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1. INTRODUCCION

A principios del presente siglo, la introduccién del estructuralismo en la
psicologia ofrecid a las ciencias de la educacidn los instrumentos tedricos que
debian permitirles un importante avance en el campo de la programacién
psicopedagdgica.

No obstante pese a que la psicologia estructuralista fue evolucionando
y enriqueciéndose a través de conocimientos objetivos cada vez mas cerca-
nos al funcionamiento de la mente humana, la pedagogia permanece, en gran
parte, todavia hoy aferrada a las teorias asociacionistas, que oponen a las
leyes de totalidad propias de una estructura, la asociacién mecanica entre
sensaciones ¢ imagenes.

Este desfase entre teoria y préctica se da actualmente en todos los cam-
pos de las ciencias pedagdgicas pero toma sus formas mas acuciantes en lo
que respecta a la ensefianza de los nifios sordos.

Al hablar del nifio sordo nos centramos en el sordo profundo, es decir,
nifioc con un tipo de pérdida auditiva prelocutiva que aun con la incorpora-
cién de una protesis no puede servirse del estimulo auditivo exterior ni del
autoestimulo para el aprendizaje del lenguaje.

Mientras que el nifio oyente desarrclla su lenguaje paralelamente a las
posibilidades de comprensidén que el mismo posee, es decir paralelamente
a sus capacidades intelectuales, el nifio sordo depende de un aprendizaje
especializado sin el cual no tendria ninguna posibilidad de acceso al lengua-
je oral.

En lo que respecta a la ensefianza del nifio sordo el proceso histérico
desde el siglo XvI en el que Pedro Ponce de Ledn logré la desmutizacién de
un nifio sordo, hasta nuestros dias, ha sido muy lenta en relacién a otras
enseflanzas especiales y a la pedagogia en general.

Por un lado se podria justificar si tenemos en cuenta los diversos aspec-
tos que caracterizan al nifio sordo, que en la ensefianza se han ido valorando,
dando prioridad a unos sobre otros, segtin ¢l momento histérico.

La voz, la articulacion, el lenguaje mimico y la estimulaciéon auditiva,
han sido la preocupacién central de los educadores de sordos y en cada
uno de estos aspectos podemos encontrar aportaciones imteresantes que
aunque en la mayoria no presentan investigaciones, han abierto nuevas pers-
pectivas cara a la ensefianza del nifio sordo,

Respecto a la pedagogia del lenguaje una simple ojeada a las escasas pu-
blicaciones existentes, nos informa sin lugar a dudas sobre las viejas leyes
asociacionistas en las gue éstos se basan.

El nifio en el mejor de Jos casos es considerade como un ser cuya acti-
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vidad estriba principalmente primero en reproducir en su mente aquellas
imé4genes que el educador le presenta, asociar vocablos a dichas imagenes,
pasar a la evocacién de las imagenes a través de los vocablos y legar final-
mente al pensamiento como la adicién de vocablos ¢ imégenes.

Si bien toda didactica basada en las teorias asociacionistas estd ya de
por si incapacitada para darnos una explicacién completa de los procesos
de aprendizaje, en el caso de los nifios sordos su incapacidad queda al des-
cubierto, puesto que si el sujeto no posee el lenguaje oral y la unica posibi-
lidad que tiene de adquirirlo es a través de un aprendizaje especializado
mientras que el nific oyente tiene posibilidades de compensacién y enmas-
cara con ellas los resultados de esta didactica que en el caso de los nifios
sordos se hacen patentes puesto que hablan Unica y exclusivamente tal y
como se les ha ensefiado.

A titulo de ejemplo citamos una frase producida espontaneamente por un
nific sordo de 14 afios de edad que ha seguido durante 6 afics un aprendi-
zaje de tipo asociacionista. Al elegir dicha expresién hemos considerado por
una parte su valor espontineo y comunicativo y por otra parte la gran fre-
cuencia de su aparicién en los sujetos sordos cuyo aprendizaje se considera
que ha alcanzado con éxito la meta prefijada,

De un sorde que ha recibido ensefianza en una escuela especial recoge-
mos la siguiente expresion producida espontdneamente (1}: «papd traba-
jar no».

La relacién sintdctica entre los elementos no estd indicada morfosintac-
ticamente y esto simplifica que desde un punto de vista semdntico el signifi-
cado sdlo venga dado por el contexto o por lo que el receptor ya sabe a priori
peroe una estructura de este tipo podria significar:

papa no guiere trabajar,
papi no ha ido a trabajar
papa no tiene trabajo,
papa no trabaja.

000

Desde un punto de vista genético el nifio de dos afios cuando construye
las primeras expresiones en forma negativa lo hace colocande la particula
negativa «no» al final de la frase asi:

x. dormir no,
y. cole no.

El significado de estas frases tiene también un valor ceyuntural y como

{1) Estructura caracteristica en la expresidn oral de un sordo postescolarizade a la
cual hacemos referencia en las paginas siguientes.
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en ¢l caso anterior fuera del contexto nos encontramos con una serie de po-
sibilidades de significado distinto.

Parece evidente que al nifio sordo no se le ha ensefiado en la escuela
un tipo de estructura como la que aparece en el ejemplo anterior. No obs.
tante la organizacién del aprendizaje al que se le somete le lleva o en el
mejor de los casos no le libera de una construccion de Ia frase propia en
la génesis del nific normal de etapas muy poco evolucionadas.

El lenguaje —comunicacién— si estas estructuras sirven a la comunicacién
{lo cual es fundamental en una fase inicial}, al no dar instrumentos para en-
tender las estructuras bésicas correctas de la lengua no podra progresar y no
saldra de esta fase (como les ocurre a un 80 % de adultos sordos). Porque
la via m&s importante de adquisicion del lenguaje va a ser el lenguaje escrito
y la comprensién de los textos para el sordo son en el mismo porcentaje
inasequibles. Y aqui es donde la estructura S. V. Q. funciona de manera
mas rigida ya que en la comunicacién oral podia suplir en ocasiones su es-
tructura misma por los elementos del contexto.

Inicialmente la emisién de voz y la articulacién son la clave del apren-
dizaje del sordo. Esta preocupacién es fruto de descubrir que el sordo no es
mudo y que su mudez sélo es consecuencia de la falta de audicién. A partir
de aguf la memorizacién del mayer nimero de palabras posible constituye
¢l objetivo principal.

La primera publicacién que aparece es la de Pablo Bonet quien recoge
trabajos aislados y describe un métode que con algunas variaciones como
la de la lectura labial es vigente hasta principios de siglo. Es la escuela ita-
liana la c¢readora de un nuevo método cuya originalidad estriba en el didlogo;
es decir la atencién al lenguaje desde el punto de vista comunicacién. Asi
una vez superada la primera fase de desmutizacidén y articulacién y en el
momento en el que el nifio posee un vocabulario respetable se le introduce
al lenguaje a través de imdagenes y situaciones creadas, donde a partir de
preguntas como jquién? ;qué cosa?..., etc., se van introduciendo los elemen-
tos de la frase.

El nifio conoce los semantemas mas usuales v responde a ellos a través
del mecanismo pregunta.respuesta, pero esta asoctacién no le da los medios
para estructurar 8. V. 0. ¥ es asi que cuando se expresa espontidneamente
aparecen formas como «papd coche» (para expresar papd ha comprado un
coche).

Entre los afios cincuenta y sesenta algunos profesionales de este campo
{como el Dr. Perdoncini y el Prof. Delgado) se plantean el problema de la
estructuracién de la frase y a través de las publicaciones de sus métodos
encontramos una coincidencia de base en la forma de resolucidén de dicho
problema. Ambos se reducen a la asociacion visual utilizando formas geomé-
fricas que se unen, a cada forma le corresponde una categoria gramatical y
a su vez las formas se suceden en funcién de una gestalt perceptiva a la
que se van afadiendo elementos, cabeza, tronco, ete.
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De manera que teniendo los clementos ligados a la estructura perceptiva
el nifio verbaliza la frase como si la hubiera organizado correctamente.

Este método es un paso adelante en su intento de estructurar la expre-
sién del niiio, sin embargo no resuelve el problema de capacitar al nifio para
la elaboracién personal de las estructuras gramaticales que le ayudan en la
comunicacién oral, €l nific continia sin poder inferir a partir de la légica
de su propia accién Ja estructura gramatical que la representa.

En el momento actual la lingiiistica representada especialmenie por
Chomsky, se ha preocupado precisamente por estudiar la forma cémo se
estructura el lenguaje, lo cual junto con las aportaciones que brinda la psi-
cologia genética, desarrollada por J. Piaget, en lo que a la evolucién del nifio
se refiere, constituyen unos instrumentos de gran utilidad dentro de una
perspectiva ontogendtica.

Este proceso ha dado lugar en el dominio de la Psicolingiiistica a una
serie de trabajos que buscan sus bases tedricas en la gramdtica generativa,
al tiempo que realizan trabajos especificos y practicos relacionados con la
adquisicién del lenguaje. Todos estos estudios han constituido tema de re-
flexién en la elaboracién de nuestro trabajo.

Figura 1.

2. DESCRIPCION DE LA POBLACION
A) ELECCION DE LA POBLACION

Hemos escogido una poblacién formada por nifios sordos profundos de
6-1 afios de edad.

La eleccién de esta edad determinada obedece a dos razones fundamen-
tales.

En primer lugar dade que nuestro objetivo principal no era la articula-
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cion del lenguaje en el nifo sordo, sino la estructuracién, debiamos escoger
una poblacién que estuviera ya desmutizada y ésta es la edad en que este
aprendizaje se trabaja en nuestras escuelas de nifios sordos. Por otra parte,
para estar seguros de que la adquisicion de la estructura de base 8, V. 0.* era
adecuada al desarrollo cognoscitivo de nuestros sujetos, debiamos escoger
el momento genético en el que el nifio oyente tiene dicha estructura sufi-
cientemente asimilada. Ya que, si bien es cierto que el nifio utiliza la es-
tructura 8. V. Q. anteriormente a los 6-7 afios, no es hasta esta edad que
el 8. V. O. domina sobre las demds estructuras, de modo que su utilizacién
es generalizable a situaciones completamente distintas, y por tanto, en con-
creto a nuestra situacién experimental de descripcién de imadgenes.

B) COMPOSICION DE LOS$ GRUPOS EXPERIMENTAL Y CONTROL

Los grupos experimental y control son andlogos en cuanto al nimero de
sujetos y a las caracteristicas de cada nifio en cuanto al grado de sordo-
mudez: sordos profundos, nivel de desarrolle intelectual dado por el
W.I1. 8. C.: C. 1. entre 92 y 111, y edad: de 6 a 7 afios.

C) DIAGNGSTICO DE LA POBLACION

Hemos diagnosticado la poblacidén (grupos experimental y controly desde
el punto de vista de su nivel de desarrollo intelectual y de sus capacidades
lingiiisticas.

D} NIVEL INTELECTUAL
a} Técnicas utilizadas

Hemos diagnosticade la poblacion sirviéndonos del test de inteligencia
de WISC, Escala Performance {2) para ambos grupos, vy de la técnica opera-
toria de ldégica elemental, cambios de criterios, para el grupo experimental,
debido a que basibamos nuestro método de aprendizaje principalmente en
la clasificacién dicotdmica.

