidon para especializarse en 4reas que se consi-
deran de interés en el periodo preescolar, como pueden ser terapia
del lenguaje y miusica. Al mismo tiempo estos profesionales tienen
la opcidn de completar su formacién realizando cursos de graduado
en cooperacion con la Universidad.

Por haberse legitimado en nuestro pafs una serie de situaciones
de hecho, como es la maternidad en solterfa, la separacion o divor-
cio v otras andlogas, en las que el nifio puede verse privado de la
figura paterna, se considera necesaria la incorporacion de la figura
masculina en la asistencia a los preescolares, dado que hasta ¢l
presente ha venido siendo acaparada por la figura femenina. Dicha
incorporacién ha sido asumida por aquetlas sociedades con mayor
tradicion de democratizacién familiar.

3.3. INFRAESTRUCTURA DE CLIMA
SOCIOFAMILIAR EN EL CONTEXTO DE GALICIA

Varios miles de viviendas gallegas no cuentan. con servicios
que en otros lugares del pafs se consideran imprescindibles. Una
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encuesta efectuada por el LN.E. durante el periodo 1980-81 sobre
presupuestos familiares arroja datos al respecto. Dicha encuesta, di-
fundida recientemente, ha sido realizada sobre 24.000 familias del
estado espafiol entre las que se encontraba un nimero representa-
tivo de familias gallegas.

Aunque ¢l estudio a nivel familiar destaca una tendencia de
los espafioles en cuanto a la adquisicién de vivienda propia, todavia
un 40%, aproximadamente, de los ciudadanos carecen de la misma.
Por cuanto al andlisis de la habitabilidad de la vivienda, aspecto de
particular interés en este apartado de nuestro estudio, y tomando
como indicadores superficie, disponibilidad de servicios higiénicos,
agua caliente, calefaccion, electricidad, teléfono, etc., Galicia y Ex-
tremadura son las dos comunidades auténomas en las que un 30%
de los hogares carecen de servicios higiénicos, siendo las mas defici-
tarias a nivel nacional las provincias de Lugo y Orense, seguidas de
Zamora. Con respecto a la disponibilidad de agua caliente, también
Galicia, precedida de Extremadura y seguida de Castilla-La Mancha
y Baleares se encuentran entre las Comunidades mas deficitaria-
mente dotadas. Por lo que se refiere a los servicios de calefaccion,
el 84% de las familias gallegas, seguidas de las extremefias, carecen
de los mismos. Con respecto a un servicio tan elemental como la
electricidad, mds de 90.000 familias espafiolas ituminan sus noches
con velas, siende las mds afectadas a nivel nacional la provincia de
Lugo, seguida de Granada y Albacete.

No sdlo los agentes sociales en el hogar proporcionan una
estimulacién ambiental directa, sino gque los cuidadores y otras
figuras socializadoras influyen en el nifio mis indirectamente, sir-
viendo como organizadores de su ambiente. Esto se manifiesta de
diversas formas, una de ellas seria el nivel de predictibilidad o regu-
laridad del entorno familiar como un lugar donde se generan in-
fluencias de muy diversa indole y naturaleza que contribuyen al
desarrollo del nifio. Wachs (1976) aporto recientemente datos para
demostrar que la regularidad del entorno familiar estaba relacio-
nada positivamente con el desarroflo cognitivo temprano. Kalus &
Gray (1968) aportan unos datos similares al indicar que los en-
tornos familiares de los preescolares deprivados estaban caracteri-
zados por la irregularidad vy falta de prediccion.

Otro factor de influencia en el ambiente familiar es la clase
social. Tulkin (1973, 1977} y Tulkin & Kagan (1972), encontraron
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que los nifios de clase baja estaban mas restringidos vy {enian menos
oportunidades para explorar, ya que pasaban mas tiempo confi-
nados en una guarderfa que los nifios de clase media.

En reldcion con los posibles efectos del desarrollo del lenguaje
se ha procedido a un andlisis desde muy distintos dngulos. Han
contribuido a su esclarecimiento las aportaciones de los te6ricos
de la relatividad lingiiistica (Sapir, E., 1921; Whorf, B. L., 1956),
quienes comparten, pese a sus peculiaridades, que el lenguaje es el
medio por el que se sintetizan y refuerzan las influencias y efectos
del ambiente cultural. Bernstein, B. (1959, 1971, 1972), en su in-
tento por conferir a la teoria de la relatividad lingiiistica de Sapir
& Whorf una estructura sociolingiifstica, ha relacionado determi-
nados comportamientos lingiiisticos con las actitudes educativas,
reacciones ante el sistema escolar y niveles de éxito-fracaso en el
rendimiento académico. Son ya clisicas sus famosas tesis, en las
que entre otros aspectos sefiala que los nifios en edad temprana
van asimilinado la estructura social y en buena medida se socia-
lizan mediante el lenguaje familiar de tal forma que los pertene-
cientes a diferentes grupos sociales se encuentran expuestos a pau-
tas de socializacion distintas, que les son transmitidas mediante el
lenguaje de los padres, y particularmente a través del lenguaje de la
madre. No obstante, y de acuerdo con la clase social, estas pautas
distintas condicionan las percepciones del nifio dentro de su medio
ambiente, influyendo en sus relaciones personales ¥ en la evolucién
de sus actitudes hacia diversas instituciones de la sociedad en la
que se encuentran. Takala, M. & Polkki, P. (1977), en su estudio
sobre la influencia del ambiente familiar en el lenguaje, ponen de
relieve la importancia de los contactos sociales entre padres e hijos
con el fin de explicar incluso las capacidades lingiifsticas del nifio.
Los estudios de Lobor (1973), Hall y Freedle (1975), coinciden en
sefialar que el contexto social determina el uso del lenguaje, tanto
oral como escrito.

