Las dificultades de ienguaje al comienzo de
la escolaridad

Genevieve de Weck

Desde una perspectiva interaccionista del desarrollo del lenguaje, la antora traza
la adquisicion y el desarvollo del lenguage oral a través de la adquisicion de
actividades de lenguage tales como velatos, narvaciones, argumentaciones, etc.
adaptadas a las situaciones de comunicacion y de interaccion en las cuales estdn
inmersos los nifios. Intenta ofrecer a los maestros de los primeros afios de primaria
los instrumentos necesarios que les permitan, por una parte, conocer el desarvollo
del lenguaje de sus alumnos reconociendo aquellas verbalizacions «desviadas» pero
que son inberentes al desarrollo y, por otra parte, la posibilidad de cambiar sus
representaciones, a veces ervoneas, sobre lo que se consideran transtornos del
desarvollo del lenguage, es decir transtornos de articulacion, retrasos de habla y
retrasos de lenguaje. También se ponen de manifiesto las velaciones entre el
lenguage oval y la lectura.

INTRODUCCION

Cuando los nifios empiezan su escolaridad han adquirido unas bases impor-
tantes en el &mbito del lenguaje, pero, contrariamente a una idea generalizada, esta
adquisicién no ha terminado ain, de manera que todavia se observa en los nifios
pequeifios verbalizaciones que no concuerdan con el uso que los adultos hacen de la
lengua. Ademis, si algunos nifios continuan su desarrollo del lenguaje sin encontrar
demasiados obstdculos, otros, al contrario, sélo lo consiguen con dificultades. Aque-
llas personas que deben ocuparse de los nifios durante este periodo, en especial los
maestros de primaria, deben saber entonces que ciertas verbalizaciones «desviadas»
son inherentes al desarrollo, mientras que otras son la manifestacién, mds o menos
grave, de un transtorno del desarrollo del lenguaje. Pero la distincién entre ambas
formas no siempre es facil.

Si pensamos que es importante que los maestros estén atentos a esta dimen-
sién del desarrollo es porque son a menudo los primeros que formulan una peticién
de consulta ante un especialista (logopeda). En efecto, la entrada en la escuela, al
constituir, para un cierto de niimero de nifios, el primer paso hacia una socializacién
mas amplia, puede tener una funcién reveladora de dificulrades a las que, hasta ese
momento, la familia no presté una especial atencién.
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Teniendo en cuenta esto, recordaremos brevemente, en la primera parte del
articulo, las grandes lineas de la adquisicién del lenguaje oral, a la luz de las teorfas
que nos parecen que actualmente rinden mejor cuenta de dicha adquisicién. Evoca-
remos el desarrollo de la comunicacién y el de las capacidades discursivas. Abordare-
mos también un aspecto més especifico del desarrollo, a saber, la evolucién del siste-
ma fonolégico.

A partir de este repaso, describiremos en la segunda parte, los principales
transtornos del lenguaje oral que se observan frecuentemente en esta edad: los trans-
tornos de articulacién y de habla que conciernen al sistema fonolégico, el retraso del
desarrollo del lenguaje que afecta tanto al Iéxico y a la sintaxis como a las capacida-
des comunicativas y discursivas. Aunque hagamos hincapié en el lenguaje, no olvi-
daremos el desarrollo del nifio en su conjunto, puesto que la gravedad de un trans-
torno del lenguaje es funcién no tan sélo de los sintomas de lenguaje' observados,
sino también de los otros dmbitos del desarrollo (simbolismo, cognicién, afectivi-
dad, socializacién, etc.) y de las condiciones del mismo. Sin embargo, y a pesar de
reconocer su importancia, no podremos abordar aspectos que por si solos requeririan
varios articulos. Finalmente, en la Gltima parte, evocaremos brevemente las repercu-
siones de los transtornos del lenguaje oral en la escolaridad de los nifios. Més concre-
tamente, trataremos de mostrar sus relaciones con los comienzos del aprendizaje del
lenguaje escrito (sobre todo con la lectura).