Hemos utilizado la técnica de clasificacion dicotémica con material geo-
métrico dotado de tres atributos (2 colores, 2 formas y 2 tamafios) (3). Pe-

* En la que el orden indica la funcién de la realidad,

{2} «Escala de inteligencia del Wechsler para nifios.s .

{3) Piaget, J.: Inhelder, B.: «La Genése des structures logiques €lémentairess. De-
lachaux y Niestlé.
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diamos al nifio que ordenara el material en dos colecciones seguin sus seme-
janzas, sin enunciar ningdn criterio; cuando el nifio habia logrado una pri-
mera clasificacién, le pediamos expresara lo hecho y pasabamos 2 proponerle
gue realizara una nueva clasificacién con un criterto distinto al anterior, y asi
hasta lograr que el nifio llegara a clasificar el material sucesivamente segun
los tres criterios. En el caso de que el nifio persistiera con el criterio ante-
rior le induciamos €l nuevo criterio a partir de comparaciones entre objetos
que diferian sélo por el criterio que el nifio no habia hallado por si misme,

b} Resuitados obtenidos
c) Resultados al test de WISC de los grupos control y experimental
Veamoes en los sigulentes cuadros los resultados detallados de ambos

grupos.

Cuadro 1

RESULTADOS DEL GRUPO CONTROL

Comple- Ordena-
tar im4- cién de Rompeca-
Sujetos Edad C1I genes historias  Cubos hezas Cédigo
S. Control 1 6;2 92 15 8 5 10 5
8. Control 2 7:7 113 15 7 12 15 9
S. Control 3 6:1 100 10 12 9 11 7
Cuadro 2
RESULTADOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL

Comple- Ordena.

tar ima- cién de Rempeca-

Sujetos Edad CL genes historias  Cubos bezas Cédigo
Sujetos 1 MO 6;11 11 11 9 14 15 8
Sujetos 2 L A 6:5 98 11 10 8 8 10
Sujetos 3MA 6;3 104 11 1 10 8 12

En estos resultados observamos que a nivel global los sujetos de ambos
grupos se sittan dentro de la normalidad en cuanto a su nivel de desarrollo
intelectual. Por otra parte, no encontramos en los snjetos examinados ningiin
item que de manera especial ofrezca mayor o menor dificultad a la totalidad
de los nifios examinados.
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Resultados del grupo experimental en la prueba de clasificacion dicoténtica

Todos nuestros sujetos se muestran incapaces todavia de clasificar su-
cesivainente el mismo material segin los tres criterios, quedidndose dos de
ellos en ¢l nivel de realizar una primera dictomia, mostrando incapacidad
para cambiar por si solos de criterio.

Veamos a titulo de ejemplo la conducta del sujeto 1, el tinico que llega
a realizar dos dicotomias,

Realiza la primera clasificacién segin el criterio color, procede por si-
metria alternando formas y tamafios de modo que realiza en cada coleccidn
dos subcolecciones segiin la forma.

La verbalizacidn es correcta: «rojo», «azul».

Realiza la segunda clasificacién segiin el criterio tamaiio, procede tam-
bién alternando simétricamente formas pero sin Ilegar a formar dos sub-
colecciones.

Utiliza un procedimiento ascendente, olvidando tres elementos que des-
pués ordena correctamente.

La verbalizacién es también correcta.

No llega a realizar por si solo el segundo cambio de criterio. Persevera
primerc el criterio tamafio, y después el criterio color, cambiando las con-
figuraciones.

Se debe recurrir a la induccién del criterio forma.

Diagndstico del lenguaje

Con el fin de conocer el mivel estructural medio de la frase descriptiva
simple en una poblacién de nifios sordomudos de 6 afios de edad ¥ apenas
desmutizados, elaboramos una prueba que nos permite analizar el conoci-
miento semantico de los vocablos a utilizar v la estructuracion que el sujeto
es capaz de dar a los distintos semantemas por él utilizados.

Dicha prueba consiste en tres series de imdgenes definidas por tres ver-
bos: beber, comer y dormir.

Las series constan del ntmero de imagenes suficiente para hacer variar
los distintos elementos de las frases que deberan ser verbalizados pudiendo
por tanto comprobar si el sujeto diferencia en sus descripciones la accidén
de los distintos objetos que pueden relacionarse con ella.

La serie regida por el verbo beber consta de las siete imdgenes siguien-
tes gue el nifio debe describir sucesivamente.

I. Un nifio que bebe naranja en un vaso.

2. Una sefiora que bebe en una taza de café.
3. Un nino que estd duchindose.

4, Un vaso con agua.
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5. Un vaso vacio.
6. Una copa vacia.
7. Una botella.

El verbo comer consta también de siete imagenes:

Una nifia que come chocolate.

Una nifia que come pan.

Un nifio que come patatas con un tenedor.
Pan.

Chocolate.

Tenedor.

Cuchara.

N

El verbo dormir tiene tres variables:

1. Un nifio que duerme en una ¢ama,
2. Un nifio que duerme en el suelo.
3. Ura cama.

nos sobre el nivel comprensivo del lenguaje le pedimos al nifio que designe
las imagenes descritas por nosotros.

En los casos en que la expresién o comprension oral ha sido muy deficien-
te, hemos recurrido al lenguaje mimico, respetandoe claro est4, el mismo orden
de denominacién y designacién a fin de evitar cualquier imitacion o apren-
dizaje.

El nimero de sujetos examinados con esta pruecba es en total de diez.
Tres de los cuales forman la poblacion experimental que ha seguide el apren- |
dizaje, v los siete restantes constituyen la poblacién de la que se extrajo el |
grupo control. Todos estos sujetos han side examinados antes y después |
del aprendizaje. La comparacién de los resultados obtenidos en el retest fi- |
nal, por el grupo experimental y el control, nos proporcionan los datos ne-
cesarios para diferenciar los posibles progresos debidos a la evolucién es-
ponténea o al aprendizaje escolar, de los progresos atribuibles al aprendizaje
légico-linglifstico.

Los resuitados obtenidos en la prueba de diagndstico fueron analizados
segtin los criterios siguientes:

Estructura sintdctica

Orden correcto —
Orden alterado ~-

n=<O
I
b =

il

cvy
<o

Tras la denominacién de las diecisiete imagenes y con el fin de informar-
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Omision de 1 elemento
8. V. 3
V. O. 4.
§.0G.5
Omiision de 2 elementos

V. 6.
0.1
S. 8.

Tal como podemos observar en ¢l cuadro 3:

Cuadro 3

PRETEST. GRUPOS EXPERIMENTAL Y CONTROL.
ACCIONES CON SUSTANTIVO, VERBO Y OBJETO

Denominacién lenguaje oral:

Numero

SV.0 S0V, OVS. 8V. 0V, 08 V. 0. S. R
COMER 3 2 3 i 5 14
BEEBER 4 6 4 14
TOTAL _
TRANS. 3 2 7 7 9 28
V. Intrans.*
DORMIR 1 2 5 1 g
TOTAL 0. 0. 0. G, 1 5 2 12 7 10 k¥

Los sujetos demostraron poseer un nivel linglifsticc muy poco evolu-
cionado.

Sobre un total de 37 descripciones orales no encontramos ninguna con
los tres elementos 8. V. 0. que estin representados en las imagenes. La com-
binacién entre dos elementos aparece sélo en seis frases, dividiéndose las
31 respuestas restantes entre 21 descripciones de una sola palabra y 10 res-
puestas catalogadas por nosotros como fracasos totales debido o bien a que
son ininteligibles para nosotros o bien a que el sujeto nos comunica mimi-
camente que no sabe expresar con lenguaje oral la imdgen que le presen-
tamos,

Hemos creido interesante afadir una serie de imégenes en las que la

* En el caso dei intransitivo el lugar del objeto es el del Ci (Complemento de lugar).
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accién representada fuera expresada por un verbo intransitivo, ya que dado
que el complemento de lugar juega un papel menos directamente ligado a la
accién, que en el caso de las frases expresadas por un verbe transitivo, po-
diamos encontrar variaciones en las respuestas de nuestros sujetos. Sin em-
bargo, hemos observado que en las respuestas al verbo «dormir» sigue sien-
do el complemento ¢ sujeto elementos denominados con preferencia.

Con todo, seria interesante servirse de otros verbos intransitivos en los
que el complemento tuviera menor importancia como por ejemplo: correr,
saltar, etc..., para verificar si en estos casos subsiste la misma conducta
observada.

Estos resultados pueden dar lugar a diferentes interpretaciones, noso-
tros mos hemos centrado en dos: segln que la pobreza lingiiistica sea atri-
bujble a un déficit semantico o a un déficit de estructuracidn sintédctica.

En el primer caso los nifios enumerarian uno u otro de los tres elemen-
tos sintacticos basicos en funcidn de la comprensién semantica de cada uno
de ellos, es decir, que la eleccidn de un veocable determinado, por ejempla
acafé» —para describir una imagen en la que estd fotografiada uma mujer
debiendo café— se realizaria en funcién de una mejor comprensién del sig-
nificado de dicho vocablo en relacién a los otros dos no seleccionades «mu-
jer» y «bebers.

En el segunde caso la eleccion del vocablo-frase vendria determinada
principalmente por las relacicnes que el nifio establece entre los distintos
elementos que integran las imagenes presentadas. Asi en el ejemplo ante-
riormente citado la eleccién del vocablo café indicaria que el nifio otorga
una primacia al vocable que significa el objeto sobre el que recae la accién
en detrimento de los demds.

De ser cierta la primera hipétesis al agrupar las respuestas dadas segun
la funcién sintactica del término expresado no deberiamos encontrar dife-
rencias significativas entre la frecuencia de aparicién de cada uno de los
tres elementos basicos de la frase puesto que la eleccién del vocable deberia
reflejar inicamente una mayor facilidad semadntica,

El anédlisis de la frecuencia de aparicion de los vocablos segin su fun-
cion sintactica nos da el siguiente cuadro.

Cuadro 4
FUNCIONES SINTACTICAS

Series Objeto Sujeto Verho Total
COMER ) 4 2 12
BEBER 4 6 0 10
DORMIR 8 2 1 11
TOTAL 18 12 3 33
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Los resultados obtenides invalidan la simple imterpretacién semaéantica
puesto que sobre un total de 33 respuestas expresadas en lenguaje oral el
verbo aparece sélo en tres de ellas, mientras que el objeto y el sujeto alcan-
zan respectivamente un frecuencia de 18 y 12, Los mismos resultados apare-
cian cuando el experimentador representaba el contenido de las imagenes
seftaladas.

Por otra parte tanto en las entrevistas que realizamos cou los nifios
como en la designacion del material, pudimos comprobar que éstos eran ca-
paces de evocar correctamente los vocablos comer, beber vy dormir a con-
dicién de ser interrcgados por nosotros directamente sobre la accién y de
olvidar el objeto y sujeto que la integran.

Si ni la comprensién ni la evocacidn del verbo ofrecian mayor dificultad
que los otros elementos de la frase, cuando era el experimentador quien lo
extrafa de su contexto, y en contraposicidn a ello los nifios no utilizaron mas
que un elemente por imagen y sélo en tres ocasiones expresaron los verbos
cuando se les pidi6é que ellos mismos organizaran la explicacién de imagenes.

