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PROLOGO 

El profesor Domingo Gómez, a quien m e  unen viejos y gratos 
lazos de amistad, ha dirigido una investigación que me parece im- 
portante, no sólo por lo que tiene de contribución al desarrollo 
Y puesta a punto del trabajo en equipo de los psicólogos de nues- 
tro país, sino también y posiblemente sobre todo por lo que sig- 
nifica de ayuda real y. efectiva a la mejora de la educación y al de- 
sarrollo intelectual de amplios sectores de la población escolar 
de Galicia. 

El punto de partida del profesor Góntez y su equipo es rigu- 
roso a la vez que de amplio espectro. Comienza con u n  elocuente 
y representativo repertorio de los datos psicoeducativos propios 
y ajenos, eslo es, arranca de una descripción muestra1 m u y  repre- 
sentativa de los alarmantes niveles de fracaso escolar que padece- 
mos en nuestro país, que conduce luego a la preparación de un 
notable elenco de herramientas diagnósticas y de técnicus psicope- 
dagógicas, puestas finalmente al servicio de un buen diseRo de in- 
vestigación y de u n  maduro y bien inforniado programa de educa- 
ción compewsatoria. 

A Domingo Góniez no  le ha pillado desprevenido, ni sin re- 
cursos, conio digo, el penoso asunto del fracaro escolar, que en la 
Comunidad gallega, presenta particularidades singularmente graves 
respecto al resto del país y ,  desde luego, respecto de la gran ma- 
yoría de  los países europeos. Ello es lo que a la postre ha movido 
a este grupo de psicológos gallegos a preguntarse si el tipo de polí- 
tica educativa quees seguido en Galicia debe cuestionarse y, en tal 
caso, conio podría llevarse a cabo, con las debidus garantias profe- 
sionales, una revisión del problema, que pudiera dar origen a nie- 



didas eficaces para remediar la situación. El empeño es, m e  atre- 
vería a decirlo asi; casi connatural para u n  profesional de la psico- 
logía tan sensible a las cuestiones sociales y psicoeducativas como 
ha sido siempre el profesor Domingo Gómez. El empeño es, por 
otra parte, ambicioso, aunque debo decir que se ha logrado sacarlo 
adelante airosaniente, esto es, salvando las altas cotas de  rigor y 
competencia que tiene establecidas a estos efectos la comunidad 
psicológica internacional. 

A partir del amilisis de la situación, insisto, se establece una 
relación significativa entre el fracaso escolar y la falta de preesco- 
larización que, por niriltiples razones que no hacen ahom al caso, 
padece Galicia. A ello se anude el problema del bilingü&n>o, la 
coexistencia de dos lenguas, que no es de suyo nociva, pero sí 
plantea unos complicados problemas de práctica lingüística, que 
a menos que sean bien resireltos repercuten desfavorablemente en 
el desarrollo escolar e intelectual infantil. Razón por la cual, el 
profesor Cóntez considera más que justificada la implantación 
de  unos programas de lingüística cov~pensatoria, con los que se 
enjugue o cuando menos se alivie el crónico déficit de preescola- 
rización qde padece la zona. Piensan, en efecto, los miembros de 
este equipo -y abundan en razones para ello- que de  esta nianera 
podrán ser convenientemente estimulados los potenciales d e  aprerz- 
dizaje de los grupos más afectados, especialmente, como digo, en 
el orden lingüístico. 

Tengo para mi ,  en  suma, qire la idea no sólo es excelente, 
sino que además se ha desarrollado con una evidente preocupaciún 
por lograr el máximo de garantúls profesionales y científicas, en  
lo que se refiere a la concepción, al diseño y a la ejecución del pro- 
yecto. Domingo Gómez se ha tomado la 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 está jiarzqueado por todas 
las garantías y medidas que se pueden arbitrar al respecto. Algo 
creía saber y o  sobre este asunto. al que en su día dediqué bastan- 
tes viajes y lecturas, pero confieso que la de esta monografía m e  ha 
puesto sobre aviso de cuestiones,que desconocía o no  había enfo- 
cndo correctamente. La información que se maneja en la obra está 
bien seleccionada y se ha debido aprovechar para componer con 
ella una pieza de investigaciOn sun!amente útil. 



Resulta en fin, m u y  grato comprobar una vez mús cónto en 
estos años la psicología española va creciendo en estatura cientijci- 
ca y en sus niveles de responsabilidad social. Con su tenacidad y 
vohintad de ~u~eración 'cons tante ,  el profesor Gónrez se ha conver- 
tido en una de las personas a quienes la vieja guardia de la psicolo- 
gía española tiene que agradecer que el futuro de la profesión sea 
ya algo más que una esperanzadora promesa. Escribir estas cuarti- 
llas de presentación para el libro de Domingo Gómez ha sido, en 
verdad, una tarea que me ha co>nplacido mucho, a la que quisiera 
de todos modos no poner punto final sin antes felicitar también 
a quienes tomaron la acertada decisión 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- 
ción de extender al ámbito educativo de Galicia el principio de 
Igualdad de  oportunidades. 

Diversos Organismos e Instituciones Públicas han contribuído 
a la consecución de los objetivos propuestos. Por cuanto al análisis 
de los determinantes del contexto educativo de Galicia, hemos de 
destacar por un lado, las aportaciones de las Inspecciones Tkcnicas 
de Educación General Básica de Galicia, que en su día nos brin- 
daron apoyo decisivo a través de sus informes favorables al pro- 
yecto inicial, así como valiosas sugerencias. Por otro lado, el con- 
tacto frecuente con el profesorado de preescolar, a través de la 
coordinación de cursos de perfeccionamiento, nos ha servido tanto 
para discutir posibles líneas de investigación como para disefiar 
planes de acción educativa. 

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

Por cuanto al análisis de los diferentes sistemas educativos de 
paises extranjeros, hemos de destacar cronológicamente, el apoyo 
recibido a través de la Dirección General de Relaciones culturales 
del Ministerio de Asuntos Exteriores, brindándonos la oportunidad 
de recabar importantes experiencias en Centros Educativos de Ir- 
landa y Bélgica respectivamente. En segundo lugar, mediante una 
subvención del Comité Conjunto Hispano Norteamericano para 
Asuntos Educativos y Culturales, se logró la adaptación de dife- 
rentes instrumentos de evaluación psicológica, a los que se ha re- 
currido en la presente investigación. En tercer lugar, el Patronato 
de la Universidad de Santiago nos brindó la oportunidad de actud- 
lizar la metodología de investigación educativa en el "The Scottish 



Council for Research in Education" de Edimburgo (Escocia). En 
un segundo momento, tambien nos posibilitó tomar parte en un 
Programa de Educación Bilingüe, promovido por el College of 
Education de la Universidad de Tucson (Atizona, E.E.U.U.). 

Finalmente, el Ministerio de Educación y Ciencia, principal 
promotor del presente proyecto de investigación, nos ha posibili- 
tado a través de la Subdirección General de Cooperación Interna- 
cional, participar en diferentes Programas de Innovación Educativa 
en Finlandia y Noruega respectivamente. No obstante, ninguna 
de las aportaciones y experiencias previamente indicadas hubieran 
podido estructurarse tal y como aquí se presentan, sin la subven- 
ción económica adjudicada a través del Centro Nacional de Inves- 
tigación y Documentación Educativa (C.I.D.E.), que merece nues- 
tro agradecimiento por el apoyo y confianza otorgados. 

Santiago de Compostela, Mayo de 1988. 



PLANTEAMIENTOS GENERALES 
DE LA INVESTIGACION 1 

1 . l .  DETERMINANTES DEL CONTEXTO 
EDUCATIVO EN GALlClA 

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

En Galicia se pueden enumerar alrededor de 32.400 entidades 
de población, lo que representa el casi 50% de las existentes en el 
resto del Estado español. Se trata de pequeños nucleos, integrados 
en la mayor parte de los casos por poblaciones inferiores a los 800 
habitantes, que acogen al 70% de los gallegos. La agrupación de los 
diferentes núcleos de poblacibn, unidades parroquiales rurales, en 
número aproximado a 3773 (Torres Luna & Perez Fariña & Chan- 
tada Acosta, 1984), registran una media aproximada de 18 nfios 
en edad escolar. 

Pese a los importantes esfuerzos llevado a cabo por los Po- 
deres F'úblicos, todavía en la actualidad cabría destacar el bajo 
índice de nifios preescolarizados, particularmente en estas áreas 
rurales. Ello es debido a que la mayor parte de las unidades de 
preescolar se encuentran en las Agmpaciones Escolares de las áreas 
urbanas o núcleos de amplia población. Aunque en su momento 
parecía que la política de concentraciones escolares contribuiría a 
resolver la discriminación existente a nivel de equipamiento escolar 
y los efectos derivados del mismo, entre zonas mrales (especial- 
mente aquellas de más difícil acceso) y zonas urbanas, no obstante 
en Galicia, como consecuencia de la referida politica, de hecho, se 
ha privado de escuela a un gran número de localidades, dificul- 
tando en no pocos casos e impidiendo en otros muchos, que los 
párvulos reciban educación preescolar, por no acogerles el seguro 
de transporte escolar. 



No es fácil determinar con exactitud el porcentaje de niflos 
sin preescolarizar en Galicia debido a factores diversos, entre ellos 
habría que destacar la gran movilidad social de  la población, que 
presenta peculiares connotaciones en los últimos anos como,conse- 
cuencia del retorno de un importante número de emigrantes, y su 
provisional ubicación en los distintos núcleos de población. No 
obstante ,según nuestros datos la media de nifios sin preescolarizar 
en Galicia oscila en torno a un 4596, con diversa incidencia de las 
cuatro provincias, según se especificará más adelante. 

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

A partir de nuestros análisis se advierte una clara relación entre 
la falta de preescolarización y el fracaso escolar. A nivel nacional 
nuestras tasas de fracaso escolar no tienen parangón con ningún 
país europeo, ya que el 37,4% del alumnado de E.G.B. no consigue 
el título de GraduadoEscolar; más del 44% de los alumnos de 
B.U.P. no concluyen sus estudios dentro de la duración 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 repetición de curso en el último ciclo de E.G.B. En 
base a las últimas estadísticas disponibles de la ensefianza en Espafia 
del Ministerio de Educación y Ciencia, podemos afirmar que, mien- 
tras a nivel nacional se adzierte en torno a un 15 % de repetidores 
en 6' curso, un 12% en 7 y ;n 10% en 8', en Galicia dichos por- 
centajes muestran un notori2 incremento convirtitndose en un 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 r e p e  
tidores podría cifrarse en torno a casi un 20%. 

Si comparamos estos datos con los de los paises de la Comu- 
nidad Económica Europea la desventaja sigue siendo muy notoria, 
lo que nos induce a cuestionar si el tipo de política educativa de- 
bería ser revisada. 
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Una segunda dimensión que determina el contexto escolar de 
Galicia es la coexistencia de dos lenguas. Las múltiples connota- 
ciones sociopoliticas han originado una gran diversidad dentro de 
lo que se viene denominando práctica bilingüe, y quizá debido a 
ello se han generado enfoques diversos, en ocasiones contradicto- 
rios, sobre los efectos del bilingüismo (aunque en Galicia hay quien 
prefiere hablar de disglosia). 

En los últimos afios, los estudios realizados indican que los ni- 
ños bilingües con respecto a los monolingües, 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, comúnmente aceptados respecto del hecho de que conver- 
tirse en bilingüe divide los recursos cognitivos que procesa y codi- 
fica un sujeto y que, en consecuencia reduce su eficacia. Entre los 
autores que mantienen esta hipótesis de deficiencia habría que in- 
cluir a Mc. Namara (1966, 1970), quien opina que los bilingües 
muestran claras desventajas respecto de los monolingües en la con- 
ducta lingüística. 

En todo caso, y eludiendo la ya clásica polkmica diferencia- 
lista, Meuter, R., Donald, M. W. y Ardal S. (1987) insisten en la 
conveniencia de esclarecer aun más el proceso mediante el cual los 
bilingües ejercen dos controles lingüisticos paralelos, en relación 
con la diversidad de funciones cognitivas y motoras. 

Por otro lado, Cummins (1 976) afirma que podría existir un 
nivel mínimo de competencia lingüística que el niño bilingüe debe- 
ría alcanzar, con el fin de evitar déficits cognitivos y de permitir la 
aparición de los aspectos más positivos del bilingüismo que pueden 
influir sobre sus procesos cognitivos. Debido a esto, seria impor- 
tante que los grupos lingüisticos minoritarios se asegurasen de que 
el niño consigue un nivel alto de lectura y un nivel básico de escri- 
tura en su lengua materna antes del aprendizaje de la segunda len- 
gua (Lz 1. 

Con respecto a nuestro propio contexto sociolingüistico de 
Galicia, n o  se dispone de suficientes datos para afirmar con eviden- 
cia empírica que las deficiencias de los sujetos bilingües afecten 
directamente al rendimiento en las tareas estrictamente no verbales; 
sin embargo, existen estudios cuyos resultados permiten señalar 
que la práctica bilingüe condiciona negativamente la fluidez verbal 
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(Gomez, D., 1984), constituybndose dichas deficiencias en las cau- 
sas explicativas de los retrasos escolares, tan generalizados en dicha 
población. Por este motivo, consideramos que dentro de cualquier 
plan de acción educativa en Galicia, encuentra su justificación la 
Educación Compen~atoyia, 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 implantaci6n de Programas de Lenguaje Compen- 
satorio en el contexto educativo de Galicia, nos proponemos en 
primer lugar eliminar importantes causas explicativas del fracaso 
escolar, y en segundo lugar potenciar, en determinados alumnos, 
formas de individualizac16n del proceso educativo, lo que repre- 
senta adecuar los contenidos educativos a las necesidades y aptitu- 
des de los referidos alumnos. 

Para la consecución de los objetivos previamente indicados, 
en nuestra investigación se ha llevado a cabo un triple análisis. En 
primer lugar, se ha pretendido determinar los efectos de la preesco- 
larización 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 d e  preescolarización entendemos que una de 
las primeras medidas de compensación habría de encaminarse a 
atender la demanda de preescolarización así como a la superviven- 
cia cualitativa do la misma. En segundo lugar, y dadas las connota- 
ciones lingtlísticas de Galicia, a las que ya nos hemos referido con 
anterioridad, hemos creído conveniente analizar las disposiciones 
hacia la lectoescntura, como una manifestación de su madurez lin- 
güística, a partir de respuestas emitidas por preescolares gallego y 
castellano parlantes, cuando todavía no han comenzado este apren- 
dizaje. Los resultados que han de derivarse de este estudio pueden 
legitimar la conveniengia de disefiar programas de estimulación 
bien en gallego, bien en castellano o en ambas lenguas. Finalmente, 
en el tercer estuaio pretendemos determinar un perfil diferencial 
de habilidades psicolingtlísticas de los escolares gallegos de E.G.B. 
Las habilidades a analizar son: comprensión visual, comprensión 
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auditiva, integración visual, integración auditiva, expresión motora, 
memoria secuencia1 auditiva y fluidez léxica. A partir de los resul- 
tados obtenidos se podrán disefiar programas específicos de esti- 
mulación para cada una de aquellas habilidades deficitarias. 

1.3. IGUALDAD DE OPORTUNIDADES E 
IMPLANTACION DE PROGRAMAS DE 
EDUCACION COMPENSATORIA 

En el desarrollo de la Ley General de Educación 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 'Educación para todos", se diseíían 
acciones de educación compensatoria, encaminadas prioritaria- 
mente a potenciar la eficacia educativa en las áreas rurales (Pro- 
grama 11, 5), previa la determinación de las causas del subdesarrollo 
de las indicadas áreas, la adecuación de los programas educativos al 
contexto mral ... Se preven además actividades educativas especí- 
ficas en favor de los trabajadores emigrantes y sus familias. 

Podría entenderse la Educación Compensatoria como una 
acción encaminada a paliar desigualdades, a dar la misma oportuni- 
dad educativa a aquellos alumnos que por razones socioeconómicas. 
culturales, físicas o psicológicas se encuentran en condiciones desi- 
guales a la hora de comenzar sus estudios. 

La estrategia de la Educaci6n Compensatoria, como seííala 
W. de Coster (1977), ha de ser múltiple y abarcar desde el retraso 
perceptivo y de lenguaje, hasta cualquier tipo de handicap que e1 
alumno presente y ,  sobre todo, ha de centrarse en los primeros anos 
del niño, concretamente en la etapa de entrada en la escuela, ya 
que una acción a nivel escolar no  podría compensar de fonna efec- 
tiva problemas que deberían haberse solucionado antes. 

Por otra parte, creemos también que la intervención compen- 
satoria debería tener como marco el entorno familiar, sobre todo 
cuando se trata de niños en edad preescolar. Así, en esta orienta- 
ción, Dave & Wolf (1964), apuntan la importancia del ambiente 
familiar en el niño, seflalando diversas causas que podrfan ocasio- 
nar en éste desventajas socioeducativas. Entre otras mencionan las 
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presiones para obtener el bxito, modelos lingüisticos, orientación y 
ayuda en los estudios, intereses intelectuales y artísticos, y organi- 
zación de hábitos de trabajo. 

Otros autores como Birren & Hess (1 968), sefialan la impor- 
tancia de la deprivación ambiental que ocasiona una ausencia de 
estimulación en el nifío, y que le conduce a una situación de des- 
ventaja frente a otros nifios pertenecientes a ambientes ricos en 
estímulos. 

Frente a este aparente determinismo de la acción social, sur- 
gieron una diversidad de planteamientos de política educativa. 
Desde la teoría de la reproducci6n (Bourdieu Passeron, 1976) las 
alternativas de la correspondencia (Bowles y Gentis, 1976) o la 
concepción althusseriana de la escuela como aparato ideológico del 
Estado (Althusser, 1974). En los referidos planteamientos sub- 
yacen desde los objetivos pedagógicos a los de una dimensión so- 
ciocultural mis  amplia (Calpini, J., 1982) 

Así, 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 confluían ayudas o 
subvenciones, tanto a nivel familiar como de índole estrictamente 
educativa. Estas características 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 (1 964) y Equqlity of Educa- 
tional Opportunity (Coleman, J. S.). 

Paralelamente en Europa, y concretamente en Gran Bretafia, 
se dieron las condiciones adecuadas para la implantación de dichos 
programas bajo el slogan: "Igualdad de oportunidades para ad- 
quirir inteligencia y desarrollar su talento para todos los niños 
ingleses" promovido por el Ministro de Educación Sir Edward 
Boyle en 1963. Con esta perspectiva se desarrollarían entre otros, 
programas del estilo de Newson Report (1963) y The Plowden 
Report (1967). 

Coincidiendo en cierta medida con el fenómeno de la inmi- 
gración masiva, no faltaron países como Bélgica que se sensibiliza- 
ron ante los problemas de la integración social, tanto de los propios 
emigrantes como de sus hijos. Para ello se disefiarían programas del 
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estilo del ya conocido "Experimento del Borinage" iniciado en 
1969. Dicho programa, a partir del análisis sociocultural de las fa- 
milias, incidiría sobre todo en la toma de conciencia de los padres 
en el rol educativo; para ello programaron una serie de actividades 
a realizar tanto en el marco de la escuela como del hogar, ya que 
entendían que la eficacia de toda acción educativa no debería 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, así como el entrenamiento en destrezas ideográficas. 
En el referido programa se prevé la evaluación continua del alum- 
nado y la predicción de su progreso a medio plazo mediante el sis- 
tema "Predic", basado en el uso del ordenador. 

Con el resurgir de ciertas concepciones de política autonó- 
mica en general, y especialmente por lo que respecta a las compe- 
tencias educativas, se han venido desarrollando en países como 
Escocia programas del estilo del 'Mother Start" (1981). Este pro- 
grama iba dirigido a las áreas rurales más desfavorecidas, y las estra- 
tegias adoptadas se orientaban prioritariamente hacia la compensa- 
ción en el área lingüística, propiciando el aumento de intercam- 
bios verbales entre la madre y el nifio desde la edad temprana. La 
fuente de inspiración de dicho programa habría de buscarse en los 
trabajos de J. Tough (1973), en los que se evidenciaba que los 
diferentes contactos de los padres podrian redundar en usos dife- 
renciados del lenguaje por parte de los niííos en edad preescolar. 

A partir de la evaluación secuencia1 del "The linguistic Mino- 
rities Project (1979-1 984)", promovido por el Ministerio de Edu- 
cación Británico a través del Instituto de Educación de la Univer- 
sidad de Londres, se ha desencadenado una polémica en torno a la 
necesidad de potenciar las lenguas minoritarias en el ámbito edu- 
cativo y la búsqueda de las adecuadas fuentes de financiación que 
ello conlleva. 

En los países escandinavos, particularmente en Suecia, donde 
la inmigración constituye un fenómeno importante, al representar 
un 10% de la población total y de la que aproximadamente un ter- 
cio esta constituído por nifios y adolescentes en edad escolar, se 
advierte en los Últimos años un incremento de medidas de apoyo 
de muy diversa índole. Dichas medidas tienen el fin de integrar 
cultural y socialmente a los emigrantes dentro de la sociedad. Entre 
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dichas medidas habría que resaltar la implantación de las Clínicas 
psicopedagógicm, para nifios con graves dificultades de relaciones 
y la coenscfianza entre el profesor de lengua materna y el de lengua 
oficial. Medidas similares son también adoptadas en otros paises 
como Noruega, cuyos programas de compensación estan orientados 
a asegurar los derechos fundamentales de los nifios extranjeros a 
entender y ser entendidos en el jardín infantil, propiciando al mis- 
mo tiempo el adecuado desarrollo de la lengua materna y de la 
identidad nacional. 

En Israel, donde'ya en la decada de los años 50 se ensayó con 
kxito la eficacia del Programa "Learn to Learn", habría que des- 
tacar en los últimos afios la incidencia del programa tutorial "Pe- 
rach" El objetivo del referido programa es lograr la integración de 
los nifios afectados por deprivación sociocultural, mediante la cola- 
boración y apoyo de estudiantes universitarios que les dedican 
atención durante varias horas a la semana a lo largo de un curso 
escolar. 

Dado el caracter no estiucturado del referido programa, se 
plantean ciertas dificultades en la evaluación 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 últimos afios 
se han venido realizando importantes esfuerzos de concienciación, 
tanto a nivel de profesionales de la educación como a nivel popular 
y de Poderes Públicos 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 pedagógico, prioritaria- 
mente de tipo ambulatorio, en las áreas rurales mis afectadas por 
la falta de asistencia en la educación preescolar. No obstante, la 
problemática educativa de Galicia no sólo persiste sino que conti- 
núa en aumento como puede apreciarse por la incidencia del fra- 
caso escolar, quizá debido en parte a la política lingiiistica llevada 
a cabo. 

Es notoria la carencia de estimulación lingüística precoz que 
sufre el niiio gallego a nivel familiar. Es bien conocido el elevado 
número de emigrantes gallegos que suelen delegar la educación 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 estimulación adecuado. Por otro lado, se produce 
también en las zonas rurales gallegas una falta de relación directa 
del niflo con la madre, debido a que la mujer no sólo se ocupa de 
las tareas domésticas sino que también trabaja en el campo, por lo 
que se reduce considerablemente el tiempo que puede dedicar a sus 
hijos. Esto repercute en gran medida en el nifio, ya que el lenguaje 
materno es fundamental tanto en le proceso de adquisición del len- 
guaje en el niflo como en su desarrollo cognitivo y social. Esta 
situación se agrava si tenemos en cuenta que la mayoría de los 
niflos de ámbitos rurales no reciben una educación preescolar; por 
lo que al comenzar su escolarización no sólo sufren la desventaja 
de una falta de estimulación en su propia lengua, sino que se ven 
obligados a utilizar en la escuela una lengua distinta a la que han 
cinpleado en SLI ámbito familiar. Según estudios ya realizados, se, 
sabe que estos niños dominan solamente el nivel d e  comprensión 
de ambas lenguas, pero el resto de las habilidades se encuentran 
deterioradas considerablemente (Perez Vilariflo, 1981). 

1.4. METODOLOGIA GENERAL 

El presente libro está integrado por tres estudios secuenciales: 
1 .  Determinantes de las competencias lectoescritoras en preesco- 
lares de Galicia; 2. Efectos de la preescolarización; 3. Anilisis de 
las habilidades psicolingilisticas de castellano y gallego parlantes. 

Aunque cada uno de los referidos estudios se ha desarrollado 
de acuerdo con su respectivo diseflo de investigación, cabria des- 
tacar una metodología general a lo largo de toda la obra, por lo 
que se refiere a las variables, muestra, instrumentos de  evaluación 
y análisis estadístico. 

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- 
vestigación imponen una selección en función de su relevancia y de 
criterios preferentes. En nuestro estudio se incluyen variables socio- 
ecológicas, de instrucción y de  contenido. 
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1.4.1 .l .  Variables socioecolbgicas 

La intervención psicológica depende en buena medida, como 
seííala Fernandez Ballesteros (1982), de la obtención de datos 
sobre las variables ambientales, funcionalmente relacionadas con 
los comportamientos criterio que habrán de ser manipulados. 

Dentro del ámbito de la implantación de programas de inter- 
vención del lenguaje, Rogers-Warren, A. & Warren, S. F. (1977), 
consideran altamente relevante el entorno natural, las interacciones 
sociales y la colaboración de la propia familia. 

Los estudios de Williamson, R. & Williamson, V. L. (1984) 
sobre los factores determinantes del bilingüismo en Galicia, ponen 
de relieve la incidencia del sexo, el habitat y la clase social, en rela- 
ción con la preferercia lingüistica. En nuestra investigación, refe- 
rida al ámbito escolar, se han tenido en cuenta el sexo, la edad, há- 
bitat (mral-urbano), colegio (público-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 comprensión y razonamiento verbal. Por cuanto a la preferencia 
lingüistica se refiere, Williamson y Williamson destacan, en Galicia, 
una actitud más favorable en los varones que en las mujeres hacia 
el uso del gallego. Habrá que esclarecer la incidencia del sexo en las 
edades objeto de nuestro análisis. 

El hábitat (rural-urbano) ha sido, y quizá continúe siendo, un 
indicador de calidad de vida y calidad educativa. Williamson y 
Williamson, al relacionar el hábitat con la dominancia lingüística, 
distinguirán entre el uso del gallego como lengua dominante en las 
áreas rurales y la preferencia de los padres de dichas áreas, en pro 
de que a sus hijos se les imparta la educación en castellano. Más 
complejas y cambiantes resultan las actitudes lingüísticas de las 
áreas urbanas en las que, si bien ha predominado el uso delcaste- 
llano, en los últimos 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- 



ción ya que en algunos casos, alumnos que inician el primer curso 
de E.G.B. pueden plantear problemas de adaptación a la nueva 
situación, especialmente aquellos que no se han beneficiado de la 
educación preescolar. 

El nivel sociocultÚral de la familia desempeña un papel funda- 
mental en la evolución intelectual del nifio y en la producción 
léxica de éste. Las investigaciones de Bernstein, B. B. (1 971, 1972) 
atribuirán un peculiar código sociolingüístico en dependencia dc la 
clase social perteneciente de sus usuarios. En nuestra investigación 
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 afios), la mayor parte de su tiempo lo ha pasado 
con la madre, siendo ésta la que ejerce una mayor influencia sobre 
el lenguaje del niño. Así, los investigadores atribuyen gran influen- 
cia educativa a las peculiaridades comunicativas de las madres, y 
cuyos efectos en la estimulación del lenguaje de sus respectivos hi- 
jos, dependen de la intensidad de las mutuas interacciones. Como 
señala Schiefelbush (1986), el input lingüístico tiene más proba- 
bilidades de convertirse en aprendizaje si cumple determinadas exi- 
gencias relacionadas con las capacidades de atención 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 semánticos o pragmáticos que es capaz de conceptualizar. 

1.4.1.2. Variables instructivas 

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

Aunque en los últimos afios estBn disminuyendo las diferen- 
cias entre la calidad de ensefianza pública y privada, entre los cen- 
tros seleccionados en nuestra investigación se apreciaron ciertas 
ventajas en los colegios privados en lo referido al número de alum- 
nos por aula, porcentaje de beneficiarios de educación preescolar y 
ensefianza opcional complementaria. 
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1.4.1.3. Variables de  contenido 

Las variables de contenido, también denominadas por Ress 
(1 986) variables psicolingüisticas, hacen referenkia 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 sociolingüisticos, 
cuyas implicaciones en el lenguaje infantil son aún poco conocidas, 
ponen de relieve que los nifTos 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 relación con el contenido: 
dominancia lingüística (castellano, gallego); nivel semántica (com- 
prensión auditiva y visual, .asociación auditiva y visual, fluidez 
Iéxica y expresión motora); nivel automático (integración auditiva 
y visual, memoria secuencia1 auditiva y visual); y finalmente, inteli- 
gencia general. 