LOS PRINCIPALES EJES DEL DESARROLLO DEL LENGUAJE

A lo largo del presente siglo, el desarrollo del lenguaje ha sido descrito y expli-
cado de diferentes maneras segun las corrientes tedricas de referencia de los distintos
autores. Los primeros trabajos cientificos se deben a lingiiistas, psicélogos o médicos
que, a partir de la observacién de sus propios hijos, escribieron monografias detallan-
do las fases de adquisicién de diversas lenguas maternas (por ejemplo, Grégoire,
1937, 1947, para el francés; Leopold, 1939-40) para el alemdn y el inglés). Estas
monografias son célebres por la finura y la precision de las observaciones, orientadas
tanto a los progresos fonoldgicos, como al desarrollo de la morfologia y del léxico.
Dichas monografias presentan, sin embargo, un alcance poco generalizable debido,
principalmente, al pequefio niimero de nifios observados y a los problemas metodo-
légicos en el andlisis de los corpus recogidos.

En los afios 1950, se produjo un importante y decisivo viraje en el estudio del
desarrollo del lenguaje gracias a la creacién de una nueva disciplina, la psicolingiiis-
tica, con vocacién interdisciplinar. Desde ese momento, los investigadores toman en
cuenta al mismo tiempo las aportaciones de la psicologia cognitiva (por ejemplo, la
corriente piagetiana) y de la lingiiistica (estructuralismo chomskiano principalmen-
te). No trazaremos de nuevo las diferentes etapas de la psicolingiiistica del nifio
(Bronckart, Kail y Noizet, 1983), queremos tan s6lo evocar una importante corrien-
te de los afios 1970-1980 que ha otorgado importancia a los procedimientos y a las
estrategias utilizadas por los sujetos hablantes a partir de indicios que perciben den-
tro y/o fuera del enunciado. Los investigadores se han interesado particularmente por
los mecanismos psicolégicos subyacentes en las diversas interpretaciones que sujetos
de diferentes edades dan a los mismos enunciados.

Si bien es conocido que los nifios no comprenden de entrada los enunciados
que les son dirigidos de la misma manera que lo hacen los adultos, esta corriente ha
tenido el mérito de precisar las razones de estas diferencias. Por un lado, en el ambito
del 1éxico, los nifios otorgan sentidos diferentes, por sobregeneralizaciones o por
infrageneralizaciones (atribucién de un sentido mds general o més restringido que el
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atribuido por los adultos), tanto a los lexemas nominales como a las unidades 1éxicas
que tienen una funcién en la organizacién del discurso, como son los adverbios y las
locuciones temporales?. Por otro lado, en el campo de la sintaxis, el orden de palabras
(Bronckart, Gennari y de Weck, 1981a; 1981b) o el de enunciados es un indicador
muy impactante hasta aproximadamente los 5-6 afios’. Como lo muestran los ejem-
plos de la nota a final del texto, este indicador se aplica a diferentes estructuras y uni-
dades lingiiisticas, lo que le confiere una cierta validez aumentada por la evidencia
de su funcién en varias lenguas.

Actualmente, y desde los afios 1980, el interés de los investigadores de nume-
rosas disciplinas de las ciencias humanas se ha dirigido hacia la interaccién y la
comunicacién. En efecto, un gran nimero de trabajos versan sobre la funcién de las
interacciones en la aparicién y el desarrollo del lenguaje y sobre la utilizacién del
lenguaje por los nifios en el marco de situaciones de produccién finalizadas. Estos
trabajos permiten concebir de manera algo distinta la adquisicién del lenguaje por
los nifios, como veremos a continuacién.