Por lo que respecta al contexto social de Galicia, es quizd
cuando menos, polémico establecer una relacion entre clase social
y uso del lenguaje, y mds en una época historica en que se tiende a
una concienciacion sobre el uso del gallego (Williamson, R. C. y
Williamson, V. L., 1984). Pese a todo, y en base a recientes estu-
dios realizados (Perez Vilarifio, 1981), se tiende a sefialar que al
_ no existir gruposde gallego parlantes de clase social alta que puedan
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servir de control, es decir, en los que la lengua gallega no esté aso-
ciada a lo rural y a la clase social baja, el gallego continda siendo
un indicador de clase social. Esto nos llevaria a suponer que los su-
jetos que, perteneciendo al 4mbito rural, utilizan el gallego poseen
un nivel cultural inferior en comparacién con aquellos otros que
utilizan el castellano en dmbitos culturales superiores, lo cual per-
mite hablar de una desigualdad de origen que los padres, valga la
expresion, transmiten a sus hijos. Estas familias proporcionan a los
nifios una estimulacién lingiifstica mds restringida, comparativa-
mente hablando, que la proporcionada por otras familias més aven-
tajadas socioculturalmente.

Los resultados obtenidos en nuestro estudio indican clara-
mente una desventaja en lo referente a las habilidades psicolingiiis-
ticas de los niffos gallego parlantes. Estas desventajas se manifiestan
sobre todo anivel de fluidez léxica, memoria secuencial visomotora
y memoria secuencial auditiva, pese a haberse adoptado las adecua-
das medidas presentando la prueba en ambas lenguas. Quizi se trate
de un problema de discriminacion del escolar gallego parlante, que
implica al menos una triple dimensidén estructural, cuyos efectos,
‘como sefiala Perez Vilarifio (1981), interactiian entre si, robuste-
ciéndose bajo la forma de la reproduccién de ta desigualdad social,
aspecto en el cual habria que incidir en cualquier accién educativa
de democratizacidn, y a la que nuestro estudio pretende contribuir,

3.3.1. Programa de intervencién
a nivel familiar

El concepto de vivienda socialmente adecuada, como sefiala
Alvira, F. (1982), se puede definir, dentro de su complejidad, segiin
lo hizo el Congreso Nacional de la Vivienda en 1966, como el es-
pacio ordenado hacia el bienestar de una familia o de las personas
que la ocupan. Este espacio, por lo tanto, debe contener unas cua-
lidades para resolver las distintas funciones de los ocupantes de la
misma. La penuria de los referidos espacios en el contexto de las
dreas rurales de Galicia, seghn se ha analizado. con anterioridad,
justifica 1a necesidad de la concesidn por parte de la Administracion
de subvenciones especiales para la construccidén o mejora de las vi-
viendas de dichas dreas rurales.
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La escuela local, que en no pocos casos se encuentra cerrada,
ha de recobrar la funcion de centro cultural en la comunidad rural
en la gque se encuentra ubicada; ello propiciard la participacion de
la familia de forma mas activa en el proceso educativo de los hijos.

En los mis destacados Programas de Educacién Compensa-
toria, y en concreto en el Programa Mother Start, llevado a cabo en
Escocia, las madres son invitadas a visitar la escuela, a trabajar con
fos nifios y a tomar parte en todo tipo de actividades realizadas
dentro del aula.

Debido a la entrada en vigor de disposiciones legales encami-
nadas a la democratizacion familiar, se hace necesario dotar prioti-
tariamente en las dreas rurales:

® Provisidon de centros de orientacidény planificacion familiar.
® Provision de centros asistenciales que se ocupen prioritaria-
mente de las posibles demandas de:

© Los nifios que por las diversas situaciones de hecho, vivan
separados de sus padres o al cuidado de tan sclo uno de
ellos.

© Los conyuges que por las diversas situaciones de hecho,
tengan encomendado en exclusiva el cuidado de los hijos.

Los centros de asistencia psicosocial tendrian entre sus fun-
ciones la prevencion v mejora de la calidad de vida familiar. Hay
autores que consideran que la funcién de los referidos centros ha-
bria de encaminarse al control v disminucién del stress al que son
sometidas las familias, coincidiendo precisamente con su primera
etapa de vida en comin (en la que nacen los hijos), debido en parte
a los salarios insuficientes, el paro, viviendas inadecuadas, ... Los
estudios de Brown (1978) ponen de reiieve que al menos el 42% de
las mujeres de clase trabajadora con nifios pequefios sufren depre-
siones clinicas, de donde se deduce la necesidad de los servicios
psicosociales a los que.nos venimos refiriendo.
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IMPLANTACION DE PROGRAMAS
EN EL CONTEXTO DE GALICIA 4

4.1. LOS PROGRAMAS DE LENGUAJE
COMPENSATORIO COMO ALTERNATIVA
A LOS DEFICITS LINGUISTICOS

El objetivo fundamental de los Programas de Educacién Com-
pensatoria es ¢crear igualdad de oportunidades educativas para todos
los nifios. La educacién preescolar y escolar estd considerada como
un agente de compensacidn, sin embargo, el brindar a todos los
nifios las mismas posibilidades de escolarizacidon no constituye en
s{ una compensacion ya que ésta sdlo existe cuando los nifios me-
nos favorecidos reciben algin estimulo extraeducacional. En otros
paises tales medidas han adoptado la modalidad de Programas
Compensatorios, desarrollindose principalmente en el nivel prees-
colar.

Enla mayor parte delos estudios realizados hasta el momento,
los efectos a corto plazo de los Programas de Educacién Compen-
satoria que se han realizado con caricter experimental, en opinidn
de unos, han resultado ser positivos, y en opinion de otros como
Ginsburg (1972):

““.. la educacion compensatoria no sélo ha sido un fracaso,
sino que ademds ha distraido la atencién del verdadero pro-
blema, esto es, la reforma de las escuelas publicas.”