1.4.2. Muestra 

Dadas las peculiaridades del presente estudio, se optó por el 
tipo de muestre0 por "cuotas", en base a los siguientes criterios de 
representatividad: sexo, hábitat (rural-urbano), ensefíanza (colegio 
público-privado) y representación de las cuatro provincias de Gali- 
cia. 

La composición de la muestra objeto de análisis corresponde 
a una matriz multifactorial integrada por un total de 256 sujetos, 
cuya distribución en los tres estudios secuenciales ha sido la si- 
guiente: Estudio I (216  sujetos preescolares de 4,5 y 6 afios);Estu- 
dio 11 (80 sujetos: 40 preescolarizados y 40 no preescolarizados; 
47 niííos y 33 nifias de primer curso de E.G.B. de 6 y 7 afios): Es- 
tudio 111 (84 sujetos, subdivididos en 4 grupos: 6 afios a 6 afios y 
5 meses; 6 afios y 6 meses a 6 afíos y 9 meses; 6 afios y 10 meses a 
7 afios y 2 meses; 7 afios y 3 meses a 7 afios y 6 meses). En este 
tercer estudio se tuvo en cuenta la dominancia lingüistica de los 
sujetos (castellano y gallego parlantes). 

En la Tabla 1 puede apreciarse la distribución configurativa 
de la muestra. 
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1.4.3. Instrumentos de evaluación 

Siguiendo las recomendaciones de Schicfelbusch, R. L. (1986), 
conviene plantearse una serie de cuestiones previas a la evaluación 
de la conducta lingüística de los nifios: ¿por que evaluamos? ¿qué 
pretendemos evaluar? y ¿cómo vamos a efectuar la evaluación? 

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 selección puede ser susceptible de ciertos 
usos y abusos al pretender especificar los problemas de comunica- 
ción en los diferentes contextos, de ahí la necesidad de lograr una 
máxima precisión. 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 evaluación? Un procedi- 
miento, Que propicie la selección e incluya un método de muestreo, 
a propósito del conocimiento y usos lingüísticos esperados en un 
nivel evolutivo determinado; y finalmente unos criterios que per- 
mitan precisar la eficacia y la interpretación. 

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

Una vez determinadas las razones explicativas de la evalua- 
ción, han de replantearse los aspectos o ámbitos de la misma, en 
este caso se trata de la evaluación de las competencias lectoescri- 
toras de unos determinados alumnos: preescolares de Galicia; los 
efectos de la preescolarización (en alumnos de primer curso de 
E.G.B.: beneficiarios y no beneficiarios de educación preescolar) 
y finalmente las habilidades psicolingüísticas en castellano y gallego 
parlantes. 

Finalmente, la última de las cuestiones constituye el punto 
crucial del proceso, ya que hace referencia al procedimiento mismo 
de evaluación: instrumentos seleccionados, que en la presente in- 
vestigación han sido los siguientes: series disposicionales DI D2 de 
M. Lobrot, Test Boehm de conceptos básicos, Test de habilidades 
psicolingüísticas de Illinois (I.T.P.A.) y Matrices progresivas de 
Raven (C.P.M.). 

A continuación se destacan algunas de las características y 
condiciones en las que se administraron cada una de las referidas 
pruebas. 
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1.4.3.1. Series Disposicionales 
DI ,  DI de Lobrot 

M. Lobrot diseíía la serie disposicional DI y D2 para cono- 
cer las disposiciones lectoras de los niños que aún no han comen- 
zado este aprendizaje. En su opinión, el aprendizaje lector implica 
la utilización de un código que es a la vez ideográfico (por cuanto 
establece la relación entre palabras escritas e ideas), y grafológico 
(por cuanto establece la relación entre los elementos de la lengua 
escrita y 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 ahí, como seííala 
el mismo Lobrot, que sea un código parcelario hecho a base de se- 
ries. Es decir, lo que significa en este código son sonidos o fonemas 
predominando lo estrictamente auditivo sobre lo visual, lo tem- 
poral sobre lo espacial. 

Estas pruebas, cuya versión original se encuentra en francés, 
fueron inicialmente adaptadas al castellano por Guillén Diaz (1 979). 

Al haberse traducido del francés surge el problema de que 
ambas lenguas son muy diferentes, sobre todo en el aspecto fono- 
lógico. La lengua francesa presenta una gran diversidad de homó- 
nimos que hacen imprescindible su relación con el contexto, sin 
embargo en el castellano esto no  sucede, ya que se trata de una e i  
tructura fonética. Existían también elementos de tipo cultural que 
no se correspondían con los nuestros (horarios, tipo de vivienda ... ). 

Entre los criterios de orden lingüístico y semántico que se han 
tenido en consideración se destacan los siguientes: 

Se mantiene el criterio fonético sobre el semántico. 
Se mantiene la aparición en la sílaba de los elementos fó- 
nicos graves. 
No se ha mantenido rigurosamente la localización del acen- 
to  en la palabra, por ser muy diferente del castellano. 
Se respeta el número de sílabas de los elementos de cada 
serie. 
Los elementos que resultaron de la adaptación se some- 
tieron al criterio del límite de frecuencia, según su aparición 
en el Vocabulario Usual de García Hoz. 
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Adaptación en el nivel morfológico y semántico de la prue- 
ba D, [Donde existen numerosos adverbios substantivados 
precedidos de un determinante, cosa que no sucede en cas- 
tellano con tanta frecuencia). 

La prueba disposicional DI , permite prever en asociación con 
la disposicional D2 las dificultades que el niño manifestará en el 
aprendizaje de la lectura. Debe administrarse a niños que aún no 
han comenzado a aprender a leer. Consta de 20 elementos (palabras 
estímulo) ante las que el alumno debe enunciar el correspondiente 
opuesto. 

La prueba disposicional D2, pone en juego el tipo de actividad 
que permite llegar al aprendizaje del código grafo-fonético. Al es- 
tilo de la prueba DI , se administra a niños que aún no han sido ini- 
ciados en el aprendizaje de la lectoescntura. Se pide al nifío que 
escuche una serie de palabras (tres como máximo), y debe decir lo 
que es parecido; es decir, debe encontrar los elementos fonéticos 
comunes. Estos elementos constan de una sílaba compleja, de una 
sílaba simple o de un solo sonido. 

1.4.3.2. Test BOEHM de Conceptos 
Básicos 

El Test Boehm d e  Conceptos Básicos tiene como objetivo 
fundamental apreciar el dominio que los niflos poseen de cierto 
número de conceptos fundamentales para el aprendizaje escolar 
durante los primeros afíos. Puede utilizarse tanto para identificar 
niños con un dominio deficiente de estos conceptos, como para 
detectar aquellos conceptos concretos que deberán perfeccionarse 
a través de un programa adecuado. 

En el diseño de la prueba se partió del hecho de que cadaniño 
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 didácticos. 
Es por tanto fundamental el averiguar si los nifíos dominan ade- 
cuadamente los conceptos básicos para poder seguir y a la vez com- 
prender las enseñanzas escolares. 
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La prueba consiste en 50 elementos gráficos que se presentan 
en dos cuadernillos. Cada elemento contiene tres ejemplosen forma 
de dibujos, el examinador describe brevemente los dibujos en voz 
alta y pide a los niños que marquen un determinado concepto que 
se les propone. Los cuadernillos se encuentran en orden de difi- 
cultad creciente y los'conceptos están agrupados en categorías de 
contenido: espacio (localización, dirección, oricntición, dimen- 
siones), cantidad y números, tiempo y otros. 

1.4.3.3. Test de Habilidades 
Psicolingüisticas de lllinois (I.T.P.A.) 

El I.T.P.A. evalúa las funciones cognitivas y lingilfsticas que 
se encuentran implicadas en las actividades de comunicación y pro- 
porciona un análisis de diferencias inter e intra-individuales. Parte 
del supuesto de que hay ciertas aptitudes necesarias para el len- 
guaje, y que dichas aptitudes pueden ser identificadas, medidas y 
optimizadas. El I.T.P.A. está basado en el modelo de comunicación 
de Osgood (1957), modificado por sus autores (Kirk & Mc. Carthy 
& Kirk, 1968) en funci6n de su aplicabilidad a la educaci6n. El 
modelo del I.T.P.A. incluye los procesos receptivos, asociativos y 
expresivos, las modalidades del input auditivo y visual y del output 
verbal y motor, así como de los niveles de representación y auto- 
mático de las conductas de comunicación. 

Esta prueba surge de la idea de intentar desarrollar un test de 
diagnóstico comprensivo para niños en edad preescolar. Estos in- 
tentos comenzaron en 195 1, y en 1961 se publicó la edici6n expe- 
rimental. Las bases teóricas para la prueba fueron aportadas por 
Sievers (1955), Mc. Carthy (1957), Kirk & Mc. Carthy (1961), 
Kirk (1 968). 

El modelo teórico 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 psicológicas del sujeto que operan en la comunica- 
ción. Kirk se basó en el modelo de comunicación de Osgood (1 957); 
este autor nos habla de la comunicación, siempre que un sistema o 
fuente, influya en otro sistema o destino mediante la manipulación 
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de señales que puedan ser transmitidas por el canal que las conecta. 
Entiende por fuente de información aquella que produce uno o más 
mensajes que han de ser transformados por un transmisor, en se- 
ñales que el canal pueda tansferir; posteriormente se transforman 
de nuevo estas señales en mensajes que puedan ser aceptados en su 
destino. Este sistema se ha aplicado a la transmisión de información 
en diversos sistemas y también al lenguaje. Osgood cree queel prin- 
cipal problema de toda teoría 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 sería el sistema que interviene en las opera- 
ciones de recepción y transmisión. Para explicar el tipo de condi- 
cionamiento por el que se adquiere el mediador, Osgood se basa en 
Hull (1 952). Este último autor nos habla de un tipo de aprendizaje 
en el que el comportamiento aprendido no es directamente obser- 
vable, y donde el comportamiento sirve como mediador en relación 
con otro tipo de comportamiento más directamente observable. La 
mediación surge por vía cinestésica; es decir, todo comportamiento 
o acto implica un movimiento muscular o glandular, y todo movi- 
miento, a su vez, activa los receptores que existen en los músculos. 
Estos receptores envían al sistema nervioso central mensajes que 
informan del movimiento. Por otra parte, sabemos que cualquier 
respuesta produce estímulos y lo mismo sucede con las respues- 
tas parciales. Por lo tanto, aunque una respuesta sea parcial, pro- 
duce estímulos a los que se pueden condicionar otras respuestas. 
Esta respuesta parcial se puede colocar entre un estímulo y una 
respuesta no observables directamente, que no están relacionadas 
entre sí pero que se relacionan por medio de la respuesta media- 
dora. 

Osgood, inspirándose en la hipótesis mediacional de Hull, de- 
dujo que cuando un sujeto oye una palabra al mismo tiempo que 
ve un objeto, los dos estímulos se combinan. Pero lo que se condi- 
ciona verdaderamente a la palabra oída es una fracción de la res- 
puesta que puede manifestarse independientemente de la presencia 
del objeto. Así, esta respuesta parcial da lugar a sus propios estí- 
mulos para originar otras respuestas. Para Osgood, esta respuesta 
parcial se identifica con el significado, y este 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 comunicación de Osgood consta de dos pro- 
cesos y de tres niveles que afectan a estos dos procesos: por un 
lado el proceso de recepción, por medio del cual el organismo in- 
terpreta los datos físicos del entorno; el proceso de expresión, por 
medio del cual el organismo manifiesta sus intenciones que se con- 
vierten en acontecimientos ambientales; el nivel proyectivo, que 
sería el envío de sefiales recibidas por los receptores sensoriales al 
cerebro, y el envío de señales que ponen en movimiento a los recep- 
tores musculares; el nivel de integración, por el que se organizan las 
entradas y salidas por vía neurona], y,  por último, el nivel de repre- 
sentación, que sería en donde terminan las operaciones receptivas 
y comienzan lasexpresivas. 

El constructo hipotético en el que se basa el I.T.P.A. relaciona 
aquellas funciones por las que las intenciones de un sujeto son 
transmitidas (de forma verbal o n o  verbal) a otro individuo y recí- 
procamente, las funciones por las que son interpretados el entorno 
o las intenciones de otros individuos. Es decir, está relacionado con 
las funciones. psicológicas del individuo que operan en las activi- 
dades de comunicación. 

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

Entre los procesos psicolingüisticos implicados en la adquisi- 
ción y uso del lenguaje habría que incluír: el proceso perceptivo, 
que hace referencia a las aptitudes necesarias para percibir y com- 
prender los estimulos auditivos y visuales; el proceso organizativo, 
que hace referencia a la capacidad necesaria para manipular sím- 
bolos lingüísticos o para establecer relaciones entre lo 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 o movimiento. 

Los canales de comunicación o vías por las que fluye el con- 
tenido de la comunicación son: el canal auditivo, a través del cual 
se reciben las impresiones sensoriales y se 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 organización de la conducta de comunicación 
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 automático, 
conseguido mediante hábitos de comunicación menos voluntarios, 
como velocidad de percepción y discriminación visual y auditiva. 
En este nivel habría que distinguir una primera habilidad para re- 
petir una secuencia de estimulos sin significado 'Y comprende las 
pruebas de memoria secuencial; una segunda habilidad seria para 
reconocer algo comfin cuando sólo se muestra una parte o se pre- 
sentan todas las partes pero tienen' que ser integradas. Comprende 
tres subpruebas en el canal auditivo vocal y una en el visomotor. 

El I.T.P.A. consta de diez subpmebas y cada una de las mis- 
mas trata de evaluar una función especifica que incorpora las tres 
dimensiones del modelo anteriormente sefíalado: proceso, canal y 
nive1.A continuación pasamos a describir cada una de las diez sub- 
pruebas. 

La comprensión Auditiva evalúa la capacidad del niño para 
comprender el material presentado verbalmente. Debido a que lo 
que se mide es el proceso receptivo, no es necesario que el nifío 
responda de forma verbal. La subpmeba consta de 24 elementos 
que corresponden a preguntas sobre un texto (un cuento leído al 
niño), éste tiene que sefíalar simplemente la respuesta por medio 
de unos dibujos que se le presentan. 

La Comprensión visual mide la capacidad del sujeto para per- 
cibir significados a través de símbolos visuales. Se le presentan al 
nifío 24 elementos que consisten en dibujos; cada uno de ellos 
consta de un dibujo estímulo y de cuatro distracciones, de los que 
ha d e  seleccionar el que mejor expresa el mismo concepto sefíalado 
en el dibujo estímulo. 

La Asociación Auditiva mide la capacidad del sujeto para rela- 
cionar conceptos presentados oralmente. Consta de 40 elementos 
formados por analogías verbales en orden de dificultad creciente. 
Se pide al nifío que complete la segunda oración de las dos que 
componen cada elemento. 

La Asociación Visual mide la capacidad del niño para rela- 
cionar conceptos presentados visualmente. La subprueba consta de 
diez elementos en los que se presenta al niño 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 
analogías visuales, en las que se presenta al niño una página con 
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tres dibujos estímulo, dos de los cuales constituyen una analogfa 
visual incompleta, que el niño tiene que completar con uno de los 
dibujos que aparecen en las páginas de respuestas. 

La Fluidez Lexica evalúa 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 sección A se requiere al niño que diga todas las palabras que 
pueda en un minuto. En las 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 Expresión 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 que 
haría con cada uno de ellos. El nifio ha de llevar a cabo la mímica 
de las acciones apropiadas a cada dibujo. El estfmulo, puesto que 
no es una subprueba que mida la percepción, se le presenta visual y 
auditivamente. 

La Integración Auditiva mide la capacidad del n a o  para usar 
las redundancias del lenguaje oral, para adquirir hábitos automá- 
ticos y para manejar las inflexiones gramaticales. Consta de 25 ele- 
mentos presentados oralmente que consisten en palabras incom- 
pletas acompafiadas de dibujos que representan la palabra completa. 
La construcción correcta depende de la capacidad del niño para 
realizar cambios en las terminaciones y en la forma de las palabras. 

La Integración Visual mide la capacidad del nifio para identi- 
ficar un objeto común a partir de una presentación visual incom- 
pleta. Consta de cuatro tiras de dibujos con 14 ejemplos de objetos 
específicos en cada una de ellas. El sujeto ha de sefíalar en 30 se- 
gundos los objetos presentados en cada tira. 

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

La Memoria Secuencial Visomotora evalúa 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 lineas horizontales y verticales, así 
como circulos en las secuencias más difíciles. Implica procesos tanto 
visuales como motores, ya que el nifio ha de dibujar la secuencia. 
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Gráfico 1 .  Modelo tridimensional del I.T.P.A. (extraído de Mc. Carthy y 
Kirk, 1968). 

"a- 
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La versión del I.T.P.A., que ha sido utilizada en la presente 
investigación es la de Von Isser & Kirk (1 980) en su adaptación 
espafiola. También se han tenido en cuenta las modificaciones in- 
troducidas por Sineiro (1982) a partir de sus estudios realizados en 
Galicia, así como los de Nogueira García (1 984) que ofrecen resul- 
tados a propósito de escolares gallego y castellano parlantes. 

1.4.3.4. Matrices progresivas 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 analógico y ,  en general, el funcionamiento intelectual del 
ser humano" (Raven, J .  C., 1938). 

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

1.4.4. Análisis estadísticos 

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

Análisis de Varianza 

Se trata de una prueba estadística paramétrica que recurre a 
un disefio de dos o más grupos, a fin de analizar la variabilidad de 
las muestras y comparar las dispersiones empíricas de los datos, si 
se trata de la varianza simple. 

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

apreciación de la desviación 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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consideración de la desviación 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 
recibió un trato diferente. 
desviación total de los sujetos que podría ser analizada en 
cuanto variabilidad intra-grupos y entre-grupos, de forma 
que, si pretendiéramos demostrar la hipótesis alternativa, 
interesaría que la mayor parte de la variabilidad fuera de- 
bida a la varianza entre grupos, puesto que cuanto mayor 
sea esta, existiría más probabilidad de rechazar la hipótesis 
nula y aceptar la alternativa. 

Analisis Factorial 

Se trata de un-procedimiento que en opinión de los diversos 
autores, permite descubrir las dimensiones de variabilidad común 
en .un determinado campo de fenómenos, propiciando la deter- 
minación de las unidades que operan en la conducta. 

El Análisis Factorial aplicado a la investigacibn psicológica, 
parte de un grupo de individuos, cada uno de ellos representado 
por las puntuaciones obtenidas en un número determinado de va- 
riables, a fin de determinar las inter-relaciones entre las referidas 
variables, buscando diferencias de  grupos y estableciendo inferen- 
c i a ~  significativas. No obstante, la aplicación suele estar condicio- 
nada por el desarrollo matemático alcanzado hasta el momento y 
cuyo condiciomamiento afecta a los datos psicológicos ya que no 
parece posible un análisis estadístico de las respuestas, teniendo en 
cuenta simultáneamente las variables situacionales e individuales. 

Cattell, R. B. & Coan, R. W. (1 959), sostienen que los datos 
vienen definidos por tres dimensiones: variables, individuos y oca- 
siones, de cuyas combinaciones por parejas Cattell nos ofrece una 
descripción gráfica de seis posibilidades de análisis. 

Tabla 2. Defmición de los datos según CatteU & Coan. 

DDIENSION P A n .  DIM. CAL. INTERS. DlMENSlON CONST. 

O Ocasiones Variables Un individuo 
P Variables Ocasiones Un individuo 

2 Individuos Variables Una ocasión 
Variables individuo Una ocasión 

S Individuo Ocasiones Una vaniable - .--. .- -. - 

T Ocasiones individuas Üna rariable 
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1 

R. B. Cattell (1966), representa gráficamente la técnica del ! 
Análisis Factorial mediante una estructura tridimensional. 

De todas las técnicas de referencia, la más utilizada es la r, 
que analiza las dimensiones de variabilidad de v, variables en n 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 
más variables y algunos son únicos para cada variable. Los factores 
únicos se suponen (al menos en análisis factoriales exploratorios), 
que son ortogonales unos con otros. Es decir, sólo los factores co- 
munes, en número inferior al de variables observadas, contribuyen 1 

a la covanación entre las mismas. Los usos del análisis factorial son 
principalmente exploratonos o confirmatonos dependiendo del l 
objetivo principal del investigador. En ambos casos existen tres 
pasos fundamentales para obtener soluciones al análisis factorial: 
preparación de una matriz de covarianza apropiada, extracci6n de 
los factores ortogonales iniciales y rotación de los factores hacia 
una solución final. 

I 

Grafico 2. Representación gráfica de la tdcnica del Análisis Factonal. 
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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 recurrió a ambos procedimientos, de hecho sólo se 
ofrecen resultados obtenidos mediante el método de componentes 
principales, por haberse obtenido mediante el mismo una adecuada 
estructura factorial. 

Mediante el método de componentes principales se extraen 
los- factores uno a uno. El primer factor debe explicar la máxima 
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 contribución que este factor tiene a la varianza de la misma, 
y se calcula sobre la matriz resultante un segundo factor y así suce- 
sivamente. Con este método se cumplen las condiciones de ortogo- 
nalidad (no correlación entre factores) y de parsimonia (que un 
mínimo número de elementos expliquen el máximo de informa- 
ción). Este método &e componentes principales no reduce el nú- 
mero de factores,esto es algo que debe decidir el investigador según 
los resultados de los análisis obtenidos, es decir, de entre todos los 
factores decidir cuáles son significativamente interesantes para 
continuar el análisis y cuáles se deben dejar sin considerar. Este es 
uno de los aspectos más polémicas en el análisis factorial. Un crite- 
rio que suele segpir como norma el seleccionar aquellos factores 
que expliquen la mayor parte de la varianza total. 

Un tercer paso en el análisis factonal es el de la rotación. 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 análisis, de forma que cada factor no contenga cargas signi- 
ficativas más que en un número reducido de variables. Obtenemos 
así una nueva matriz factorial rotada, la cual posee la misma va- 
rianza total explicada que la matriz inicial sin rotar, pero distri- 
buida de forma que permite una mejor interpretación de los fac- 
tores, puesto quelas variables que están significativamente cargadas 
en un factor no lo están en el otro. 

Con respecto a la interpretación de los factores obtenidos, hay 
que senalar que cada factor tendrá la importancia que le concedan 
las variables que se correlacionan íntimamente con 61 y sólo se 
podrá interpretar un factor en función de esas variables. Existen 
dos pasos en dicha interpretación de los factores: estudiar la com- 
pos'ición de las cargas factonales significativas del factor e intentar 
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dar un nombre a los factores, de acuerdo con la estructura de sus 
cargas, es decir, conocer su contenido. 

Análisis Cluster 

Se trata de una herramienta del quehacer científico que posi- 
bilita la generación de hipótesis a propósito de la estructura de los 
conglomerados. 

A partir de n entidades, se usará la información 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 puntuación de la variable j para el indi- 

iJ viduo i, pudiéndose realizar el agrupamiento entre los diversos in- 
dividuos. De hecho, se puede correr el riesgo de que dicho análisis 
pueda ser considerado .bien como alternativa de mezcla de distribu- 
ciones multivariadas o como mera metodología de clasificación, 
para formar una distribución multimodal o de subgrupos homogé- 
neos mutuamente excluyentes, dentro de los que los individuos son 
relativamente distintos. Constatación que justifica la necesidad de 
analizar esta distribución multimodal en simples componentes que 
sean familiares, habida cuenta de la dificultad que implica su repre- 
sentación a nivel dimensional en el espacio físico de todas las carac- 
terfsticas atribuibles a los sujetos estudiados. 

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

el de identificación o asignación, que en alguna medida im- 
plica un proceso de decisión para situar a un individuo 
dentro de un gnipo. 
la disección de la población en sectores o propiedades de- 
terminadas e inferir agrupaciones características de la ma- 
yoría de la población. 
la descripción de las causas intrínsecas de la agrupación de 
los mismos clusters. 

Dadas las características y los objetivos perseguidos en la pre- 
sente investigación, se ha recurrido al procedimiento en referencia a 
partir de las respuestas emitidas por los sujetos al Test de Concep- 
tos Básicos Boehm, a fin de determinar la categoría de los con- 
ceptos en la población de escolares gallegos, objeto de estudio. 



PLANTEAMIENTOS ESPECIFICOS 2 
2.1. DETERMINANTES DE LAS COMPETENCIAS 

LECTOESCRITORAS E N  PREESCOLARES 
DE GALlClA 

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

Se pretende determinar las diferentes aptitudes disposicionales 
hacia la adquisición de códigos 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 podrían 
legitimar la conveniencia de una posible estimulación o compensa- 
ción lingüfstica bien en lengua gallega, bien en lengua castellana o 
en ambas simultáneamente. 

2.1 .l. ANALISIS TEORICO 

2.1.1 .l .  Conocimiento metalingüístico 
temprano 

Parece existir un cierto acuerdo entre los psicolingtiistas sobre 
el significado que ha de atribuirse al conocimiento metalingüístico. 
Foss & Hakes (1 978) lo definen como la capacidad de reflexionar 
sobre el lenguaje. Read (1 978) 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 orientación semejante se expresa Cazden (1972) al referirse a 
la capacidad de reflexionar sobre el lenguaje, así como de compren- 
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derlo y producirlo. Slobin (1978) habla de la capacidad de ocu- 
parse del lenguaje y del habla en cuanto objetos de reflexión. 

Hay que distinguir diferentes grados de conocimiento. Slobin 
(1 978), asume distintos niveles de capacidad metalingüística, desde 
la difusa consciencia o habla preconsciente que constituye la base 
de la autocorrección, al trabajo analítico y concentrado del lin- 
güista, hasta el denominado efecto del entrenamiento sefialado por 
Read (1 978). De hecho, al preguntar al niHo sobre uno u otro ejem- 
plo especifico del funcionamiento lingüístico podemos hacer que 
su conocimiento todavía implicito se convierta en explícito. El 
hecho es que en nuestro conocimiento lingüfstico se incluyen jui- 
cios más o menos dependientes de la consciencia en dependencia 
de la estimulación momentánea. En los niiros estos juicios pueden 
eliminarse con un mínimo de entrenamiento. Por otro lado tam- 
bién se justifica un criterio de desarrollo, ya que a medida que cre- 
cen, los nifios muestran mayor sofisticación en su capacidad lin- 
güistica. 

Foss & Hakes (1978) citan una investigación de Liberman 
(1974) en la que se pidió a los nifíos que sefialaran el número de sí- 
labas de las palabras habladas. Los ninos mayores de cuatro aHos 
fueron capaces de hacerlo. A continuación, y siguiendo un proce- 
dimiento similar, se disefió una prueba para la detección de la dis- 
posición fonológica que tan sólo fue debidamente superada por los 
niiíos de seis afíos. 

Bruce (1 964) elaboró una serie de pruebas consistentes en 
hacer participar a un grupo de nifios en una tarea de aumento y dis- 
minución de letras en diferentes palabras a fin de lograr posibles 
significados. Dicha tarea no pudo llevarse a cabo con ninos me- 
nores de seis afios. 

Algunos investigadores han querido averiguar que piensan los 
niiros de las "palabras". Berthond P. (1978) optó por recurrir a 
cuestiones del estilo: ¿Sabes qué es una palabra?, ¿qué crees que 
es una palabra? Este metodo, como sefiala Clark (1978), no es 
compartido por destacados especialistas puesto que consideran que 
el acto de definir presupone que el niiro ha de saber qué es una 
definición, así como los constitutivos de  la misma. Por esto pro- 
ponen la conveniencia de que se estimule al niilo a que 61 mismo 
vaya separando las diversas palabras que integran una oración. Las 
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investigaciones efectuadas por Ehri (1 975) mediante este último 
procedimiento, le indujeron a señalar que los sujetos prelectores 
encuentran una notoria dificultad con respecto al dominio de la 
función de la palabra; es más, tienden a confundir las sílabas y las 
palabras, no aprcciando suficicntemente la dependencia de las pa- 
labras del contexto. 

A partir de los resultados previamente indicados Gleitman 
y colb. (1 976) formularon las siguientes hipótesis: 

"l. Los niños tienden a encontrarmenosdificultades aponer 
ejemplos de  palabras que a ofrecer explicaciones o defi- 
niciones de  palabras. 

2. Los niños tienden a emitir un mayor número de  palabras 
siempre y cuando se. les especifique el tipo de palabras 
que se les pide. 