Debemos, pues, hallar 1a razén de este fracaso en ia dificuitad que pre-
sentan nuestros sujetos en coordinar la palabra que expresa la accidn y las
que expresan los elementos que forman parte de ella.

Si bien esta dificultad en el presente trabajo se pone exclusivamente
de relieve en la situacién de descripcién de imagenes creemos que ello plantea
un problema mas general. En efecto, en sucesivos sondeos en el momento
del diagnéstico, en los que la situacién presentada a nuestros sujetos no
era la descripcién de imdégenes sino la descripcion de acciones realizadas
por €l experimentador, hallamos resultados similares, esto contrasta con los
resultados de los nifios oyentes. Ante la representacion mimica de Ia accién
las respuestas més frecuentes en nuestros sujetos consistian también en la
verbalizacién del complemento o del sujeto, o de los dos a la vez, negligiendo
sistematicamente el verbo.

Los dos hechos que retuvieron de un modo especial nuestra atencién, es
decir la utilizacién de la holofrase y e! escaso mimero de respuestas en las
que el sujeto utiliza espontineamente el verbo, encuentran su explicacién
por una parte, en el funcionamiento normal de la inteligencia intuitiva y por
otra parte en las caracteristicas peculiares de nuestra poblacion.

En esta edad el nifio esta todavia demasiado centirado en los estados
para poder captar en todas las situaciones los procesos. Es por elio que en
el caso de la interpretacion de imdagenes, en las que la representacién de la
realidad es estatica, el nifio enumera el «agente» o el «pacientes, claramente
expresados en la imagen, pero neglige la verbalizacién de la accién como si
ésta estuviera ya acabada, mostrandose incapaz de interpretar el proceso que
la misma significa.

Estas conductas generales se ven acentuadas por el hecho de tratarse de
sujetos que inician el aprendizaje del lenguaje oral con unos cinco afios
de retraso respecto a la poblacién oyente.
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Hay sin embargo, otro factor a tener en cuenta. Nuestra poblacién ex-
perimental, estd ya escolarizada, y los inicios al aprendizaje del lenguaje en
las escuelas de nifios sordos, se realiza a partir de la memorizacion de un
vocabulario de nombres. Ello significa que en lugar de partir de las situa-
ciones en las gue el nifio pueda captar los procesos representados por el
verbo, para conducirio a una generalizacién de estas nuevas situaciones, la
pedagogia actual del nifio sordo de esta edad, refuerza atin mds la centracién
del nifio en los estados {nombres de los objetos) caracteristica de su funcio-
namiente intelectual en este periodo,

Es por todo elloc que el proceso de aprendizaje de nuestros sujetos debe
tener una orientacién particular.

3. EL APRENDIZAJE LOGICO-LINGUISTICO
3.1. PUNTOS DE PARTIDA

El lenguaje, como sistema de comunicacién, colective, posee unas estruc.
turas propias que, transmitidas de generacién en generacién, son asimiladas
y reproducidas por el individuo. A diferencia de las estructuras lingiiisticas,
las estructuras intelectuales son construidas por el sujeto que, a lo largo de
su evolucién, va articulando los esquemas extraidos de su actividad sobre su
mundo circundante hasta construir las totalidades organizadas que constitu-
yen las estructuras operatorias.

A pesar de esta construccién individual, los procesos intelectuales con-
vergen en unas constantes colectivas y ello es debido esencialmente a dos
factores: la herencia biologica comun a toda la especie humana y el mundo
en ¢l que nos movemos, cuyas leyes fisicas universales son fundamentalmente
iguales para todos. La inteligencia como didlogo entre lo bioldgico y lo am-
biental, tiene pues unas constantes universales, independientemente de las
variaciones —muchas veces de gran importancia— debidas al medio o a fac-
tores genéticos de base.

En el lenguaje como producto de la inteligencia humana, podemos consi-
derar una doble caracteristica: a} un parentesco necesario con unas estruc-
turas intelectuales de las que no tiene necesariamente que ser una copia ni
generador, pero cuya relacién es innegable puesto que existe una concomi-
tancia filogenética entre inteligencia superior y lenguaje, y ) unas constantes
en la lengua, independientemente de las variables que puedan existir segin
los grupos humanos.

" Fundamentalmente para nuestre trabajo nos interesa la primera de estas
caracteristicas puesto que nos proponfamos elaborar un método de apren-
dizaje del lenguaje hablado gue en los individuos oyentes se realiza a través
de unos caminos vedados a los sordos y se planteaba pues la necesidad de
buscar otras vias de acceso diferentes.
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El nifio oyente es capaz de repetir palabras e incluso frases correctamen-
te construidas mucho antes de que conozca su significado y de hecho la com-
prensién de muchas palabras por él utilizadas permanece durante mucho
tiempo, en un nivel muy elemental, el minimo necesario para su utilizacién
aproximada. Asi por ejemplo cuando & un nifio de cinco aitos se le pide que
ponga encima de una plataforma todos los elementos cuadrados de entre un
conjunto en el que hay elementos de formas diversas, v de tres colores, al
interrogarle sobre lo que ha hecho nos dice con frecuencia «los rojos, los cua-
drados, los amarilloss. Al preguntarle si realmente ha hecho un rojo, un ama-
rillo y un cuadrado nos afirma con gran seguridad que si. Esas y parecidas
experiencias nos demuestran que la diferenciacién entre muchos verbos {en
este caso el «coger» y «hacer») es muy poco elaborada y que el contexto que
les acompaiia tiene mucha maés fuerza que el término en si; como si el nifio
partiera de una especie de sincretismo verbal que poco a poco va diferen-
ciando.

Los trabajos realizados por H. Sinclair sobre la génesis de los cuantifi-
cadores verbales {4} y nuestra propia experiencia de aprendizaje operatorio,
nos muestra cémo el nifio aunque utilice de manera aproximada los vectores
«més» «menos», no comprende totalmente su significado y los sustituye en
el momento de precisar su significado por los escalares «mucho» «pocos, es
decir, que el significado de mdés y menos no se precisa para €l hasta que a
nivel intelectual ha elaborado estas nociones cuantitativas que son, sin em-
bargo, basicas para la construccién del pensamiento légico matemaitico pos-
terior.

Esto nos demuestra la estrecha rejacién existente entre el lenguaje uti-
lizade por el individue y su nivel operatorio. El nifio es capaz de producir
gran cantidad de palabras y frases cuyos significados permanecen un tiempo
a nivel de preconceptos.

A medida que el sujeto va progresando en la construccién de esiructuras
operatorias éstas le permiten su integracién como un elemento mas del sis-
tema cognoscitivo del individuo.

Puesto que nuestra poblacién experimental no tiene la posibilidad de ac-
ceder al lenguaje por las vias normales era preciso recurrir a otro procedi-
miento. El mas adecuado nos parecié la asimilacidn cognoscitiva que en 1l
timo término era la que posibilitaba la utilizacién del lenguaje con un ma-
ximo de comprensién. Era pues necesario, crear un puente entre las posibi-
lidades légicas del individuo, es decir, sus estructuras operatorias y las estruc-
turas linglifsticas, para hacerlas correctamente asimilables a nuestros sujetos.

Partiamos pues de la hipdtesis de que existe una relacién entre las es-
tructuras cognoscitivas y las lingiisticas ¥ que si estableciamos una ligazén

(4) H. Sinclair: «Acquisition du langage et développement de la pensée.» Dunod, Pa-
ris, 1967
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directa entre ambas el aprendizaje de la lengua, tanto en su aspecto estruc-
tural como en el seméntico se veria beneficiado,

Los nifios a quienes iba dirigido el aprendizaje, se encontraban en un
periodo de construccién de la operatividad concreta, debiamos pues, ligar a
las estructuras propias de este pericdo las estructuras y los contenidos lin-
giiisticos que debian asimilar. Por otra parte sus conocimientos verbales se
limitaban a algunos verbos y nombres sin que existiera relacion alguna entre
ambos y si una tremenda confusién que les llevaba a utilizar indiferentemente
un verbo o un nombre como Unica descripcion de una accidn, Asi por ejem-
plo, al pedirles una descripcién exhaustiva de una ldmina representando una
persona bebiendo en un vaso decian indiferentemente «vaso» o «agua» 0
<bebe» sin llegar nunca a combinar dos o mas palabras entre si. La produccién
de estas palabras era ademis muy deficiente,

Asi nos parecié interesante empezar trabajando la estructura de orden
basica del lenguaje, considerada como un universal lingiiistico (8. V. O.). En
efecto, la mayoria de lenguas estudiadas presentaban en las frases afirmati-
vas un orden relacionado con el: sujeto, verbo y objeto. De todas las combi-
nacicnes que se pueden efectuar con estos tres elementos, hay tres que no
aparecen nunca, son aguellas en las que el objeto precede al sujeto. Luego, se
puede afirmar que el denominader comin a todas las lenguas estudiadas es
que el sujeto precede siempre al objeto. De un total de treinta lenguas estu-
diadas por Greemberg (5) hay trece que adoptan la estructura de orden:
S.V.0.yseis V.S, O.yonce 8§, 0. V.

En este sentido hemos consultado el estudio experimental que H. Sinclair
y 1. P. Bronchart (6) han llevado a cabo con nifios entre 2 y 10 afios.

Nosotros hemos aceptade el $. V. O. como estructura basica de nuestra
lengua y lo hemos escogido como primer pasc en el aprendizaje que hemos
llevado a cabo.

Ademas de empezar nuestro trabajo con la utilizacién de la estructura
de orden S. V. 0. por parecer un universal lingliistico basico que facilita
construcciones lingiiisticas ulteriores, existia otro hecho fundamental: la gran
dificultad que experimentan los sordos (incluidos los adultos) en organizar
correctamente la frase incluso en su aspecto mas elemental S. V., O.

Asi pues nos trazamos un plan de trabajo que a partir de una estructura
basica del lenguaje con el minimo de contenidos necesarios, fuese ampliando
progresivamente estos ultimos, sin variar la estructura de manera que favorez-
ca la generalizacién de esta 1ltima, pasando mdas adelante, y una vez bien
establecida Ia estructura 8. V. Q. a su ampliacién mediante la adicién de otros
elementos de la frase como son los diferentes complementos y dejando para
fases posteriores el aprendizaje de otras estructuras lingiiisticas.

{3) Greenberg, Universal Linguistics.
{6} H. Sinclair and I. P. Bronchart, S.V.Q., 2 Linguistic Universal?




Aprendizaje ldgico-lingilistico para nifios sordos 147

La unién de estos factores nos llevé a optar por relacionar la estructura
del orden S. V. 0. con las estructuras de clasificacion propias de la operati-
vidad concreta. El diagndstico operatorio inicial nos informaba de que nues-
tros sujetos eran capaces de realizar una coleccién no figural con material
geométrico perc fracasaban en las pruebas de clasificacién dicotdmica, con
cambios de criterio también con material geométrico, siendo incapaces de
realizar tres dicotomias. Ante estos resultados nos propusimes realizar un
aprendizaje conjunto de las estructuras ldgico-lingiifsticas que a la vez que
aceleraba la evolucion de las estructuras operatorias facilitando la posibilidad
de asimilacién a dichas estructuras, servia de apoyo a las estructuras lingiifs-
ticas haciendo comprensible su contenido. Nos situdbamos asi en el extremo
opuesto del verbalismo mecanicista.