Bajo el impulso de las propuestas tedricas de Vygotski (1934/1985) (véase
también Schneuwly y Bronckart (1985); Vila y Boada (1989); Siguan (1987); Vila,
1987), retomadas mds recientemente por Bruner (1983, 1987), podemos considerar
que la aparicién del lenguaje necesita un doble desarrollo durante el primer afio de
vida de los nifios: un desarrollo en el aspecto intelectual y un desarrollo en el aspecto
de la comunicacién. Si estos dos dmbitos estdn primero separados (inteligencia pre-
verbal y comunicacién pre-intelectual), hacia el afio, se fusionan de ral forma que el
pensamiento se vuelve verbal y el lenguaje intelectual. Esta posicién se opone a la de
Piaget (1946/1976, 1946/1970), segtin el cual, la aparicién del lenguaje depende
casi exclusivamente del desarrollo cognitivo, es decir que el motor de la adquisicién
se situa en los mecanismos generales del desarrollo intelectual. Con el advenimiento
de la representacién, el lenguaje puede aparecer al mismo titulo que otras conductas
simbélicas («hacer como si», juego simbdlico, evocar acontecimientos ausentes,
etc.). Con estos trabajos, Piaget describié muy bien las etapas de la raiz intelectual
del lenguaje. .

No obstante, el lenguaje no puede aparecer sin que los nifios participen en
interacciones. Este aspecto, largo tiempo minimizado, tiene, efectivamente, una
funcién determinante en el desarrollo general de los nifios y en particular en el del
lenguaje. En efecto, antes de hablar, los nifios adquieren progresivamente la expe-
riencia de poder ejercer una influencia sobre los demds (sobre todo comunicacién no
verbal mediante los gestos y la voz) y de que el lenguaje es un instrumento media-
dor. Estos descubrimientos se realizan en el marco de interacciones muy ritualizadas
y repetitivas entre el nifio y el adulto (normalmente la madre), en las cuales cada uno
participa activamente en unas actividades rdpidamente conocidas por ambos. El
adulto crea asi unos marcos o formatos (Bruner, 1987) para el nifio, que constituyen
una especie de mini-cultura representativa de la cultura en la que se integra el nifio:
aprende no sélo la estructura de la lengua materna (fonologfa, léxico, sintaxis), sino
también los usos del lenguaje y los tipos de discurso producidos en la sociedad.

En efecto, en esta concepcién interaccionista del desarrollo del lenguaje, se
considera que los nifios no deben adquirir unas estructuras lingiifsticas como tales,
sino unas conductas (Espéret, 1990a) o actividades de lenguaje (Bronckart y col.,
1985) tales como la produccién de relatos (Fayol, 1985, 1987), narraciones o cuen-
tos (de Weck, 1991), argumentaciones (Rosat, 1991), explicaciones, etc., adaptados
a las situaciones en las cuales deben producirlos. Las estructuras conocidas de la len-
gua se integran entonces en la produccién de discursos, cuya gestion no se resuelve
en un conjunto de frases, sino que necesita unas capacidades generales de eleccién y
de organizacién del contenido, de planificacién, de lexicalizacién, etc.
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De esta forma, los nifios son de entrada considerados como seres que comuni-
can, y desde su mds temprana edad, participan en didlogos (Frangois, 1990). Estos
ultimos revisten entonces una doble importancia: por un lado, constituyen la prime-
ra forma discursiva adquirida y eficaz para comunicar con los demds y, por otro lado,
el lugar mismo de la adquisicién del lenguaje. Dicho de otro modo, y segiin la
expresién de Vygotski, el lenguaje se adquiere por y para la comunicacién.

Durante los primeros afios de vida (hasta los 5-6 afios, mds o menos), los nifios
desarrollardn sus capacidades de lenguaje en el marco de didlogos. Es también en
este marco que, gracias a las preguntas, a las peticiones de aclaraciones de interlocu-
tores més competentes (nifios o adultos), los nifios llegardn progresivamente a pro-
ducir unos discursos menos dialogados, asumiendo una mayor parte de la gesti6én
discursiva. Pensamos en el relato de experiencias personales (Fayol, 1987), que a par-
tir de los 4 afios, los nifios empiezan a producir, pero no de una forma explicita y
completa al principio. A diferencia de los temas de los didlogos cotidianos, las narra-
ciones de estos relatos versan sobre acontecimientos pasados, por lo tanto ausentes,
en principio desconocidos del interlocutor. Esta caracteristica supone entonces en el
interlocutor, una capacidad para tratar esta asimetria de conocimiento de los temas;
hay que esperar hasta los 6-7 afios para que los nifios hayan adquirido una cierta sol-
tura en la produccién oral de este tipo de texto, lo que permitird a su interlocutor
comprenderlo bien. De hecho, los nifios diversifican poco a poco sus actividades de
lenguaje: producen distintos tipos de discurso en funcién de las necesidades de su
creciente vida social, ddndose unos objetivos variados para unos interlocutores cada
vez mds y mds variados (familia, maestros, otros adultos, nifios de distintas edades,
etc.). Por ejemplo, el placer de la narracién se adquirird gracias a la frecuentacién de
las historias (leidas o contadas por los adultos), los rudimentos de explicacién y/o de
argumentacién en funcién de los problemas encontrados en las interacciones, y de
los modelos que les son ofrecidos, etc.