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

4. Los niños de  enseñanza primaria tienden a recurrir con- 
tinuamente a las características escritas aprendidas. 

5. Tanto los preescolares como los de  enseñanza primaria 
tienden a emitir palabras que forman parte de  su reper- 
torio cualitativo fbonitolfeo). 

6. LOS niños de  enseñanza primaria aventajan muy notoria- 
mente a los preescolares en las tareas d e  lar operaciones 
formales en grupos de  palabras. 

Paprotte y colb (1976), al ocuparse de las estrategias a las 
que suelen recurrir los niños para la diferenciación de alguna unidad 
del lenguaje, apuntan aquellas que se basan en criterios pragmá- 
ticos, semánticos, articulatorio-acústicos, morfológicos, sintácticos, 
visomotores, así como otros varios ... No obstante, los indicados 
autores señalan la notoria ventaja de los niños de enseñanza prima- 
ria frente a los preescolares en lo referido a la madurez del con- 
cepto de la palabra. 

Dowing & Oliver (1981), recurriendo a la tecnica silno, pi- 
dieron a los ninos que respondieran afirmativa o negativamente 
si en un momento dado creían o no haber oído una palabra; dedu- 
ciendo que los niños menores de ocho años no tenían un adecuado 
concepto sobre la palabra hablada. Dichos niños, de hecho ingresan 
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en la ensefianza primaria con una cierta confusión 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 biológicos como psico- 
lógicos 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 función de un cierto código. Como 
toda conducta, la lectura implica también un esfuerzo, sobre todo 
en los comienzosde su aprendizaje; sin embargo, este esfuerzo se 
ve recompensado por la comprensión, proceso que requiere no 
solo que el sujeto codifique la palabra, sino que ha de seleccionar 
también un significado a la misma, su respectivo status sintáctico, 
asi como la elaboración de inferencias y la determinación del rol 
del concepto en la frase y 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 ópticos, 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  buenamedida del análisis de los di- 
ferentes sistemas de los que se haga depender la lengua escrita. M. 
Lobrot (1980), suele diferenciar entre el sistema grafo-fonktico y 
el sistema grafo-ideal. En el primero incluye los elementos foné- 
ticos carentes de significacibn conceptual, mientras que en el se- 
gundo, de caracter global, incluye elementos con significación no 
fonética sino ideal y conceptual. 
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Desde el punto de vista lingüístico, 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 perspectiva psicolingüistica, el sistema grafofoné- 
tic0 no interviene más que episódicamente y de una manera excep- 
cional, mientras que el segundo sistema interviene decisivamente 
en la lectura. 

Las investigaciones taquistosc6picas han revelado que la lectura 
normal no implica un deletreo ultrarápido de una serie de elemen- 
tos que integran una palabra, sino que requiere más bien u n  acto 
especifico consistente en reconocer, casi instantáneamente, la tota- 
lidad significante. 

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

Una cuestión polémica en el campo dela Psicologia de la Edu- 
cación es la determinación del concepto de madurez lectora. Hay 
quien considera que la madurez para el aprendizaje de la lectura es 
Únicamente el efecto de  la maduración determyiada por procesos 
interiores; sin embargo, para otros la madurez se encuentra en fun- 
ción del entrenamiento y de la calidad de la instrucción que reciba 
el n a o  (Valles, A,, 1982). 

Durkin (1962), adhiréndose a la definición de Ausubel, y 
pretendiendo superar la polémica existente en torno al tema, señala 
que la madurez implica la adaptación adecuada de las capacidades 
existentes del individuo a las exigencias de una tarea de aprendi- 
zaje bien definida. Habría que seaalar quelas capacidades de apren- 
dizaje de un individuo no pueden ser explicadas tan sólo por k 
herencia ni tampoco exclusivamente por los factores del entorno. 
Se trata del producto de la interacción entre factores genéticos y 
factores de maduración por un lado, y las expenencias y los apren- 
dizajes por el otro. No se trata de un enfoque ciertamente nuevo, 
puesto que ya los biólogos vienen subrayando la importancia del 
factor medio en la consolidación de las aptitudes de los individuos. 
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Así, Rostand (1 976) seflala que el medio interviene poderosamente 
en la realización humana ... la herencia más favorable puede quedar 
sin manifestarse si encuentra un medio demasiado adverso. 

La maduración hace referencia al desarrollo de las aptitudes 
del niño en relación con la naturaleza de las tareas que se le exigen. 
La tarea, por sí  misma, no puede considerarse sino en su propio 
contexto: método adoptado, actitud del maestro, relaciones entre 
los alumnos, ... De aquí que el mismo Durkin señale que es inco- 
rrecto pretender que ciertas deficiencias conviertan al niño en un 
inadaptado para la lectura, cualquiera que seael método empleado. 
La relación entre capacidad del niflo y los métodos elegidos son 
fundamentales. 

Al abordar la cuestión sobre si un determinado niflo se en- 
cuentra o no maduro para el aprendizaje, es necesario plantearse 
previamente preguntas del estilo: ¿a qué tipo de aprendizaje nos 
estamos refiriendo?, ¿qué metodos nos están sirviendo de criterio?, 
¿cómo han de calificarse las actitudes de  los profesores?, ... 

Durkin, asumiendo la definición propuesta por Ausubel, se- 
ñala que la interacción entre factores hereditarios y del entorno 
determinan la capacidad del niflo, y la necesidad de la tarea de 
aprendizaje dependen del tipo y calidad de la instrucción. Por ello, 
plantear la cuestión de si un determinado niíío se encuentra o no 
preparado para el aprendizaje de la lectura, podría constituír una 
pregunta cuando menos mal planteada, ya que seria más adecuado 
preguntar siun determinado niflo se encuentra o no preparado para 
ese tipo de tarea y para ese tipo de  discusión. 

El aprender a leer, como también seflala 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 psicológica predominante del aprendizaje de la lectura es por 
lo tanto, que el 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 sefíalando Ausubel, el aprender a trasladar 
mensajes escritos a verbales comprende por lo menos dos pasos 
principales. El primero consistiría en convertir palabras escritas 
en habladas. El niao debe aprender, por lo tanto, la manera de 
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convertir grafeinas 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 gmpos de palabras escritas 
en frases y oraciones habladas. El niño será capaz de aprender di- 
rectamente las funciones sintácticas de las palabras del mensaje 
escrito y para percibir su significado los traduce a un mensaje ba- 
blado, confiando en su conocimiento intuitivo de la sintaxis del 
lenguaje hablado. 

2.1.1.3. El aprendizaje de la escritura 

El esclarecimiento de la naturaleza de la escritura ha venido 
constituyendo según Derriba (1 967) una cuestión polémica como 
puede deducirse de concepciones como las de Saussure, Jakobson, 
Halle, Levi Strauss y otros autores. Nosotros estamos de acuerdo 
con Alarcos Llorach (1 968) cuando señala que los elementos que 
conforman la escritura son signos gráficos con una estructura aná- 
loga a la de los signos lingüísticos. 

En el marco de la sociedad actual, nuestros niños crecen con- 
dicionados por un sistema de signos gráficos que regulan los dife- 
rentes niveles de comunicación más o menos convencional. En base 
al proceso intelectual que el nfio lleva a cabo al interpretar o cons- 
tmír  un código de comunicación gráfica podría decirse que previa- 
mente se requiere lograr una adecuada representación de la realidad. 
Desde un punto de vista genetico puede advertirse un progresivo 
perfeccionamiento del grafismo que representa el sonido. En un 
principio los niños identifican el sonido con el objeto, más adelante 
aparece un grafismo que simboliza el sonido "R,R,R, ..." ; poste- 
riormente el recurso a las sílabas vuelve a aparecer ligado a la situa- 
ción original. 

La progresiva independencia deuna letra o sílaba con respecto 
a las diferentes palabras en que aparecen (tanto a nivel oral como 
escrito), permitirá un aprendizaje de las palabras en relación con 
las letras y las sílabas. 

Las investigaciones promovidas por Venezky, R. L. (1970), 
sobre unálisis grufémicos han pretendido esclarecer el proceso de 
conversi611 de una serie de letras en una serie de unidades orto- 
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gráficas funcionales, contribuyendo a estableter relaciones uni- 
vocas entre unidades funcionales ortográficas y fonemas, determi- 
nando, mediante las unidades ortogrdficas funcionales describir la 
letra o agrupación de letras que corresponden a cada fonema, en 
esa representación fonológica de la serie. 

Otra de  las normas convencionales de nuestra escritura es su 
dimensión horizontal y su sentido de izquierda a derecha. En un 
principio al transcribir una serie de fonemas se traducían en un 
orden temporal y espacial totalmente subjetivo, pero la necesidad 
de comunicación e intercambio de mensajes dió lugar al estableci- 
miento de esta nueva norma. La transcripción de las letras o sílabas 
en las palabras debía hacerse pues, en un determinado orden, ya 
que lo contrario daba lugar a palabras sin sentido. Poco a poco el 
niño va considerando la lengua escrita como un reflejo de la lengua 
oral. 

El análisis de los errores a lo largo del aprendizaje operatono, 
nos permiten distinguir al menos, tres periodos en la evolución na- 
tural de la lengua escrita en los niños: un primer periodo, denomi- 
nado simbólico, en el que el niño imita gráficamente 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 representación grafica de la hablada, en 
base a una normativa que establece una correspondencia entre las 
normas de la lengua oral y la lengua escrita. Finalmente, un último 
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 código de comunicación que por 
no ser directo e 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 y una fina coordi- 
nación de movimientos en el espacio. Por otra parte la actividad 
gráfica no puede concebirse sin la activación de ciertos músculos. 
En la escritura, como en cualquier actividad efectora, la actividad 
muscular está controlada por la organización de varios sistemas 
anatómico-fisiol6gicos. Esta organización se desarrolla con el tiem- 
po y es el resultado de la maduración. Para lograr escribir, la mano 
debe ser capaz de una presión fina, se debe adoptar una posición 
especifica que ha de mantenerse con una cierta fuerza durante un 
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periodo de tiempo. Para ejecutar el movimiento gráfico se requiere 
poner en funcionamieiito varias coordinaciones de los dedos, mu- 
ñeca y brazos. 

Varios pueden ser los criterios de los que se suele hacer de- 
pender la madurez de la conducta motora-gráfica, entre ellos suelen 
señalarse: la sujección del instrumento, la velocidad de escritura y 
la regulación de la tonicidad (Essing, 1965; Ajuriaguerra, 1970). 

2.1.2. Analisis Empírico 

2.1.2.1. Presentación de hipótesis 

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

2.1.2.2. La muestra 

La composición de la muestra objeto de análisis corresponde a 
una matriz trifactorial de 2 X 2 X 2 que comprendería los factores: 
lengua dominante (gallego/castellano), edad y sexo. Como criterio 
para la determinación de la dominancia lingüística se ha optado por 
la lengua utilizada por el sujeto en su medio familiar. Los niveles de 
edad objeto de análisis 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 
2 16 sujetos procedentes de las cuatro provincias de Galicia. 

2.1.2.3. Instrumentos 

Se ha elegido la serie Disposicional (DI D1) de M. Lobrot. 
La prueba DI proporciona información a propósito de posibles di- 
ficultades de carácter general que el niiío en edad preescolar puede 
encontrar en la adquisición de la destreza lectora. Mediante la prue- 
ba D2 se pone en juego el tipo de actividad que permite llegar al 
aprendizaje del código grafo-fonético. 

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

2.1 2.3.1. Propiedades psicométricas de las series DI ; D2 -Lobrot 

Se ha realizado un Análisis de  ~ l e m e n t o s  para determinar el 
índice de dificultad y la fiabilidad de la pmeba psicol6gica utili- 
zada en el estudio. La consistencia interna se ha determinado me- 
diante los coeficientes de correlaci6n biserial y biserial puntual 
(rbis y rbp) respectivamente. Se trata de un índice de homoge- 
neidad. La fiabilidad de la pnieba se ha determinado mediante la 
f6rmula KR,, de Kuder-Richardson. 

Dado que a partir de la hipótesis previamente formulada se pre- 
veen diferencias significativas entre castellano y gallego parlantes, 
se ha procedido a efectuar un Análisis 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 DI para el grupo de  sujetos castellano parlantes. 
En dicha tabla puede observarse una marcada preponderancia de 

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

ltems üüicultad Homogeneidad 
rbv Ibis 1 
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bajos índices de dificultad. No se advierte una adecuada distri- 
bución de los ya indicados índices de dificultad según se establece 
en las obras especializadas. De estas observaciones parece deducirse 
la conveniencia de introducir las correspondientes modificaciones 
en la prueba D I ,  con miras a futuras administraciones en Galicia. 

En la Tabla 4 se ofrece el análisis de elementoscorrespondien- 
tes a la pmeba Dz para el mismo grupo de sujetos. A diferencia de 
la prueba anterior, en esta se advierten unos indices de discrimina- 
ción más satisfactorios, ofreciendo una distribución discriminativa 
más acorde con las normas preestablecidas. Los fndices de homo- 
geneidad tienden a ser bastante elevados, por lo que se puede afir- 
mar que la prueba D2 reúne unas propiedades psicom6tricas sufi- 
cientemente id6neas para garantizar la adecuación a los fines que 
mediante la misma se persiguen. La fiabilidad es de 0,918. 

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

nr. =no significativo; = p  <O,O5; ** =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 análisis de elementos correspondiente 
la la prueba DI ,'se advierten unos resultados más o menos similares 
a los previamente comentados al hacer referencia al gmpo 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 relación con los 
índices de homogeneidad rbF, tan sólo un 30% de los elementos 
presentan correlaciones signi icativas 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 administración de dicha prueba en el contexto de Galicia. 

n.a =no significativo; 

*=p <0,05; 
**=p<0,01 

Tabla 5 .  Análisis de elementos correspondiente a la prueba DI Lobrot para 
gallego parlantes. 

Itema Dificultad 
% -  

Homogeneidad 
=bu Ibis 
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En la Tabla 6 se ilustra el análisis de  elementos correspondien- 
te a la pmeba Dz . En dicha tabla puede observarse una elevada di- 
ficultad de los elementos, cuyos índices oscilan entre el 373% 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 será necesario esclarecer. Por cuanto a la homogenei- 
dad se refiere, habría que destacar los adecuados índices obtenidos 
tanto en rbp como en rbi.. 

Tabla 6. Anáiisis.de elementos correspondiente a la pmeba Dz-Lobrot para 
gallego parlantes. 

Fhbiüdad de h escala: KRz, ~ 0 , 8 8 9  
Media de h escak 18,475 
Desviación típica: 7,306 

Items 

Adjuntamos a continuación los resultados obtenidosmediante 
el programa B.M.D.P.3D., con el fin de determinar el influjo del 
factor edad en las respuestas emitidas por los sujetos en cuestión. 

Wicultid 
% 

Homogeneidad 
r b~ Ibis 
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Entre los sujetos de  cuatro y cinco años se advierten notorias 
diferencias, incrementándose incluso más entre los de cuatro y seis 
aAos. El valor estadístico de t ,  correspondiente a los sujetos de 
cinco y seis aAos, varía entre 3,30 (elemento 28) y 12,81 (elemen- 
tp 1). Como puede observarse, estas diferencias son variables en 
este último grupo, pero quizi remarcadas en el último tercio de 
elementos que componen la pmeba guardando cierta relacibn con 
un índice de dificultad mayor. 

Tabla7. Estadístico de contraste t .  Diferencias en D, -Lobrot en funcion de 
. la edad (4-5 aflos). 

t 

4,24 ** 
3,64 * 
3,88 ** 
3,88 * 
4,79 ** 
3.52 * 
4,33 ** 
4,56 '* 
5.51 '* 
6,OO ** 
5,85 *' 
5.93 ** 
6,06 ** 
6,15 ** 
6.80 ** 
6,46 ** 
6.63 *' 
5,30 ** 
4.44 ** 
6,06 ** 

r5 años 

1,66 

1,83 
1,89 

1,89 
1,71 

1,74 
1,46 

1,40 
1,89 

1,71 
1,69 

1,29 
1.31 
1,74 
1.86 
1,80 

1.43 

137  
1.37 
1.31 

Vaiables 

A 
2 
3 
4 

5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 

12 
13 

14 
15 

16 

17 
18 
19 

20 

F 4  años 

0.73 
0,82 
0,82 

0,82 
0,64 
0,73 
0,45 

0,36 
0,45 

0,36 
0.36 

0,27 
0,27 
0,36 
0,36 
0,36 

0,27 

0,36 
0.36 

0,27 
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Tabla 8. Estadístico de contraste t .  Diferencias en D2-Lobrot en función de 
la edad (4-5 afios). 

Tabla 9. Estadístico de contraste t .  Diferencias en DI -D2-Lobrot en función 
de la edad (4-6 anos). 

t 

3.30 ** 
4,49 ** 
4,49 ** 
4.13 ** 
5,18 ** 
4,02 ** 
3.58 ** 
4.99 ** 
5,81 ** 
5,98 ** 
6,39 ** 
5.85 ** 
7,65 ** 
7,40 ** 
7,40 ** 
7,40 ** 
6,42 ** 
5,61 ** 
3,82 ** 
5,63 ** 

Vadabks 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

1 4  años 

0,73 
0.82 
0,82 
0,82 
0.64 
0,73 
0,45 
0,36 
0,45 
0,36 
0,36 
0,27 
0,27 
0,36 
0,36 
0,36 
0,27 
0.36 
0,36 
0,27 

1 6  años 

1,50 
2,OO 
2,OO 
1.94 
1,81 
1,88 
1,31 
1.56 
1,94 
1,75 
1.81 
1.38 
169  
1,94 
1,94 
1,94 
1,50 
1.69 
1,25 
1,31 
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Tabla 9 (Continuación). 

Tabla 10. Estadístico de contraste t. Diferencias en D, -Lobrot en función 
del sexo. 

Variables 

21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 

na. =no significativo; * =p <0,05; ** =p <0,01. 

ñ 4 años 

0.18 
0.36 
0,18 
0,27 
0,27 
0,18 
0.18 
0.18 
0,18 
0,18 
0,18 
0,18 
0,18 
0,18 
0,19 
0,27 
0,27 
0,27 
0,18 
0,27 

Variables 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

ñ 6 años 

1,31 
1,69 
1,75 
1,75 
2.00 
1.56 
1,81 
1,94 
1.69 
1,56 
1,63 
1,38 
1,56 
1,38 
1,88 
1,81 
1,81 
1,75 
1,38 
1,56 

X Masculino 

1.37 
1.70 
1.74 
1.74 
1,52 
1,70 
1,37 
1,26 
1.70 
1,57 
1,44 
1,11 
1,37 
1.56 
1.63 
1,63 
1,30 
1.48 
1,22 
1,19 

t 

6,62 ** 
4,87 ** 
9,48 ** 
6,57 ** 
8 3 6  ** 
7,81 ** 

10,31 ** 
12,Rl ** 
8,81 ** 
7,81 ** 
8,26 ** 
6,83 ** 
7,81 ** 
6,83 ** 

11,37 ** 
7.02 *' 
7,02 ** 
6.57 ** 
6.53 ** 
4,84 ** 

R Femenino 

1,51 
1,68 
1,71 
1,68 
1.57 
1,51 
1.14 
1,26 
1,60 
1.43 
1,51 
1,14 
1,11 
1.54 
1,60 
1 ,S4 
1.20 
1.31 
1,11 
1 ,O9 

t 

0,83 ".s. 
0,10 n.s. 
0,16 n.s. 
0,32 n.s. 
0.30 n.s. 
1.05 n.s. 
1.29 n.s. 
0.01 n.s. 
0,54 n.s. 
0.65 n.s. 
0,36 n.s. 
0,18 n.s. 
1,42 n.s. 
0,06 n.s. 
0,95 n.s. 
0,45 n.s. 
0,52 n.s. 
0,86 n.s. 
0,61 n.s. 
0,58 n.s. - 
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Tabla 11. Estadístico de contraste t. Diferencias en D,-Lobrot en función 
del sexo. 

n.s. =no significativo 

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

Entre las diferentes observaciones que podrían hacerse habría 
que destacar en primer lugar ausencia de diferencias significativas 
entre el habitat extrarradio y rural donde el valor del estadístico t ,  
varía entre un mínimo de .15 (elemento 40) y un máximo de  1.67 
(elementos 38 y 39). 

Se advierten diferencias significativas entre los sujetos proce- 
dentes de  dreas rurales y de extrarradio en relación con los sujetos 
de las Breas urbanas (Tabla 12). 

t 

1,49 n.s. 
0,18 n.s. 
0,48 n.s. 
1,20 n.s. 
1,15 n.s. 
1,36 n.s. 
0,78 n.s. 
1,34 n.8. 
0,83 n.s. 
0,97 n.s. 
0,32 n.s. 
0.53 n.s. 
0,12 n.s. 
0,89 n.s. 
0,77 n.s. 
0.76 n.s. 
0.58 n.s. 
0,25 n.s. 
0.90 n.s. 
0.79 n.s. 

Y Femenino 

1,26 
1,37 
1.43 
154 
1,57 
1,20 
1,46 
1,57 
1,43 
1,26 
1,17 
1,17 
1,17 
1.11 
1.34 
1,46 
1,46 
1.20 
1 ,O6 
1,28 

Vviables 

1 

2 
3 

4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

X Mesculino 

1 ,O0 
1.41 
1.33 
1,30 
1,33 
0.96 
1,30 
1,30 
1,26 
1 ,O7 
1,11 
1,Ol 
1.15 
0,96 
1,19 
1,30 
1,33 
1.15 
1,04 
1,11 
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A traves 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. Estadístico de contraste t .  Diferencias en DI -D,-Lobrot en función 
del atea de procedencia (Extrarradio-Rural). 

na. =no significativo. 
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Tabla 13. Estadístico de contraste t. Diferencias en DI -hbro t  en función del 
area de procedencia (Urbana-Extrarradio). 

Tabla 14. Estadístico de contraste t. Diferencias en D,-Lobrot en función del 
atea de procedencia (Urbana-Extrarradio). 

t 

1.16 n.s. 
1-03 n.s. 
1.17 n.s. 
1,03 n.s. 
1,18 n.s. 
0,63 n.s. 
0,49 n.s. 
0,62 n.s. 
1.37 n.s. 
2.25 * 
2,39 * 
2,00 n.s. 
0.75 n.s. 
1.32 n.s. 
1.24 n.8. 
1.73 n.8. 
2,17 
1,15 n.s. 
1,70 n.s. 
1,55 n.s. 

* 

Extrarradio 
I( sx 

1,27 0,78 
1.63 0,80 
1,63 0,80 
1,63 0,80 
1,45 0.82 
1 6 3  0.80 
1.27 OJ8 
1,27 0,78 
1,54 0.82 
1,18 0.75 
1,18 0,75 
1,OO 0.63 
1.27 0,78 
1.45 0,82 
1,54 0,82 
1,45 0,82 
1 ,O9 0.70 
1,36 0,80 
1 ,O0 0,63 
1,OO 0.63 

Viillblar 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18  
19 
20 

Urbana 
x sn 

1,56 0.05 
1,90 0,40 
1.93 0.36 
1,90 0,40 
1.76 0,50 
1.80 0,48 
1,40 0,56 
1,43 0.56 
1.90 0,40 
1,73 0.52 
1,76 0 3 0  
1.43 0 5 6  
1.46 0,57 
1,80 0.48 
1.86 0,43 
1.90 0 3 0  
1,60 0,56 
1.66 0,54 
1.36 0,55 
1,33 0 5 4  

t 

1.85 n.s. 
0.42 n.s. 
1,40 n.s. 
0.53 n.s. 
0,91 n.s. 
2.48 

::g: : 
2.72 ** 
1.43 n.s. 
1,02 ".s. 
0,74 n.s. 
0,36 n.s. 
1.84 n.s. 
2,27 * 
1,64 n.s. 
1,77 n.s. 
0,61 0,s. 

-0,41 n.s. 
1.74 n.s. 

Extrarradio 
x SI 

1.00 0.63 
1,45 0,82 
1.27 0.78 
1,45 0.82 
1.45 0.82 
1.90 OS3 
1,18 0.75 
1,27 0.78 
1,09 0,70 
1.09 0,70 
1 ,O9 0,70 
1.09 0.70 
1,27 0,78 
0,90 0,53 
1 ,O9 0,70 
1,27 0.78 
1.27 0,78 
1,27 0,78 
1,27 0,78 
1 ,O0 0,77 

Vuiablar 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

Urbana 
x SE 

1,40 0,56 
1,56 0 5 6  
1,63 0,55 
1.60 2;; 1.70 
1,40 0,62 
1,70 0,59 
1.80 0,55 
1.73 0.58 
1.43 0.62 
1,33 0.60 
1.26 0,58 
1,36 0,61 
1,26 0,58 
1,63 0,61 
1,70 0.59 
1.73 0.58 
1,43 0,62 
1,16 0,59 
1,46 0.73 
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Tabla 15. Estadístico de contraste t. Diferencias en DI-Lobrot en función 
del area de procedencia (Urbana-Rural). 

Tabla 16.Estadístico de contraste t. Diferencias en D2-Lobrot en función 
del area de procedencia (Urbana-Extrarradio). 

Variables 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

Urbana 
x sz 

1,56 0,SO 
1,90 0,40 
1,93 0.36 
1.90 0,40 
1.76 O J O  
1.80 OP8 
1,40 0,56 
1,43 0,56 
1.90 0.40 
1.73 052  
1,76 0,SO 
1.43 0 5 6  
1.46 0,57 
1,80 0,48 
1 3 6  0.43 
1,90 0.40 
1.60 OS6 
1.66 0,54 
1.36 0.55 
1.33 0,54 

Rurnl 
z sx 

1.38 0,80 
1,42 0.81 
1.47 0,81 
1,47 0,81 
1.28 0.78 
1,28 0,84 
1.00 0,77 
1,OO 0,83 
1.33 0,96 
1.28 0,95 
1,23 0.94 
0,76 0,62 
0,85 0.72 
1,23 0,94 
1.28 0.95 
1,19 0,92 
0,80 0,67 
1 .O0 0,83 
0.95 0.80 
0.90 0.76 

t 

0,94 n.s. 
2,46 * 
2,4l 
2.21 * 
2,48 ** 
231  ** 
2.02 * 
2.06 * 
2,54 
1,95 s.n. 
2,34 ** 
3,92 ** 
3,21 ** 
251  * *  
2,60 ** 
3,29 ** 
4,38 ** 
3,20 ** 
2,04 * 
2.20 
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Mediante la Tabla 17 se advierten marcadas diferencias sign; 
ficativas entre castellano y gallego parlantes a favor de losprimeros 
en lo que se refiere a los resultados obtenidos en la prueba dispe 
sicional Dz . 

Tabla 17. Comparación entre respuestas de castellano y gallego parlantes a 

Dz -Lobrot. 

Gallego Pariantes CuteUnno Pulantes 
x Sr K sx t 

4.8 6.61 12.35 5.91 5,38 *** 

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

Sistema vocálico con cuatro grados de apertura. 
Peculiaridades foneticas del gallego: 
O Conservación de diptongos etimológicos (ai, au). 
o Conservación del monoptongo frente a la diptongación 

del castellano (e, o tonicas). 
0 Mantenimiento de la f inicial. 
0 Mantenimiento d e g  6 i consonante en la misma posición 

ante vocal átona. 
o Permanencia del grupo mb. 
O Caida de n y 1 intewocAlicas. 
0 Solución africada de la palatización de cl, fl, pl. 
0 Ausencia de x. 
o Sonidos peculiares (n, s=j, g castellano; n velar). 

Por otra parte, Quilis, A & Adell, M y otros (1 982), 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 fonológicas 
y a descomponerla en los fonemas peculiares de la lengua materna. 
Es decir, existe una especie de reinterpretación de los fonemas que 
percibimos. 