3.2, PLANIFICACION EXPERIMENTAL
El aprendizaje estaba encaminado a desarrollar 4 aspectos:

a) las estructuras légicas,

b} Ilas estructuras lingiiisticas,
c) el léxico, ¥

d) la articulacién.

Los dos primeros, al igual que los dos ultimos eran solidarios entre si.
Cada vez que el aprendizaje de las estructuras légico-lingilisticas lo requeria
{por ejemplo, introduccién de palabras nuecvas) se intercalaban sesiones di-
rigidas a introducir el nuevo Iéxico y asegurar su emision correcta,

Los ejercicios de aprendizaje se subdividian en tres grandes fases:

1.» Aprendizaje de la estructura basica 8. V. O.
28 Introduccién de atributos.
3.2 Introduccidn del instrumento.

El procedimiento técnico utilizade consistia en presentar a los sujetos una
serie de ldminas en cada una de las cuales se representaba siempre un su-
jeto (S} que realizaba una accidn (V) sobre un objeto {0}, de tal manera Gue
en cada lamina habia uno de los tres elementos que era distinto de los de-
mas. Las series mas simples constaban por tanto de 12 laminas, segun el si-
guiente esquema:
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S Vi Oy S, Vi Oy
SV, 0, 5V, 0
S, Vi G S, Vi Oy
S, V, ©, S, V, 0,
5V, 0 5V, O
5V, O 5V, 0 (D

Esta serie consta de 12 imdgenes:

1. Sefior certa pan 4, Sefor come pan
2. Seifior corta quesoe 5. Sedior come quesc
3. Serior corta tomate 6. Sefior come tomate

En las imdagenes restantes varia tnicamente el sujeto que pasa a ser femenino.

Se colocaban las liminas en desorden encima de la mesa o adheridas
a una pizarra magnética y se pedia al nific que las ordenara dejando que
realizara una clasificacidén segin sus propios criterios. Esta clasificacidn
espontanea nos proporcionaba, a cada nueva sesién, un indice no verbal de
la evolucion del nifio. A continuacion, se le pedfa que realizara sucesivamente,
todas las clasificaciones dicotémicas {tricotémicas, etc...}) posibles, es decir
$,—S8§,, V—V,, 00, etc. terminada cada una de las cuales se pedia que
verbalizara primero todas las colecciones realizadas. De esta manera el nifio
se vefa forzado a diferenciar y descubrir por s{ mismo cada unc de los ele-
mentos basicos de la frase (8.V.0.}, v a nombrarles, pasando inmediatamente
después a describir cada una de las laminas que acababa de clasificar con
su S.V.0. particular.

El nifio experimentaba al principic las dificultades propias de su edad
a cada nuevo cambio de criterio clasificatorio (8). Cuando la dificultad pare-
¢ia insuperable por el nifio sordo, el experimentador interveniaz ufilizando
las técnicas de aprendizaje operatorio consistente, esencialmente, en condu-
cir al individuo a que descubra las relaciones correctas que se pueden esta-
blecer entre los cbjetos llevandole a la contradiccién entre sus propias afirma-
ciones, creando de esta forma un desequilibrio que obliga al nifio a una
revisioén reconstructiva de sus puntos de vista. En ningan caso el experimen-
tador debfa dar la solucién al nific. Partiende de nuestra concepcién de la
inteligencia como wuna construccion individual considerdbamos mis wutil
terminar unpa sesién sin ningdn progreso aparente —en realidad toda movili-
zacién supone un progreso aunque no se manifieste— y reemprender al pré.
ximo dia €l hilo del razonamiento, que conseguir un progreso rapide pero que
no hubiera side duradere al no ser construide por ¢l nifio,

(7} Descripcién del material:

{8) Véase Piaget — Inhelder, «Genése des Structures logiques élémentairess, Dé-
lachaux - Niestlé,
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Previamente a cada nueva serie de laminas, se dedicaban las sesiones
necesarias al aprendizaje de los contenidos de las mismas mediante la repre-
sentacidn de objetos reales y la realizacién de las acciones que constituirfan
¢l vocabulario de la serie siguiente, de manera que el nifio no aprendiera
nunca un nuevo término sobre un dibujo sino sobre objetos y acciones reales.
Esto tenia dos ventajas, la primera de ellas es la de aproximarse mucho mas
a la realidad cotidiana del nific y asi facilitar la utilizacién del lenguaje
aprendido en una situacién distinta de la especifica del aprendizaje por inte-
grarlo a esquemas de accién vividos por el sujeto, y la segunda consistia en
que al trasponer el vocabulario aprendido en el plano de la accién al de la
representacién por grabados, facilitaba la generalizacién de lo aprendido. En
efecto, el plano de la accién real y el de la imagen visual se apoyan en esque-
mas diferentes, por ello nos parecié 1til facilitar su trasposicién y comprobar
si €sta se efectuaba sin dificuitad.

3.3, ANALISIS DE LAS SESIONES DE APRENDIZAJE

El andlisis de las sesiones realizadas y la evolucion de nuestros sujetos
nos proporciona una serie de datos que interesan tanto a la psicologia de la
inteligencia como a la psicologia del lenguaje, puesto que a parte del interés
pedagdgico que puede tener la experiencia realizada, plantea desde el punto
de vista tedrico una serie de problemas relativos a las estrechas relaciones
existentes entre el campo de lo cognoscitivo y el de lo verbal,

Las sesiones se realizaron en un principio individualmente, dado que la
adquisicién del vocabulario minimo requeria toda la dedicacién del experi-
mentador a un sclo sujeto, pero cuando ya se adquirié el vocabulario, las
sesiones siguientes se realizaron generalmente por grupos de dos, lo cual
favorecia la motivacién de los nifios y posibilitaba el entablar un didlogo
verbal entre ambos que era comprendido por lectura labial, facilitando asi
la integracién de lo aprendido a su vida relacional.

3.3.1. Fase primera. Aprendizaje de la estructura bdsica 8.V.0.

La finalidad de esta primera fase era el provocar la aparicién y generali-
zacidn de una estrucuira lingiiistica basica de manera que permitiera la uti-
lizacidn espontanea por el nific y su aplicacion a contenidos variades.

Las primeras sesiones de esta fase se destinaron a la adquisicién (en la
forma mencionada en 3.2.) del vocabulario minimo necesario que constaba de:

Agentes (Sujetos): «papa» «mamas.
Acciones (Verbos): «come «corta»
Pacientes (Objetos): «pan «gueso» «tomates,
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Una vez adquirido se aplicaba a la primera situacién.

3.3.1.1. SITUACION I: Clasificacion y descripcidn de imagenes.

Material: Una serie de doce laminas, seis de las cuales representaban a un
sujeto masculino y otras seis a uno femenino que realizaban las acciones de
comer y cortar aplicadas ambas a los objetos pan, queso y tomate.

Se presentaron todas las imagenes colocadas en desorden scbre la mesa.
En lenguaje gestual se le indicd que debia ordenarlo poniendo junto lo que le
pareciera.

Todos nuestros sujetos que en las pruebas de clasificacién esponténea
con material geométrico habian realizado una coleccién no figural, ordenaron
en cambio este material segun el tipo de criterio propio de las colecciones
figurales descritas por Piaget (9). Asi por ejemplo el sujeto MOG (10) distri-
buyé las imdagenes en las colecciones como sigue:

1.5 Columna 28 Columna
1. Sr. corta queso 7. Sr. come tomate
2. Sra. corta queso 8. Sra. come tomate
3. Sr. come queso 9. Sra. come queso
4. Sra. come pan 16. Sr. come pan
8. Sr. corta pan 11, Sra. corta pan
6. Sr. corta tomate 12. Sra. corta tomate

La primera imagen tiene en comun con la segunda V. y O, la segunda
vy la tercera tiene en comun el O., la tercera y la cuarta tienen en comun €l V.,
sin que la primera y la cuarta tengan ningin elemento en comin. Cuando
se pide a la nifia que exprese que tienen de igual las ldminas de la primera
columna dice: «queso» «papd», «queso» «mamé». Es decir verbaliza el S y
el 0. de los primeros eclementos sin tener en cuenta todos los demés. Al
ser interrogada sobre la segunda columna se limita de nuevo a describir los
dos primercs elementos.

Esta conducta verbal acompafia normalmente las colecciones figurales
en los nifics oyentes v es la consecuencia légica de una ordenacidn de los
elementos por aproximaciones sucesivas, sin un plan de conjunto gue permita
el anilisis exhaustivo de todos ellos. El nifio se concentra en extraer una
caracteristica conuin a los elementos y la da como caracteristica del conjunto
sin preocuparse de si es 0 no atribuible a todos los demés.

Después de realizar la clasificacidn espontdnea, se mezclan de nuevo las

{9} Piaget, op. citada.
(16) Sujeto de la poblacién experimental.
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laminas y se propone a2 M O gue los ordene en dos colecciones mdumendole
a la utilizacién del V. como criterio clasificatorio.

M. O. coloca en una columna las ldaminas que representan las acciones de
comer y en otra las de cortar; pero limiténdose a aquellas que representan
personajes masculinos, dejando sin ordenar las de personajes femeninos.

El experimentador interviene provocando una movilizacion de los meca-
nismos de limitacién que le lleva a realizar correctamente la dicotomia., Ver-
baliza correctamente «come» {refiriéndosc a la primera columna) y «corta»
{refiriéndose a la segunda).

De nueve se mezclan las laminas y se induce al nifio a que los clasifique
sepin el cobjeto. Pone en primer lugar un personaje masculino comiendo to-
mate y por contaminacidn coloca seguidamente otro personaje masculino co-
miende pan; pero se da cuenta espontaneamente del error y le corrige. Realiza
correctamente tres colecciones segin el objeto. Verbaliza la primera, nom-
brando el objeto, «tomate» pero al llegar a la segunda lo hace por subclase
«corta», «comer. El experimentador interviene indirectamente y M. O. acaba
verbalizando correctamente «queson. Al verbalizar la tercera coleccidén repite
el mismo error que corrige después de un aprendizaje.

Se le pide una tercera y tultima ordenacién segun el sujeto que M. O. rea-
liza correctamente sin intervencién del experimentador. Al verbalizar la pri-
mera coleccién lo hace imagen por imagen {«corta quesor, «come pans...) sin
Hegar a describir espontdneamente el elemento comun en funcién del cual
acaba de ordenar las laminas. Al verbalizar la segunda coleccién lo hace de
nuevo lamina por lamina: pero esta vez nombrado los tres elementos de la
frase («mama4 corta tomate») («mami corta pan»...).

Al final de la sesién se le presentan las laminas una a una y verbaliza
el 8. V. 0. de cada una de ellas sin error.