Las ¢riticas principales al concepto de deprivacién o desven-
taja cultural se orientan en torno a la afirmacion de que este con-
cepto devalila y denigra Ia cultura de [a clase trabajadora, etiqueta
a los nifios, y por lo tanto puede activar una prediccion de autorea-
lizacién, v distrae la atencion de los fallos de un sistema educativo




- 140 DOMINGO E. GOMEZ FERNANDEZ

que busca imponer sus valores de clase media en los nifios, repri-
miendo asi a los nifios de clase trabajadora y a sus familias.

Basdndose en lo anterior, Bernstein fue criticado por autores
como Labov (1970), debido a su teoria de la relacidn entre los
cddigos elaborado y restringido y la clase social. Este altimo autor -
fundamentaba su critica en las formas de conducta de la clase fra-
bajadora formuladas por Bernstein. No obstante, éste reacciond a
esta critica afirmando claramente gue un ¢6digo en si, no es mejor
que el otro, cada uno posee su propia estética’'y sus propias posi-
bilidades; incluso consideraba el concepto de déficit como inade-
- cuado y quizd erréneo,

' Por otra parte, el mismo Bernstein (1970), y también Wilker-

son (1970), criticaron €] concepto de Educacion Compensatoria
- por acentuar las desventajas de los nifios, en vez de centrar su aten-
. ¢ibn en las desventajas de las escuelas.

Bronfenbrenner (1974), hizo una revision de un cierto nG-
mero de programas de preescolar y llegd a ia conclusidon de que
para los nifios procedentes de los grupos mas deprivados ninguna
estrategia de intervencion estd mas cercana de la efectividad que
aquella que centra su atencidon sdlamente en el nifio o en las rela-
ciones padres-hijos. El tomar medidas a este nivel, que €1 denomina
nivel ecoldgico conducirfa a cambios radicales en el entorno inme-
diato de la familia y el nifio.

No obstante, frente a la polémica sobre la efectividad de la
Educacion Compensatoria, y centrindonos en los programas de es-
timulaciéon y compensacion del lenguaje, conviene tener presentes
las diversas tendencias que se han venido ocupando de estudiar el
influjo derivado de la estimulacion de las habilidades psicolingilis-
ticas en la mejora de la productividad educativa.

Luria ha demostrado que existe una conexion entre el desa-
rrollo lingiifstico y el intelectual. En su opinidén uno de los obje-
tivos fundamentales de 1a Educacion Compensatoria serfa la funcion
mediadora del lenguaje entre la estimulacion y la respuesta, Para
ello propone, entre otras, las siguientes técnicas de estimulacion:

1. Técnicas de clasificacidon que permitan mejorar la memoria
y simplificar la estructura del entorno.

2. Técnicas de agrupacién asociativa destinadas a la mejora de
la memoria.
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3. Técnicas para el establecimiento de relaciones causales.

4. Técnicas de generalizacion mediacional.

5. Técnicas de mediacidn sintdctica, facilitadoras de aprendi-
zajes verbales complejos.

6. Técnicas de autoregulacidén verbal.

Dos son las teorias que se han venido ocupando de la relacion
existente entre las habilidades psicolingiiisticas y el rendimiento
escolar: l1a teoria del déficit o privacion lingiiistica y la teoria de la
diferencia linglifstica.

La teorfa del déficit sefiala que los nifios que hablan lenguajes
distintos de 1os dominantes en una determinada sociedad, poseen
un patrimonio linglifstico pobre e inadecuado, son incapaces de uti-
lizar suficientemente los simbolos que exige la escuela y por lo
tanto sufren el fracaso escolar,

Baldisseri (1984}, al ocuparse de la referida teoria, sefiala que
el remedio mas eficdz contra el déficit indicado parece encontrarse
precisamente en la compensaciéon lingliistica. En este sentido, la
educacidon preescolar juega un importante papel, ya que ofrece
multiples ocasiones para la recuperacion lingiifstica a través de una’
serie de estrategias metodoldgicas v de técnicas diddcticas que, su-
perando las desventajas iniciales, pueden llegar a conseguir un nivel
similar para todos los nifios en el momento de acceso a la escuela.

La teoria de la diferencia y de la integracion lingiifstica pro-
pone que los nifios que hablan un dialecto o lengua no standar, se
encuentran inadaptados en la escuela, no porque la forma lingiiis-
tica que utilizan sea inferior, sino simplemente porque es distinta
de la forma que se emplea en la institucion escolar. Esta teoria in-
siste a nivel educativo en la mdxima valoracion de los modelos cul-
turales de los que cada nifio es portador. Esto se consigue a través
de dos estrategias generales: la de decodificacién por sf mismo y
por medio de los demds, y la recodificacién, que conduce paula-
tinamente a la produccidén de nueva cultura, de nuevos modos de
conocer vy de expresar la realidad.

1. Conocer el lenguaje infantil, lo que implica la adquisicion
de una serie de conocimientos precisos sobre las competen-
cias lingiiisticas infantiles en tres niveles:
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® En la produccién verbal, para descubrir las caracteris-
ticas léxicas, morfologicas y sintdcticas de cada nifio.

® Sobre la capacidad auditiva y de comprensién del nifio.
® Sobre el desarrollo del léxico.

2. Predisponer ambientes y situaciones, tanto en la escuela
como en ¢l ambiente circundante, que permitan a todos los
nifios tener experiencias alternativas. Dichas experiencias
deben efectuarse a través de mialtiples direcciones lingliis-
ticas y expresivas.

3. Motivar al nifio a escuchar y hablar con sus compafieros
mediante las estrategias de:

® Conversacion libre en grupo.

& Conversacion dirigida donde el educador interviene para
atribufr significades mds adecuados a las intervenciones
infantiles.

¢ Conversaciones sobre objetos o personas, sobre imdgenes,
relaciones temporales, espaciales, ...

@& ‘Narracién e invencién de cuentos.