Dale & Jacobson (1976) también pusieron de manifiesto que 
los niños aprenden los fonemas de su lengua a través de un proceso 
de adquisición de un contraste de rasgos distintivos cada vez, cada 
contraste se añade a la lengua en un modelo unificado y completo. 
Sin embargo, estudios realizados indican que la presencia de una 
oposición en un par de fonemas aislados no garantiza que esta opo- 
sición vuelva a ser utilizada. Moskowitz (1 970) aduce el caso de un 
niño que había aprendido y dominaba la oposición sordo-sonoro 
en los pares de fonemas /p/-lb/ y / t /-Id/,  conocía también la opo- 
sición oclusiva-fricativa en los pares /p / - / f /  y / t /- /S/ así como la 
oposición labial-dental en otro conjunto de pares de fonemas. Estos 
tres tipos de contrastes son suficientes para especificar las seis fri- 
cativa~ básicas inglesas: /f/, /VI, / S / ,  /z/, /o/ y / /,sin embargo este 
nifio solamente dominaba dos fricativas: / f /  y / S / .  Esto indica que 
una vez aprendido un rasgo no se extiende este conocimiento nece- 
sariamente a los restantes. Quizá los bilingües tengan una mayor 
facilidad que los monolingües para extender la aplicación de una 
regla a diferentes contextos. Sin embargo, las consecuencias de esta 
capacidad no son siempre positivas, ya que según Bellugi, el apren- 
dizaje de una lengua se realiza incrementando el aprendizaje de las 
excepciones a las reglas. Los bilingües pueden dominar las reglas 
generales y extenderlas más rápidamente a diferentes casos pero 
son más lentos a la hora de captar las modificaciones y excepciones 
que sufren estas reglas. Debido a esto necesitan recibir una mayor 
estimulación, en este caso de emisión y reconocimiento de los dife- 
rentes sonidos en ambas lenguas. 

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

Mediante el presente estudio se pretenden determinarlosefe~ 
tos de la preescolarización en el rendimiento de escolares gallegos 
del primer ciclo de Educación General Básica. 

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

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

2. ¿Existen diferencias significativas por lo que a habilidades 
psicolingüísticas se refiere, entre alumnos del primer curso 
de E.G.B. que en su día 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 Básicos y el Test de Habilidades Psicolingüísticas 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 preescolarización 
podrá sugerir que cualquier procedimiento de compensación ha- 
bría de encaminarse a atender prioritariamente la demanda de 
preescolarización, así como a una adecuada supervisión cualitativa 
de la misma. 

2.2.1. Análisis teórico 

2.2.1 .l. Efectividad de la educación 
preescolar 

La efectividad de la educación preescolar en sí 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 teóricos del Progcima Head Start ya se 
suscitaron, entre otras, cuestiones del estilo: ¿Cómo ha de evaluarse 
el impacto de la educación preescolar? Por otra parte, autores como 
Brittain (1 966), Kraft et al. (1 968) y Horowitz & Paden (1 970), se 
han venido replanteando. las propuestas educativas de Owen y las 
de Froebel, así como el análisis de l o ~  fundamentos de los propia- 
mente modelos del preescolar propuestos por Montessori y Agazzi, 
o los denominados modelos alternativos promovidospor Freinet, al 
plantear la necesidad de conferir una dimensión social a la expe- 
riencia infantil, abogando al mismo tiempo por una línea educativa 
en consonancia con el ambiente natural y humano, favorecedores 
de l a  sensibilización, de la exploración y de la comunicación del 
nifío. 

El modelo alternativo acentúa la conveniencia de incrementar 
la cooperación entre alumnos y educadores por.entender que dicha 
interacción es generadora de democratización, de formación cultu- 
ral y política. 

Como consecuencia de las diferentes aportaciones de los mo- 
delos de preescolar a los que nos hemos referido, habría que se- 
Ralar que a partir de la década de los aRos setenta se ha venido 
experimentando la eficacia de numerosos programas encaminados a 
determinar la necesidad y conveniencia de la educación preescolar. 
Entre ellos habría que citar el Ypsilanti Perry PreschoolProject, 
disefiado por Weikart & Deloria & Lawser & Wiegerink (1970). Me- 
diante dicho proyecto se pretendían evaluar los efectos longitudi- 
nales de un programa de dos anos de duración a fin de compensar 
el retraso encontrado en nifios procedentes de ambientes depri- 
vados. Entre las tareas previstas se preveían clases diarias de educa- 
ción preescolar, insistiendo en estrategias de estimulación cognitiva, 
así como un programa de apoyo a las familias de los alumnos. Para 
determinar la efectividad del programa se recurrió a los test: Stan- 
ford-Binet, Peabody Picture Vocabulary Test, The Ziiinois Test o f  
Psycholiwistic Abilities y al The California Achievement Test 
Battery. 

Entre los resultados cabría destacar los siguientes: en primer 
lugar, los alumnos del grupo experimental arrojaron puntuaciones 
significativamente más elevadas al Stanford-Binet que los del grupo 
control, diferencias que prácticamente desaparecerían tres aRos 
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después. En segundo lugar, los alumnos del grupo experimental ob- 
tuvieron puntuaciones más elevadas en los test de rendimiento que 
los del gmpo control; dichas diferencias se atenuaron un año 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 más adecuado desarrollo emo- 
cional y social, diferencias que persistieron al menos hasta tres 
años después. 

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

2.2.1.2. Análisis de los diferentes 
sistemas de preescolarización 

Nuestras experiencias obtenidas en paises de elevada tradi- 
ción educativa nos inducen a sefialar que los sistemas de educación 
preescolar presentan notorias peculiaridades en dependencia de los 
diversos modelos socioeconómicos. Así por ejemplo, los sistemas 
de financiación de los centros son muy distintos incluso dentro de 
un mismo país (financiaci6n estatal, privada, local o provincial). 
Tampoco existe uniformidad en cuanto a la edad de ingreso, el 
tiempo de permanencia y la planificación 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 carácter Iúdico, como a aquellas que 
van encaminadas a iniciar a los niños en destrezas favorecedoras 
para propiciar unas mejores disposiciones para la lecto-escritura. 

2.2.1.2.1. Paises escandinavos 

En el marco de los paises escandinavos, habría que destacar la 
política educativa desarrollada en Suecia, donde el Gobierno Cen- 
tral regula los programas municipales encaminados al cuidado del 
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nillo, mediante el Child Care Act, que viene funcionando desde 
1977. En este pais las escuelas infantiles ofrecen diferentes modali- 
dades; por una parte, las escuelas Part-time (Baldisseri, 1984) que, 
por acoger a niños 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 pais denominamos guarderías, aunque tengan sus 
especificas peculiariedades, se trata de los Leisure time Centers, 
caracterizados por acoger nifios a lo largo de toda la jornada ri in- 
cluso en época de vacaciones, con peculiaridades de internados in- 
fantiles. Cabria destacar finalmente, entre los más representativos, 
los Home Language, que acongen a los hijos de emigrantes, y en 
los que se llevan a cabo, con ayuda de profesionales bilingües, pro- 
gramas encaminados a la estimulación simultánea del idioma sueco 
y el materno, asi como programas especiales favorecedores de la 
integración social tanto de los alumnos como de sus respectivas 
familias . 

En el resto de los países escandinavos no se puede hablar 
de hecho, de la existencia de una preescolarización propiamente 
institucionalizada. En Dinamarca se ofrecen unas ensefianzas de 
preescolarización con carácter puramente opcional. En Noruega la 
mayor parte de las escuelas infantiles se encuentran bien bajo 
control de los municipios o bien son de carácter privado. En Fin- 
landia, la educaci6n preescolar, que se encuentra bajo la supervisión 
de los municipios, se imparte a través de los Day-Cure Centers y se 
dirige a los niños de seis afíos, ya que la escolaridad obligatoria se 
inicia a Partir de los siete anos. 

22.12.2. Gran Bretaña 

En Inglaterra la escuela obligatoria se inicia a los cinco anos. 
Con anterioridad se les dispensa a los niños diferentes modalidades 
de educación e instrucción. La preocupación por ampliar el área de 
la educación preescolar en este pais puede constatarse en las pro- 
posiciones del libro blanco, publicado a finales de  1972 bajo el tí- 
tulo A Framework for Expansion; proposiciones que de nuevo 
serian recomendadas y apoyadas en 1973 mediante la circular 
gubernamental ne 3/73. Por aquellos años, el número de plazas 
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disponibles para el nivel de edad de los cuatro afios era de unas 
305.000, cubriendo tan sólo el 39,296 de las necesidades reales del 
país, siendo incluso más reducidas las disponibilidades para los ni- 
veles de edad inferiores. 

A finales de 1974, la Secretaría de Educación, bajo el influjo 
del Partido Conservador, adjudicó un considerable presupuesto 
(34 millones de libras) con el fin de poner en marcha en un pe- 
riodo máximo de dos afios un F'rog7ama de Asistencia Infantil. 
No obstante, dicho programa, que preveía la disponibilidad de 
745.000 plazas para cubrir la demanda de preescolarización durante 
el periodo de 1975, no pudo llevarse a cabo puesto que con la 
reaparición del Partido Laborista en el Gobierno, y debido a las 
restricciones económicas 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- 
zación, sí se han dictado normas a fin de dar preferencia a aquellos 
niños menos favorecidos bajo el punto de vista socioeconómico. 

Según se advierte en el Informe Plowden, cabria hablar de una 
revolución en los procedimientos didácticos del lenguaje dentro de 
los programas utilizados en las Nursew Classes; 'l.. a partir del 
momento en que en dichas instituciones comienza a observarse la 
espontaneidad con que los niños interactúan con el mundo que les 
rodea, llegando a adquirir una mayor competencia lingüística du- 
rante el pendo preescolar (comparativamente hablando), que en las 
etapas posteriores. Por otra parte -se afíade 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 lingüísticas."(párr. 579). 

Los diversos informes, tanto el Plowden, en el que se advierte 
una notoria preocupación por introducir sistemas de compensación 
lingüística en la etapa preescolar, evitando así los posibles efectos 
de la deprivación lingüística de determinados sujetos, como (con 
posterioridad) el Informe Bullock, coinciden en sefialar la relaci6n 
existente entre el desarrollo del lenguaje, la clase social y el rendi- 
miento escolar, así como los principios establecidos por los teóricos 
de la relatividad lingüística. 

Frente a los programas introducidos por el Informe Plowden, 
basados fundamentalmente en procedimientos estimulativos a 
través de cuentos, poesías, canciones, películas, diapositivas, juegos 
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de palabras ...; en el Informe Bullock se dará preferencia a la inter- 
vención planificada, que entre otras normas recomienda que la per- 
sona responsable del programa de intervención debiera con ante- 
rioridad asegurarse de que los niilos a quienes se va a tratar dispo- 
nen de la competencia lingüística suficiente como para: 

Establecer relaciones con experiencias pasadas o recientes. 
Ofrecer explicaciones del cómo y porqué ocurren una serie 
de acontecimientos. 
Afrontar problemas y apuntar posibles soluciones. 
Reflexionar sobre sentimientos propios y ajenos. 

Como resultado de las recomendacionesdel Informe ~ iowden ,  
se dispend en las Nursety Classes y en las Infant's Schools de In- 
glaterra, un interés eseecial por ensayar diferentes programas de es- 
timulación lingüística. 

En un principio, y por no disponer de programas específicos 
adaptados a los contextos educativos de Inglaterra, fue preciso re- 
currir al Arnerican Peabody Language Development Kit (P.L.D.K.), 
construido en el George Peabody College for Teachers de Nashville 
(Tennessee), con el fin de prestar asistencia a niflos comprendidos 
entre los niveles de edad de tres a cinco años de ambientes socio- 
económicos desfavorecidos. Entre las razones para optar por dicho 
programa habria que señalar su carácter informal, al menos si lo 
comparamos con la mayoría de los disponibles, entre los que se en- 
cuentran los de Bereiter & Engelman (1966). Para la adaptación 
del P.L.D.K. a los contextos socioambientales de Inglaterra se pre- 
cisó un largo tiempo, no obstante, en un principio se realizaron 
ligeras modificaciones a nivel de contenidos idiomáticos y cultu- 
rales, de acuerdo con las observaciones recogidas despuks de dife- 
rentes ensayos en Nursery Classes e Infant's Schools de Birming- 
ham, West Riding y Dundee. Afios más tarde, y debido al éxito 
obtenido por quienes se habían 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 estimulación 
para el aprendizaje lingüístico a nivel de vocabulario. El Proyecto 
de Londres centra su atenci6n en el profesorado, a quien pretende 
suministrar las técnicas adecuadas para enseñar a los alumnos situa- 
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ciones favorecedoras para la adecuada adquisición lingüistica. En 
el Proyecto de Birmingham se promueve la administración del 
Programa P.L.D.K., juntamente con otros y preferentemente con 
los de Memorización Digital, obteniendo como resultado que los 
niños que seguían ambos programas superaban a los que consti- 
tuían el grupo control, en aquellas tareas que tenian que ejercitar 
la formación de conceptos no verbales. Resultados que en cierto 
modo cuestionan las teorías de Piaget, en cuanto que un verdadero 
conocimiento de los conceptos matemáticos 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- 
multáneo del Prsgrama P.L.D.K. y un sistema de tutorías, mediante 
las cuales se tiende a estimular las habilidades psicolinguisticas 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 Investigación Sociológica del Instituto de 
Educación de la Universidad de Londres. Entre los objetivos d e  
dicho proyecto habria que resaltar el interés por lograr una ade- 
cuada recuperación de los nifios comprendidos entre los cinco y 
los siete años que se encuentran afectados por deprivación linguís- 
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 códigos elaborados que según los 
autores tienden a propiciar el ejercicio oral del lenguaje. Por otra 
parte, mediante dicho proyecto se pretende verificar si realmente 
los estatus socioeconómicos privilegiados generan sistemas lingüis- 
ticos particularmente complejos. Se trata en definitiva, de un pro- 
yecto basado en la teoria del uso del lenguaje desarrollado por 
Bernstein, quien considera que los códigos restringidos y elaborados 
se encuentran incluídos dentro del mismo sistema del lenguaje y 
en el mismo repertorio de estmcturas y léxico. Consecuentemente 
el programa en referencia reparará en cuatro de las funciones del 
lenguaje: regulacidn, instrumentalidad, interpersonalidad y expre- 
sividad; diferenciando tres áreas de actividad: 
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O Por cuanto al perfeccionamiento del discurso se proponen 
estrategias basadas en la narración externa, explicación, des- 
cripción detallada, expresión de  incertidumbre y de hipóte- 
sis, descripción de sentimientos y relaciones entre personas. 

O P m  cuanto a la mejora de la estructura sintáctica, se pro- 
ponen ejercicios encaminados a la construcción de frases, 
lenguaje de operaciones lógicas, ... 

O Finalmente se propondrán ejercicios encaminados a me- 
jorar la atención y discriminación auditiva. 

A partir de 1967 el School Council Programmes in Linguistic 
and Teaching, dentro de su campafia contra el analfabetismo, di- 
fundida especialmente a través de las Nursery Classes y las Infant's 
Schools se insistió en la conveniencia de permitir al nifio usar su 
propio léxico, al menos hasta el momento de iniciar su entrena- 
miento para la adquisición de las habilidades graficolectoras, ya que 
de lo contrario, según opiniones compartidas entre otros por Ash- 
wortli, E. (1973); Ro&n & Rosen (1 972); Barnes, D. & Britton, J. 
& Rosen, H (1 969); Bereiter, C. & Engelmann, S. (1 966); Cazden, 
C.B. & Bartlett, E. (1973); Olim, E.G. (1970) y otros, se corre el 
riesgo de forzarle a utilizar un lenguaje ajeno, donde la gramática, 
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 niAo re- 
currir a su propio sistema de almacenamiento, estimulándole al 
mismo tiempo a la adquisición de la habilidad de la escritura. 

Otras contribuciones particularmente relevantes para la i m p  
plantación de los programas de Lenguaje Compensatorio fueron las 
proporcionadas por Doughty & Pearce, J. & Thornton (l971), bajo 
la denominación 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 1 1 y 18 afios, tam- 
bién se pusieron en práctica con excelentes resultados en centros 
de ensefianza primaria en Dundee (Escocia). En dichos programas, 
como sefiala Gómez Fernández D. (1 982), además de proporcionar 
al profesorado estrategias generadoras de intuiciones naturales y si- 
tuaciones limite de comunicación, 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 párrafo 5.10, según las cuales se atribuye un 
papel preferente a la colaboración que la familia pudiera prestar a 
los centros educativos a fin de desarrollar una labor conjunta en la 
transmisión de estimulaciones lingüísticas en el periodo de la edad 
temprana. Por otra paite, en dicho informe se pretende fomentar 
una política de información y propaganda adecuada, difundiendo 
incluso sloganes encaminados a mentalizar a las madres sobre los 
efectos benéficos de establecer un diálogo ininterrumpido con el 
niño desde los primeros momentos de la vida. Es esta una de las 
más destacadas convicciones del informe en referencia, hasta tal 
punto que en el 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 (1 980), donde se refieren 
experiencias obtenidas en Escocia por el indicado equipo de visita- 
doras domiciliarias. 

2.2.1.2.3. República Federal de Alemania 

En la R.F.A. la asistencia a los niños 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 Lander. 

En Alemania, como en otros paises, los objetivos definidos 
genéricamente como sociales y asistenciales se entremezclan con 
otros de tipo fundamentalmente educativo. A nivel metodológico 
habría que resaltar lasaportacionesde Correll, W. (1 970) y Luckert, 
H.R. (1 967), quienes disefiaron una serie de métodos encaminados 
al aprendizaje de lectura precoz. Dichos métodos serían desaconse- 
jados por destacados psicólogos infantiles como Bierman (1 967) y 
Hetzer, H. (1968), una vez experimentados los efectos negativos 
de dichos aprendizajes. Por otra parte se advirtió que los niños a 
quienes iban dirigidos carecían de los adecuados niveles de madu- 
rez, acusando importantes déficits perceptivos, por cuyo motivo 
pareció oportuno desarrollar todo tipo de estrategias comprensivas 
del tipo Schuttler & Janikulia (elaboración de  mapas) con el fin de 
aumentar las capacidades de concentración, abstracción y percep- 
ción diferenciada. 
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Otros autores como Heringer, H. J.  (1 970), Wunderlich (1 9701, 
Amrnon, U. (1973), Einecke, P. (1972), Besch, W & Loffler (1973) 
contribuyen con sus aportaciones al esclarecimiento de los dife- 
rentes aspectos de la conducta lingüistica infantil. 

Heringer, H. J., a partir del análisis de los usos gramaticales 
característicos de la edad temprana, señala la conveniencia de im- 
plantar modelos teóricos para la didáctica del lenguaje dentro del 
periodo preescolar. Dicho autor considera de gran interés que se 
proporcionen al niño todo tipo de explicaciones de las reglas sin- 
tácticas fundamentales que le posibiliten -mediante las adecuadas 
técnicas de estimulación- construir repertorios complejos de fra- 
ses, promoviendo al mismo tiempo amplios márgenes de creatividad 
lingüística. 

Wunderlich, D., que en buena medida asume los planteamien- 
tos de Heringer, H. J., insiste en la conveniencia de que el niño 
adquiera información de los enlaces causales y temporales, así 
como el desarrollo del lenguaje dentro del adecuado contexto. Para 
Wunderlich, la creatividad lingüistica surge a través del lenguaje es- 
pontáneo, y dentro de unos determinados contextos motivacio- 
nales (familiares y escolares) que en algún sentido presionan al niíío 
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 ilustración lingüística (Aufilanrng), plantea 
la conveniencia de ofrecer explicaciones adecuadas a la mentalidad 
del nino, con el fin de esclarecer las posibles razones para la adop- 
ción de unos determinados usos lingiiísticos escritos y orales, así 
como de los mecanismos inconscientes, que al parecer también in- 
tervienen en la adquisición de dichas habilidades. 

Ammon, U. (1  973), en su pretensión de extremar aún más las 
tesis de Wunderlich, por lo que a la política de la ilustración lin- 
güística se refiere, señala la necesidad de explicar a losdialecto-par- 
lantes de clases socialmente menos favorecidas, las posibles dificul- 
tades que por razones lingüisticas se encontraran en el sistema 
escolar vigente. Dichas explicaciones les proporcionan las moti- 
vaciones adecuadas para la aceptación de los ñogramas de  Len- 
guaje Compensatorio, que tienen como finalidad inmediata pre- 
venir las repetidas dificultads lingüisticas, y a más largo plazo, 
posibilitar la integración de dichos nifíos dentro de una comunidad 
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lingüistica más amplia (Hochspreache). Por otra parte, la referida 
integración lingtiística, resulta particularmente recomendable en la 
República Federal Alemana si se tiene en cuenta que en dicho país, 
durante la Última dbcada, millones de personas han cambiado de 
profesión y lugar de residencia. 

Einecke, P. (1972), desviándose de las orientaciones previa- 
mente expuestas plantea la primacía de los procesos del pensa- 
miénto sobre las formas lingüísticas, sin negar por ello la mutua 
interdepencia puesto que cualquier verbalización del pensamiento, 
bien sea espontáneo o elicitado por el maestro, precisa de hecho, 
de formas lingüisticas apropiadas,por tanto, la codificación dellen- 
guaje constituirá una parte integral de los objetivos del entrena- 
miento del pensamiento, previsto por dicho autor. Aunque su taxo- 
nomfa.comprensiva, presentada con miras a lograr los objetivos de 
la Educación Compensatona del Lenguaje, no puede aceptarse 
como definitiva, ofrece importantes sugerencias para la elaboración 
de programas estandarizados de compensación lingüística. 

En tdrminos generales, podría decirse que existe una política 
unificada en los diferentes Lünder por lo que a la Educación Com- 
pensatoria se refiere. El objetivo principal es que el niRo adquiera 
el alemán 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 aceptación de la fun- 
cionalidad de dicha lengua materna así como que el lenguaje del 
profesor (Hochspmche) actúa como modelo a reproducir por los 
alumnos. 

Por cuanto a otros aspectos metodológicos, se advierte en el 
sistema preescolar de la República 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 metodológica rigurosa, con unidades didácticas estructuradas 
y recursos educativos orgánicos. A nivel tebrico, en los estudios 
realizados para modificar los programas, se encuentra una actitud 
metodológica encaminada a descubrir las actitudes y las necesi- 
dades del niilo en su situaci6n 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 habría que destacar las connotaciones públicas del 
periodo preescolar comprendido entre los dos y los cinco afíos. En 
cuanto a la organización habría que distinguir entre la educación 
preescolar propiamente dicha, que suele funcionar en las áreas ur- 
banas, y las clases o secciones infantiles que funcionan en las áreas 
rurales, formando parte o al lado de las aulas de educación pri- 
maria. 

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

Pese a la explosión demográfica, en la década de los afíos se- 
tenta se alcanzó el 100% de preescolarización de los niflos de cinco 
amos y aproximadamente el 93% de los de cuatro. No obstante, el 
elevado número de nifíos por aula (hasta 35) no  siempre favoreció 
la eficacia de los movimientos de innovación educativa. 

Entre los objetivos de la educación preescolar desarrollada en 
Francia habria que destacar en primer lugar la pretensión de rebasar 
el carácter meramente asistencia1 de las guarderías a la implanta- 
ción de estrategias de  estimulación de carácter puerocéntrico que 
ha venido caracterizando a las écoles maternalles. Se ha hecho 
excesivo énfasis en la detección 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 así como por las variedades sociales del mismo a fin de 
descubrir y analizar los mecanismos de la interacción verbal produ- 
cidos entre los contextos familiares y propiamente escolares que 
pueden generar hándicaps socioculturales. Por otra parte, la va- 
riedad lingüística del territorio nacional ha venido justificando no 
pocas veces la necesidad de introducir precozmente la ensefianza 
de una segunda lengua. Finalmente habría que destacar los notorios 
experimentos llevados a cabo, entre los que habría que destacar el 
Marne-la-Vallée favorecedor de la creación de estructuras que 
permitan la realización de una red de relaciones a diversos niveles, 
bien entre niños de distintas edades, personal de diversas institu- 
ciones y padres que se ocupan de los nifíos. 
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2.2.1.2.5. Estados Unidos 

En los Estados Unidos la institución preescolar presenta una 
cierta diversidad organizativa, estmctural, de gestión, de  conte- 
nidos, ... Cada Estado ha adoptado sus peculiares modelosdeprees- 
colarización. No obstante, y pese a ello cabría destacar en primer 
lugar las Nursery Schook, que acogen a niños de edades compren- 
didas entre los dos y los cuatro anos y cuya administración no es 
estatal. Por otra parte están los Kindergmten que acogen a los niños 
de cinco años, forman parte del sistema público y se encuentran 
anexos a las escuelas primarias. Existen también centros especiali- 
zados que acogen a niños afectados por minusvalias y problemas 
en edad temprana. 

Como aspectos a destacar dentro del sistema preescolar del 
que nos ocupamos, por un lado seria la formación del profesorado 
y por otro el importante papel participativo de los padres. El pro- 
fesorado de preescolar americano recibe una formación relativa- 
mente más completa que el de otros paises, disponiendo de opor- 
tunidades para un continuo reciclaje o educación permanente. 

La participación de los padres en la educación 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 redundarán en bien de los propios hijos. Pueden además 
desarrollar un papel consultivo y/o decisional en cuanto a la orga- 
nización escolar y a la determinación de los objetivos y contenidos 
educativos, poniendo a disposición de los educadores sus conoci- 
miento sobre el niño. 

Por cuanto a las diversas modalidades adoptadas en la educa- 
ción preescolar habría que señalar que mientras en las Nursery 
Schools se insiste en los principios del activismo deweyano junto 
con teorías psicoanalíticas, en el Kindergarten se tiende a dar aco- 
gida a los resultados obtenidos en las más actuales experiencias edu- 
cativas. No obstante, si hubiera que resaltar algún objetivo común 
para las respectivas modalidades de preescolarización, sin duda se- 
ria el interés por reducir las desventajas culturales yaque se trata de 
un país que ha venido acogiendo a un elevado número de emigran- 
tes, y por tanto, una pluralidad de culturas con sus peculiares for- 
mas de expresión lingüística, como bien señala Baldisseri (1984). 
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2.2.1.2.6. Unión Sovibtica 

En la Unión Soviética la educación preescolar no está conce- 
bida ni con carácter de obligatoriedad ni tampoco es gratuíta. NO 
obstante existen las Jasli (casas cuna) que acogen nifios hasta la 
edad de tres afios, y los Deskig Sus (jardines de infancia) para ninos 
desde los tres afios hasta la edad escolar. Dichas instituciones suelen 
depender directamente de fábricas y factoriascolectivas por cuanto 
a los edificios y materiales educativos se refiere, siendo inspeccio- 
nadas por las autoridades educativas locales. 

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

Por cuanto a la organización educativa se refiere, además del 
papel del profesor de preescolar, al que se le dispensa una cuidadosa 
formación en los institutos pedagógicos, en cada uno de los jar- 
dines de infancia trabaja también un maestro de música. Este pro- 
fesional contribuye con el profesorado por lo que se refiere a las 
actividades corales, educación psicomotríz y otras tareas encami- 
nadas a infundir en el niño la armonía rítmica. 

En los últimos aiios se está incrementando la preponderancia 
de los padres en la vida escolar. La relación escuela-familia está for- 
malizada en un comité de padres coordinado por la dirección; 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 educación preescolar se inspiran en el pen- 
samiento pedagógico de Makarenko, así como en el de Kurpskaya, 
quienes frente al modelo de hombre burgues proponen el modelo 
de hombre socialista. 

Entre los fines sociopedagógicos perseguidos tanto por los 
jasli como por los detskij habría que explicitar el de permitir y 
promover la contribución de las familias al progreso cultural, cien- 
tífico y político del país, así como dispensar al niño las mejores 
condiciones para un desarrollo multilateral: físico ético y mental. 
Estos principios constituyen los fundamentos del sistema prees- 
colar soviético y en cuyo esclarecimiento habría que situar las 
importantes contribuciones de Vigotsky, Luna, Leontiev y otros. 
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2.2.1.3. Expectativas de la preescolarización 
en España 

En la Ley General de Educación de 1970 se reconoce el papel 
relevante de la educación preescolar, entendida como el primer 
nivel del sistema educativo, aunque no tenga carácter obligatorio. 

Entre los objetivos se le atribuye 't.. el desarrollo armónico 
de la personalidad del niño" (Arts. 13 y 14). En dicha ley se espe- 
cifica también la dinámica a seguir en las aulas de preescolar al se- 
Aalar que las actividades comprenderán juegos, actividades de len- 
guaje (incluida la lengua materna), expresión rítmica y plástica, 
observación de la naturaleza, ejercicios lógicos y prenuméricos, de- 
sarrollo del sentido comunitario, iniciación a los principios reli- 
giosos y morales. 

Por Real Decreto de 9 de enero de 1981 se estructura la Edu- 
cación General Básica en tres ciclos: Inicial, Medio y Superior. En 
dicho decreto se insiste en la necesidad de hacer incapié sobre la 
atenci6n que deben recibir los niños que llegan a la Educación Ge- 
neral Básica sin haber recibido Educación Preescolar. 