Es interesante destacar cdmo la construccién de las tres categorias corres-
pondientes a cada uno de los elementos de la frase y el ejercicio operatorio
que ello supone, le conduce no sdlo a la posibilidad de clasificar un mismo
material segun tres criterios diferentes, sino que le abre a nivel verbal la
posibilidad de ordenar correctamente y por primera vez la frase en una estruc-
tura elemental,

El aprendizaje verbal le ha proporcionado en las sesiones anteriores, el
léxico necesario para nombrar los tres elementos, pero el hecho de saberlos
nombrar no ha conducido al sujeto a coordinarlos para formar una frase,
cuandoe al principio de la sesidn, se le han presentado las imdgenes. Ha sido
necesario apoyar este aprendizaje en las estructuras operatorias de clasifica-
cién, es decir, proporcionarie un instrumento operatorio de andlisis que le
permitiera diferenciar las funciones de los elementos bdsicos de la frase,
facilitando asi la construccién de las categorias 8. V. 0., verdaderas propie-
dades de las acciones globalmente consideradas v de las frases que Ias des-
criben.

Tanto las estructuras légicas como las lingliisticas se originan en wltimo
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término a partir de las acciones, dado que las primeras constituyen en su
origen la coordinacién de los esquemas extraidos de estas acciones y las segun-
das constituyen la articulacién de los simbolos verbales que las traducen.

Por esta razén, ni el proporcionar los elementos de la frase aislados, ni
un aprendizaje verbal mecéanico, conducen al nifio a la utilizacién de la estruc-
tura S. V. 0., mientras que el ligar estos elementos a una estructura operatoria
le properciona la organizacién analitico-sintética que se plasma en su correcta
utilizacion.

3.3.2. Fase segunda: Introduccién de varios atributos

Una vez adquirida la posibilidad de utilizar las estructras basicas segin
el orden 8. V. O., esta estructura elemental se enriquecié con la adicién de
atributos que, como el color, forma y tamafio, son facilmente perceptibles.

Esta segunda fase constaba de dos situaciones distintas. En la primera
de ellas nos propusimos facilitar el aprendizaje de los semantemas que en
la situacién siguiente el sujeto deberia estructurar para construir una frase.

33.2.1. Aprendizaje de los semantemas

Incrementamos el vocabulario de nuestros sujetos con la compresién
y utilizacidn del léxico que denominaba estos atributes (grande, pequefio;
azul, rojo), v con los verbos «coger, «tomar y «dars.

El material utilizado consistia en aviones y coches de juguete de los dos
tamafios y colores.

Se pedia al sujeto que realizara todas las dicotomfas posibles con este
material, haciéndole verbalizar después de cada dicotomia el criterio elegido.
Si presentaba dificultades para cambiar de criterios, el experimentador le
ayudaba baciéndole notar las diferencias de color, tamafio o forma, compa-
rando dos elementos que se diferenciaban por una sola de estas cualidades.

Los cambios de criterio se repetian tantas veces como era necesario hasta
que el sujeto los realizaba y verbalizaba sin ninguna dificultad. Se pasaba en-
tonces a la verbalizacidn de elemento por elemento con todes los atributos
de forma, color y tamafio.

A continuacién, se iniciaban una serie de ejercicios destinados a que los
sujetos comprendieran la utilidad diferenciadora de las palabras que desig-
naban los atributos que acababan de comprender.

Se presentaba en forma de juego en el que un nific debia pedir verbal-
mente a otro que le diera un objeto de los alli presentes. Para describir el
objeto pedido era imprescindible enumerar sus dos atributos que le diferen-
ciaban de los demds de su misma categoria {avidn, coche):
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avién grande rojo coche grande rojo
avidn grande azul coche grande azul
avidn pequefio rojo coche pequefio rojo
avién pequefio azul coche pequefio azul

A su vez, €l segundo nifio debia elegir de entre todo el material el elemento
que reuniera las caracteristicas pedidas.

Para poder llevar a cabo este ejercicio se realizé un aprendizaje del im-
perativo presente de los verbos «dar» y «tomar», diferenciando ambos verbos
del «coger» que se utilizaria en sesiones diferentes.

Al introducir la accidén «coger» con los atributos anteriormente trabajados
presentabamos al nific una estructura superficial que era susceptible de ser
desdoblada en otras profundas y con relacién a los atributos trabajados. Asi
delante de «El Sr. coge globo azul grande». Vefamos «globo azul grande»
donde estd implicito el copulativo «es» ademas de «coge globo». La suma de
ambos daba nuestra estructura. Conscientes de esta dificultad planteamos la
situacion 2,

3322, Estructuracidn de frases. Situacién 2

Material: imégenes representando un sujeto masculino o femenino co-
giendo un globo de entre un conjunto de otros globos de tamafios diferentes
y color también diferente, escogido por el personaje.

Sr. coge globo azul grande
Sr. coge globo azul pequefio
Sr. coge globo rojo grande
Sr. coge globe rojo pequeio.

Otras cuatro imdgenes cuya \nica variacién es el cambio del personaje
(pasa a ser femenino). :

Situacicn 3

Material: sujetos masculinos v femeninos cogiendo sillas ¥ mesas de dos
colores ¥ de dos famafios. Se afaden a las ocho primeras laminas de la situa-
cién anterior las siguientes:

9. Sr. coge silla azul grande
10. 8r. coge silia azul pequena
11. Sr. coge silla roja grande
12, 8r. coge silla roja pequefia
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13. 8r. coge mesa azul grande
14. Sr. coge mesa azul pequefia
15. Sr. coge mesa roja grande
16. Sr. coge mesa roja pequeifia.

Otras ocho imdgenes cuya tnica variacién es el cambic del personaje
{pasa a ser femeninoc).

Situacion 4
Material: se afiaden las laminas siguientes:

25. 8r. pinta silla azul grande
26. Sr. pinta silla azul pequefia
27. Sr. pinta silla roja grade
28. Sr. pinta silla roja pequeiia
29. Sr. pinta mesa azul grande.

Otras cinco imagenes cuya unica variacién es el cambio del personaje
(pasa a ser femenino). s

La situacién 2 podia clasificarse segun tres criterios (sujeto, objeto, color
y tamafio) y la situacién 4 segn cinco criterios (sujeto, verbo, objeto, color y
tamafio).

Al empezar la serie de ejercicios de la situacién 2 nuestros sujetos nom-
braban sin dificultad los atributos «rojo», «azuls, «grande», pequefio» y com-
prendian y nombraban las acciones «coger», indispensables todos ellos para
la correcta descripcién de la ldmina. Sin embarge, estos conocimientos,
por si solos, no fueron suficientes para llevarlos directamente a una correcta
descripcién de las mismas porque ello suponia, ademads, organizarlos segin
las estructuras propias de la frase.

Asi por ejemplo, el sujeto A.C., ante la imagen numero 1 de la situa-
cién 2, verbaliza: «coge globo, coge azuls, necesitande descomponer la frase
para aplicar a un solo verbo el complemento y su atributo.

En realidad lo que hace el nifio delante de la estructura superficial que
le presentamos es extraer su subyacente con lo cual realiza una descompo-
sicién en dos frases. Este es un proceso coherente con el tipo de estructura
que le habiamos presentado, cuyo andlisis mds profundo le permitird llegar
a expresarla posteriormente en una sola estructura,

Al intentar generalizar la utilizacién del esquema verbal S. V. O, utiliza-
do en sesiones anteriores, a un nueve material, conjugandolo al mismo tiempo
con la utilizacién de los atributos recién aprendidos, ambos se deterioran.
Por un lado, la estructura 8. V. O. pierde ¢l sujeto, ¥ el atributo por otra
parte no es aplicado al objeto.
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Este fenomeno de reconstruccidon de las adquisiciones anteriores al
enfrentarse con una nueva complicacidn, constituye también una caracterfs-
tica del aprendizaje operatorio. En realidad se trata de retrocesos momenta-
neos que conducen al individuo a una desestructuracién aparente, necesaria
para una nueva reorganizacion de los elementos en un todo de estructuracién
mas compleja.

En las sesiones de aprendizaje de la estrucutra verbal, se procedié como
en la primera fase, es decir, ligdndola al aprendizaje de la primera clasificacién
dicotémica. El procedimiento demostré ser adecuado a nuestros sujetos, ya
que con mayor ¢ menor nimero de ejercicios todos ellos llegaron a organizar
correctamente la frase tras conseguir las clasificaciones dicotémicas del ma-
terial en todas sus posibilidades. La descripcion correcta de las imdagenes
era asi, el producto de una construccién del individuo que se apoyaba en
el analisis de todos los elementos de la frase, gracias a la consideracion de
parecidos y diferencias propias de la estructura de clasificacién, vy no se trata-
ba de una nueva repeticién memoristica de frases cuya orpanizacién era
copiada del experimentador y por esta razén dificilmente generalizable. An-
teriores experiencias sobre aprendizaje operatorio han demostrade que el
individuo sélo retiene espontineamente —es decir, sin un aprendizaje expre-
samente memoristico y repetitivo— aquello que es capaz de asimilar, v la
capacidad de asimilacién depende a su vez del nivel de evolucién de las estruc-
turas por las que es asimilado. Hacer evolucionar éstas equivale, pues, a posi-
bilitar un aprendizaje mas amplio y complejo.

Esta preocupacién por el ejercicio de las estructuras de clasificacion, y la
necesidad por parte del nifio de reorganizar nuevamente los esquemas lin-
glifsticos de orden, ante todo aporte de nuevos elementos, nos llevé a hacer
recorrer & nuestros sujetos el mismo camino que los habia llevado a 1a cons-
truccién anterior de la estructura $. V. 0, en mas frases de mayor com-
plejidad.

Antes de empezar cada sesién, se pedia como diagndstico a cada uno de
los sujetos que describiera verbalmente alguna de las ldminas que después
debia clasificar. Al finalizar la sesién se les pedia de nuevo la misma descrip-
cién verbal de las larminas para verificar los progresos efectuados.

Los tipos de errcres realizados en los diagndsticos previos a cada sesién
son de tres tipos:

a) descomposicién del predicado. Ejemplo: «coge globo», coge azuls.
b) omisién de los elementos esenciales de frase S. V. O. y. verbahzacwn
de los elementos recientemente adquiridos. Ejemplos:

ldmina 4: «coge peque rojo»
lamina 7: «nena coge grande»
lamina 19: <nena silla grande»
lamina 8: «coge peque rojos.
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¢) permutacién del orden correcto, generalmente acompanada de omision
de partes de la frase. Ejemplos:

lamina 2: «globo coge azul peques»
lamina 4: «nene rojo coge»

Los errores mas frecuentes son los de tipo b) y ¢} y se explican por la di-
ficultad de coordinar una adquisiciones recientes a la estructura 8. V. O,, ante-
riormente adquirida. La confluencia de estos factores, estructura y nuevo con-
tenide, hace que se deterioren ambos, necesitando una nueva recrganizacion.

Los ejercicios de clasificacion dicotdomica presentaron de nueve dificulta-
des incluso para la clasificacién bajo criterios que, como el de sujeto, eran
ya conocidos por el nifio, pero la introduccién de los criterios tamafio y color
hace que el nifio se centre en ellos y sea incapaz de considerarlos criterios
ya conocidos.