Ademads de las estrategias antes mencionadas, en los modelos
psicopedagdgicos actuales se concede cada vez mayor importancia
a la dimension de los lenguajes no verbales. Una corriente represen-
tativa de destacados autores, enfre los que destacamos a Argyle,
M. (1967), consideran que existen al menos diez tipos de sefiales
no verbales utilizadas por el hombre: contacto fisico, proximidad,
orientacién, aspecto, postura, movimientos de la cabeza, expre-
siones de la cara, gestos, mirada y los aspectos no verbales de lo
hablado. Todos ellos tienen diferentes funciones en relacion con el
lenguaje verbal.

Fl nifio que asiste al preescolar se encuenira en gran medida
con este tipo de lenguajes no verbales, por 1o que la tendencia ac-
tual en el preescolar es la de determinar los recursos educativos
que permiten una real interaccidon entre ¢l lenguaje verbal y los len-
guajes no verbales.
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Entre los objetivos a conseguir con respecto a los lenguajes no
verbales habria que destacar, entre otros, los siguientes:

1. Favorecer las posibilidades de comunicacién no verbal del
nifio.

2. Aprender el lenguaje de los gestos, de las actividades picto-
ricas y pldsticas, de las expresiones musicales, ... No se
debe dejar este tipo de actividades a la mera espontaneidad
del nifio, sino que se le debe ayudar a que comprenda y ex-
prese tanto la realidad externa como sus propios sentimien-
tos de la forma mas eficaz y creativa posible,

3. Mantener una estrecha relacion entre lenguajes verbales y
no verbales.

Como se ha podido apreciar por los planteamientos ya indi-
cados, entre los diferentes tipos de programas cognoscitivos se han
obtenido resultados mds sorprendentes con los de cardcter diddc-
tico, orientados hacia la adquisicion 'de habilidades y no con los
programas de tipo abierto. Este ha sido el motivo por el que hemos
centrado nuestro programa experimental en las habilidades psico-
lingiifsticas en concreto.

4.2, DISENO DE UN PROGRAMA DE
COMPENSACION LINGUISTICA
EN SU FASE PRIMERA

Mediante el programa que a continuacién presentamos, se
pretende poner a disposicién de los profesionales de 1a ensefianza
unas posibles pautas a partir de las cuales podrin desarrollar estra-
tegias y técnicas encaminadas a adecuar la estimulacién a los pro-
blemas concretos que puedan aparecer en las aulas.

Pese al aparente formalismo por el que nos vemos obligados a
presentar este programa, resaltamos las conveniencia de que en su
aplicacién se permita la mixima flexibilidad, reconociendo la pe-
culiaridad e incidencia de cada problema en cada nific. Un andlisis
detallado de las diferentes estrategias de estimulacion que se pre-
sentan puede ser suficiente para advertir que no se ha pretendido
presentar secuencialmente los procedimientos de estimulacion de
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acuerdo con niveles especificos de edad, més bien, de acuerdo con
la flexibilidad del programa antes indicada. Hemos optado por
ofrecer una formulacién de objetivos generales que el profesional
ha de adaptar a cada caso concreto.

Aunque no es facil jerarquizar en términos generales las difi-
cultades psicolingilisticas que suelen afrontar los alumnos en edad
preescolar y Educacion General Bdsica, a partir del andlisis de los
resultados obtenidos en nuestro estudio, se ha opfado premeditada-
mente por presentar las actividades en orden a los niveles de difi-
cultad que se han advertido en la muestra objeto de estudio. Ello
podria ofrecer cierta luz para encontrar un determinado problema
mads o menos oculto, asi como su posible tratamiento.

Como estimulos se ha seleccionado un material que, entre
otras caracteristicds, puede incitar al nifio a2 la manipulacidn, a la
creatividad, al interrogante, ... No hay que olvidar quelos objetivos
que se pretenden (estimulacidon, compensacidn, correccion del len-
guaje, etc.) en si mismos no ofrecen atractivo suficiente para in-
citar al nifio.

Después de alcanzados los objetivos en Jas tres fases estable-
cidas que se indican a continuacién, se ha considerado que una
forma de evaluar la madurez lingifstica alcanzada por el nifio po-
dria ser a través de la ensefianza asistida por ordenador (E.A.Q.).

Los ejercicios de estimulacién que se presentan a continuaciéon
abarcan los aspectos bdsicos del desarrollo del lenguaje en dife-
rentes fases:

Fase 1. EJERCICIOS PREVIOS AL LENGUAIJE.

® Emision de sonidos y ejercitacion de los érganos del
habla (liminas 1 y 2).

® Audicion y reconocimiento de los diferentes sonidos
(ldminas 3,4, 5,v 6,).

® Imitacion.

® Reconocimiento (lamina 7).

® Simulacion (limina 8).

Fase 2. EJERCICIOS SOBRE TECNICAS DE LENGUAIJE.

® Aprender los nombres de las cosas (ldiminas 9, 10y 11).
® Comprension y uso de verbos (laminas 12, a la 16).
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® Uso de preposiciones y adverbios (limina 17).
® Uso de frases de dos palabras (ldiminas 18, 19 y 20).

Fase 3. COMUNICACION (liminas 17, 18, 19 y 20).

-4.3. DISENO DE UN PROGRAMA DE
COMPENSACION POR ORDENADOR

4.3.1. La ensefianza asistida
por ordenador

La enseftanza asistida por ordenador (E.A.Q.) recoge los prin-
cipios bdsicos de la ensefianza programada (E.P.), basada en los
fundamentos psicologicos de Skinner, Piaget y Dewey. El objetivo
inicial de la E.P. es capacitar al alumno para estudiar y comprender
¢1 solo una disciplina determinada. La realizacion de este objetivo
impone un método por el que la materia a ensefiar debe ser fraccio-
nada en sus elementos base (ideas-clave); dicha materla ha cle pre-
sentarse segiin un orden de dificultad creciente.