Aunque no es fácil determinar la incidencia de la preescola- 
rización a nivel del Estado, a travks del Gabinete de estudios es- 
tadisticos del Ministerio de Educación y Ciencia de 1983 se esta- 
blece el número de unidades de preescolar en 38.1 60 que acogen a 
un total de 1.1 87.61 7 alumnos. De ellos en torno a 1 16.776 asisten 
a Jardines de Infancia (12% al sector público y el 88% al privado); 
1.070.841 alumnos asisten a párvulos (62% al sector público y un 
38% al privado). Las edades de los niííos oscilan entre los dos y los 
cinco afios, siendo un 10% de dos a tres aííos y un 85% de cuatro a 
cinco anos. 

En Galicia la política de concentraciones escolares privó de 
escuela a un gran número de localidades rurales, dificultando en 
unos casos e impidiendo en otros que los párvulos, al menos en un 
32% reciban en la actualidad educación preescolar, por no acogerles 
el seguro escolar. 

Por cuanto a los objetivos, contenidos y metodos educativos 
empleados en las aulasde educación preescolar, en Galicia se realizó 
una encuesta a un número representativo de profesores de prees- 
colar de las cuatro provincias. A partir de los resultados obtenidos 
se podría afirmar que: 
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Alrededor del 70% de los profesores no son especializados. 
El número de niños por aula se situa en 34. 
Existe una mayor preferencia por los métodos de lectoei  
critura no estandarizados que por los estandarizados. 
Se recurre a una gran diversidad de  estrategias de  estimula- 
ción del lenguaje. 

En el documento de trabajo 1 del Programa Experimental de 
Educación infantil (M.E.C., 1985) se plantean las nuevas directri- 
ces tendentes a la consecución de una sustantividad educativa para 
la referida etapa. Se pretende favorecer el proceso adaptativo del 
niño al nuevo contexto (el aula), implicando a la propia familia. Al 
mismo tiempo se apunta la necesidad de la programación pedagó- 
gica que fundamentalmente sirva de soporte psicoafectivo del niño. 

2.2.2. Análisis empírico 

2.2.2.1. Presentación de hipótesis 

1. Los alumnos de primer curso de Educación General Básica 
que se beneficiaron de la enseñanza preescolar, aventajan 
en madurez conceptual (rendimiento) a sus compañeros de 
curso no preescolarizados. 

2. Los alumnos de primer curso de Educación General Básica 
que se beneficiaron de la enseñanza preescolar, aventajan 
en habilidades psicolingüísticas a sus compañeros de curso 
no preescolarizados. 

2.2.2.2. Muestra 

La muestra se encuentra integrada por 8 0  sujetos de ambos 
sexos (47 niños y 33 niñas) del primer curso del Ciclo Inicial de 
E.G.B., cuyas edades oscilan entre los 6 y 7 años. Como criterio di- 
ferenciado~ se eligió la preescolarizaci6n (40 preescolarizados y 40  
no preescolarizados). 

Las pruebas utilizadas son: el Test Boehm de Conceptos Bá- 
sicos y el Test de Habilidades Psicolingüisticar de nlinois(1.T.P.A.). 
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2.2.2.3.1. Propiedades Psicornétricas 

Se ha recurrido al programa B.M.D.Pl.M, Analysis-Double 
ñecission versión, proveniente de la Universidad de California. 
Mediante el indicado programa se agrupan variables similares a par- 
t u  de una media inicial de asociación entre pares de variables para 
originar una agrupación de las dos variables más similares. 

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

En el análisis del dendograma se advierte una cierta unidad 
entre las variables, también confimada por los elevados índices de 
homogeneidad que se advierten en la Tabla 18. De este primer aná- 
lisis parece deducirse pues, que se trata de categorías conceptuales 
homogéneas. No obstante, y a partir de una observación más deta- 
llada cabria destacar un cluster relativamente bien configurado 
(elementos: 1-33) y otros dos cuya configuración es más difusa 
(elementos 22-32 y 36-1 1). 

Una posible cotejación entre las configuraciones obtenidas en 
la presente investigación a partir de respuestas emitidas por esco- 
lares gallegos y las configuraciones análogas obtenidas a partir de 
respuestas de escolares de otras Comunidades Autónomas, parecen 
c o n f i a r  la existencia de diferencias cualitativas respecto a los pro- 
cedimientos de clasificación utilizados por los distintos sujetos 
para la formación de conceptos (Tea, 1982). Esto parece confirmar 
que los conceptos son fruto del aprendizaje y se adquieren y modi- 
fican en función de la experiencia, por lo tanto el ambiente cul- 
tural influye en la adquisición de los mismos. 

Por cuanto a una aproximación interpretativa de los diferen- 
tes clusters previamente indicados, habría que distinguir, adop- 
tando la terminología de Bruner (1 966) una primera forma de re- 
presentación con predominio de imágenes que quizá caracterizaría 
al primero de los clusters (elementos 1-33); una segunda forma de 
representaci6n con predominio de símbolos correspondiente a los 
otros dos clusters y particularmente al segundo (elementos 22-32) 
ya que el tercer cluster plantea mayores dificultades de interpreta- 
ción debido a su carácter un tanto difuso. 

La consistencia interna de la versión en Galicia del Boehm 
que a continuacibn se ilustra, ha sido determinada mediante los 
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Tabla 18. Cluster Analysis Boehm 

ELEMENTOS 
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X (91 
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X ( I )  
X(481 
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XO8)  
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X116) 
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DISTANCIAS DE 
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2.2.2.4. Resultados y discusión 

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 continuación se indican. 

Como se puede apreciar en la Tabla 20, en la que aparecen 
los resultados de la comparación anivel de sexo, no se advierten 
diferencias significativas, si bien el sexo masculino obtiene una 
ligera ventaja 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 psicolingüisticas 
como a conceptos básiros 

Tabla 20. Estadísticos de disíribución y resultados del AMOVA en función 
del sexo. 

En la Tabla 21 se puede obsewar la comparación entre las 
puntuaciones obtenidas por los dos gmpos de sujetos (preescolari- 
zados y no preescolarizados) a partir de las respuestas emitidas al 
Test Boehm de Conceptos Básicos. Se advierte que existen diferek 
cias significativas entre ambos grupos a favor de los sujetos que 
han recibido educacibn preescolar. 

Tabla 21. Estadisticos de distribución y resultados del. AMOVA en función 
de la preescolarización. 

NO PREESCOLAR.. PREESCOLAR - - 
X X P P 
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De los resultados previamente seflalados parece deducirse la 
importancia de la educación preescolar para el desarrollo concep 
tual del niilo. 

A partir de las respuestas emitidas por los sujetos integrantes 
de la muestra al Test de Habilidades Psicolingüisticas de lllinois 
(I.T.P.A.), se advierten diferencias significativas a favor de los su- 
jetos preescolarizados, al menos por lo que se refiere a Asociaci6n 
Visual, Asociación Auditiva, Fluidez Mxica y Memoria Secuencia1 
Visomotora (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 símbolos 
visuales de una forma significativa (Asociación visual o visomo- 
tora), bien a la capacidad para relacionar palabras habladas de una 
forma significativa (Asociación auditiva o audio-vocal). 

Tabla 22. Estadistica de contraste t . .  Diferencias en el 1.TP.A. según el fac- 
tor de preescolarización. 

na. = No significativo 
* = p  <0,05 

*' =p <0,01 

SUBPRUEBA 

Asociación visual 
Asociación auditiva 
Comprensión visual 
Comprensión auditiva 
Fluidez Iéxica 
Expresión motora 
Integración auditiva 
Integiauón visual 
Memoria secuencipl auditiva 
Memoria seniencipl visomotora 

PREESCOLAR - 
X Sf 

13,33 0,49 
22,21 0,77 
13.98 0,49 
16,37 0.66 
45,83 1,60 
10,17 0,35 

9,89 0 5 9  
30.41 0.93 
10,37 0,51 
12,87 0,48 

NO PREESCOLAR 
z s i  

10.86 0,50 
19,lO 1,07 
13.52 0.84 
14,95 1,lO 
35,86 1.79 
10,81 0,64 

8.52 0.66 
30.14 1,28 

9,33 0,76 
9,81 0,95 

t 

2.76 ** 
2.12 * 
0,47 n.s. 
1.08 n.8. 
3,36 ** 
0.90 n.3. 
1,24 n.8. 
0,15 n.s. 
1.04 n.s. 
3,07 ** 
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Por otro lado las diferencias significativas que se advierten a 
favor de los sujetos preescolarizados en asociación visual, asociación 
auditiva, fluidez léxica y memoria secuencia1 visomotora, contri- 
buyen a resaltar la superioridad en madurez conceptual del referido 
grupo, puesto que hacen referencia a la aptitud para expresar ideas 
en lenguaje hab1ado;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 hipótesis o planteamientos iniciales. Una vez más se pone de 
relieve que el lenguaje es el protagonista fundamental en el aula, y 
como ya ha señalado Bernstein, el código escolar no es sino una de 
las formas que reviste el código. elaborado. Si, como también señala 
el mismo autor, el código restringido es el código de las clases infe- 
riores, una de las mayores dificultades es acceder al código elabo- 
rado escolar. En este sentido se encomendaría a la educación prees- 
colar la función de ayudar a los niños de las clases desfavorecidas a 
adquirir este código elaborado, lo que podría contribuír a evitar el 
fracaso antes de entrar el niño en la escuela. 

2.3. ESTUDIO III. ANALlSlS DE LAS HABILIDADES 
PSlCOLlNGUlSTlCAS 

En el presente estudio se pretende analizar empiricamente las 
habilidades psicolingiiisticas a partir de 2 1 .O84 respuestas emitidas 
por escolares gallegos (castellano y gallego parlantes) del primer 
ciclo de E.G.B., al Test de Habilidades Psicolingüísticas de Illinois 
(I.T.P.A.) y a las Matrices Progresivas de Raven: Escala (C.P.M.). 

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

2.3.1. Anhlisis teórico 

2.3.1.1. Determinantes psicolingüísticas del bilingüismo 

En las últimas décadas una destacada línea de investigación 
desarrollada por Dornic, Mc. Cormack (1 977) y Wagner (1 978), se 
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vienen ocupando por la determinación de las posibles relaciones 
entre lenguaje y cognición en los sujetos bilingües principalmente 
de adolescentes y adultos. En estudios efectuados con sujetos de 
niveles de edad inferiores se ha venido adviertiendo una preocupa- 
ción por establecer las relaciones entre bilingüismo y cociente inte- 
lectual. No pocas veces las bajas puntuaciones obtenidos en el Test 
de inteligengia se han atribuído a posibles déficits ocasionados por 
el aprendizaje más o menos simultáneo de dos o más lenguas, sin 
que de hecho, se haya llegado a verificar con el adecuado rigor em- 
pírico. Es esta una cuestión cuando menos polémica sino contra- 
dictoria, como puede deducirse de los planteamientos de Peal & 
Lambert (1962), Haugen (1961) y otros. No hay que olvidar que 
el bilinguísmo ha sido objeto de múltiples y muy diversas defini- 
ciones. Es clásica la definición de Bloomfield (1 933) al referirse al 
bilingüísmo como el control ejercido sobre dos lenguas; mientras 
que Mc. Namara (1 967) afirmaba que los bilingües son aquellos su- 
jetos que poseen al menos una de las habilidades del lenguaje (ha- 
blar, escribir, escuchar o leer) en un grado mínimo en su L2. En 
opinión de Wagner (1 980), en la mayor parte de los estudios en los 
que se ha pretendido relacionar el bilingüismo con la inteligencia 
no se ha logrado controlar las variables que podrían afectarles. 

Al aumentar el interés por las teorias del desarrollo cognitivo 
de Piaget y Bruner, algunos psicólogos se interesaron por la natura- 
leza de algunas habilidades cognitivas en niflos bilingües y mono- 
lingües. Dichos autores tienden a seflalar que el hecho de ser bilin- 
güe no produce ningún tipo de déficit. Por otra parte, Lambert 
(1 977), afirma que los bilingües muestran una considerables ven- 
taja con respecto a los monolingües por lo que se refiere a flexi- 
bilidad cognitiva, creatividad y pensamiento divergente. Ianco & 
Worrall (1972), en una orientación similar comprobaron que los 
bilingües puntuaban más alto que los monolingües en tareas de 
agrupación de palabras por su similaridad semántica o fonética. 
Bain (1975), comparando grupos de sujetos bilingües y monolin- 
gües comprobó que los primeros aventajaban a los segundos en 
problemas de series numéricas. 

Wagner (1 980), evaluando los resultados obtenidos en los di- 
ferentes estudios realizados sobre bilingüismo, seflala que en los 
estudios en los que se encontraban desventajas en los bilingües con 
respecto a los monolingiies confluían una serie de características 
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que de hecho podrían llegar a sesgar los resultados, ya que en una 
notoria mayoría se consideraban los efectos del bilingüismo en 
clases predominantemente bajas y por otro lado, los sujetos consi- 
derados bilingües tenían grados de competencia muy limitados en 
la segunda lengua. El mismo autor, al referirse a aquellos estudios 
que tienden a atribuir efectos positivos al bilingüismo, señala que 
ello puede deberse a que los sujetos con los que trabaja suelen ser 
sujetos bilingües balanceados. 

Son muchos los estudios críticos que al estilo del de Wagner 
se ocupan de criticar la metodología utilizada en las investigaciones 
sobre bilingüismo, y quizá falten estudios que orienten verdadera- 
mente a los investigadores en la adquisición del adecuado rigor en 
el tratamiento del fenómeno del bilingüismo. Saliendo al paso de 
este requerimiento, Lambert, al referirse a los métodos de evalua- 
ción del grado de dominancia, señala una diversidad de factores 
que pueden afecta~potencialmente al estatus o fuerza de las len- 
guas en los sujetos bilingües, tales como edad, orden de adquisi- 
ción, grado de desenvolvimiento emocional, función social y fuerza 
a nivel cultural de la lengua. Así, en estudios realizados con bilin- 
gües 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 económico 
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 práctica 
bilingüe en Galicia 

Podría afirmarse que en una parte muy representativa de la 
población escolar de la Galicia rural se produce un doble código 
lingüístico. Por una parte, se recurre a la lengua gallega en el ám- 
bito coloquial, mientras que en otros niveles se utiliza el castellano. 

Como ya se ha puesto de manifiesto anteriormente, el fenó- 
meno de la práctica bilingüe es complejo, ya que en el mismo se 
encuentran implicados factores socioeconómicos, políticos, 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 científico. 
Esta dificultad no es Ajena al contexto lingüístico de Galicia y, de- 
bido a ello no pocos estudios se han propuesto en los últimos años 
esclarecer cuestiones como la tratada por PBrez Vilariño (1981), 
en cuyo estudio se propone establecer la relación 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- 
siones: en primer lugar, la lengua Iiablada ha venido-siendo el indi- 
cador más asequible para predecir el éxito académico de los niños 
gallegos que se encuentran en desventaja con respecto a los caste- 
llanos, según datos aportados por el mismo autor. En nuestra opi- 
nión, consideramos necesario comprobar periódicamente la men- 
cionada problemática, con el fin de verificar si se trata, o no, de un 
fenómeno persistente. 

Por otra parte, en el mismo estudio de PBrez Vilariño tam- 
bi6n se afirma que la asociaciún entre lengua hablada y clase social 
es tan fuerte, que es preciso considerar a la lengua como c o m p e  
nente objetivo de la clase social. Finalmente se plantea que, en 
cualquier modelo de política escolar que pretenda tener en cuenta 
las diferencias de origen, se tendrá que diseñar el adecuado pro- 
grama de escolarización en gallego, para así responder a las exi- 
gencias de la elevada presencia social de dicha lengua. 

En otra orientación habría que mencionar las investigaciones 
de Gonzalez Lorenzo (1981), en las cuales se pretende analizar la 
incidencia de la práctica bilingüe gallego-castellano en el desarrollo 
cognitivo y verbal, y más específicamente en el automatismo y di- 
ferenciación de las habilidades psicolingüísticas y en las estrategias 
de respuesta asociada. En dicho estudio se pone de manifiesto que 
la mayor parte del subdesarrollo intelectual y verbal de los gallego 
parlantes no se debe a la incidencia de la práctica bilingüe, sino 
más bien a las condiciones socioeconómicas y culturales en las que 
vive esta población. Afirmación que a nuestro juicio no se encuen- 
tra debidamente fundamentada en el trabajo, y por otra parte, 
como señalaba Lambert (1 972), el estatus es un factor que siempre 
afecta a la condición de bilingüe, por lo que debiera ser conside- 
rado previamente a la elección de la muestra. 
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Continuando con las conclusiones a las que llega Gonzalez 
Lorenzo, habría que resaltar que el efecto de la práctica bilingüe se 
limita a las habilidades psicolingüisticas y a la realización de tareas 
verbales. Sobre dicho aspecto, y a partir de la información obte- 
nida a trav6s de las pmebas utilizadas, resaltan las'conclusiones si- 
guientes: la práctica bilingüe gallegocastellano origina un menor 
nivel de desarrollo y diferenciación de las habilidades psicolingüís- 
ticas tanto en una como en otra lengua. Nosotros compartimos la 
primera parte de dicha afirmación, no así la segunda, relacionada 
con la diferenciación, por entender que no se encuentra suficiente- 
mente fundamentado el hecho de que exista una interacción entre 
las habilidades del sujeto bilingüe. Por otra parte, el mismo autor 
sefiala que la no escolarización del gallego plantea al niiio 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 investigación, que en los sujetos bilingües de Galicia 
existe una gran estabilidad interlingüal en lo que se refiere a los há- 
bitos cognitivos subyacentes a la clasificación de las respuestas aso- 
ciativas en dimensionales, conceptuales, coordinadas, predicativas, 
distantes y de sonido y en la diferenciación semántica; mientras 
que los procesos de selección de léxico en la tarea de asociación re- 
sultan relativamente independientes según las lenguas. 

En nuestra opinión, y a partir de una revisión de estudios que 
se vienen ocupando del análisis de las habilidades psicolingüísticas 
en bilingües, creemos que a la investigación de Gonzalez Lorenzo, 
babrfa que objetar que los instrumentos de evaluación utilizados 
no parecen ser los más adecuados para determinar los efectos del 
bilineiiismo. va aue. como sefialan Carroll (1963). Parker & Wil- - ~-~ . , 
kinson (1 978j y 'wakner (1 980) es necesario utilizar pruebas quc 
ofrezcan una matriz completa de las habilidades psicolingülsticas 
de los bilingües en comparación con los monolingües, cualidades 
que a todas luces ofrece el Test de Habilidades Psicolingüísticas 
de Illinois (I.T.P.A.), como se demuestra por los estudios efec- 
tuados en el departameto de Bilingüismo de la Universidad de Tuc- 
son (Arizona), y concretamente por Perez M. F. (1980). La uti- 
lizaci6n de pmebas de inteligencia del estilo de las utilizadas por 
Gonzalez Lorenzo para evaluar a los sujetos bilingües fue ya objeto 
de crfticas consistentes a partir de los afios sesenta, como ya sefiala 
Wagner (1 980). 



En consecuencia, en nuestra investigación se ha optado por 
efectuar un análisis de las habilidades psicolingüísticas a partir de 
las respuestas emitidas al I.T.P.A. por castellano y gallego parlantes 
del primer ciclo de Educaci6n General Básica, con el fin de disefíar 
Programas de Compensación para cada una de aquellas habilidades 
deficitarias a partir de los resultados obtenidos. 

2.3.2. Analisis Empfrico 

2.3.2.1. Presentación de Hipótesis 

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

2. El rendimiento escolar se encuentra relacionado con las ha- 
bilidades auditivo vocales (asociación auditiva, fluidez léxi- 
ca e integración 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 CoruRa y Pontevedra, se 
han seleccionado 84 sujetos, después de haber excluido aquellos 
protocolos de dudosa cumplimentación. 

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

En cuanto al procedimiento de la administración 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 1 O), los sujetos ga- 
llego parlantes emitiesen sus respuestas en condiciones similares a 
los castellano parlantes. 
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Figura 1. Cuestionario~ppríi~fundmentar los criteros de elección de la muestra 
: >  ,,/" 

1 .- Nombre del colegio: .............................................. 
2.- Localidad: ............................................................. 

3 .- Dirección: .............................................................. 

...................................... 4.- Número del cuestionario: 

................ 5.- Sexo: Varón Hembra ................ 

6.- Fecha de Nacimiento: ............................................ 

7.- Indice de rendimiento escolar: ............................... 

.................................................... 8.- Lengua materna: 

10.- Estudios de la madre: 

- Sin estudios ...................... 
............ - Estudios primarios 
........... - Bachiller elemental 

- Bachiller superior ............. 
- Estudios medios ............... 

........... - Estudios superiores 

11 .- Fecha de recogida de datos: ................................... 

12.- Nombre completo del alumno: .............................. 

13.- Nombre completo del padre: ................................. 
. , 14.- Direccion postal: .................................................. 
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El análisis de los resultados mediante las pruebas estadisticas 
parambtricas estándar 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 I.T.P.A., se llevó a cabo un test de ajuste de la distribu- 
ción observada a la esperada, suponiendo que las puntuaciones se 
distribuyen normalmente. Los grupos establecidos fueron los si- 
guientes: 

1. De seis aíios a seis afios y cinco meses. 

2. De seis anos y seis meses a seis años y nueve meses. 

3.  De seis años y diez meses a siete afios y dos meses. 

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

De las cuarenta distribuciones de puntuaciones obtenidas sólo 
se aplicó el ajuste a diez de  ellas, que constituyen una muestra al 
azar y,  al menos en teorfa, una muestra representativa. Para esto se 
utilizó una tabla de digitos aleatonos que nos permite realizar un 
muestre0 de estas 40 distribuciones, estando representada una vez 
cada subprueba del I.T.P.A. 

Una manera de comprobar si una distribución de frecuencias 
observadas está distribuída normalmente es calculando las frecuen- 
cias esperadas de una distribución normal con la misma media y 
desviaci6n típica que la muestra observada. Para la determinación 
del ajuste se recurre a la pruebax2 , con n-3 grados de libertad, en 
donde n representa el número 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 últimas se han 
calculado a partir de la media y la desviación típica de la muestra. 
Como puede observarse, el ajuste es en general adecuado, siendo el 
valor de ~2 significativo tan sólo para la subprueba de comprensión 
auditiva ( x Z ,  = 13.56; p < 0,05). Esto puede ser debido a desvia- 
ciones aleatorias surgidas como consecuencia del reducido tamaño 
de la muestra. Parece razonable suponer que las puntuaciones para 
cada una de las subpruebas que conforman el 1.TP.A. se distri- 
buyen normalmente. 
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Fig.2. Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Asociacion Visual. Grupo de edad: 6 años y 6 meses a 6 años y 9meses. 

X = 1 2 9 5  S = 2.87 

Fig. 3. Distribución de frecuencias obsewadas y esperadas para la subprueba 
Asociación Auditiva. Grupo de edad: 6 anos y 10 meses a 7 años y 2 
meses. 

%=31,47 S=6 ,63  
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Fig. 4 .  Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
ComprenY6n Visual. Grupo de edad: 7 años y 3 meses. 

X = l S , 0 0  s=4,27 

Fig. 5 .  Distribuci6n de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Comprensión Auditiva. - Grupo de edad: 6 años a 6 años y 5 meses. 

X=15,59 S=5 ,29  
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Fig. 6 .  Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Expresi6n Motora. Grupo de edad: 6 anos a 6 aiios y 5 meses. 

%=11,13 S = 3 9 0  

Fig. 7 .  Distribuci6n de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Integración Visual. Grupo de edad: 7 alios y 3 meses. 

%=31,47 S=6,63 
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Fig. 8. Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Memoria Secuencia1 Auditiva. Grupo de edad: 6 años y 10 meses a 
7 años y 2 meses. 

x = 10,04 S = 4,05 

Fig. 9. Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Fluidez iéxica. Grupo de edad: 6 años y 10 meaes a 7 aflos y 2 meses. 

X=45,09 S=11,20 
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Fig. 10. Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 
Integración Auditiva. Grupo de edad: 7 aiios y 3 meses. 

%=8,65 S=3 ,87  

Fig. 11. Distribución de frecuencias observadas y esperadas para la subprueba 

i Memoria Secuencia1 Visomotora. Grupo de edad: 6 años y 10 meses a 

I 
7 anos y 2 meses. - 

X=11 ,96  S=4,19 
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2.3.2.3. Instrumentos 

Mediante el I.T.P.A., se pretende evaluar las funciones cogni- 
tivas y lingüísticas que se encuentran implicadas en las actividades 
de comunicación, y proporcionan un análisis de las diferencias 
inter e intra individuales en habilidades de tan destacada relevancia 
en el contexto educativo. Se parte del supuesto de la existencia de 
ciertas aptitudes que se requieren para la conducta lingtiistica y 
que dichas aptitudes pueden ser identificadas, evaluadas y objeto 
de estimulación o compensación. El I.T.P.A. habrfa que enmar- 
carlo dentro del modelo mediacional de comunicación iniciado por 
Osgood (1957), adaptado para su aplicación al ámbito educativo 
por Kirk & Kirk & Mc. Carthy (1968). 

El modelo del I.T.P.A. incluye los procesos receptivos, asocia- 
tivos y expresivos, las modalidades del input auditivo y visual y del 
outpul verbal y motor, así como los niveles de representación y 
automáticos de las conductas de comunicación. 

2.3.2.3.1. Propiedades psicom6ticas 
del I.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 Espaiía, se determinó la consistencia interna del 
I.T.P.A. en su versión espaiíola. Se determinan igualmente los coe- 
ficientes de correlación biserial y biserial puntual (rbh y Tbp) respec- 
tivamente. Se trata de un índice de homogeneidad. La fiabilidad 
de la prueba se ha determinado mediante la f6rmula KR,, de Ku- 
der Richardson. 

Se realizó un análisis de elementos para cinco de las sub- 
p ~ e b a s  del I.T.P.A. En la Tabla 23 se presenta el análisis de ele- 
mentos correspondientes a la integración auditiva. En dicha tabla 
puede observarse que 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 pnieba 
de medida de aptitudes en la que los elementos se alinean en un 
orden creciente de dificultad. 

Los más elevados niveles de discriminación se sitúan entre los 
elementos 6 al 12. Con respecto a la consistencia interna, puede 
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advertirse que la mayoría de los elementos correlacionan significa- 
tivamente con la totalidad de la prueba. 

Tabla 23. Análisis de elementos para la subpmeba de integración auditiva 
(I.T.P.A.). 

FuWidid de Ii eruli: K R ~ O  ~ 0 , 8 4 5  ** 
Madi. de h ncili: 9.369 
DsMición típica: 4,321 
n~.=noswcit ivo;*=p<0,05;  ** =p<0,01. 

DIFICULTAD HOMOGENEIDAD 

'bp %ir 
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En la Tabla 24 se ilustra el análisis de elementos correspon- 
diente a la subprueba de asociación visual. En ella puede observarse 
que la dificulrad de los elzmentos va aumentando rrogresivamente 
desde el valor 92% hasta e1 3,s %. Los mas ?levados índices de Jis- 
criminaci6n se sitúan 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 índices a partir del elemento 11 
hasta el final. 

Tabla 24. Análisis de elementos para la subpmeba de asociación visual. 

n.s. =no significativo 

=p <0,05 

** =p <0.01. 

ITEMS 

- 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 

DIFICULTAD 

% 

92,86 
100,OO 
96,43 
89,29 
91,67 
97,6? 
59,52 
96,43 
60,71 
79,76 
59,52 
76.1'3 
50.00 
42.86 
23.81 
33,33 
33,33 
10.71 
19,05 
1667 
10.71 
13.09 
1191 
4,76 
4,76 
357 

'bp 

0,319 n.s. 
0,000 n.s. 
0,349 n.s. 
0,395 * 
0,306 n.s. 
0,140 n.s. 
0.191 na. 
0,200 n.s. 
0,298 n.a. 
0,206 n.a. 
0,527 ** 
0,440 * 
0,502 ** 
0,556 ** 
0,265 n.s. 
0,547 ** 
0,663 ** 
0,604 ** 
0.763 
0,883 ** 
0,430 
0.642 ** 
0,587 ** 
0.505 ** 
0,449 
0,395 

HOMOGENEIDAD 

Ibis 

0,517 ** 
0,000 n.s. 
0,798 ** 
0572 ** 
0,468 
0,314 n.s. 
0.194 n.s. 
0,398 * 
0,306 n.s. 
0,237 n.s. 
0.551 ** 
0,503 ** 
0,515 ** 
0,579 ** 
0,296 n.s. 
0,591 ** 
0,732 ** 
1,017 
1,062 
1,574 
0,634 ** 
0,999 ** 
0.911 ** 
1,275 
0,993 ** 
0,974 ** 
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A partir de la Tabla 25, donde se ilustra el análisis de elemen- 
tos de la subprueba de asociación auditiva, puede observarse que 

Tabla 25 .  Análisis de elementos para la subprueba de asociación auditiva. 
1 ITEMS 1 DIFICULTAD 1 HOMOGENEIDAD 1 

Fhbudad de h eseala: K R ~ O  =0,883 ** 
M6iindeinwak 21,26 
Desviaaón típica: 6,01 
n.r. =no signüicativo; * =p <0,05; ** =p<0,01 
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los indices de dificultad van aumentando desde el valor 97% al 
1,199. Los más elevados indices discriminativos se situan entre los 
elementos 20 y 29. Tanto los índices de hogeneidad como los coe- 
ficientes de fiabilidad se consideran adecuados. 