En resumen, el desarrollo del lenguaje se caracteriza por una diversificacién
progresiva de las conductas de lenguaje en funci6n de las necesidades interactivas y
de las capacidades socio-cognitivas crecientes (Dolz, Pasquier y Bronckart, 1993).
Esta diversificacién puede sintetizarse de la siguiente manera:

— del dialogismo al monologismo: la responsabilidad de las actividades de
lenguaje se comparte primero con al menos un interlocutor (didlogo), luego progre-
sivamente, asumida sobre todo por el Gnico interlocutor (relatos, narraciones
«monologadas») segtin las necesidades;

— de la evocacién de contenidos concretos y presentes a la de contenidos abs-
tractos y/o ausentes, pasados: los didlogos entte nifios y adultos estdn mucho tiempo
y frecuentemente centrados en unos temas relacionados con el hic et nunc, mientras
que la produccién de otros tipos de discurso implica la evocacién de contenidos que
se «desprenden» de ellos;

— de la lengua oral a la lengua escrita: desde los 6-7 afios, los nifios empiezan
a adquirir capacidades discursivas también por escrito que se arraigan con las adqui-
ridas en la modalidad oral, pero necesitan un distanciamiento respecto a la situacién
de produccién (ausencia fisica del interlocutor que no puede por lo tanto dar un
feed-back directo), y por consiguiente un cierto nivel de abstraccién y de reflexién
metalingiifstica (Schneuwly, 1988; Rosat, 1990; de Weck, 1991).

Terminaremos esta parte con algunas observaciones concretas a propésito del
desarrollo del sistema fonolégico que aiin est4 en plena expansién entre los 4 y 6
afios, y que choca mucho a aquellos que se ocupan de nifios. La adquisicién del siste-
ma fonolégico de una lengua consiste de hecho en la adquisicién de una doble capa-
cidad: por una parte, los nifios deben ser capaces de pronunciar todos los fonemas de
la lengua objeto (capacidades articulatorias) y, por otra parte, de producirlos dentro
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de unos encadenamientos y unos contextos variables (capacidades fonolégicas). Estos
dos aspectos suponen que los nifios distingan los diferentes fonemas de su lengua
(capacidades perceptivas). Los progresos fonatorios no estdn tinicamente relacionados
con la maduracién muscular y con las crecientes capacidades perceptivas, sino tam-
bién con las interacciones con el entorno social.

Los trabajos en este 4mbito se refieren pues, por una parte, a la evidencia de un
posible orden de adquisicién de los fonemas, y, por otra parte, a los modos de dispo-
sicién de los fonemas en secuencias sonoras. Desde el punto de vista de la adquisi-
cién de los fonemas, no se ha podido establecer un orden preciso, comiin a todos los
nifios que adquieren una misma lengua. Sin embargo, estos trabajos ponen en evi-
dencia algunas tendencias. En continuidad con los sonidos producidos durante el
periodo de las vocalizaciones, los nifios mantienen algunos de ellos, aprenden otros y
pierden los que no forman parte del sistema fonol6gico de la lengua objeto. De este
modo, hacia los 48 meses, los nifios producen generalmente en torno a un 83% de
los sonidos de su lengua. Los fonemas mds ficil y ripidamente adquiridos son las
vocales orales y las consonantes anteriores - (bi)labiales - los movimientos de las cua-
les son, ademds, los mds perceptibles, y requieren poca fuerza articulatoria. Mds
tarde, se observa la produccién de fonemas mds posteriores, y de aquellos que requie-
ren un reparto de la fuerza articulatoria entre los diversos mecanismos fonatorios
(fonemas sonoros en oposicién a fonemas sordos). En castellano, las consonantes
liquidas y las vibrantes son los fonemas mds dificiles (Serra, 1979). En el transcurso
de este periodo de adquisicién, cuando uno u otro fonema no puede atn ser produci-
do, o bien se omite (ejemplo: /banco/ por «blanco»*, o bien, se reemplaza por otro
que tenga ciertas caracteristicas comunes (ejemplo: /cabayo/ por «caballo»).