La E.A.O. va mds alld de una simple ensefianza programada
La individualizacién que puede alcanzarse. en el aprendizaje es
mucho mds efectiva y sobre todo, la simulaciéon de la actividad
perceptorial es mds fiel y completa, gracias a las posibilidades que
brinda el ordenador para el diilogo. El didlogo hombre-mdquina
suministra a la E.A.O. una riqueza y una variedad que la coloca
muy por encima de la E.P. En la E.A.O. el didlogo es vivo. El orde--
nador contesta inmediatamente, El alumno por su parte no elige la
respuesta, sino que la elabora activamente escribiéndola sobre el
teclado. Existe una verdadera individualizaciéon de la ensefianza: el
alumno trabaja al ritmo que le dicten sus posibilidades de asimila-
cion sin ser perturbado por el resto de la clase. Todo ello a través
del didlogo, que siendo vivo y estando bien construido alcanza una
gran eficacia pedagdgica.

En el Programa de Lenguaje Compensatorio que se presenta
parecié interesante ofrecer a los alumnos, en una Qltima etapa
madurativa, una serie de actividades a través de 1a E.A.O. El plan-
teamiento de la E.A.O. se realiza una vez que los alumnos han ido
superando sus deficiencias lingiiisticas a través de multiples y di-
versos ejercicios, como los ya propuestos en-la primera fase. Este
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continuo aprendizaje con diferentes grados de dificultad inducird
al alumno al desarrollo y madurez de sus capacidades lingOisticas.

El programa que se propone es un todo continuo que se inicia
con actividades a través de juegos, laminas; dibujos, tarjetas, etc. ¥
termina con la E.A.O. Cuando el alumno se sienta ante el orde-
nador, todo aquello que le aparece en pantalla ha de resultarle fa-
miliar porque previamente lo ha trabajado a otro nivel, Si nosremi-
timos a uno de los objetivos iniciales del programa, nos ¢ncontra-
mos” con ‘... Pronunciacién correcta de sonidos consondnticos”.
Pues bien, se proponia buscar palabras que contuviesen cada uno
de los sonidos que quisieramos remarcar. A partir de estas palabras
clave centrdbamos multiples y diversas actividades. Siguiendo en
esta linea se ha realizado un modelo de programacion basica cuya
idea o palabra clave es Casa.

Comgo acciébn motivadora hacia un nifio que estd ante una mé-
quina, se¢ han introducido en el programa elementos sugerentes
como el color en el dibujo y en la palabra clave, el sonido musical
para una respuesta acertada o un ruido si no lo es. Son muchas las
ideas sugestivas y motivadoras que pueden hacer mds atractiva la
actividad del alumno y que el profesor ha de encargarse de buscar.

Teniendo en cuenta que el Programa de Lenguaje Compensa-
toric va dirigido a nifios desde que comienzan a hablar hasta su ini-
ciacion en la E.G.B., v que la E.A.O. se dard en este Gltimo nivel,
es de suponer que a pesar de darse a través de una mgquina, la pro-
gramacion ha de seguir los mismos principios diddcticos de una
realizada en clase, debiendo ser incluso mds meticulosa.

El ordenador puede estar cargado con varias unidades o acti-
vidades diddcticas referentes a un mismo tema. Al alumno se le
presentardn en orden ascendente de dificultad, pudiendo pasar a la
unidad siguiente siempre gque haya superado la anterior. De esta
forma el ordenador asume la tarea de corregir, con lo cual el pro-
fesor se ve descargado de un trabajo enojoso y repetitivo. Una vez
finalizada la sesion diddctica, y de forma inmediata, el ordenador
va a permitir un seguimiento del alumno, cuando se quiera ha-
cer una reflexion pedagdgica sobre las respuestas y resultados del .
mismo. El seguimiento de la totalidad de una clase puede efec-
tuarse con gran facilidad si todos los ordenadores estin conectados
a una sola y misma memoria central y las terminales conectadas
todas a un mismo ordenador, el master u ordenador del profesor,
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formando asf lo que se conoce como una red de ordenadores. Este
seguimiento se completa con todo tipo de resultados estadisticos
que el ordenador puede ofrecer para conocer la comprension total o
individual con respecto al grupo a través de histogramas, medias, ...

Como se puede comprobar, una programacioéon a través de la
E.A.O., permite al profesor atender de forma individual las dificul-
tades con que cada uno de sus alumnos se encuentre. La labor del
profesor va a estar precisamente en la realizacién cuidada y meti-
culosa de la programacién de actividades. Un fallo general a una
cuestién proviene sin duda alguna de la incorrecta formulacion de
la misma o de la ineficacia de la explicacién que le ha precedido.
El profesor es el responsable de fijar objetivos, estudiar la materia
adecuadamente, desmenuzdndola en ideas clave, preparar una serie
de items variados donde sobre un mismeo sujeto se pongan en juego
diversas operaciones intelectuales: andlisis, clasificacion, discrimina-
cibn, sintesis, ... y hacer un estudio previo y exhaustivo de respues-
tas posibles para fijar los comentarios adecuados. Los programas
de E.A.O. han de confeccionarse por profesores con experiencia en
sus disciplinas. Los programadores profesionales deben limitarse a
transcribir el programa en el lenguaje informatico elegido siguiendo
las indicaciones del profesor. No obstante existen en la actualidad
programas que permiten al profesor inexperto en informdtica rea-
lizar por si mismo un programacion de E.A.O.

Finalmente habria que indicar que la'E.A.O. llega a modificar
las relaciones profesor-alumno. El papel del profesor adquiere otra
dimension, se transforma en un consejero que ayuda al alumno en
su confrontaciéon con el ordenador. El alumno, olvidando que es
en definitiva un profesor el que estd detrds de todo, acepta sin pro-
blema la critica impersonal de la maquina,

4.3.2, Caracteristicas de los
[programas presentados

. Los listados que se adjuntan corresponden a programas adap-
tados a los modelos de ordenador Olivetti, Apple II, Commodore y
Vic-20. Se ha escogido el lenguaje Basic por ser en la actualidad el
mas difundido en el Ambito educativo.
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"En cuanto a la realizacién técnica de 10s programas, COmo se
advierte a través del organigrama adjunto, pricticamente estd redu-
cida a bifurcaciones y algunas transferencias de control, formando
un entramado de tal manera que a medida que el programa avanza
se aprecia una mayor complejidad.