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

Tabla 26. Análisis de elementos pha la subpmeba de comprensión visual. 

1 1 1 I 1 

Fiabüidad de h escnlr: K R ~ O  =0,812 ** 
Media de h ea&: 13,75 
Desrhd6n típica: 3,99 

n.%.=no signiiicativo;*=p<0,05; ** =p<0,01. 

ITEMS DIFICULTAD 
% 

HOMOGENEIDAD 

QP Ibis 
I 
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En la Tabla 27 se presenta el análisis de elementos correspon- 
diente a la comprensión auditiva. Como en los casos anteriores 

Tabla 27. Análisis de elementos para la subprueba de comprensión auditiva. 

Fiabilidad de ia e&: KR2o =0,877. 

Media de ia escplo: 16.07. 
D e d d ó n  típica: 5.16. 
ns. =no significativo; *=p <O,O5; **=p <0,01. 

ITEMS 

1 

2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

' 10 
11 
12 
13  
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 

DIFICULTAD 

% 

95.24 
84,52 
88,lO 
89,29 
90,48 
98.81 
84,53 
82,14 
96,43 
61,91 
64,29 
78.57 
52,38 
73,81 
32,14 
27.38 
64,29 
42.86 
61,91 
42,86 
48,81 
59,52 
30,95 
55.95 

> 

=b!~  

0,212 n.s. 
0,426 * 
0,163 n.s. 
0,241 n.s. 
0,518 ** 
0,002 n.8. 
0,207 n.s. 
0,567 ** 
0,353 n.s. 
0,563 ** 
0,293 n.s. 
0,523 ** 
0,437 
0,991 
0,569 ** 
0,583 ** 
0,905 ** 
0,643 ** 
1,184 
0,629 ** 
0,863 ** 
1,188 
0,633 ** 
0,993 

HOMOGENEIDAD 

Ibis 

0,378 n.s. 
0,547 ** 
0,215 n.s. 
0,333 n.s. 
0,840 *' 
0,004 n.s. 
0,254 n.s. 
0,735 ** 
0,810 ** 
0,595 ** 
0,304 n.s. 
0,628 ** 
0,446 
1,474 
0,621 ** 
0,663 ** 
1,050 
0,677 ** 
1,599 
0,661 ** 
0,941 ** 
1,565 
0,703 ** 
1,220 
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también se observa que los índices 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 adecuadas. 

Se ha realizado un análisis factonal mediante el método de 
componentes principales. Para ello se partió de la matriz de corre- 
laciones que se ilustra en la tabla adjunta (Tabla 28). Dicha matriz 
presenta las correlaciones entre las diferentes variables. 

Tabla 28. Matriz de interconelaciones de las subpmebas del I.T.P.A. 

1 =Asociación auditiva 

2 =Integración auditiva 

3 =Memoria secuencial auditiva 

4 =Asociación visud 

5 =Comprensión visual 

6 =Comprensión auditiva 

7 =Fluidez léxica 

8 =Expresión motora 

9 =Integración visual 

10 =Memoria secuencial visomotora 



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 elsegundo 
se explica el 13,55%, y mediante el tercero el 10,29%; logrando ex- 
plicar entre los tres factores más del 50% de la varianza total. 

Tabla 29. Matriz factorial sin rotar 

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

Variables 

1 
2 

3 

4 
5 

6 
7 

8 

9 
10 

VManzn explic. 
SbVManza exp. 
%Acumulado de 
Varianza explic. 

En un tercer paso se obtuvo la matriz factonal rotada que se 
ilustra en la Tabla 30, obtenida mediante el método de rotación 
Varimax. Este método maxirniza la varianza de los factores de for- 
ma que proporciona una nueva matriz factorial con la máxima va- 
rianza. Se ha obtenido una matriz factorial c o d a  misma varianza 

PACTORES 
1 11 111 

0,771 0,041 -0,163 
0,637 -0,160 0,190 
0,482 -0,608 0,082 
0.5 27 -0,063 0,617 
0,574 0,392 0,269 
0,714 0,079 -0,286 
0,608 -0.218 -0,438 
0,262 0,582 -0,394 
0,476 0,585 0,262 
0,710 -0,257 -0,092 

3,519 1,355 1,029 
35,19 13.55 10.29 

35,19 48,74 59,03 

Comunalidsd 

0,6233 

0,4682 
0,6079 

0,6626 
0,5553 

0,5977 
0,6086 

0,5630 
0,6377 

0,5792 

5,9035 
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que la anterior pero distribuida de forma que permite una interpre- 
tacibn más adecuada de los factores, ya que las variables que están 
significativamente saturadas en un factor no lo están en el otro. 

Tabla 30. Matriz factorial rotada. 

Los números de las variables se corresponden con tos de la Tabla 28. 

Como se puede observar en la Tabla 31, el factor 1, que ex- 
plica el 351 de la varianza total, se encuentra configurado por las 
variables 1 ,  2 , 3 , 6 , 7 ,  y 10, correspondiendo a asociación auditiva, 
memoria secuencial auditiva, comprensión auditiva, fluidez Iéxica, 
memoria secuencial visomotora e integración auditiva. El factor 11, 
que ,explica el 13,551 de la varianza total, está configurado por las 
variables 4, 5  y 9, que corresponden a asociación visual, compren- 
sión visual e integración visual. El factor 111, que explica el 10,29% 
de la varianza total, se encuentra integrado por expresión motora. 
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En la misma Tabla 31 puede observarse tambien que no exis- 
te correlación entre estos tres factores, por lo que se puede consi- 
derar como definitivo el análisis utilizado. No obstante, un ele- 
mento común de todas las pmebas que componen el factor 1 es 
que todas requieren el conocimiento de los significados de los con- 
ceptos lingüísticos, así como un dominio de reglas semánticas, sin- 
tácticas y lógicas del lenguaje. Este factor 1 se corresponde con el 
factor denominado comprensi6n verbal, capacidad lingüística ge- 
neral o factor general de lenguaje, advirtikndose ciertas coinciden- 
cias entre esta configuración a partir del análisis de respuestas de 
escolares gallegos y la correspondiente conf&uraci6n a partir de 
respuestas de niños americanos. 

El factor 11 se encuentra configurado por asociación visual, 
comprensión visual e integración visual; advirtiendose tambikn 
ciertas coincidencias con la configuraci6n de los estudios efec- 
tuados en Amkrica. 

Tabla 31. Matriz factorial rotada (2). 

VARIABLES 

FLUIDEZ LEXICA 

MEMORIA SEC. VISOMOTORA 

ASOCIACION AUDITNA 

COMPRENSION AUDlTlVA 

MEMORIA SEC. AUDITNA 

INTEGRACION VISUAL 

COMPRENSION VISUAL 

ASOCIACION VISUAL 

EXPRESION MOTORA 

INTEGRACION AUDITIVA 

FACTORES 

1 11 111 

0,773 

0,714 

0,692 0,353 

0,687 0,256 

0.570 0,530 

0,726 0,325 

0,695 

0,684 0,406 

0,707 

0,494 0,416 
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Finalmente, el factor 111 se encuentra integrado tan sólo por 
expresión motora, que hace referencia a la capacidad del niño para 
expresar sus ideas mediante gestos. En los estudios efectuados en 
América esta variable se encontraba integrada en el factor 11 o ca- 
nal visomotor. 

2.3.2.4. Resultados y Discusión 

Las 21.084 respuestas emitidas por los sujetos integrantes de 
la muestra previamente descrita fueron debidamente codificadas y ,  
mediante el programa BMDPIV, se obtuvieron los resultados que a 
continuación se indican 

Como puede apreciarse en la Tabla 32, en la que figuran los 
resultados de la comparación a nivel de sexo, no se advierten dife- 
rencias significativas,a no ser en las subpruebas de asociación visual 

Tabla 32. Estadístico de contraste t .  Diferencias en el I.T.P.A. según el sexo. 

ns.: No significativo. 

'=p <0,05 

Subprueba 

Asociación visual 
Asociación auditiva 
Comprensión visual 
Comprensión auditiva 
Fluidez léxica 
Expresión motora 
Integración auditiva 
Integración visual 
Memoria Sec. suditiva 
Memoria Sec. visomotara 

nUYi - 
X sx 

13,60 0.57 
22,31 0.86 
13.74 0.55 
15.79 0,78 
44,12 1,94 

9,90 0.41 
9,43 0,72 

30,02 1,08 
10,50 0.55 
13.19 0,51 

niños 
- 
X SE 

11,81 0,55 
20.55 0.96 
14.00 0,64 
16,48 0.82 
42,55 1,93 
10,69 0.45 
9,67 0,64 

30,69 1,09 
9.71 0,66 

11,02 0,72 

t 

2,25 ' 
1,35 n.8. 
0,31 n.s. 
0.61 n.s. 
0,58 n.s. 
1.28 n.s. 
025 n.s. 
0,43 n.s. 
0,91 n.s. 
2.46 * 
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y memoria secuencia1 visomotora, en las que el sexo femenino 
aventaja en cuanto a puntuaciones obtenidas.al sexo contrario. 
Estos resultados podrían tomarse como un posible punto de par- 
tida para explicar cierta precocidad de las niñas frente a los niños 
en lo que se refiere a aquellas tareas para las que se requiere des- 
treza visomotora, cual es la lectoescritura. 

Mediante la Tabla 33 se advierten marcadas diferencias signi- 
ficativas por lo que a las habilidades psicolingüisticas se refiere, 
entre los alumnos que progresan adecuadamente y los que no me- 
joran, advirtikndose las diferencias más destacadas en fluidéz léxica, 
asociación auditiva e integración auditiva a favor de los alumnos 
con mejores calificaciones académicas. Ello puede ser debido al 
hecho de que el desarrollo del lenguaje en su nivel expresivo y re- 
ceptivo constituye un Area en la que suele insistirse en los conte- 
nidos del currículum escolar. 

Tabla 33. Estadístico de contraste t. Diferencias en el I.T.P.A. según el ren- 
dimiento acaddmico. 

ns.: No W l c a t i v o  

= p  <O,OS 
***=p <0,001 

Subprueba 

Asociación visual 
Asociación auditiva 

Comprensión visual 

Comprensión auditiva 
Fluidez Iéxica 

Expresión motora 
Integración auditiva 
Integración visual 
Memoria Sec. auditiva 

Memoria Sec. visomotora 

Regresa adec. - 
X S? 

13,23 035 
23,33 0.76 
14,29 0,57 
16,50 0,75 
45.17 1.90 
10,52 0,38 
10,31 0,67 
30,37 1,08 
10.73 0.59 
12,75 0 3 6  

No mejora 

x SE 

11,87 0,54 
18,31 0.95 
13.19 0,58 
14,91 0.86 
39,09 1.41 
10,03 0,52 
8.31 0.57 

30,25 0,98 
9,09 0,55 

11,06 0,74 

t 
- 

1,65 n.s. 

4,10 **' 
1,28 ".a. 

1.36 n.s. 
2,28 * 
0,77 n.s. 
2,07 ' 
0.07 n.s. 
1.88 ns .  
1,83 n.s. 
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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 psicolingüísticas se 
refiere. 

Tabla 34. Comparación de puntuaciones obtenidas en el I.T.P.A. según el 
habitat. 

na.: No @iikativo 

Subprueba 

Amcianón visual 
Asociaiiiin auditiva 
Comprensión +sual 
Comprensión auditiva 
Fluidez léxica 
Expresión motora 
Integración auditiva 
IntegaQÓn visual 
Memoria Sec. auditiva 
Memoria Sec. visomotora 

En los resultados que se ilustran en la Tabla 35 se observan 
diferencias significativas moderadas en las subpruebas de integra- 
ción auditiva y comprensión visual, y significativamente elevadas 
en las de asociación auditiva y fluidez Iéxica, a favor de los grupos 
cuya madre posee un nivel cultural más elevado. Dichas diferencias 
pudieran ser debidas al papel que desempeíla la madre en la esti- 
mulación lingüística del nifio. Bemstein (1958) llama la atención 
sobre la relación entre clase social y actitudes educativas, desta- 
cando el papel que desempeíla 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 varía según 

Zona rural 
X S= 

13,03 0,82 
21.91 0.85 
14,19 0,58 
16,19 0,86 
40.09 1,71 
10,47 0,53 
9.62 0,70 

31,56 1,33 
9,66 0,74 

11,81 0,80 

Zona urbana 
sx 

12,52 0,42 
20,94 0,91 
13.67 0,58 
16,lO 0.75 
45,33 1,89 
10.25 0,38 
9,12 0 6 2  

29,79 0,91 
10,38 0,52 
12,29 0,55 

t 
- 

0.61 n.8. 
0,72 n.s. 
0,59 n.s. 
0,08 n.s. 
1,90 n.s. 
0,35 n.s. 
0,53 n.s. 
1.14 n.s. 
0.82 n.s. 
0,51 n.s. 
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el medio socioeconómico y nivel cultural. Mientras que en los ni- 
veles socioculturales más bajos las madres se interesan particular- 
mente por los usos prácticos del lenguaje, en los medios sociocul- 
turales más elevados las madres tienden a promover un tipo de 
comunicación más explícita e intelectual; invitan a la escucha y 
elocución, creando así una actitud muy positiva para el desarrollo 
del lenguaje del niño. 

En la tabla adjunta se advierte que las diferencias más signifi- 
cativas se encuentran en comprensión visual e integración auditiva, 
resultando más moderadas en fluidéz Iéxica y asociación auditiva. 
En el resto no se aprecian propiamente diferencias significativas 
importantes. 

Tabla 35. Estadístico de contraste t . Diferencias en el I.T.P.A. según el nivel 
de estudios de las madres. 

Subpeba  Primarios Bachiller Medios Superiores F 

Asociación visual 

Asociación auditiva 

Comprensión visual 

Comprensíón auditiva 

Fluidez léxica 

Expresión motora 

Integración auditiva 

Integración visual6 

Mem. sec. auditiva 

Mem. sec. visomotora 

na. =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 según 
la lengua materna, hay que destacar en primer lugar las diferencias 
significativas en la variable de  fluidez lkxica 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 orientación al establecer comparaciones 
de  la productividad lkxica entre nifios pertenecientes a distintos ni- 
veles sociolingüisticos. 

Tabla 36. Estadístico de contraste t. Diferencias en el 1.TS.A. según la len. 
gua dominante. 

ns.: No significativo. 
= p  <0,05 

** =p <0,01 

*" =p <0,001 

t 

1,20 n.s. 

1.88 n.s. 

0.97 n.s. 

2,63 * 
4,08 *** 
0.28 n.s. 

0,79 n.s. 

0.87 n.s. 

3,04 ** 
2,10 * 

@rtWnno 
- 
'X az 

13,15 0,51 

22.52 0,94 

14,24 0,59 

17,30 0,74 

48,OO 1,88 

10,41 0.36 

9,89 0.72 

29,74 1.06 

11.24 0.63 

12,96 0,58 

Subprueba 

Asociación visual 

Asociación auditiva 

Comprensión visual 

Comprensión auditiva 

Ruidez Mxica 

Expresión motora 

Integiación auditiva 

Integración visual 

Memoria Sec. auditiva 

Memoria Sec. visomotora 

mego - 
x 5 

12.18 0,64 

20.11 0,84 

13.42 O59 

1442 0,81 

37,76 1J6 

10,24 OJ2 

9.13 0.60 

3198 1.11 

8.74 0.48 

11,08 0,68 



114 DOMINGO E. GOMEZ FERNANDEZ 

Hemos de subrayar que, en el contexto de Galicia, la utiliza- 
ci6n de  la lengua constituye aún en la actualidad un indicador de 
clase social. 

En segundo lugar, hay que destacar las diferencias significa- 
tivas en las variables de Memoria Secuencia] Auditiva y Memoria 
Secuencia1 Visomotora tambien favorables al grupo dc sujetos cas- 
tellano parlantes. 

Estos resultados contrastan con los obtenidos en Compren- 
sión Visual y en Integraci6n 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- 
Zeev (1972-1976), en las que se insiste en el hecho de que los su- 
jetos bilingües recurren a estrategias perceptivas distintas (mayor 
atenci6n a la estructura globa1,:mayor facilidad para reorganizar el 
material), y procedimientos más elaborados que los sujetos mono- 
lingües. 

A pesar de las diferencias ya indicadas con respecto a la me- 
moria, no parece que exista una correlación 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 cabría destacar a Sternberg (1981), 
Hunt & Frost & Lunneborg (1973); Hun & Lunneborg & Lewis 
(1975), quienes afirman que este tipo de correlación es por lo ge- 
neral estadísticamente significativa pero moderadamente baja. 

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

Cnstellano kl. M e g o  Pul. 
Vnrisbles - 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 4.42 4,06 0,04 0,04 
T o a  1692 14$9 3.13 0,OS 



Finalmente son notoriaslasdiferencias significativasexistentes 
en las escalas de Asociación Auditiva y Asociación Visual. Mediante 
dichas tareas se evalúa la habilidad del niño para relacionar con- 
ceptos que sc le presentan auditiva y visualmente, e implican la ca- 
pacidad de  manipulación de  símbolos lingüísticos significativos. 
manipulación de símbolos lingüísticos significativos. 

De todo ello parece, deducirse la existencia de un déficit en 
cuanto a la aptitud verbal de los gallego parlantes, y cuya explica- 
ción podría deberse, como seííala Cummins (1976), al hecho de 
que dichos sujetos carecen de un nivel mínimo de competencia lin- 
güística en su lengua materna. 

De entre los análisis efectuados, queremos resaltar aquellos 
que hacen referencia a la marcada diferencia entre castellano par- 
131itcs y gallego p:~rlantrs en las puntuacioncc ~rrojiidlis a lac escalas 
dc,I I.T.P.A. Las puntuaclonc< dc 10s castellano parlantes t~endcn a 
ser notoriamente más elevadas que las del o t ro  gmpo, particular- 
mente en fluidez Iéxica. Esta desventaja psicolingüistica de los 
gallego parlantes podría 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, sería interesante que mediante otras investiga- 
ciones se llegaran a determinar los factores que aparecen durante el 
proceso de bilingüización, así como las posibles causas explicativas 
de los déficits cognitivos. 

Por lo que se refiere al contexto de Galicia, consideramos que 
cualquier acción educativa a emprender con los gallego parlantes 
habría que tender a la implantación de Programas de Educación 
Compensatoria. La intervención compensatoria prevé el diseíío de 
programas específicos en orden a paliar los hándicaps delos sujetos 
desfavorecidos, considerando que el marco más adecuado para la 
compensación no solamente se encuentra determinado por el aula 
sino por el propio marco familiar, especialmente cuando se trata 
de sujetos en edad preescolar. Mediante la implantación de Progra- 
mas de  Lengude Compensatorio en Galicia, se pretenden introducir 
mejoras educativas en los sectores menos favorecidos en cuanto a 
las habilidades psicolingüísticas se refiere, eliminando así causas 
del fracaso escolar. Dichos programas inciden por una parte, en la 
estimulación de las destrezas comprensivas a nivel de proporcionar 
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estrategias de  reconocimiento y unificación de mensajes recibidos, 
estimulando por otra parte las destrezas productivas: tasas de flui- 
dez IBxica, inteligibilidad, secuencias lógicas, propiedad en el uso 
del vocabulario, correcci6n gramatical del discurso ... y finalmente 
en las destrezas pasivas, por lo que se refiere a la conveniencia de  
incluir ilustraciones teóricas de  las funciones y estwcturas lingüis- 
ticas de  L, y L2. 

Finalmente habría que resaltar algunos principios vigentes en 
determinados países donde tiene lugar la práctica bilingüe o pluri- 
lingüe :' 

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

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

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



PROGRAMAS DE INTERVENCION 
SOCIOAMBIENTALES 

3.1. INFRAESTRUCTURA DE SANIDAD 
ESCOLAR EN GALlClA 

Bloom & Davis y Hess (19651, en sus directrices sobre la Edu- 
cación compensatoria establecen dos tipos de medidas; por unas 
necesidades básicas destinadas a proporcionar a los niiios todo tipo 
de cuidados elementales a nivel de  salud, alimentación, etc. y, en 
segundo lugar, ofrecen programas específicos de estimulación pre- 
coz de muy diversa índole. 

Por lo que se refiere a las necesidades básicas, se advierte una 
coincidencia desde los primeros programas de Educación Compen- 
satona (Head Start, Learn to Leam, Borinage, Mother Start ... ) 
que supeditan el éxito educativo y la eficacia de los programas 
mismos a partir de una asistencia de  sanidad escolar mínimamente 
adecuada. El diagnóstico y tratamiento medico deben preceder, o 
en todo caso ser simultáneos, a cualquier tipo de medida de com- 
pensación, ya que, entre otras aportaciones, proporciona al edu- 
cador un bagaje de datos que le ayudan a comprender mejor la 
situaci6n general del nifio. Por otro lado, y ya'es un principio clá- 
sico, difícilmente ha de producirse ningún aprendizaje escolar si 
los alumnos se encuentran afectados con trastornos o minusvalías 
de la más diversa índole. 

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

Un análisis somero de la población escolar de Galicia pone de 
relieve una notoria incidencia de enfermedades carenciales como el 
bocio endemico, que afecta particularmente a determinadas áreas 
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como se deduce de los estudios promovidos por la Consellería dc 
Educación de la Xunta de Galicia (1 983). Si bien es verdad que no 
se han determinado con regularidad las corinotaciones que dicha 
enfermedad pudiera fener con el rendimiento escolar, las sccuclas 
derivadas de ella, como son una serie de patologías a nivel dental, 
nutritivo, ... no son ciertamente los más propicios para garantizar a 
nuestros escolares el éxito académico. 

Por lo que se refiere a la infraestructura de !a sanidad escolar, 
no se advierte que se lleven a cabo las más indispensables acciones 
para la prevención colectiva de enfermedades evitables como son 
las caries, anomalías bucales, enfermedades transmisibles, ... ya 
que según estadísticas ofrecidas por la Conselleria de Sanidad de la 
provincia de Orense, al menos un 30% de la población infantil se 
encuentra sin controlar. 

Con respecto a las inmunizaciones, el máximo número corres- 
pondió a la vacuna,antipolio, ya que de 8.442 alutnnos recono- 
cidos, 6.580, es decir, en torno a un 78% están inmunizados. La 
vacuna triple ocupa el segundo lugar en frecuencia, con un 77% , y 
ya en puestos muy distanciados se encuentran el resto de las inmu- 
nizaciones. El máximo de infectopatfas, en base a las mismas fuen- 
tes de la Consillería de Sanidad, correspondió al sarampión con 
3.756.casos sobre 8.442 reconocimientos, lo que corresponderia a 
un 45% . El segundo lugar lo ocupa la parotiditis, y a continuación 
las denominadas enfermedades infecto-contagiosas de la infancia; 
una de ellas, la hepatitis, habiéndose detectado 281 casos entre 
8.442 reconocimientos practicados, lo que corresponde a un 3,3%. 

3.1 .l. Programas de intervención 
inmediata 

En ninguna de las fuentes de información consultadas se han 
encontrado datos a propósito de la incidencia del cáncer en la po- 
blación infantil, así como de las afecciones psicológicas (síndrome 
de Damocles), que dicha enfermedad deriva, y que constituyenuna 
de  las preocupaciones prioritarias en paises que precisamente han 
alcanzado los más altos niveles por lo que a educación se refiere, 
como es el caso de Suecia y Noruega, donde además de adoptar 
medidas de diagnóstico 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 psicológico, como es el método 
llevado a cabo por Raundalen, M. (1984), en la Universidad de 
Bergen (Noruega). En dichos países se han establecido unidades 
para este tipo de niflos hospitalizados, por entender que mediante 
dicha asistencia se contribuye a la implantaci6n del 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- 
blemática, reduciéndola tan sólo al 30% de los escolares, en estu- 
dios realizados en las provincias de Lugo y La Corufla por la citada 
Conselleria de Sanidad, se advierte que esta problemática es mucho 
más alarmante, especialmente en aquellas zonas con mayor inci- 
dencia de bocio. Cabría resaltar la gran importancia que al estado 
nutricional han venido atribuyendo los más destacados programas 
de Educación Compensatoria, entre ellos el Head Start, en el que 
se preve la satisfacción de estas necesidades básicas como garantía 
de eficacia de las acciones educativas a emprender. 

Por otra parte, autores como Dodge, R.P. & Prensky, L.A. & 
Figin, D.R. (1 975) coinciden en seflalar que como consecuencia de 
la desnutrición se derivan entre otros los siguientes efectos nocivos: 
reducción del número de células del cerebro y de Iípidos, disminu- 
ción de la actividad enzimática y retraso del proceso de desarrollo 
del sistema nervioso. Es decir los efectos deprivativos de la desnu- 
tricdn parecen ser más cualitativos que cuantitativos. 

Tambien hay estudios que ponen de relieve que los deficits 
intelectuales atribuibles a la desnutrici6n en la infancia tienden a 
persistir a lo largo de la vida adulta. Incluso hay autores que consi- 
deran que la desnutrición constituye uno de los principales deter- 
minantes de  la subnormalidad. 

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

Aprendizaje lento; dado que el aprenflizaje depende de 
la interacción del organismo con el medio, el niflo desnu- 
trido, por ser propiamente un enfermo crónico, tendrá 
problemas a nivel motivacional y de atención, por lo que 
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comparativamente hablando, aprender& con mayor lenti- 
tud que otros niños debidamente alimentados. 

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

Motivación y cambios de  personalidad, la desnutrición pro- 
voca una reducción de la actividad del niño, originando 
una conducta apática. Todo ello reduce la comunicación y 
la interacción del niiio con otros niños y con los adultos 

, 
Otro de los aspectos que condiciona la acción educativa es la 

calidad de Irr vivienda familiar, ya que en ella el niño pasa más del 
75% de su tiempo. En base a la misma fuente de datos a la que nos 
venimos refuiendo, más de un 3W de nuestros escolares gallegos 
viven en casas, que según parámetros de la Consellería de Sanidad 
no refinen las adecuadas condiciones de habitabilidad. No entramos 
por el momento en el anáiisis de las características 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 numero de niños 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 países 
como Suecia, Noruega, Finlandia, Escocia, E.E.U.U. y en dife- 
rentes pafses del este europeo, que con motivo de esta investiga- 
cibn hemos visitado y cuyos niveles educativos habría que intentar 
alcanzar en Galicia mediante programas de compensación. 

Invocando el artículo 43.2 de nuestra Constitución: "Com- 
pete a los poderes públicos organizar y tutelar la salud pública 
a través de medidas preventivas y de las prestaciones y servicios 
saliitarios f . . . )  los poderes públicos fomentarán la educación sa- 
nitaria ... ". En este sentido y de acuerdo conlas medidasadoptadas 
en los pafses extranjeros a los que nos hemos referido previamente, 
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creemos necesario que se implanten los servicios de sanidad escolar 
a los que nos referiremos a continuación. 

Estos equipos habrán de ser permanentes o ambulatonos. 
Entre sus funciones habría que destacar las siguientes: 

Exploración periódica de la salud en la población escolar; 
alumnos, profesores y personal no docente. 

1. Confección dela ficha de antecedentes de salud del alum- 
no a disposición del centro. 
2. Adjudicación de cartilla de salud infantil en la que se es- 
pecifique la asistencia sanitaria al escolar. 
3. Informe médico acerca del estado del alumno, así como 
las medidas a adoptar en el centro escolar en relación con 
posibles enfermedades. 
4. Informe psicopedagógico del alumno acerca de las reper- 
cusiones del ambiente escolar en la conducta del mismo, así 
como de los potenciales de aprendizaje. 

Control de las instalaciones y funcionamiento de los come- 
dores escolares. 

1. Higiene de la alimentación. 
2. Armonía dietética. 

Control sanitario de las actividades de educación física y 
deporte. 