Después de un entrenamiento con el material de la situacién 2, cuya dura-
cién fue de dos sesiones, los nifios aprendieron a clasificar dicho material
bajo tres criterios posibles (Sujetos; masculino, femenino; tamafio del obje-
to: grande, pequeio; y color del mismo: rojo, azul), permaneciendo invaria-
bles con este material el V. y el O. Después de los ejercicios de clasificacidn,
los nifios estructuraron correctamente la frase S. V. Q. con sus dos atributos.

El paso al material de la situacién 3, produjo de nuevo una desestruc-
turacion, esta vez mas pasajera que la de la situacién 2, llegando los nifios,
en muchos casos, a corregirse espontineamente. El retroceso experimentado
ante la situacién 4 con cinco posibles criterios clasificatorios, fue igualmente
menor que en la situacidn 2, v las dificultades experimentadas ante el cambio
de critertos més facilmente superadas.

La prueba control realizada al término de los ejercicios de la cuarta situa-
cién, con el material utilizado en las sesiones experimentales, dio como resul-
tado la verbalizacién con un orden correcto (S, V, O; A; A; o bien éste otro
S, V, O, A; A). El articulo no fue tenido en cuenta en estas sesiones. El error
mas frecuente consistia en la omision de A, o A,, indistintamente y no se re-
gistré error alguno por omisidén del sujeto.

3.3.3. Fase tercera: Imtroduccion del instrumento

Una vez conseguida la utilizacidn correcta de la estructura basica 8. V. O.
y la adjuncién de atributos al objeto, el préximo objetivo se centrd en la
adquisicién del instrumento, ¥ ello por tres razones: 1.2) habiamos compro-
bado que en la fase 3, al enriquecer la estructura basica con adicién de atribu-
tos, la presencia de estos nuevos elementos modificaba la adquisicién anterior
y obligaba al sujeto a una nueva reestructuracién que incluia los elementos
recientemente adquiridos. Podiamos emitir la hipdtesis de que esta nueva
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reconstruccién se debe a una mayor sclidez de la estructura S. V. O, puesto
que era reencontrada o redescubierta por el sujeto bajo una nueva forma
de utilizacidn, es decir, era empleada también para expresar nociones dis-
tintas de aquéllas en las que habia aprendido a estructurar S. V. O. la prime-
ra vez v favorecia, en definitiva, la generalizacién. Colocar al sujeto ante la
necesidad de comprobar la validez de la estructura 8. V. O. para expresar
una situacion més compleja, puesto que exigia la coordinacién de un mayor
ntmero de conceptos, era en ultima instancia proyectar la estructura de la
situacidén sobre la estructura de ordemn adquirida. 22} Al mismo tiempo nos
permitiria comprobar si ante esta situacidn, los nifios debian reconstruir de
nuevo €l mismo camino utilizado con anterioridad, o bien la estructura basica
8. V. O. se mantenia y los sujetos se limitaban a adicionar simplemente el
instrumento a la estructura que ya poseian. 3.2) Hacia referencia al contenido
verbal. Trabajar la utilizacion del instrumento, permitia ademas enriquecer
el vocabulario, completande la descripeidn de las acciones presentes sobre
las que se habia centrado todo el aprendizaje.

33.3.1. Aprendizaje de verbos e instrumentos

Se dedicaron dos sesiones al aprendizaje del verbo «cortar» y de los nom-
bres de diversos objetos («cuchillos, «tijeras», «sierra», «<hacha», etc.), asi como
de una serie de objetos susceptibles de ser cortados («papel», «carnes», «pelos,
«drbol», etc.), utilizando para ello diversas técnicas como dibujos, objetos
y acciones reales, llevadas a cabo por el nifio y por el experimentador,

Uno de los problemas iniciales con que tropezamos fue la gran dificultad
que experimeniaban los nifios en generalizar la accién verbal «corta», apren-
dida con anterioridad en las primeras sesiones, por incapacidad de 1.9 diso-
ciar la accién de cortar del instrumento utilizado y 2.°) reconocer como una
misma accién —y por tanto susceptible de ser denominada con la misma
expresién— ¢l hecho de cortar con instrumentos diferentes. En un principio,
la utilizacion del verbo «cortar» era reservada al hecho de cortar —con—
cuchillo, limitdndose a nombrar, simplemente, el instrumentoe en los demds
casos. Asi, ante una serie de laminas representando varios instrumentos (tije-
ras, hacha, sierra, etc.) cortando (pan, madera, carne, flor, pelo, etc.), A. C.
nos dice:

«cuchitlo corta carne»
«pelo tijerass
«papel tijeras».

Frente a las acciones realizadas con instrumentos reales, se repite el
mismo error, mostrando nuestros sujetos una enorme dificultad en compren-
der que pudiera denominarse con una misma palabra —cortar— acciones




158 I. Martinez, M. Moreno, G. Sastre, N. Silvestre, R. Solé

tan diversas como cortar ~—con— tijeras y cortar —con— un cuchillo que
requieren posiciones y movimientos de la mano distintos en funcién del obje-
to utilizado, mientras que en otros casos, por ejemplo dibujar v escribir, Ias
diferencias entre los esquemas de accidén son a penas perceptibles con verboes
distintos, y se expresan sin embargo.

Nos encontramos en este caso ante una confrontacion entre la estructura
de las acciones y la estructura del lenguaje, cuyos centros de interés parecen
fijarse en aspectos distintos de la accién. En efecte, mientras que la estructura
de Ias acciones se organizan a partir de la reflexién del sujeto sobre sus pro-
pias acciones (11}, el lenguaje se centra —al menos en este caso— sobre los
resultados de estas acciones sin diferenciar la actividad del sujeto y centran-
dose, en cambio, en lo que hay de comun en los resultados en acciones muy
distintas. Asi, si nos situamos en el punto de vista de la loégica de las acciones,
nada tienen en comum los movimientos realizados para cortar un arbol y aqué-
llos que se precisan para cortar una hoja de papel (se trata de acciones muy
distintas), pero bajo el punto de vista de la estructura del lenguaje, podemos
agrupar ambos bajo el punto sdlo de categeria expresado por el verbo «cor-
tar», puesto que en ambos casos el resultado de la accion es la particién
¢ fragmentacién de un objeto.

El nino oyente aprende estas formas de utilizacién verbal sin que supon-
ga para €l una oposicién con su légica natural —en el sentido genético, pro-
pia de su momento evolutivo— porque dificilmente llega a relacionar la utili-
zacién de un sistema verbal, adquirido por imitacion, con generalizacién em-
pirica de sus estructuras, con la légica que utiliza a nivel de actuacion. El
lenguaje es para €l, en este momento evolutivo, un habito, un «a priori»
que no pone en causa y cuya ldgica no somete a critica puesto que es adqui-
rido en una edad en que la evolucion logica del individuo no est4 en condicio-
nes de tales juicios criticos.

Pero el caso de los nifios sordos que constituyen nuestra poblacion es
muy diferente. Por tratarse de nifios con una inteligencia normal y con una
carencia especifica del lenguaje que no afecta mas que indirectamente los
demas aspectos de la evolucién psiquica, han ido construyendo las operaciones
intelectuales normalmente y disponen de un instrumento de critica que les
lleva a ofrecer cierta resistencia por asimilacién de la logica del lenguaje a la
logica de su propia accidn. Se trata pues de vencer la contradiccidn existente
entre la ldgica de la accidn y la expresion verbal de la misma.

Cuando un adulto oyente aprende una lengua extranjerz la asimila o «tra-

(11) Pensemos por ejemplo en el contrasentide légico que supone utilizar el verbo
coger tanto para expresar la accién de subir a un autobis como para tomar un libro.
Estas arbitrariedades del idioma, suele percibirlas un adulto ¢uande estudia un idioma
extranjero, porque o bien la juzga a través de un sistema légico o bien la compara con
su propio idioma, pero es rarisimo descubrirle en la lengua materna ¢ en otra aprendida
en la infancia antes que los sistemas légicos del individuo posibiliten tales criticas,
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ducer» automadticamente al cddigo de referencia de su propia lengua, tanto
en lo que se refiere al vocabulario como a la estructura de la frase y esta
confrontacién le lleva a asimilar o a contraponer determinadas construiccio-
nes, pero en todo caso le conduce siempre a una nueva comparacion de las
nuevas estructuras, esquemas verbales, a los suyos propios en los que se
apoya ya para asimilar ¢ para oponerse a la nueva adquisicion.

En el caso de los nifios sordos este fenémeno no se da por no poseer
éstos, un marco verbal de referencia. El ¢cddigo de referencia o sistema del
que el nifio sordo debe inferir el aprendizaje del lenguaje hablado es el de
su propia légica, lo cual convierte a estos nifios en unos «criticos de la lengua»
impidiéndoles asi una asimilacién «espontanea» —es decir, sin posturas pre-
vias— del lenguaje hablado y presentan dificultades alli donde los mdlwduos
oyentes no las presentan.

En el caso del ejercicic concreto elegido para el aprendizaje del instru-
mento, €ste problema se nos manifestd con ineluctable evidencia. Para llegar
a la nocién de «cortar» era necesario que el nifio la disociara a la vez del
instrumento y del objeto pasivo con las que la confundian. Asi, por ejemplo,
ante una imagen de unas tijeras cortando papel o ante el experimentador
realizando esta accidn, el nifio se limitaba a decir «papel tijeras» como si la
yuxtaposicion de estas dos palabras fuera suficiente para expresar la.situa-
cién. El verbo estaba implicito, como si la palabra «tijeras» yuxtapuesta a la
palabra papel no pudieran expresar otra cosa que cortar, y reservaba el
semarntema «cortars para expresar la accién de cortar con cuchillo, pero
no con otro instrumento. Esta disociacidn se realizd con el apoyo perceptivo
de una serie de varios dibujos representando cada uno un instrumento cor-
tante v la otra serie de dibujos que representaba objetos susceptibles de ser
cortados por los instrumentos. Se pedia al nifio que colocara cada uno de
los instrumentos junto con lo que podia coxtar. Una vez el nifio habia realizado
correctamente la correspondencia instrumento-objeto se le pedia que verbali-
zara la accién que el instrumento realizaba con el objeto. El experimentador
proponia al nifio la utilizacién de. otros verbos bien conocidos por el (por
ejemplo «come, coje, pinta»} para aplicarlos al instrumento (hacha, sierra,
cuchillo) que pasaba de esta forma a convertirse en sujeto de la oracién (por
ejemplo «cuchillo corta-pan»}. La contraposicién del verbo «cortar» con otros
tan distintos como comer, pintar, que en ningtin caso el nifio acepté como
aplicables a los instrumentos en cuestion, les hizo ver lo que de comin tenian
las distintas aplicaciones del mismo verbo, por contraposicién a las-diferencias
con otros verbos cuyo contenido era totalmente distinto. Sabido es que. la
comprension de las diferencias, es a todos los niveles del desarrollo intelec-
tual la aparicién més precoz que la de los parecidos y gque ésta. facilita la
comprensién de aquéllos. Las semejanzas entre los distintos usos del verbo
«cortar» quedaba puesta en evidencia al diferenciar los usos de los verbos de
significado totalmente distinto.
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3.3.3.2. Estructuracion de la frase

Material: Sujetos masculinos y femeninos cortando diferentes objetos
con instrumentos distintos. Las laminas utilizadas representan:

Sr. corta érbol con un hacha.