La presentacién en pantalla varfa de unos ordenadores a otros,
siendo la mds completa la de Olivetti M-20, en la que el dibujo que
evoca la palabra clave permanece durante toda la unidad didactica
que el alumno trabaja. Se ha dividido la pantalla en ventanas, con
lo cual cada ventana puede funcionar como si fuera una pantalla
diferente.

El color es uno de los recursos motivadores empleados, ntili-
zdndole en grificos y textos, y en estos altimos se ha utilizado en
palabras completas, en sflabas y en letras en las que se pretendia
que el alumno fijase su atencién en un momento determinado.
‘Otro recurso motivador utilizado ha sido la miisica, solo presente
en el programa presentado en los ordenadores Vie-20 y Commo-
dore 64. El motivo estd en su presentacion como incentivo a los
aciertos o indicacién en las equivocaciones. Todo ello, por supues-
to, pensando ¢n la edad de los alumnos a los que va dirigido el su-
sodicho programa.

Las instrucciones stop, que aparecen cuando el alumno es
incapdz de proseguir por sus propios medios y que se han progra-
mado cuidadosamente para detectar graves deficiencias compren-
sivas, sirven para que el profesor se entere y resuelva de una forma
personal estos problemas. En el caso de que exista una red de orde-
nadores, esta instruccioén stop tendid que cambiarse por un men-
saje a la unidad central del profesor que de esta forma, bien a través
de la red o bien de forma personal, deberd solucionar estos casos
extremos.

Como complemento de los listados se encuentran estos pro-
gramas de grabaciones en poder de los autores. Sus caracteristicas
de formato son las siguientes:

1. Discos flexibles de 5-1/4 pulgadas.
2. Cinta de.cassette standard.

Los aparatos utilizados para la realizacibn de los programas
referenciados han sido 1os que se enumeran a continuacion.
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Ordenador Olivetti M-20 con doble unidad de disco.

Ordenador Apple T1.

Ordenador Vic-20.

Ordenador Commodore 64.
Unidad de disco Commodore 1541.
Unidad de cassete 1530.

Impresora Olivetti PR-1450.
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EVALUACION DE LA EFECTIVIDAD DE UN
EN ESCOLARES DE GALICIA 5

5.1. ANTECEDENTES Y CONTEXTO
DEL PROGRAMA

Mediante el disefio del presente programa se ha pretendido es-
timular las habilidades psicolingiifsticas de un grupo de alumnos de
E.G.B. conel fin de favorecer sus respectivas destrezas ideogrificas.

La identificacion de las necesidades bdsicas se ha determinado
mediante los resultados obtenidos en los tres estudios previos que
integran la primera parte de esta investigacién: 1.Determinantesde
las competencias lectoescritoras en preescolares de Galicia; 2. Efec-
tos de la preescolarizacion en escolares gallegos; 3. Anilisis de las
habilidades psicolingiiisticas de castellano y gallego parlantes. Por
los resultados obtenidos s¢ advierte como denominador comiin el
protagonismo del lenguaje (receptivo-expresivo) en el éxito-fracaso
escolar.

Por tratarse de un Programa Piloto (de tiempo prefijado), fue
preciso determinar las dreas prioritarias de estimulacién, haciendo
gspecial énfasis en fntegracion y Asociacion Auditiva y Compren-
sion visual .

Mediante las estrategias multisensoriales destinadas a la esti-
mulacion. de la Integracidon-Asociacion Auditiva se pretendid ge-
nerar hdbitos automdticos para manejar inflexiones gramaticales y
relacionar conceptos presentados oralmente. Mientras, las estrate-
gias de Asociacion-Comprension Visual tienden a estimular la per-
cepcion de los significados y a relacionar conceptos a través de
simbolos visuales,
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5.2. DISENO DEL PROGRAMA

El presente programa fue disefiado en la Unidad de Investiga-
ciéon de Diagnéstico Psicoldgido de la Universidad de Santiago
(Gomez Fernandez, D y Nogueira Garcia, A., 1983).

Los destinatarios del referido programa fueron 17 alumnos de
E.G.B. (12 de primer curso y 5 de segundo curso), pertenecientes a
un colegio de ensefianza privada de Santiago de Compostela.’

Entre los recursos integrantes del programa se incluyeron:
1. Objetivos generales; 2. Programacion de actividades para 63 dias
lectivos; 3. Material de estimulacion psicolingiistica (112 grafias);
4. Material de entrenamiento sociolingiiistico (57 tarjetas); 5. Ma-
terial de entrenamiento ladico; 6. Material de entrenamiento mani-
pulativo y 7. Material de entrenamiento asistencial.

La direccion ygplicacién del programa fue realizada por Diia.
Adela Nogueira, licenciada en Psicologia, durante los meses de
enero a marzo de 1984,

5.3, ETAPAS EN LA APLICACION-
EVALUACION DEL PROGRAMA

D¢ acuerdo con las recomendaciones de Schiefelbusch, R.
L. (1973), se han distinguido cuatro momentos en ¢l proceso del
programa: 1. Evaluacion inicial; 2. Desarrollo del programa; 3. Man-
tenimiento del programa; 4. Evaluacién del programa,

Se ha efectuado la Evaluacion Inicial mediante la aplicacion
del Test de Habilidades Psicolingtiisticas de Hlinois (1.T.P.A.) a una
muestra integrada por 200 alumnos de E.G.B. Una vez elaborados
los correspondientes perfiles, se seleccionaron 17 por presentar
puntuaciones limites (por debajo) en tres o en mis de los subtests,
Dichos perfiles correspondian a alumnos afectados por retraso es-
colar, segiin criterio de sus profesores.

En la Tabla 43 se representa mediante linea discontinua el
perfil medio del grupo, obtenido mediante la evaluacién inicial.