3.1.2. Implantación d e  un programa de 
sanidad escolar en el aula 

A continuación se presenta un programa llevado a cabo por el 
Departamento de Salud Pública de Washington (1 983) con la cola- 
boración de Lavy, R.L. Dicho programa fue diseflado para conso- 
lidar conductas sanitarias dentro del contexto escolar. 

Con anterioridad a las instrucciones propias de este tipo de se- 
siones, el profesor dispondrá a los alumnos a la máxima participa- 
ci6n. Por ello dedicará varias explicaciones relacionadas con la 
importancia, en este caso, de la higiene dental así como los posibles 
efectos derivados de la misma. 
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Se trata de un programa de carácter informal, denominado el 
juego de las placas dentales. 

Figura 12. Hoja de puntuación utilizada. 

&upo: ................... .... ....... Nombre: ....................... .. .................................. 
Curso: .................................. .-.. hintuación: ................................................................. 

(1) Sin caries: puntuación = O  puntos 

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

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

(a) Sin caries: dejarlo en blanco. 

(b) Con c&. colorear el diente donde se encuentra h caries. 

Fuente: Kratochwill, T.R. (1983). Advances in School Psychology. Vol. 111, 
Univ. Aiizona. 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 (sistemas de puntuar el estado dental). A continuación los 
alumnos son integrados en diferentes equipos y una vez por se- 
mana durante un periodo preestablecido (un mes aproximada- 
mente) y sin previo aviso, se emparejará a alumnos de diferentes 
equipos para que se intervaluen la dentadura, de acuerdo con el sis- 
tema preestablecido y ayudándose del protocolo que se adjunta. El 
equipo ganador recibirá un premio. 

Para determinar la efectividad del programa, en cuanto a la 
consolidación de hábitos de higiene dental, se contrastaron los re- 
sultados obtenidos entre un grupo control y uno experimental, en- 
contrándose diferencias significativas ( t  = 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 está 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 puntuación máxima 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 puntuación: 

En pree,scolar y primer curso de ensefianza primaria, los 
alumnos colorearán la hoja en el lugar en que aprecien la 
caries (puntuación máxima de cuatro). 
En segundo y tercero de enseflanza primaria, los alumnos 
no han de discriminar entre las mitades de diente (puntua- 
ción máxima de cuatro). 

32. ORGANIZACION Y CLIMA SOCIAL EN 
LOS CENTROS ESCOLARES DE GALlClA 

La escuela es, despues del domicilio, el lugar donde el niiío 
pasa la mayor parte de su tiempo. Por consiguiente las aulas, el 
mobiliario, los espacios recreativos y el asf denominado clima es- 
colar (Moos. 1973) han de tenerse en cuenta en cualquier disefio 
de programas de Compensación Educativa. Estudios efectuados en 
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Galicia (P. Vilariíío, 1979) ponen de relieve que el equipamiento 
escolar gallego es sensiblemente inferior a la media del Estado Es- 
pafíol, e incluso dentro de Galicia se advierte todavía una cierta 
discriminación, comparativamente hablando, de las zonas rurales 
respecto a las urbanas. 

3.2.1. Analisis de la oferta y demanda 
de Preescolarización 

Uno de los indicadores que pueden seflalar con más precisión 
estas diferencias en las cuatro provincias de Galicia seria la pro- 
porción de niiios preescolarizados. En la Tabla adjunta se muestra 
un buen exponente del desigual reparto de las plazas de  preescolar 
en Galicia. 

Tabla 38. Porcentajes de alumnos preescolarizados en Galicia 

LA CORUnA 60.31 

LUGO 72,SO 

ORENSE 45,38 

PONTEVEDRA 47.37 

Puente de datos: Enniesta del equipo de investigación de 

Rogramas de lenguaje compensatorio (1983). 

Si bien es cierto que en los últimos años se viene registrando 
un aumento de unidades y puestos de  preescolar, como se advierte 
en la tabla 39; no obstante habría que tender a que dicho incre- 
cremento no sólo 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. 

PROVINCIA ~ 4 d e  Unidadea Puestos h ~ o l n i  fl de Centro$ 

LUGO 358 14.320 396 

ORENSE 203 8.120 199 

Puente de datos: Consellería de Educación de La Xunts de Galicia (1984). 

Otro de los aspectos a tener en cuenta han sido los efectos 
socioeducativos derivados de la política de concentraciones esco- 
lares llevada a cabo en Galicia. Dicha poiítica, en cierto modo ha 
contribuido a resolver la penuria de equipamiento escolar que ha 
venido caracterizando durante largo tiempo a las escuelas unitarias 
dispersas por la Galicia mral. No obstante, y como consecuencia 
de la referida polftica se han generado otros problemas en los niños 
de las áreas rurales. La poiítica de ubicaci6n de concentraciones 
escolares privó de escuela a un gran número de localidades, dificul- 
tando en unos casos, e impidiendo en otros muchos, que los pár- 
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 áreas rurales, se vienen registrando efectos no- 
civos: gran acumulaci6n 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 más bien próximos a los nú- 
cleos de  amplia poblaci6n. 

A partir del presente análisis y la correspondiente cotejación 
con la política educativa que se viene imponiendo en los países 
que han alcanzado un reconocido y alto nivel educativo, habría 
que revisar e incluso modificar, al menos en Galicia, la política de 
construcciones escolares. 
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No se trata, pues, tan sólo de afirmaciones más omenossubje- 
tivas, sino contrastadas con el análisis de otros contextos análogos 
al nuestro. Así en los paises escandinavos, que se vienen conside- 
rando como los más avanzados en calidad de vida y metas conse- 
guidas a nivel educativo, se advierte en los últimos años una ten- 
dencia a rehabilitar las escuelas rurales Este es el caso de Finlandia 
y Noniega, que con una población niral proporcionalmente eie- 
vada, ya hace un tiempo, ante el dilema "escuelagrande/escuelape- 
queila", optaron por esta última, potenciando la acción educativa 
de no desarraigar al niilo del propio contexto familiar y social, fa- 
voreciendo al mismo tiempo la participación activa de los padres 
en la educación, en cuanto agentes de la democratización de la es- 
cuela. Ello ha contribuido también a la rehabilitación de la escuela 
no sólo como mera transmisora de conocimientos a los nifíos, sino 
como continuadora de la educación permanente de los adultos. 

Debido a estos planteamientos, las autoridades educativas han 
tenido que elegir entre dos alternativas: que los alumnos de las 
áreas rurales se desplacen a las concentraciones escolares cuya or- 
ganización es más fácil y económica, o mantener las escuelas pe- 
queñas lo más cerca posible al entorno del alumno. Como ya se in- 
dicó con anterioridad, se ha venido imponiendo la segunda opción, 
por entender que de hecho implica la implantación del principio 
de igualdad de oportunidades, pese a los gravámenes económicos 
que ello supone. Mientras que en las Concentraciones Escolares el 
domicilio del alumno determina o condiciona la efectividad de la 
educación, 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 número de accidentes sufridos 
por nuestros escolares. Por otra parte la escuela local propicia una 
instrucción más individualizada y permite la utilización de metodos 
más centrados en el alumno. Ciertamente, cualquier polftica que 
asuma este tipo de filosoffa habría de diseñar sistemas de incenti- 
vación del profesorado de las escuelas de  los pequeños núcleos de 
población, que gratifiquen la continuidad de losmismos en dichas 
escuelas rurales. Es de notar que éste es uno de los fenómenos más 
negativos de la experiencia educativa en Galicia, ya que el profeso- 
rado, al carecer de incentivos para su permanencia en las escuelas 
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rurales, continuará de paso por las mismas, por tener como meta 
la escuela de las áreas urbanas. Los efectos derivados de esta situa- 
ción, tienen sus repercusiones en el alumnado, resultando particu- 
larmente nocivo para los de los cursos iniciales, que en contra de lo 
recomendable, cada año han de cambiar de profesor. 

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

Un análisis de datos de dicha tabla nos permite advertir dife- 
rencias significativas entre área rural y urbana, obteniendo puntua- 
ciones m i s  elevadas los niiios procedentes de zonas urbanas. No 
obstante, se advierte que los niiios de la zona isla superan al resto 
en los resultados obtendios en el C.P.M.-Raven, pese a que la e i  
tructura social del área isla se asemeja más a las características 
mrales que a las urbanas. Ello puede ser debido a que en dicha isla 
se dispone de una organización escolar cualitativamente superior al 
resto de las áreas analizadas (menor número de niños por aula, con- 
tinuidad del profesorado, ...). Sin 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 extremeiias y las 
manchegas, las que se encuentran a la 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 físico 
primario en el que crecen un porcentaje muy representativo de 
nuestros niiios gallegos. Este escenario de conducta, como lo deno- 
mina Moos (1973), no es indiferente ni para los padres ni para el 
niiio, puesto que de él emergen unos determinados climas de socia- 
lización que condicionan las estimulaciones que los padres habrían 
de proporcionar al niiio, contribuyendo así a su desarrollo social y 
cognitivo. 

Según Clarke & Steward (1 978), Friedlander & Sterrit & Kirk 
(1 975) y Lewis (1 976), el grado, tipo y tiempo de estimulación so- 
cial proporcionado por agentes sociales en el ambiente familiar del 
niiio son determinantes importantes de su posterior desarrollo. 
Una opinión similar es la sostenida por Lewis & Goldberg (1 969) y 
Hetherington & Parke (1 975), quienes aseguran que una relación 
significativa entre la respuesta contingente maternal y la habitua- 
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Tabla 40. Estadísticos de distribución de respuestas emitidas al C.P.M.-Raven. 

UR-ES: Colegio Público urbano. 
UR-PRI: Colegio Privado urbano. 
ES-RU: Colegio Público rural. 

ISLA-ES: Colegio Pública Isla de  Arosa. 
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ción del niiio a los estímulos visuales redundantes es un claro índice 
de estatus cognitivo. Es más, un cierto número de investigaciones 
recientes indican que los padres proporcionan diferentes tipos de 
estimulaci6n social; la de las madres tiende a ser más verbal mien- 
tras que la de los padres tiende a ser más física (Lamb, 1977;Clarke 
Stewart, 1978; Yogman & Adamson & Lester & Brazelton, 1977). 

Un considerable número de niííos gallegos carecen de este 
tipo de estimulación fisico-verbal directa debido a la disgregación 
familiar, tan característica en Galicia, y a la incidencia de la emigra- 
ción, 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 seria interesante dilucidar, dados 
los posib:es efectos de la deprivación de cuidados paternos du- 
rante los primeros aííos sobre los niños 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, y dada su representatividad, también se 
han incluido en la muestra a niííos que vivieron en la emigración 
sometidos a cambios que consecuentemente provocan desadapta- 
ciones, no solo por lo que tienen de adaptación a un mundo nuevo, 
donde van a engrosar las capas marginadas de la sociedad, sino por 
el desarraigo familiar y social e incluso físico de su medio. Por otra 
parte, ciertos autores seííalan que los niííos carentes o con una esti- 

Tabla 41. Incidencia de la emigración en Galicia 

Madre Padre Ambos Sin ninguno Total 

Ciudad 6% 1% 86% 5% 1425 

Wdo 9% 2% 80% 5% 635 
Villa 12% - 79% 3% 406 
Aldea 10% 1% 78% 5% 816 

Comarca 15% 1% 81% 3% 145 

Total 3427 
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mulación precoz deficitaria presentan con posterioridad niveles de 
ansiedad más acusados, en base a cuyas teorías podrían explicarse 
también los mayores niveles de ansiedad que caracterizan a los 
niííos gallegos frente a los americanos, puesto que al proceder de 
un medio en el que la mujer (madre) no solo se ocupa de  las tareas 
domésticas, sino que también realiza quehaceres agrícolas -pro- 
blema en alguna medida generalizable a la mujer madre trabajadora 
espaííola, cuyos permisos por alumbramiento resultan significativa- 
mente más disminuidos que los otorgados en U.S.A. para situa- 
ciones análogas-, incide probablemente, en cierta disminución de  
la estimulación maternaque el niño requiere en edad temprana para 
garantizar un desarrollo sin perturbaciones. 

Tabla 42. Comparación de puntuaciones emitidas a la escala "Child Anxiety 
Scale" (Giilis, J. S.). 

VERSION ESPAROLA (Galicia) VERSION AMERICANA 
nsos (288) (355) (223) (229) 

Fuente: Gamez Fernandez, D. y Pulido Picouto, M. T. (1988). Adaptación espa- 
ñola de la escala "Child Anxiety Scale". TEA Ediuones. Madrid. 

3.2.2. Programa de mejora del 
clima social en el aula 

Fomentar medidas encaminadas a favorecer una organización 
escolar que de prioridad a la escuela local frente a las concentra- 
ciones escolares existentes. En esta planificación habría de  aten- 
derse prioritariamente a la población en edad preescolar, según las 
estimulaciones que a continuación se indican: 

l .  En la provincia de La Coruíía existe un deficit estimado en 
14.558 puestos preescolares, lo que representa unas necesi- 
dades de preescolarización de un 39,6096. 
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2. En la provincia de Lugo el deficit se sitúa en 2.240, lo que 
representa unas necesidades de preescolarización de un 
23,50%. 

3.  En la provincia de Pontevedra el déficit se sitúa en 7.773, 
lo que representa unas necesidades de preescolarización 
de un 52,63%. 

4. En la provincia de Orense el dkficit se sitúa en 2.954, lo 
que representa unas necesidades de preescolarización de 
un 54,62%. 

Un análisis efectuado por nuestro equipo de investigación so- 
bre la estructura organizativa de las aulas de preescolar en Galicia, 
así como en base a experiencias obtenidas en países de altos niveles 
educativos, permite formular las siguientes medidas en orden a pro- 
piciar una mayor funcionalidad de las instalaciones de preescolar: 

1. Estructuración flexible de los espacios interiores que per- 
mita la realizacidn de actividades didácticas 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 disposición 
de los niños a fin de que sean utilizadas para las distintas 
actividades. 

3. Ampliación y expansión de los espacios exteriores (patios 
y jardines), en los que el movimiento pueda ser más diná- 
mico, permitiendo la exploración del ambiente y el c o n o  
cimiento, cuidado y protección de la naturaleza. 

4. Las unidades de preescolar no deben ser excesivamente am- 
plias ni ha de concentrarse en las mismas un número elevado 
de niños. Lo ideal sería que en dichas unidades hubiera un 
máximo de tres secciones o grupos separados por paredes 
móviles, favoreciendo así la comunicación entre los mismos. 

5. Los espacios exteriores deben ofrecer un amplio abanico 
de posibilidades educativas: montañas de tierra, zonas ver- 
des, espacios empedrados, zonas con arena, ... También son 
aconsejables las macroestructuras o macrojuegos, juegos 
gimnásticos fijos, túneles, escaleras, cabañas de madera, etc. 
Todos los elementos anteriormente indicados pueden con- 
tribuir a satisfacer las necesidades Iúdicas de los niflos y 
todo su potencial expresivo. 



132 DOMINGO E. GOMEZ FERNANDEZ 

Es aconsejable fomentar todo tipo de experiencias ligadas a la 
exploración del ambiente. que pone en juego las facultades físicas 
y psíquicas del niño. Dichas experiencias son fundamentales para 
evitar que la educación infantil se limite a actividades con mate- 
riales estructurados. Para los niños de preescolar, el acercamiento 
ecológico, además de estimular un enriquecimiento cognoscitivo y 
afectivo, puede ser también eficaz   ara la adquisición de la con- 
ciencia de la necesidad de abstenerse de algunas acciones perjudi- 
ciales y,  por el contrario realizar actividades de conservación y de 
construcción. Con todo ello se ha de pretender la adaptación plena 
del niño a la situación escolar. 

Frente a los 3 1 niños por aula a nivel nacional, que en Galicia 
asciende a una media de 38, en los países escandinavos, donde 
se han obtenido los mis  altos niveles de efectividad educativa, y 
concretamente en Noruega, el número estipulado de niños por aula 
es de 16 (Artículo 8.1. del Acta no 30 sobre educación preescolar 
del 6 de  Junio de 1975). Dicho número varía en función de la edad 
de los nilios, ya que cada niflo menor de tres años se computa a 
efectos de preescolarización, como dos niños. 

Otro aspecto de notorio interés para nuestro contexto gallego, 
y de indudable aplicabilidad, es la consolidación y ensefianza de 
la lengua materna. En la circular no P-5/82 del Gobierno noruego 
se establece que las funciones más importantes de un instructor de 
lengua materna son las siguientes: 

1. Asegurar los derechos fundamentales de los niños 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 niflos con distinta lengua se 
sientan a gusto en el jardín de infancia. 

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

3.2.3. Plograma de mejora de 
le profesionalización del 
profesorado de preescolar 

Como ya se ha puesto de manifiesto, y a partir de los últimos 
datos del Gabinete de estudios estadísticos del Ministerio de Edu- 
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cación y ciencia (1 984), la demanda de especialización del profeso- 
rado de preescolar a nivel nacional se estima en dos terceras partes. 
En dichas estadísticas se reconoce que más del 67% de la plantilla 
actual del profesorado de preescolar se encuentra sin especializar y 
que el resto han recibido en su mayoría una serie de conocimientos 
en cursillos más 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 formación del profesorado de preescolar de Bergen (No- 
ruega), aportamos posibles contenidos a tener en cuenta en el cu- 
rriculum del profesorado del citado nivel de  preescolar. 

El curriculum para profesores especialistas en Educación Pre- 
escolar tiene una duración de tres cursos académicos. En el primero 
y segundo curso reciben clases de Pedagogía teórica y práctica, así 
como de una serie de asignaturas de carácter general de acuerdo 
con el contexto social del país. En el tercer curso han de elegir dos 
unidades de especialización, con una duración de un semestre cada 
una, entre psicología de la infancia, inmigración y ensefianza, cien- 
cias sociales, música y arte. 

Una vez finalizado este primer ciclo, tienen un segundo ciclo 
de un afio de duración para especializarse en áreas que se consi- 
deran de interés en el periodo preescolar, como pueden ser terapia 
del lenguaje y música. Al mismo tiempo estos profesionales tienen 
la opción de completar su formación realizando cursosde graduado 
en cooperación con la Universidad. 

Por haberse legitimado en nuestro pais una serie de situaciones 
de hecho, como es la maternidad en soltería, la separación o divor- 
cio y otras análogas, en las que el niño puede verse privado de la 
figura paterna, se considera necesaria la incorporación de la figura 
masculina en la asistencia a los preescolares, dado que hasta el 
presente ha venido siendo acaparada por la figura femenina. Dicha 
incorporación ha sido asumida por aquellas sociedades con mayor 
tradición de democratización familiar. 

3.3. INFRAESTRUCTURA DE CLIMA 
SOCIOFAMILIAR EN EL CONTEXTO DE GALlClA 

Varios miles de viviendas gallegas no cuentan. con servicios 
que en otros lugares del pais 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 número representa- 
tivo de familias gallegas. 

Aunque el estudio a nivel familiar destaca una tendencia de 
los espafloles en cuanto a la adquisición de vivienda propia, todavía 
un 40%, aproximadamente, de los ciudadanos carecen de la misma. 
Por cuanto al análisis 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, calefacción, electricidad, teiéfono, etc., Galicia y Ex- 
tremadura son las dos comunidades autónomas en las que un 30% 
de los hogares carecen de servicios higiénicos, siendo las más defici- 
tarias a nivel nacional las provincias de Lugo y Orense, seguidas de  
Zamora. Con r ~ p e c t o  a la disponibilidad de agua caliente, también 
Galicia, precedida de Extremadura y seguida de Castilla-La Mancha 
y Baleares se encuentran entre las Comunidades más deficitaria- 
mente dotadas. Por lo que se refiere a los servicios de calefacción, 
el 84% de las familias gallegas, seguidas de las extremeñas, carecen 
de los mismos. Con respecto a un servicio tan elemental como la 
electricidad, más de 90.000 familias españolas iluminan sus noches 
con velas, siendo las más afectadas a nivel nacional la provincia de 
Lugo, seguida de Granada y Albacete. 

No sólo los agentes sociales en el hogar proporcionan una 
estimulación ambiental directa, sino que los cuidadores y otras 
figuras socializadoras influyen en el niño más indirectamente, sir- 
viendo como organizadores de su ambiente. Esto se manifiesta de 
diversas formas, una de ellas sería el nivel de predictibilidad o regu- 
laridad del entorno familiar como un lugar donde se generan in- 
fluencias de muy diversa índole y naturaleza que contribuyen al 
desarrollo del niño. Wachs (1 976) aportó recientemente datos para 
demostrar que la regularidad del entorno familiar estaba relacio- 
nada positivamente con el desarrollo 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 y falta de predicción. 

Otro factor de influencia en el ambiente familiar es la clase 
social. Tulkin (1 973, 1977) y Tulkin & Kagan (1972), encontraron 
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que los niños de clase baja estaban más restringidos y tenían menos 
oportunidades para explorar, ya que pasaban más tiempo confi- 
nados en una guardería que los nifios de clase media. 

En relación con los posibles efectos del desarrollo del lenguaje 
se ha procedido a un análisis desde muy distintos ángulos. Han 
contribuido a su esclarecimiento las aporta'ciones de los teóricos 
de la relatividad lingüística (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 teoría de la relatividad lingüística de Sapir 
& Whorf una estructura sociolingüistica, ha relacionado determi- 
nados comportamientos lingüísticos con las actitudes educativas, 
reacciones ante el sistema escolar y niveles de éxito-fracaso en el 
rendimiento académico. Son ya clásicas sus famosas tesis, en las 
que entre otros aspectos señala que los niños 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 socialización distintas, que les son transmitidas mediante el 
lenguaje de los padres, y particularmente a travis del lenguaje de la 
madre. No obstante, y de acuerdo con la clase social, estas pautas 
distintas condicionan las percepciones del niño dentro de su medio 
ambiente, influyendo en sus relaciones personales y en la evolución 
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 lingüisticas del nuio. 
Los estudios de Lobor (1973), Hall y Freedle (1 975), 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 quizá 
cuando menos, polémico establecer una relación entre clase social 
y uso del lenguaje, y más en una época histórica en que se tiende a 
una concienciación 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 Vilariño, 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 continúa siendo 
un indicador de clase social. Esto nos llevaría a suponer que los su- 
jetos que, perteneciendo al ámbito rural, utilizan el gallego poseen 
un nivel cultural inferior en comparación con aquellos otros que 
utilizan el castellano en ámbitos culturales superiores, lo cual per- 
mite hablar de una desigualdad de origen que los padres, valga la 
expresión, transmiten a sus hijos. Estas familias proporcionan a los 
niños una estimulación lingüística más restringida, comparativa- 
mente hablando, que la proporcionada por otras familias más aven- 
tajadas socioculturalmente. 

Los resultados obtenidos en nuestro estudio indican clara- 
mente una desventaja en lo referente a las habilidades psicolingüis- 
ticas de los niffos gallego parlantes. Estas desventajas se manifiestan 
sobre todo a nivel de fluidez léxica, memoria secuencia1 visomotora 
y memoria secuencia1 auditiva, pese a haberse adoptado las adecua- 
das medidas presentando la prueba en ambas lenguas. Quizá se trate 
de un problema de discriminación del escolar gallego parlante, que 
implica al menos una triple dimensión estructural, cuyos efectos, 
como señala Perez Vilariño (1981), interactúan entre sí, robuste- 
ciéndose bajo la forma de la reproducción de la desigualdad social, 
aspecto en el cual habría que incidir en cualquier acción educativa 
de democratización, y a la que nuestro estudio pretende contribuir. 

3.3.1. Programa de intervención 
a nivel familiar 

El concepto de vivienda socialmente adecuada, como señala 
Alvira, F. ( 1  982), se puede definir, dentro de su complejidad, según 
lo hizo el Congxeso 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 
áreas rurales de Galicia, según se ha analizado. con anterioridad, 
justifica la necesidad de la concesión por parte de la Administración 
de subvenciones especiales para la construcción o mejora de las vi- 
viendas de dichas áreas rurales. 
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La escuela local, que en no pocos casos se encuentra cerrada, 
ha de recobrar la función de centro cultural en la comunidad rural 
en la que se encuentra ubicada; ello propiciará la participación de 
la familia de forma más activa en.el proceso educativo de los hijos. I 

En los más destacados Programas de Educación Compensa- 
toria, y en concreto en el Programa Mother Start, llevado a cabo en 1 
Escocia, las madres son invitadas a visitar la escuela, a trabajar con 
los niiios y a tomar parte en todo tipo de actividades realizadas ! 

dentro del aula. 
~ e b i d o  a la entrada en vigor de disposiciones legales eocami- 1 

nadas a ,la democratización familiar, se hace necesario dotar priori- 
tariamente en las áreas rurales: j 

Provisión de centros de orientación y planificación familiar. 
Provisión de centros asistenciales que se ocupen prioritaria- 
mente de las posibles demandas de: 

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

0 Los cónyuges 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 prevención y mejora de la calidad de vida familiar. Hay 
autores que consideran que la función de los referidos centros ha- 
bría de encaminarse al control y disminución del stress al que son 
sometidas las familias, coincidiendo precisamente con su primera 
etapa de vida en comiin (en la que nacen los hijos), debido en parte 
a los salarios insuficientes, el paro, viviendas inadecuadas, ... Los 
estudios de Brown (1 978) ponen de relieve que al menos el 42% de 
las mujeres de clase trabajadora con nifios pequenos sufren depre- 
siones clinicas, de donde se deduce la necesidad de los servicios 
psicosociales a los que.nos venimos refiriendo. 



IMPLANTACION DE PROGRAMAS 
DE LENGUAJE COMPENSATORIO 

EN EL CONTEXTO DE GALlClA 

4.1. LOS PROGRAMAS DE LENGUAJE 
COMPENSATORIO COMO ALTERNATIVA 
A LOS DEFlClTS LlNGUlSTlCOS 

El objetivo fundamental de los Programas de Educación Com- I 

pensatona es crear igualdad de oportunidades educativas para todos 
¡os niños. La educación preescolar y escolar está considerada como 
un agente de compensación, sin embargo, el brindar a todos los 
niiios las mismas posibilidades de escolarización no constituye en 
si  una compensación ya que ésta sólo existe cuando los niiios me- 
nos favorecidos reciben algún estimulo extraeducacional. En otros 
países tales medidas han adoptado la modalidad de Programas 
Compensatorios, desarrollándose principalmente en el nivel prees- 
colar. 

En la mayor parte de los estudios realizados hasta el momento, 
los efectos a corto plazo de los Programas de Educación Compen- 
satoria que se han realizado con carácter experimental, en opinión 
de unos, han resultado ser positivos, y en opinión de otros como 
Ginsburg (1 972): 

"... la educación compensatoria no sólo ha sido un fracaso, 
sino que además ha distraído la atención del verdadero pro- 
blema, esto es, la reforma de las escuelas públicm. '" 

Las críticas principales al concepto de deprivación o desven- 
taja cultural se orientan en torno a la afirmación de que este con- 
cepto devalúa y denigra la cultura de Ia clase trabajadora, etiqueta 
a los niños, y por lo tanto puede activar una predicción dc autorea- 
lización, y distrae la atención de los fallos de un sistema educativo 
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que busca imponer sus valores de clase media en los niños, repri- 
miendo así a los niños de clase trabajadora y a sus familias. 

Basándose en lo anterior, Bernstein fue criticado por autores 
como Labov (1970), debido a su teoría de la relación entre los 
códigos elaborado y restringido y la clase social. Este Último autor 
fundamentaba su critica en las formas de conducta de la clase tra- 
bajadora formuladas por Bernstein. No obstante, éste reaccionó a 
esta crítica afirmando claramente que un código en si, no es mejor 
que el otro, cada uno posee su propia estética'y sus propias posi- 
bilidades; incluso consideraba el concepto de  d6ficit como inade- 
cuado y quizá erróneo. 

Por otra parte, el mismo Bernstein (l970), y también Wilker- 
son (1970), criticaron el concepto de Educación Compensatoria 
por acentuar las desventajas de los niños, en vez de centrar su aten- 
ción en las desventajas delas escuelas. 

Mronfenbrenner (1974), hizo una revisión de un cierto nú- 
mero de programas de preescolar y llegó a la conclusión de que 
para los niños procedentes de los grupos más deprivados ninguna 
estrategia de intervención está más cercana de la efectividad que 
aquella que centra su atención sólamente en el niño o en las rela- 
ciones padres-hüos. El tomar medidas a este nivel, que 61 denomina 
nivel ecol6gico conduciría a cambios radicales en el entorno inme- 
diato de  la familia y el niño. 