Sr. corta un drbol con una sierra.
Sr. corta un pollo con unas tijeras.
Sra. corta pollo con un cuchille.
8r. corta un pollo ¢on un cuchillo.
Sr. corta papel con un cuchille,
Sr. corta papel con unas tijeras.
Sr. corta pan con un cuchillo.

Sr. corta pelo con unas tijeras.

10. Sr. corta flores con unas tijeras,
11. 8r. corta flores con un cuchillo.
12. Sra. corta hilo con tijeras.

D W NN U R

Una vez generalizado el uso del verbo cortar y aprendido el vocabulario
necesario para la descripcién de las laminas, se presentaban al sujeto una
serie de laminas que representaban diferentes individuos ejecutando la accién
de cortar objetos distintos con los instrumentos pertinentes, con la finali-
dad de integrar los nuevos conocimientos y redacciones a la estructura
bésica 8. V. O,

Como diagnéstico inicial se entregaban al sujeto algunas ldminas y se
le pedia su descripcién., Damos a continuacién como ejemplo- algunas de
estas descripciomes.

M. O. «madera corta hombre sierra» {lamina n.° 2}, «pollo corta seiior
cuchillo» (lamina n.° 5}, «pelo corta sefior tijeras» (lamina n»® 9).

A, C. «mam4 corta tijeras hilo» (ldmina n.° 12}, «sefior corta cuchillo papel»
(lamina ne 6), «sefior corta cuchillo pan» (lamina n.° 8},

Todos los elementos esenciales de esta frase estaban presentes (a excep-
cién de articulos y preposiciones no aprendidos hasta el momento), pere la
organizacién de la misma ofrecia dificultades.

La reiteracién de este fendémeno de desestructuracién de la frase cada
vez que los contenidos se complican (veanse fase 1 y 2) nos lleva a pregun-
tarnos si realmente se trata de la deteriorizacién de unas estructuras adqui-
ridas con anterioridad o si por el contraric nos hallamos ante una dificultad
de generalizacién de dichas estructuras.

De ser cierta la primera posibilidad, esta deterioracién deberia manifes-
tarse también al verbalizar correctamente las imdgenes utilizadas en las fases
1 y 2 cuye aprendizaje habian realizado con anterioridad puesto que una
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deterioracién implicaria la imposibilidad de organizar correctamente la es-
tructura S. V. O. {y con mayor razon S, V, 0. A, en todos los casos).

Si por el contrario, era la incapacidad de generalizacidn la constante de las
incorrecciones en el orden de la frase, esto podia ser atribuible a que se pedia
una generalizacién de un nivel simple a otro méas complejo, en cuyo caso pudi-
mos suponer que una generalizacion a un mismo nivel, es decir, a frases de
dificuitadad igual, no acarrearia estos desperfectos en el orden.

Siguiendo el procedimiento de clasificacion dicotémica, se pedia al sujeto
que clasificara las laminas sucesivamente segiin todos los criterios posibles,
tras lo cual nuestros sujetos introdujeron de nuevo el orden correcto dandose
un caso en el que ¢l orden escogide por el nifio fue 8. V. 1. 0.

Al verbalizar después de las clasificaciones el experimentador indicéd al
sujeto el uso de la preposicidn «cons» sin que presentara ninguna dificultad
su asimilacion rapida por los nifios.

Transcurridos unos dias después de dada por adquirida esta organizacién,
s¢ presentaron a los nifios unos grabados —fotografias extraidas de periddi-
cos— distintas de las imdgenes utilizadas en ¢l aprendizaje pero con el mismo
tema (acciones de cortar). Las verbalizaciones fueron correctas, asi por ejem-
plo A, C.: «nifio corta pan, queso con cuchillo»,

No sdlo generaliza correctamente con otro material similar lo aprendidoe,
sino que adiciona un doble complemento directo sin romper el orden correc-
to, lo cual implica la asimilacion de los elementos {«pan» y «queso») a una
misma funcion dentro de la frase que le permite utilizarlos indiferentemente
0 ambos a la vez.

Un nueveo control, csta vez realizado con acciones ejecutadas directamen-
te por el experimeniador a uno de los nifios y verbalizado por otro, dan lugar
a frases como las que transcribimos:

nena corta papel con tijeras
corta pelo con tijeras
corta papel con cuchillo.

La primera de ellas realizada por una de las nifias favorece la verbaliza-
cién del sujeto «nena» mientras que las dltimas, realizadas por el experimen-
tador carccen de sujeto. Dado que todas cllas Jas produce el nifio dirigiéndose
al experimentador, este hecho parcce indicar una necesidad por parte del nifio
de diferenciar la segunda persona de la tercera, cuando tedavia no ha sido
utilizado ni la conjugacion de los verbos ni los pronombres personales. Esta
conducta sc repite en varias ocasiones, principalmente en las itltimas sesiones
del aprendizaje. Lo cual nos induce a pensar que ¢l nific empieza a trasponer
espontdncamente la ldgica aprendida en una situacién experimental a situa-
ciones de su vida cotidiana.
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4, RESULTADOS OBTENIDOS
4.1, RETEST NIVEL INTELECTUAL

.Después del aprendizaje légico-lingiiistico hemos diagnosticado nuevamen-
te nuestro grupo experimental, desde el punto de vista del nivel de desarrollo
intelectual, utilizando Ias mismas técnicas que el diagnéstico inicial.

Veamos los resultados obtenidos en ambas pruebas: Test de inteligencia
de WISC y técnica operatoria sobre clasificacién dicotémica, en el plazo de
cuatro meses antes v después del aprendizaje.

RESULTADO DEL TEST DE WISC

Edad inicial Testinicial Retest Aumento

Sujeto 1 MO 6;11 111 134 23
Sujeto 2 LM 6:5 98 110 12
Sujeto 3 MA 6:3 104 129 25

En estos resultados observamos que ha habide un aumento de C. I, con
respecto a los resultados iniciales, es decir, antes y después del ciclo de apren-
dizaje. Aunque este aumento no es homogéneo para los tres sujetos, y elio
puede ser atribuible a otras caracteristicas cabe destacar que el sujeto exa-
minado 2 tuve una duracién de aprendizaje adin mas corta que los otros dos
sujetos.

Por otra parte, aungue el aumento logrado en los distintos items ha sido
general en todos los sujetos, no hemos observado ningin item que haya sido es-
pecialmente privilegiado en los tres sujetos.

De estos hechos, v teniendo en cuenta que los items del WISC perfor-
mance son especialmente manipulatives, y que el lenguaje no juega en ellos
un papel importante pedemos llegar ya 2 una primera conclusion.

Vemos claramente como un método de aprendizaje orientado a una adqui-
sicién de las estructuras lingiiisticas y basado en la construccién del sujeto
a partir de Ia légica de sus propias acciones ha posibilitado mejorar su rendi-
miento en actividades totalmente distintas a las desarrolladas en el cicle de
aprendizaje.

Resultados a la prueba de clasificacion dicotémica

Los resultados a la prueba de clasificacion dicotémica de los tres sujetos
han reflejado que si antes del ciclo de aprendizaje eran incapaces de llegar
a clasificar €]l material geométrico en funcién de sus tres atributos, después
del aprendizaje en el que no han trabajado con material geométrico son
capaces de clasificar dicho material en funcién de los tres atributos.
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4.2. RETEST DE LENGUAIE

Al final del aprendizaje volvimos a examinar €l nivel estructural de la frase
con la prueba anteriormente descrita, a los tres sujetos que habian seguido
el aprendizaje hay otros tres seleccionados al azar de entre los que formaban
el grupo control. Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Cuadro 5

GRUPQ CONTROL RETEST
Denominacidn, estructura sintdctica

SV.0 S0V, SV. OV. 0S8, V. 0. S No L. Resp.

1 2 3 4 5 & /8 sabe Mim. oral
COMER 1 2 6 1
BEBER 2 4 0 2
DORMIR 3 3
TOTAL 1 2 9 9 3
Cuadro 6

GRUPO EXPERIMENTAL RETEST

Denominacion, estructuracidn sintdctica

S.0.V. Total resp.
SV.O0. OVS SV. oV, 0s. V. Q. s, orales
1 2 3 4 5 6 7 8 g
COMER 5 1 0 0 0 3 0 0 9
BEBER 3 0 1 0 1 1 1} 0 6
TOTAL TRANS. 8 1 1 0 1 4 0 0 15
DORMIR * 1 0 1 1 0 1 2 0 6
TOTAL 9 1 2 1 1 5 2 ¢ 21

Los tres nifios que no se beneficiaron del aprendizaje no manifestaron
ningin progreso respecto a los resultados anteriores. Mientras que los nifios
que siguieron el aprendizaje demostraron un avance considerable.

En efecto, los sujetos utilizados como control, tal como puede observarse
en el cuadro mimero 5 indican un nivel psico-lingiifstico muy poco evoluciona-
do. Sobre el total de 21 descripciones s6lo en 3 de ellas el nifio utiliza el len-

* En el caso de dormir por su funcién intransitiva hace gue el O sea un Cl.
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guaje oral como medio de comunicacién. Y en las 3 la estructura sintéctica

es la holofrase.
Los nifios que siguieron el aprendizaje dieron ante todas las imagenes

una respuesta oral gue se reparten de las siguientes maneras:

Cuadro 7 Cuadro 8
TOTAL DE VECES QUE
NUMERQ DE ELEMENTOS FRASE APARECE CAD ASU?QO
3 elementos 2 elementos 1 elemento ¥ v s 0/C1 T
COMER 6 0 3 9 8 6 6 21
BEBER 3 2 1 6 5 5 4 14
DORMIR 1 2 3 6 4 2 4 16
z 10 4 7 21 18 13 14 45
60 -’
563l
§o |
4o |
3o |
23 4
20 |
165 L
10 L
+
ol

CLAVE:

Trazo discontinuo: después del aprendizaje.
Trazo seguido: antes del aprendizaje.

Figura 2.
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A nuestro modo de ver cabe destacar en primer lugar la importancia que
ha adquiride para estos niftos el lenguaje oral. El hecho de que tras haberle
proporcionado situaciones que favorecian el aprendizaje del lenguaje oral,
los nifios rechacen la comunicacién gestual pone de manifiesto la necesidad
de enriquecer su capacidad minima mediante la adquisicién del lenguaje oral.

La evolucion seguida respecto al nivel estructural de la frase queda paten-
te si comparamos el porcentaje de frases correctamente construidas antes
y después del aprendizaje.

Si analizamos las descripciones de los sujetos que dan un sélo término
como respuesta vemos que los términos antes del aprendizaje elegidos, cum-
plen la funcién de objeto 12/21 o sujeto 7/21 y que el verbo es practicamente
inexistenie 2/21 mieniras que al final del aprendizaje los sujetos gue producen
holofrases recurren principalmente at verbo 5/7 conducta que ¢omo hemos
viste anteriormente es mas evolucionada.