En ¢l Desarrollo det Programa habria que destacar, en primer
lugar, la atencion individualizada que se dispensd a cada uno de los
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Tabla 43. Perfil de habilidades psicolinguisticas (I.T.P.A.) Evaluacién Inicial
y Final de destinatarios del programa.

NIVEL SEMANTICO NIVEL

AUTOMATICO

Stanine C.A. CV. AA. AV. FL. EM. LA, LV. MS.AMS.V. Stanine

8 9 10

/ N
'\ & y. \
4 L—./ \/
T\
A
S Vat
2 V
1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
C.A.: Comprensién Auditiva LA.: Integracién Auditiva
C.V.: Comprension Visual LV.: Integracion Visual
A.A. Asociacion Auditiva M.S.A.: Memoria Secuen-
ALY.: Asociacion Visual cial auditiva
F.L.: Fluidez Léxica M.S.V.: Memoria Secuen-
E.M.: Expresién Motora cial visual

: Evaluacién Inicial (antes del programa)

~————: Evaluacion Final (después del programa)
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17 alumnos, pese a que las actividades fueron realizadas en tres
grupos (6,6 y 5) por considerar que dicho agrupamiento favorece-
ria la interaccion de los destinatarios del programa.

Debido a la progresiva adquisicion de las destrezas basicas, el
Mantenimiento del Programa a lo largo de las 63 sesiones, resultd
cada vez mds satisfactorio para los interesados, pese a sus respec-
tivas diferencias individuales.

Para 1a Evaluacion de la efectividad del Programa, se optd por
un doble criterio; la determinacién del progreso en las habilidades
psicolingiiisticas de sus destinatarios (durante los tres primeros
meses de duracién del programa) v la comparacion de dicho pro-
greso con el previsto (sin programa) a lo large de tres semestres
lectivos.

A través de la Tabla 43 se advierte un progresc secuencial en
cada una de las habilidades psicolingiifsticas, y muy particular-
mente en las consideradas prioritarias (Asociacion e Integracién
Auditiva), logrando desplazar la grafica hasta la zona de las pun-
tuaciones medias.

Por otra parte, la eféctividad del programa se aprecia también
a través de la Tabla 44, en la que se contrastan el progreso del refe-
rido programa (de tres meses de duracién) con el progreso —evolu-
tivo— registrado a lo largo de tres semestres por un grupo de alum-
nos de similares caracteristicas a los destinatarios del programa,
pero que siguieron el ritmo didictico standard.

Los resultados provisionales permiten atribuir la eficacia del
programa tanto al proceso de entrenamiento como a los propios
recursos diddcticos (material multisensorial utilizadeo). Habrd que
continuar efectuando evaluaciones secuenciales con el fin de deter-
minar, segin sefiala Schielbusch (1986), los efectos a corto, medio
y/o largo plazo en los beneficiarios del referido programa, asi como
los niveles de generalizacién de las destrezas lingiifsticas.
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Tabla 44, Perfil de habilidades psicolinguisticas (I.T.P.A.). Detenniﬁacién de
la eficacia temporal del programa.

NIVEL SEMANTICO NIVEL AUTOMATICO
Stamine  CA. CV. AA AV. FL EM. LA. LV. MS.AMS.V. Stanine
1l 23{a4)1 5|67 ]¢8]|9 |10
9 9
8 8
7 7
6 6
5 5
/\

4 \ //\ /] \ 4
3 T/ 2\ 3
] \

2 \/ \ 2

N
1 1
1. l213 a5 |6l 7|89 |10

C.A: Comprenmon Auditiva LA Integracmn Auditiva
cCY.: Comprenmon Visual Lv.: Integ:ramon Visual
ALA.: Asociacion Auditiva M.S.A.: Memoria Secuen-
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: Perfil de habilidades psicolinglifsticas del progreso de alumnos
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después de aplicarles el Programa de Lenguaje Compensatorio
durante 3 meses,

Las puntuaciones del perfil hacen referencia al progreso determinado
en staninos. A esta puntuacidén habria que afiadir la puntuacion

media real del grupo representado.



CONCLUSIONES @

A continuacion se ofrece una sintesis de nuestra investigacién,
prescindiendo de detalles y matices concretos, a fin de resaltar
los determinantes ineludibles de la implantacion de programas de
lenguaje compensatorio en el contexte educative de Galicia. Nos
limitaremos a enumerar los aspectos fundamentados en el andlisis
de nuestros datos. En algunos casos s¢ hardn reflexiones de cardcter
general apuntando diversas sugerencias.

6.1. CONCLUSIONES SOBRE LOS
DETERMINANTES EDUCATIVOS DE GALICIA

Dos son a nuestro entender los determinantes fundamentales
del contexto educativo de Galicia: su connotacion rural y la coexis-
tencia de dos lenguas.

® A partir de los resultados obtenidos, no es excesivo afirmar
todavia que los nifios de las dreas rurales de Galicia se en-
cuentran discriminados. La politica de concentraciones
escolares ha dificultado e impedido en Galicia que un por-
centaje elevado de nifios de las dreas rurales se hayan venido
beneficiando de la educacion preescolar. Ademds la inade-
cuada ubicacién de los grupos escolares (muy distanciados
de los domicilios), ha constitufdo un elemento generador
de fatiga. Por otra parte, muchos de esos nifios no preesco-
larizados y que cada dia inician su jornada escolar ya can-
sados, no pocas veces son sometidos a métodos de lecto-
escritura en una lengua que no es la suya propia.

e Se constata que los castellano parlantes poseen mejores dis-
posiciones (madurez hacia las tareas relacionadas con la
lecto-escritura) que los gallego parlantes, Este fenémeno,
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de muy amplia interpretacion, habria de relacionarse con
el hecho de que el gallego parlante, al escuchar una palabra
en castellano (lengua en la que se encuentran impresos la
mayoria de los textos), tiende a buscar en dicha palabra
castellana las propias representaciones fonologicas y a des-
componerla en los fonemas perculiares de su lengua ma-
terna. Precisa pues, de una especie de reinterpretacion de
los fopemas que percibe. Estos nifios pueden llegar a do-
minar facilmente las reglas generales, pero son mds lentos a
la hora de captar las modificaciones y excepciones que
sufren estas reglas. Debido a esto, necesitan recibir una
mayor estimulacion o compensacion dellenguaje expresivo,
o de emision y reconocimiento de los diferentes sonidos en
ambas lenguas.