No obstante, frente a la polémica sobre la efectividad de la 
Educación Compensatoria, y centrándonos en los programas de es- 
timulación y compensación del lenguaje, conviene tener presentes 
las diversas tendencias que se han venido ocupando de estudiar el 
influjo derivado de la estimulación de las habilidades psicolingüis- 
ticas en la mejora de la productividad educativa. 

Luria ha demostrado aue existe una conexión entre el desa- 
rrollo lingüistico y cl intelectual. En su opinión uno de los objc- 
tivos fundamentalesde la Educación Compensatoria seria la funcibn 
mediadora del lenguaje entre la estimulación y la respuesta. Para 
ello propone, entre otras, las siguientes técnicas de estimulación: 

1. Tecnicas de clasificación que permitan mejorar la memoria 
y simplificar la estructura del entorno. 

2. Técnicas de agrupación asociativa destinadas a la mejora de 
la memoria. 
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3.  Técnicas para el establecimiento de relaciones causales. 
4. Tkcnicas de generalización mediacional. 
5. Técnicas de mediación sintáctica, facilitadoras de aprendi- 

zajes verbales complejos. 
6 .  Técnicas de autoregulacibn verbal. l 

l 
Dos son las teorías que se han venido ocupando de la relación 

existente entre las habilidades psicolingüísticas y el rendimiento 
escolar: la teoria del déficit o privación lingüistica y la teoría de la 
diferencia lingüistica. 

La teoría del deficit señala que los niiios que hablan lenguajes 
distintos de los dominantes en una determinada sociedad, poseen 
un patrimonio lingüfstico pobre e inadecuado, son incapaces de uti- 
lizar suficientemente los simbolos que exige la escuela y por lo 
tanto sufren el fracaso escolar. 

Baldisseri (1 984), al ocuparse de la referida teoría, sefiala que 
el remedio más eficáz contra el déficit indicado parece encontrarse 
precisamente en la compensación lingüistica. En este sentido, la 
educación preescolar juega un importante papel, ya que ofrece 
múltiples ocasiones para la recuperación lingüistica a través de una 
serie de estrategias metodológicas y de tkcnicas didácticas que, su- 
perando las desventajas iniciales, pueden llegar a conseguir un nivel 
similar para todos los niños en el momento de acceso a la escuela. 

La teoria de la diferencia y de la integración lingüistica pro- 
pone que los niiíos que hablan un dialecto o lengua no standar, se 
encuentran inadaptados en la escuela, no porque la forma lingüís- 
tica que utilizan sea inferior, sino simplemente porque es distinta 
de la forma que se emplea en la institución escolar. Esta teoria in- 
siste a nivel educativo en la máxima valoración de los modelos cul- 
turales de los que cada niño es portador. Esto se consigue a través 
de dos estrategias generales: la de decodificación por sí  mismo y 
por medio de los demis, y la recodificación, que conduce paula- 
tinamente a la producción de nueva cultura, de nuevos modos de 
conocer y de expresar la realidad. 

1. Conocer el lenguaje infantil, lo que implica la adquisición 
de una serie de conocimientos precisos sobre las competen- 
cias lingüisticas infantiles en tres niveles: l 
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En la producción verbal, para descubrir las caracterís- 
ticas Iéxicas, morfológicas y sintácticas de cada nifio. 
Sobre la capacidad auditiva y de comprensión del nifio. 
Sobre el desarrollo del léxico. 

2. Predisponer ambientes y situaciones, tanto en la escuela 
como en el ambiente circundante, que permitan a todos los 
niños tener experiencias alternativas. Dichas experiencias 
deben efectuarse a través de múltiples direcciones lingüis- 
ticas y expresivas. 

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

Conversaci6n libre en grupo. 
Conversación dirigida donde el educador interviene para 
atribuir significados más adecuados a las intervenciones 
infantiles. 
Conversaciones sobre objetos o personas, sobre imágenes, 
relaciones temporales, espaciales, ... 
Narración e invención de cuentos. 

Además de las estrategias antes mencionadas, en los modelos 
psicopedagógicos actuales se concede cada vez mayor importancia 
a la dimensión de los lenguajes no verbales. Una corriente represen- 
tativa de destacados autores, entre los que destacamos a Argyle, 
M. (1 967), consideran que existen al menos diez tipos de sefiales 
no verbales utilizadas por el hombre: contacto físico, proximidad, 
orientación, 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 relación con el 
lenguaje verbal. 

El nifio que asiste al preescolar se encuentra en gran medida 
con este tipo de lenguajes no verbales, por lo que la tendencia ac- 
tual en el preescolar es la de determinar los recursos educativos 
que permiten una real interacción entre el lenguaje verbal y los len- 
guajes no  verbales. 
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Entre los objetivos a conseguir con respecto a los lenguajes no 
verbales habría que destacar, entre otros, los siguientes: 

1. Favorecer las posibilidades de comunicación no verbal del 
nifío. 

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

3. Mantener una estrecha relación 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 más sorprendentes con los de carácter didhc- 
tico. orientados hacia la adquisición 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- 
lingaisticas en concreto. 

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

Mediante el programa que a continuación presentamos, se 
pretende poner a disposici6n de los profesionales de la ensefianza 
unas posibles pautas a partir de las cuales podrin desarrollar estra- 
tegias y tkcnicas encaminadas a adecuar la estimulación 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 
aplicación se permita la máxima flexibilidad, reconociendo la pe- 
culiaridad e incidencia de cada problema en cada nifío. Un análisis 
detallado de las diferentes estrategias de estimulación que se pre- 
sentan puede ser suficiente para advertir que no se ha pretendido 
presentar secuencialmente los procedimientos de estimulación de 
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acuerdo con niveles específicos de edad, más bien, de acuerdo con 
la flexibilidad del programa antes indicada. Hemos optado por 
ofrecer una formulación de objetivos generales que el profesional 
ha de adaptar a cada caso concreto. 

Aunque no es fácil jerarquizar en términos generales las difi- 
cultades psicolingüisticas que suelen afrontar los alumnos en edad 
preescolar y Educación General Básica, a partir del análisis de los 
resultados obtenidos en nuestro estudio, se ha optado premeditada- 
mente por presentar las actividades e n  orden a los niveles de difi- 
cultad que se han advertido en la muestra objeto de estudio. Ello 
podría ofrecer cierta luz para encontrar un determinado problema 
más o menos oculto, así como su posible tratamiento. 

Como estímulos se ha seleccionado un material que, entre 
otras característic&s, puede incitar al niño a la manipulación, a la 
creatividad, al interrogante, ... No hay que olvidar quelos objetivos 
que se pretenden (estimulación, compensación, corrección del len- 
guaje, etc.) en sí mismos no ofrecen atractivo suficiente para in- 
citar al niño. 

Después de alcanzados los objetivos en las tres fases estable- 
cidas que se indican a continuación, se ha considerado que una 
forma de evaluar la madurez lingüística alcanzada por el nifio po- 
dría ser a través de la enseñanza asistida por ordenador (E.A.O.). 

Los ejercicios de  estimulaciónque se presentan a continuación 
abarcan los aspectos básicos del desarrollo del lenguaje en dife- 
rentes fases: 

Fase 1. EJERCICIOS PREVIOS AL LENGUAJE. 
Emisión de sonidos y ejercitación de los órganos del 
habla (láminas 1 y 2). 
Audición y reconocimiento de los diferentes sonidos 
(Iáminas 3,4, 5, y 6,) .  
Imitación. 
Reconocimiento (lámina 7). 
Simulación (lámina 8). 

Fase 2. EJERCICIOS SOBRE TECNICAS DE LENGUAJE. 
Aprender los nombres de las cosas (láminas 9, 10 y 11). 
Comprensión y uso de verbos (láminas 12, a la 16). 
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Uso de preposiciones y adverbios (lámina 17). 
Uso de frases de dos palabras (láminas 18, 19 y 20) 

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

4.3. DISENO DE UN PROGRAMA DE 
COMPENSACION POR ORDENADOR 

4.3.1. La enseñanza asistida 
por ordenador 

La ensefianza asistida por ordenador (E.A.O.) recoge los prin- 
cipios básicos de la enseñanza programada (E.P.), basada en los 
fundamentos psicológicos de Skinner, Piaget y Dewey. El objetivo 
inicial de la E.P. es capacitar al alumno para estudiar y comprender 
61 solo una disciplina determinada. La realización de este objetivo 
impone un método por el que la materia a ensefíar debe ser fraccio- 
nada en sus elementos base (ideas-clave); dicha materia ha de pre- 
sentarse según un orden de dificultad creciente. . . 

La E.A.O. va más allá de una simple enseíianza programada. 
La individualización que puede alcanzarse en el aprendizaje es 
mucho más efectiva y sobre todo, la simulación de la actividad 
perceptorial es más fiel y completa, gracias a las posibilidades que 
brinda el ordenador para el diálogo. El diálogo hombre-máquina 
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 diálogo 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 individualización de la enseñanza: el 
alumno trabaja al ritmo que le dicten sus posibilidades de asimila- 
ción sin ser perturbado por el resto de la clase. Todo ello a través 
del diálogo, que siendo vivo y estando bien construido alcanza una 
gran eficacia pedagógica. 

En el Programa de Lenguaje Compensatorio que se presenta, 
pareció interesante ofrecer a los alumnos, en una última etapa 
madurativa, una serie de actividades a través de la E.A.O. El plan- 
teamiento de la E.A.O. se realiza una vez que los alumnos han ido 
superando sus deficiencias lingüísticas a través de múltiples y di- 
versos ejercicios, como los ya propuestos e n l a  primera fase. Este 
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continuo aprendizaje con diferentes grados de dificultad inducirá 
al alumno al desarrollo y madurez de sus capacidades lingüisticas. 

El programa que se propone es un todo continuo que se inicia 
con actividades a través de juegos, Iáminas:dibujos, tarjetas, etc. Y 
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 encontra- 
mos con " ... Pronunciación correcta de sonidos consonánticos". 
Pues bien, se proponía buscar palabras que contuviesen cada uno 
de los sonidos que quisieramos remarcar. A partir de estas palabras 
clave centrábamos múltiples y diversas actividades. Siguiendo en 
esta línea se ha realizado un modelo de programación básica cuya 
idea o palabra clave es Casa. 

Como acción motivadora hacia un niño que está ante una má- 
quina, se han introducido en el programa elementos sugerentes 
como e1 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 más atractiva la 
actividad del alumno y que el profesor ha de encargarse de buscar. 

Teniendo en cuenta que el Programa de Lenguaje Compensa- 
torio va dirigido a niños desde que comienzan a hablar hasta su ini- 
ciación en la E.G.B., y que la E.A.O. se dará en este último nivel, 
es de suponer que a pesar de darse a través de una máquina, la pro- 
gramación ha de seguir los mismos principios didácticos de una 
realizada en clase, debiendo ser incluso más meticulosa. 

El ordenador puede estar cargado con varias unidades o acti- 
vidades didácticas referentes a un mismo tema. Al alumno se la 
presentarán en orden ascendente de dificultad, pudiendo pasar a la 
unidad siguiente siempre que 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 sesión didáctica, y de forma inmediata, el ordenador 
va a permitir un seguimiento del alumno, cuando se quiera ha- 
cer una reflexión pedagógica 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 están 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 as1 lo que se conoce como una red de ordenadores. Este 
seguimiento se completa con todo tipo de resultados estadísticos 
que el ordenador puede ofrecer para conocer la comprensión total o 
individual con respecto al grupo a través de histogramas, medias, ... 

Como se puede comprobar, una programación a traves 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 realización cuidada y meti- 
culosa de la programación de actividades. Un fallo general a una 
cuestión proviene sin duda alguna de la incorrecta formulación de 
la misma o de la ineficacia de la explicación que le ha precedido. 
El profesor es el responsable de fijar objetivos, estudiar la materia 
adecuadamente, desmenuzándola en ideas clave, preparar una serie 
de items variados donde sobre un mismo sujeto se pongan en juego 
diversas operaciones intelectuales: análisis, clasificación, discrimina- 
ción, síntesis, ... 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 informático elegido siguiendo 
las indicaciones del profesor. No obstante existen en la actualidad 
programas que permiten al profesor inexperto en informática rea- 
lizar por si  mismo un programaci6n de E.A.O. 

Finalmente habría que indicar que la E.A.O. llega a modificar 
las relaciones profesor-alumno. El papel del profesor adquiere otra 
dimensión, se transforma en un consejero que ayuda al alumno en 
su confrontación con el ordenador. El alumno, olvidando que es 
en definitiva un profesor el que está detrás de todo, acepta sin pro- 
blema la crítica impersonal de la máquina. 

4.3.2. Caracterlsticas de los 
programas presentados 

Los listados que se adjuntan corresponden a programas adap- 
tados a los modelos de ordenador Olivetti, Apple 11, Commodore y 
Vic-20. Se ha escogido el lenguaje Basic por ser en la actualidad el 
más difundido en el ámbito educativo. 
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En cuanto a la realización técnica de los programas, como se 
advierte a través del organigrama adjunto, prácticamente está 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 presentación en pantalla varia de unos ordenadores a otros, 
siendo la más completa la de Olivetti M-20, en la que el dibujo que 
evoca la palabra clave permanece durante toda la unidad didáctica 
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, atili- 
zándolo en gráficos y textos, y en estos últimos se ha utilizado en 
palabras completas, en silabas y en letras en las que se pretendia 
que el alumno fijase $u atención en un momento determinado. 
Otro recurso motivador utilizado ha sido la música, sólo presente 
en el programa presentado en los ordenadores Vic-20 y Commo- 
dore 64. El motivo está en su presentacibn como incentivo a los 
aciertos o indicación en las equivocaciones. Todo ello, por supues- 
to,  pensando en la edad de los alumnos a los que va dirigido el su- 
sodicho programa. 

Las instrucciones stop, que aparecen cuando el alumno es 
incapaz 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 instrucción stop tendrá 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, deberá solucionar estos casos 
extremos. 

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

1. Discos flexibles de 5-114 pulgadas 
2. Cinta de cassette standard. 

Los aparatos utilizados para la realización de los programas 
referenciados han sido los que se enumeran a continuación. 
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Ordenador Olivetti M-20 con doble unidad de disco 
Ordenador Apple 11. 
Ordenador Vic-20. 
Ordenador Commodore 64. 
Unidad de disco Comrr,odore 1541. 
Unidad de cassete 1530. 
Impresora Olivetti PR-1450. 



EVALUACION DE LA EFECTIVIDAD DE UN 
PROGRAMA DE LENGUAJE COMPENSATORIO 

EN ESCOLARES DE GALlClA 5 
1 
1 

5.1. ANTECEDENTES Y CONTEXTO 
DEL PROGRAMA 

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

La identificación de las necesidades básicas se ha determinado 
mediante los resultados obtenidos en los tres estudios previos que 
integran la primera parte de esta investigación: 1. Determinantes de 
las competencias lectoescritoras en preescolares de Galicia; 2. Efec- 
tos de la preescolarización en escolares gallegos; 3. Análisis de las 
habilidades psicolingüísticas de castellano y gallego parlantes. Por 
los resultados obtenidos se advierte como denominador común el 
protagonismo del lenguaje (receptivo-expresivo) en el Bxito-fracaso 
escolar. 

Por tratarse de un Programa Piloto (de tiempo prefijado), fue 
preciso determinar las áreas prioritarias de estimulación, haciendo 
especial énfasis en Integración y Asociación Auditiva y Compren- 
sión visual. 

Mediante las estrategias multisensoriales destinadas a la esti- 
mulación. de la Integración-Asociación Auditiva se pretendió g e  
nerar hábitos automáticos para manejar inflexiones gramaticales y 
relacionar conceptos presentados oralmente. Mientras, las estrate- 
gias de AsociaciónComprensión Visual tienden a estimular la per- 
cepción de los significados y a relacionar conceptos a travks de 
símbolos visuales. 
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5.2. DlSEÑO DEL PROGRAMA 

El presente programa fue disenado en la Unidad de Investiga- 
ción de Diagnóstico Psicológido 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 enseñanza privada de Santiago de Compostela. 

Entre los recursos integrantes del programa se incluyeron: 
1. Objetivos generales; 2. Programación de actividades para 63 días 
lectivos; 3. Material de estimulación psicolingüística (1 12 grafías); 
4. Material de entrenamiento sociolingüístico (57 tarjetas); 5. Ma- 
terial de entrenamiento lúdico; 6. Material de entrenamiento mani- 
pulativo Y 7. Material de entrenamiento asistencial. 

La dirección y áplicación del programa fue realizada por Dña. 
Adela Nogueira, licenciada en Psicología, durante los meses de 
enero a marzo de 1984. 

5.3. ETAPAS EN LA APLICACION- 
EVALUACION DEL PROGRAMA 

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

Se ha efectuado la Evaluación Inicial mediante la aplicación 
del Test de  Habilidades Psicolingüísticas de  Illinois (I.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 límites (por debajo) en tres o en más de los subtests. 
Dichos perfiles correspondían a alumnos afectados por retraso es- 
colar, según criterio de sus profesores. 

En la Tabla 43  se representa mediante línea discontínua el 
perfil medio del grupo, obtenido mediante la evaluación inicial. 

En el Desarrollo del Programa habría que destacar, en primer 
lugar, la atención individualizada que se dispensó a cada uno de los 
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Tabla 43. Perfil de habilidades psicolinguisticas (I.T.P.A.) Evaluación Inicial 
y Final de destinatarios del programa. 

C.A.: Comprensión Auditiva I.A.: Integración Auditiva 

C.V.: Comprensión Visual I.V.: Integración Visual 

A.A.: Asociación Auditiva M.S.A.: Memoria Secuen- 

AV.: Asociación Visual cial auditiva 
P.L.: Fluidez Uxica M.S.V.: Memoria Secuen- 

E.M.: Expresión Motora cial visual 

- : Evnlwción I n i d  (antes del programa) 

- : Evnluación 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- 
ría la interacción de los destinatarios del programa. 

Debido a la progresiva adquisición de las destrezas básicas, el 
Mantenimiento del Programa a lo largo de las 63 sesiones, resultó 
cada vez más satisfactorio para los interesados, pese a sus respec- 
tivas diferencias individuales. 

Para la Evaluación de la efectividad del Programa, se optó por 
un doble criterio; la determinación del progreso en las habilidades 
psicolingüísticas de sus destinatarios (durante los tres primeros 
meses de duración del programa) y la comparación de dicho pro- 
greso con el previsto (sin programa) a lo largo de tres semestres 
lectivos. 

A trav6s de la Tabla 43 se advierte un progreso secuencia] en 
cada una de las habilidades psicolingüísticas, y muy particular- 
mente en las consideradas prioritarias (Asociación e Integración 
Auditiva), logrando desplazar la gráfica hasta la zona de las pun- 
tuaciones medias. 

Por otra parte, la efectividad del programa se aprecia tambien 
a travks de  la Tabla 44, en la que se contrastan el progreso del refe- 
rido programa (de tres meses de duración) con el progreso -evolu- 
tivo- registrado a lo largo de tres semestres por un grupo de alum- 
nos de similares características a los destinatarios del programa, 
pero que siguieron el ritmo didáctico standard. 

Los resultados provisionales permiten atribuir la eficacia del 
programa tanto al proceso de entrenamiento como a los propios 
recursos didácticos (material multisensorial utilizado). Habrá que 
continuar efectuando evaluaciones secuenciales con el fin de deter- 
minar, según sefíala Schielbusch (1 986), los efectos a corto, medio 
y10 largo plazo en los beneficiarios del referido programa, así como 
los niveles de generalización de las destrezas lingüisticas. 
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Tabla 44. P e r f i  de habilidades psicolinguisticas (I.T.P.A.). Determinación de  
la eficacia temporal del programa. 

Ck: Comprensión Auditiva 
C.V.: ComiirenYón Visual 

M.S.V.: Memoria Secuen- 
cial visual - : Perfd de habilidades psicoling@isticas del progreso de alumnos 

de E.G.B. (3 semestres). 
: Perfil de habilidades psicolingllisticas del progreso de alumnos 

despues de aplicarles el Programa de Lenguaje Compensatono 
durante 3 meses. 

La< puntuaciones del perfil hacen referencia al progreso determinado 
en daninos. A esia puntuación hhabria qoe añadir la puntuación 

media real del gnipo representado. 



CONCLUSIONES 6 
A continuación se ofrece una síntesis de nuestra investigación, 

prescindiendo de detalles y matices concretos, a fin de resaltar 
los determinantes ineludibles de la implantación de programas de 
lenguaje compensatorio en el contexto educativo de Galicia. Nos 
limitaremos a enumerar los aspectos fundamentados en el análisis 
de  nuestros datos. En algunos casos se harán reflexiones de carácter 
general apuntando diversas sugerencias. 

6.1. CONCLUSIONES SOBRE LOS 
DETERMINANTES EDUCATIVOS DE GALlClA 

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

A partir de los resultados obtenidos, no es excesivo afirmar 
todavía que los niños de las áreas rurales de Galicia se en- 
cuentran discriminados. La politica de concentraciones 
escolares ha dificultado e impedido en Galicia que un por- 
centaje elevado de niños de las áreas rurales se hayanvenido 
beneficiando de la educación preescolar. Además la inade- 
cuada ubicación de los grupos escolares (muy distanciados 
de los domicilios), ha constituido un elemento generador 
de fatiga. Por otra parte, muchos de esos niños no preesco- 
larizados y que cada día inician su jornada escolar ya can- 
sados, no pocas veces son sometidos a m6todos de lecto- 
escritura en una lengua que no es la suva propia. 

Se constata que los castellano parlantes poseen mejores dis- 
posiciones (madurez hacia las tareas relacionadas con la 
lecto-escritura) que los gallego parlantes. Este fenómeno, 
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de muy amplia interpretación, habría de relacionarse con 
el hecho de que el gallego parlante, al escuchar una palabra 
en castellano (lengua en la que se encuentran impresos la 
mayoría de los textos), tiende a buscar en dicha palabra 
castellana las propias representaciones fonológicas y a des- 
componerla en los fonemas perculiares de su lengua ma- 
terna. Precisa pues, de una especie de reinterpretación de 
los foilernas que percibe. Estos niños pueden llegar a do- 
minar fácilmente las reglas generales, pero son más lentos a 
la hora de captar las modificaciones y excepciones que 
sufren estas reglas. Debido a esto, necesitan recibir una 
mayor estimulaci6n o compensaci6n dellenguaje expresivo, 
o de  emisión 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 educación preescolar aventajan en ma- 
durez conceptual y habilidades psicolingüisticas a los pro- 
pios compaiieros que no han recibido educación preescolar. 
Una vez más se advierte que el lenguaje es el protagunista 
fundamental en el aula (cuya estimulación constituye el 
objeto primordial de la educación preescolar). Nuestros 
resultados ponen de manifiesto que existe una notoria co- 
rrelación entre estimulación temprana del lenguaje y ma- 
durez conceptual. Mientras no se logre la preescolarización 
para todos los nifios, dificilmente podrá afirmarse que se 
han puesto las bases para eliminar las causas del retraso 
escolar, tan generalizado en los niños de  las áreas mrales. 

No se aprecian diferencias significativas en la capacidad in- 
telectual en razón de la dominancia lingüística en Galicia. 
No obstante, el perfil psicolingüfstico de los castellano y 
Gallego parlantes es diferente, al menos en el periodo de 
edad analizado en la presente investigación. Los gallego 
parlantes, al ser supuestamente bilingües, han de compartir 
su experiencia lingüística entre dos lenguas y por tanto 
muestran un menor nivel de desanoilo en cada una de ellas 
con respecto a los casteilano parlantes. Este atraso n o  es 
homogeneo, sino que al darse complejos procesos de inter- 
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acción entre ambas lenguas, las diversas habilidades no son afecta- 
das por igual y el rendimiento en algunas tareas resulta equivalente. 
La diferencia más notoria se advierte en fiuidez I6xica, aunque 
también se aprecian diferencias en comprensidn auditiva y me- 
moria secuencia1 visomotora. 

6.2. CONCLUSIONES SOBRE LA 
IMPLANTACION DE PROGRAMAS 
COMPENSATORIOS 

Mediante los programas de educación compensatoria se pre- 
tende desarrollar una acción encaminada a paliar desigualdades, a 
ofrecer la misma oportunidad educativa a aquellos alumnos que 
por razones socioiconómicas, culturales, físicas o psicológicas se 
encuentran discriminados. 

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

Se constata la necesidad de que la escuela local recobre su 
función cultural dentro de cada comunidad mral, propi- 
ciando así la total preescolarización y la eliminación de la 
fatiga ocasionada por la lejanía de los Grupos Escolares. 
Por otra parte, el rriodelo de escuela local tiende a generar 
la acción participativa de la familia en la educación. 

Se requieren unas subvenciones económicas específicas en- 
caminadas a la mejora urgente de la calidad de vida en la 
Galicia rural; sistemas de comunicaciones, acondiciona- 
miento de viviendas, servicios de electricidad, alcantan- 
Ilado, etc. El continuar prescindiendo de estas mejoras su- 
pondrá el perpetuar la discriminación que caracteriza a los 
niilos de las áreas rurales. 

Difícilmente se podrá garantizar la eficacia de ninguna 
acción educativa mientras no se hayan resuelto los pro- 
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blemas derivados de las enfermedades carenciales, de la falta de 
prevención inmunológica. La mejora de la sanidad escolar es previa 
o simultánea de los Programas de Compensación. Por esto los más 
destacados promotores de la educación compensatoria Bloom & 
Davis & Hess (1965) denominan a los indicados requerimientos 
necesidades básices. 

6.3. APORTACIONES CONCRETAS DE 
COMPENSACION 

Después de haber fundamentado la necesidad de implantar es- 
trategias de educación compensatoria, haciendo especial énfasis en 
la Compensación Lingüística, dadas las connotaciones especificas 
de Galicia, se han diseñado diversos programas con objeto de  pro- 
piciar la estimulación lingüística a diversos niveles. 

En una primera fase se ha pretendido poner a disposición de 
los profesionales de la ensefianza unas posibles pautas a partir de 
las cuales podrán desarrollarse una diversidad de estrategias enca- 
minadas a adecuar la estimulación a los problemas concretos que 
puedan aparecer en el aula. Como estímulos se ha seleccionado un 
material, que entre otras virtualidades puede incitar al nifio a la 
manipulación, admiración, creatividad, interrogante, ... Los ejerci- 
cios que se presentan hacen relación a tecnicas de pre-lenguaje, de 
lenguaje y de comunicación. 

En una segunda fase se presentan una serie de actividades a 
través de enseñanza asistida por ordenador. Se han diseñado di- 
ferentes programas de estimulación de lenguaje adaptados a los 
modelos de ordenador Olivetti M-20 con doble unidad de disco, 
Apple 11 y Vic-20. 
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FE DE ERRATAS 

En ia LUta de Tables, Gráficos y Figuras (índice) 

En la Tabla 18 sustituir "Cluster anslysis Boehm por "Anélisis Cluster de respues- 

tas emitidas al Boehm". 

En las Tablar 20 ,Z l .  y 37 suatltuir AMOVA por ANOVA. 

En Is Flgura 1 austltuii pra por para. 

Pág. 52 (Tabla 3) 
Agregar Nota. 

El coeficiente de correlación biserial rbis puede adqulrir valores superiores a 1 

(Amó". 1. 1984. pág. 302). 

Pág. 56 (Tabla 7). 
Agregar Nota. 

Para el cálculo del estadistlco de contraste "t" se ha recurrida a la fórmula: 

S: S; 
t = (x i  - nZ)/ [- + - ]1'2 (Dlxon. Vi. J .  1983, psg. 96). 

NI Nz 

Pág. 8 2  (Tabla 18). 

Cambiar título. 

Análisis Cluster de  respuestas emitidas el Boehm 

Agregar Nota. 

Aglomeración jerárquica de n = 50 patrones de n - 1 niveles. Realizado mediante 

el valor absoluto de la correlación Y la estrategiamínima (Hartigsn, J. 1983. pág. 

450). 

Pág. 84 y 114 (Tabla 20, 21 Y 37). 
Sustituir AMOVA par ANOVA. 

Indke TemÚtico (agregar) 
Actividad enzimitlca 119. 



Evsluaeián Inicial (antes del programa). - Evaluación Final (después del programa). 

Tabla 44. 

_____: Perfil de habilidades psicolingüistieas del progreso de alumnos de 
E.G.B. a lo largo de tres semestres antes de aplicarse los Programas de 
Lenguaje Compensatorio. - Perfil de habilidades psicolingüísticas del progreso de alumnos despues 
de aplicarles el Programa de Lenguaje Compensatorio durante 3 meses. 

Las puntuaciones del prefil hacen referencia al progreso determinado en estaninos. 
A esta puntuación habría que añadir la media real del grupo representado. 
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