Desde el punto de vista del dominio progtesivo de los encadenamientos de los
fonemas, quienquiera que observa a un nifio nota que éste «deforma» las palabras.
Andlisis precisos han permitido evidenciar errores sistematicos, observados en la
adquisicién de diversas lenguas, y llamados «modelos (patterns) de desarrollo»
(Locke, 1983). Sin entrar en detalles, damos algunos ejemplos. Una fricativa puede
ser reemplazada por una oclusiva (ej: /topa/ por «sopa»). Los grupos consondnticos
pueden reducirse, lo cual permite transformar una secuencia VCCV en VCV. Este
fenémeno se realiza ya sea por omisién de una de las dos consonantes (ejemplo:
{codero/ por «cordero»), ya sea por sustitucién de ambas consonantes por una tercera
(ejemplo: /fe:d/ en inglés por «speed»), o bien por la afiadidura de una vocal inter-
media (ejemplo: /cocoderilo/ por «cocodrilo»). De todas formas, los sujetos son capa-
ces de producir los fonemas omitidos o reemplazados cuando éstos aparecen en otros
contextos fonoldgicos.

Transtornos del desarrollo del lenguaje

La nocién misma de transtorno del desarrollo del lenguaje hace referencia a las
representaciones que cada uno se construye mds o0 menos intuitivamente sobre las
capacidades de lenguaje de los nifios de distintas edades, aiin sin disponer todavia,
como hemos visto anteriormente, de una descripcién general y completa de esta
adquisicién. Las expectativas de los adultos (padres y maestros en particular) se defi-
nen en términos de momentos «cruciales», tales como la aparicién del lenguaje
(hacia los 12-18 meses), la capacidad para producir enunciados simples de varias
palabras formalmente bien construidos (hacia los 3 afios), y una cierta soltura para
conversar y para explicar (desde los 4-5 afios). Si estos puntos de referencia tienen,
efectivamente, una cierta pertinencia respecto al desarrollo, hemos visto anterior-
mente que la adquisicién de conductas de lenguaje diversificadas es relativamente
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compleja, y se efectua més alld de los 5-6 afios. Por otro lado, como en otros aspectos
del desarrollo del nifio, existen importantes diferencias individuales (Espéret,
1990b), lo que vuelve mds compleja la tarea de apreciar y distinguir los usos norma-
les y patoldgicos del lenguaje. Entre el conjunto de nifios que, seglin una expresién
corriente, «hablan mal», existen situaciones muy claras, como por ejemplo la ausen-
cia casi total de lenguaje oral. No serd de estos graves transtornos de lo que cratare-
mos, sino més bien de los transtornos menos graves, pero que merecen de todas for-
mas que les dediquemos una atencién particular, debido al malestar que pueden pro-
vocar en los nifios que los padecen, y de las repercusiones que pueden tener sobre su
desarrollo general y sobre la calidad de sus interacciones sociales.

Normalmente, se distinguen tres tipos de transtornos del desarrollo del len-
guaje: los transtornos de articulacién, el retraso del habla y el retraso del lenguaje
(Rondal y Seron, 1991). Los dos primeros afectan de manera distinta al sistema fono-
16gico, mientras que el tercero se refiere a toda la esfera del lenguaje (Iéxico, sintaxis,
discurso y pragmitica). Durante la primera infancia, pueden aparecer también trans-
tornos del ritmo, como la tartamudez, as{ como fases de mutismo mds o menos
importante. Estos transtornos® no estdn necesariamente relacionados con el desarro-
llo mismo del lenguaje, y pueden aparecer més alld de los 6 afios, incluso en la ado-
lescencia o en la edad adulta. Por razones distintas, y segtn el grado de ininteligibi-
lidad del discurso del nifio, el conjunto de estos transtornos puede ocasionar una per-
turbacién de la comunicacién con los demds.