Los escolares gallegos de primer curso de E.G.B. que se han
beneficiado de la educacion preescolar aventajan en ma-
durez conceptual vy habilidades psicolingiifsticas a los pro-
pios compafieros que no han recibido educacion preescolar.
Una vez mds se advierte que el lenguaje es el protagonista
fundamental en el aula (cuya estimulacion constituye el
objefo primordial de la educacidén preescolar). Nuestros
resultados ponen de manifiesto que existe una notoria co-
rrelacidon entre estimulacion temprana del lenguaje v ma-
durez conceptual. Mientras no se logre la preescolarizacion
para todos los nifios, dificilmente podri afirmarse que se
han puesto las bases para eliminar las causas del retraso
escolar, tan generalizado en los nifios de las dreas rurales.

No se aprecian diferencias significativas en la capacidad in-

telectual en razdn de la dominancia lingiiistica en Galicia.
No obstante, el perfil psicolingiifstico de los castellano y
Gallego parlantes es diferente, al menos en el periodo de
edad analizado en la presente investigacion. lLos gallego
parlantes, al ser supuestamente bilingiies, han de compartir
su .experiencia lingiiistica entre dos lenguas y por tanto
muestran un menor nivel de desarrollo en cada una de ellas
con respecto a los castellano parlantes. Este atraso no es
homogeneo, sino que al darse complejos procesos de inter-
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accidon entre ambas lenguas, las diversas habilidades no son afecta-
das por igual y el rendimiento en algunas tareas resulta equivalente.
La diferencia mds notoria se advierte en fluidez léxica, aunque
también se aprecian diferencias en comprensién auditiva y me-
moria secuencial visomotora.

6.2. CONCLUSIONES SOBRE LA
IMPLANTACION DE PROGRAMAS
COMPENSATORIOS

‘ Mediante los programas de educacién compensatoria se pre-

tende desarrollar una accion encaminada a paliar desigualdades, a
ofrecer la misma oportunidad educativa a aquellos alumnos que
por razones socio-econdmicas, culturales, fisicas o psicologicas se
encuentran discriminados.

En el contexto educativo de Galicia, la accidn compensatoria,
si bien ha de iniciarse en el aula, también y simultdneamente ha de
extenderse a la mejora del clima social en el centro escolar y en la
familia, asi como a la mejora de la infraestructura de la sanidad es-
colar. Mientras no se coordinen las citadas acciones, dificilmente se
dard cumplimento al principio de igualdad de oportunidades.

® Se constata la necesidad de que la escuela local recobre su
funcion cultural dentro de cada comunidad rural, propi-
ciando asi la total preescolarizacidén y la eliminacion de la
fatiga ocasionada por la lejania de los Grupos Escolares.
Por otra parte, el modelo de escuela local tiende a generar
1a accidn participativa de la familia en la educacion.

#® Se requieren unas subvenciones econdmicas especificas en-
caminadas a la mejora urgente de la calidad de vidaen la
Galicia rural; sistemas de comunicaciones, acondiciona-
miento de viviendas, servicios de.electricidad, alcantari-
llado, etc, El continuar prescindiendo de estas mejoras su-
pondri el perpetuar la discriminacion que caracteriza a los
nifios de las dreas rurales.

e Dificilmente se podrd garantizar la eficacia de ninguna
accion educativa mientras no se hayan resuelto los pro-
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blemas derivados de las enfermedades carenciales, de la falta de
prevencion inmunotégica. La mejora de la sanidad escolar es previa
o simultdnea de los Programas de Compensacion. Por esto los mas
destacados promotores de la educacidon compensatoria Bloom &
Davis & Hess (1965) denominan a los indicados requerimientos
necesidades bdsicas.

6.3. APORTACIONES CONCRETAS DE
COMPENSACION

Después de haber fundamentado la necesidad de implantar es-
trategias de educacién compensatoria, haciendo especial énfasis en
la Compensacion Lingiiistica, dadas las connotaciones especificas
de Galicia, se han disefiado diversos programas con objeto de pro-
piciar la estimulacion lingiistica a diversos niveles.

En una primera fase se ha pretendido poner a disposicion de
los profesionales de la ensefianza unas posibles pautas a partir de
las cuales podran desarrollarse una diversidad de estrategias enca-
minadas a adecuar la estimulacién a los problemas concretos que
puedan aparecer en el aula, Como estimulos se ha seleccionado un
material, que ‘entre otras virtualidades puede incitar al nifio a la
manipulacién, admiracién, creatividad, interrogante, ... Los ejerci-
cios que se presentan hacen relacion a técnicas de pre-lenguaje, de
Ienguaje v de comunicacion.

En una segunda fase se presentan una serie de actividades a
través de ensefianza asistida por ordenador. Se han disefiado di-
ferentes programas de estimulacion de lenguaje adaptados a los
modelos de ordenador Olivetti M-20 con doble unidad de disco,
Apple Il y Vic-20.
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Tabla 43.
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—wem =i Evaluacion Inicial (antes del programa).

: Evaluacion Final (después del programa).

Tabla 44.
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————— : Perfil de habilidades psicolingiifsticas del progreso de alumnos de

E.G.B. a lo largo de tres semestres antes de aplicarse los Programas de
Lenguaje Compensatario.

: Perfil de habilidades psicolingiiisticas del progreso de alumnos después
de aplicarles el Programa d¢ Lenguaje Compensatorio durante 3 meses.

Las puntuaciones del prefil hacen referencia al progreso determinado en estaninos.
A esta puntuacion habria que afiadir la puntuacién media real del grupo representado.
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