ANTES DEL APRENDIZAJE DESPUES DEL APRENDIZAJE
10 % ACCION ACCION 71,40 %
OBJETO OBJETO
30 % SUJETC SUJETO 28,60 %

5. CONCLUSIONES

Este primer ensayo de aplicacién de un aprendizaje légico-lingiiistico
a la ensefianza de los nifios no oyentes ha puesto de manifiesto unos hechos
dignos de ser destacados.

I.> En primer lugar, ha permitido verificar nuestra hipdtesis de partida
segin la cual un aprendizaje encaminado a desarrollar a la vez el lenguaje
oral y las estructuras operatorias que permitan la diferenciacién del léxico
¥ la estructuracién de la frase da como resultado, una aceleracién en el apren-
dizaje del lenguaje hablado, por apoyarse en la comprension logica del mismo
¥ no sélo en mecanismos memoristicos no generalizables.

La dificultad principal e¢n la adquisicion del lenguaje hablado por los
sordos no reside en el aprendizaje de los términos aislados sino en la estruc-
turacion de todos ellos para formar una frase. Este tipo de aprendizaje pro-
voca ademas secundariamente un desarrollo de los procesos cognoscitivos
que se apoyan en las estructuras operatorias de la 16gica de clases lo cual se
manifiesta en un aumento del C. I. de nuestra poblacién experimental todo
elle en el espacio de pocos meses.

2° A partir de los resultados obtenidos podemos emitir la hipétesis de
que un aprendizaje escolar —y no extraescolar y parcial como el realizado
por nosotras-— que se apoyarad en el desarrollo cognoscitivo para hacer com-
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prensibles al nific las estructras lingiiisticas, aceleraria el aprendizaje del
lenguaje hablado en los nifios sordos y lo que es mds importante, les permi-
tirfa una comprensién del misme por dar lugar al aprendizaje de las estruc-
turas lingilisticas que permiten su correcta utilizacidn.

La aplicacién en el campo escolar permitiria ademads la utilizacién de las
adquisiciones verbales en todos los campos de la vida escolar, facilitando enor-
memente su generalizacion y creando asi un puente entre el aprendizaje espe-
cifico del lenguaje y la vida cotidiana del nifio.

3¢ Desde el punto de vista de la evolucidn de los mecanismos operato-
rios, se han puesto de manifiesto a través del aprendizaje (12} una serie de
hechos interesantes.

La génesis de la construccion de la estructura basica S. V. O. evidencid
en nuestros sujetos, la existencia de un primer momento —Ila holofrase— en
que el nifio se contentaba con la denominacién de uno de los elementos de
la estructura basica, pero lo mas interesante es quizds el hecho de que su
eleccién no era debida al azar sino claramente significativa en favor: en primer
lugar del objeto (55 %) en segundo del sujeto (36 %) siendo practicamente nula
Ia utilizacién del verbe come elemento significativo de la accién (9 %) tanto
en la descripcién de ldminas —elementos estéticos— como en la verbalizacién
de acciones reales llevadas a cabo por el experimentador. Parece pues evidente
que, al menos para estos nifios, el objeto constituye el elemento méas significa-
tivo de la accién y no el verbo que traduce la accién misma tal como era de
esperar en buena logica adulta.

El nific se cenira en los elementos figurativos y atemporales de la accidn,
es decir, en aquellos que existian antes de la accién y que siguen permane-
ciendo después de ella como son el sujeto y el objeto,

Este fenémeno pone de manifiesto la primacia de las estructuras percep-
tivas en nuestra poblacidén en este periodo, capaces de captar lo estético, pero
incapaces de reproducir lo dinamico, para cuya reproduccion es necesario
recurrir a estructuras operatorias. En efecto esto nos hace pensar que la
representacién mental-estatica es de aparicién mucho mas precoz en el nite
que las representaciones dindmicas tales como las de las sucesivas posiciones
que ocupa una varilla al caer o de la rotacién de tres bolas colocadas en orden
determinado por ejemplo (13).

8i bien la conducta verbal de nuestros nifios es andloga a ia de nifios
oyentes mas pequeflos, creemos que en este caso la razén no es tanto un re-
traso global en la evolucién o una necesidad de poner los mismos estudios a

{12) La gépesis que establecernos no puede con estos solos datos considerarse como
la génesis normal por ia que atravesaria todo nific sordo, puesto gue existe un importante
factor de aprendizaje que puede modificar la evolucidon espontinea. Nada nos permite ne-
gar sin embargo que nifios sordos no beneficiadoes de un aprendizaje operatorio pre.
senten la misma evolucidn. Un préximo trabajo puede ayudar a aclararla.

{13) Véase I, Piaget: «Psychologie de l'intelligences, Armand Colin, Paris.
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nivel del lenguaje sino debido a un aprendizaje previo basado esencialmen-
te en el 1éxico.

No es de estrafiar, pues, que en nuestros sujetos aparezcan un predomi-
nio de las imégenes estiticas sobre las dindmicas representadas por el verbo.

Existe por otra parte en nuestra poblacién experimental una concomitan:
cia entre el hecho de destacar un sélo elemento y la incapacidad de clasificar
por méas de un criterio. Cuando a través del aprendizaje el nifio consigue cla-
sificar bajo tres criterios que representan los tres elementos de la estructura
basica de la lengua, es también capaz de denominarlos. El parentesco entre
légica y lenguaje destaca asi de manera evidente.

En un segundo momento nuestros sujetos verbalizan ya las acciones, pero
éstas permenecen ain sdlidamente ligadas al objeto v en clerto mode indife
renciadas de €l como si verbo-objeto formaran un todo que imposibilitara la
composicién del verbo con otro objeto «cuchillo» para nuestros sujetos en
la fase 3, como si sélo concibieran la posibilidad de cortar con cuchillo, limi-
tando a este instrumento su utilizacién,

Esta situacidén nos parece representar un estado intermedio entre la an-
terior, respecto al cual supone un adelanto, ¥ la adquisicién final que permite
desligar el verbo come elemento de la frase de los demds elementos y a la
vez coordinarlos entre si para formar un todo con sentido.

Nos parece evidente que agui, como en tantas situaciones, la inteligencia
presenta una genesis que parte de un sincretismo indiferenciado en que un
solo elemento, el més significativo segin la estructura predominante en cada’
momento puede ser tomado por el todo (14) para ir progresivamente diferen.
ciando entre si los elementos y culmina siendo capaz de composiciones diver-
sas que cuando se frata de estructuras de grupo dan lugar a la posibilidad de
aplicar la asociatividad, pero que en las estructuras de agrupamiento de la
clasificacién se ve limitada por las propiedades del reticulado y que en las
estructuras lingiifsticas se halla aiin muche més limitado por todos los con-
vencionalismos propios del idioma, la naturaleza de algunos de los cuales
(como por ejemplo el orden 8. V, 0.) queda por delimitar si es puramente con-
vencional y obedece a algiin factor de necesidad ligado quizas a la naturaleza
misma de las estructuras a las que son asimiladas,

Hemos visto, por una parte, como el sujeto, la accién y el objeto sobre
el que recae no son destacados por un igual de manera espontinea en el diag-
ngstico que precede al aprendizaje, y por tanto podemos afirmar que tienen
un peso distinto. Por otra parte, hemos podido constatar como el aprendizaje
operatorio de la clasificacidén dicotdmica Illeva como consecuencia una orga-
nizacion correcta del orden de la frase es decir, la diferenciacién y la organiza-
cién de los elementos gracias a su asimilacién a un sistema operatorio no

(14) Como en las descripciones los conjuntos con varias variables dados por nifios
del primer estadio de ¢lasificacion.
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provocan un orden cualquiera sino uno determinado en el que el objeto y la
accién estan siempre préximos como si en este proceso la diferenciacién pro-
gresiva a partir de la holofrase, la accidon y el objcto fueran los ultimos en
diferenciarse. Este hecho podia dar lugar a una serie de hipdtesis que aqui
nos parece aventurado enunciar, pero que pueden ser resueltas en trabajos
posteriores.

Si bien a través de este trabajo hemos destacado continuamente el paren-
tesco existe entre la logica y el lenguaje lo que no supone en ningun caso,
una identificacién de estos dos fendmenos, producto ambos, del funcionamien-
to intelectual humano del que constituyen dos aspectos estrechamente empa-
rentados y a la vez enormemente diferenciados, establecer lo que tienen de
comtin ¥ lo que tienen de diferentes conduce en definitiva a una mejor defi-
nicién, pero como toda definicidn es en ultime término una comparacion y
toda comparacion supone como minimo dos términos nos parece que el es-
tudio conjunto del lengunaje v de la inteligencia proporcionan nuevos datos
para un analisis mds detallado de ambos.

Por otra parte existe otra vertiente del Jenguaje, el comunicativo que es
imprescindible considerar en el aprendizaje del nifio sordo y del que pensa-
mos ocuparnos en posteriores trabajos.

RESUMEN

El presente trabajo es un inicio de aprendizaje de las estructuras lingiiis-
ticas basicas para el nifio sordo en una poblacién experimental de seis nifios
sordos de 7 afios de edad y una poblacién control en las mismas condiciones.
El punto de partida es considerar estas estructuras como un objeto mas de
conocimiento por ¢l nific vy por tanto tiene en cuenta fundamentalmente las
formas de funcionamiento Iégico de los sujetos de la experimentacion en fun-
cién de su nivel de desarrollo, analizadas en el marco de la psicologia genética.
En consecuencia la metodologia utilizada se fundamenta en una constante
construccion por la parte del propioc nifio de las estructuras objeto de apren-
dizaje. Los resultados si bien no son generalizables dada la reduccién de la
muestra, permiten verificar la validez de las hipodtesis planteadas, teniendo
en cuenta las diferencias obtenidas al final de la experiencia entre el grupo
experimental y el grupo control.

RESUME

Le but de cet étude c'est I'apprentissage des structures linguistiques de
base par l'enfant sourd. On a pris un groupe experimental de 6 enfants sourds
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de I'Age de 7 ans et un groupe contrdle des mémes caracteristiques. Le point de
départ a éié d'envisager les structures linguistiques comme objet de connais-
sance pour l'enfant, en tenant compte des formes de fonctionement logique
des enfants en fonction de son niveau de développement, dans le cadre de la
psychologie génétique. La méthodologie utilisé est fondé sur une construction
continue de la part de 'enfant des structures linguistiques qui font partie de
I'apprentissage. Les résultats ne sont pas généralisables, étant donné le petit
nombre de sujets de l'echantillon. Cependant, ils nous permetent de vérifier
la validité des hypothéses si on regarde les différences entre le groupe éxpe-
rimental et le groupe contrél i la fin de I'experience,

SUMMARY

This paper deals with the first steps in the apprehension of the basic
linguistic structures among deaf children. The work was done on a sample-
of 6 deaf children, 7 years old. The contro! sample had identical features. The
starting point has been to consider the basic linguistic structures as another
subject of knowledge, among those available to children. Accordingly we
have taken into account the form of logical operation performed by our
samples elements and these forms have been analysed on the grounds of ge-
netic psychology. Therefore, the method we have used is based on the con-
tinous building up of the linguistic structures undertaken by children. OQur
findings, which generalisation is not allowed so far by the samples size, point
out the efficiency of our teaching method when attention is paid to the gap
between the experimental sample and the control one.