Los transtornos de articulacién y el retraso del habla consisten en un conjunto
de manifestaciones desviadas en la produccién de los fonemas de la lengua objeto. La
diferencia entre estos dos tipos de transtornos recubre la distincién que hemos men-
cionado anteriormente a propésito del desarrollo del sistema fonoldgico. Un transtor-
10 de articulacién consiste en la produccién alterada de uno o varios fonemas: o bien el
sujeto no consigue producirlo(s), o bien lo(s) deforma. En el primer caso, el/los fone-
ma(s) incriminado(s) se omite(n) o se sustituye{n) por otro(s).

Ejemplos de omisién: /oja/ por «roja», /abol/ por «drbol», /tato/ por «tractor».

Ejemplos de sustitucién: /zapo/ por «sapo», /cazal por «casa», /laz cazaz/ por

«las casas»

La mayor parte del tiempo, el sujeto es consciente de la existencia del fonema
que no consigue producir, es decir que lo percibe y lo distingue del fonema de susti-
tucién. Retomando el segundo ejemplo de sustitucién (cf. supra), el sujeto tendr los
dos signos «casa» y «caza» en su léxico, aunque los produzca de la misma manera.
En los casos de deformacidn, el sistema fonolégico estd completo, pero comprende
ciertas realizaciones que no corresponden a la lengua meta. Dicho de otro modo, el
fonema producido no pertenece al sistema. Las deformaciones de los fonemas silban-
tes (ceceo) representan dificultades articularorias corrientes. Por otro lado, sea cual
sea la manifestacién del transtorno, ésta ocurre en todos los contextos fonolégicos,
como lo muestran los ejemplos anteriormente mencionados. El sujeto ni siquiera
llega, en la mayorfa de los casos, a producir de forma aislada el fonema en cuestién.
Hablamos entonces de costumbre motriz que no ha podido construirse o al menos
de forma correcta.

En cuanto al retraso del habla, éste se refiere a dificultades en el desarrollo de la
capacidad de producir unos encadenamientos fonolégicos segtin las reglas y las
secuencias previstas en la lengua meta. Los nifios son capaces normalmente de arti-
cular aisladamente los fonemas de su lengua, pero no pueden hacerlo en todos los
contextos. Se observan entonces sustituciones, omisiones y/o afiadiduras de fonemas.
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Ejemplos: /kren/ por «tren», mientras que la palabra «tela» no sufre ninguna
transformaci6n, /poblema/ por «problema» o /esato/ por «exacto», /enecima/
por «encima».

Estas modificaciones ocurren a menudo cuando varias consonantes se siguen
en una secuencia (cf. ejemplos). De hecho, uno de los principios que explican estas
distorsiones es el de una armonizacién consonéntica, los sujetos intentan producir
secuencias sonoras presentando regularidades (VCVC). En el mismo sentido, se
observan también influencias de un fonema sobre otro (que lo precede o lo sigue),
con el efecto de aumentar o disminuir sus diferencias.

Ejemplo: /bada/ por «baba», /kokolate/ por «chocolate.
Estos fenémenos, que aparecen la mayor parte del tiempo en uno de los fone-
mas de una palabra, pueden extenderse a silabas,

Ejemplo: /sesé/ por «José» donde el niimero de silabas de la palabra se mantiene,

O afectar a fonemas pertenecientes a distintas palabras, produciendo secuen-
cias fonolégicas sin respetar el limite de las palabras. En estos casos, las palabras pue-
den ser producidas correctamente cuando estdn aisladas o integradas en otro contex-
to.

En resumen, los transtornos de articulacién y los retrasos del habla pertenecen
al mismo nivel de produccién de lenguaje: el sistema fonolégico en su conjunto, con
posibles repercusiones sobre la inteligibilidad del discurso. El grado de sistematici-
dad de una modificacién es uno de los criterios que permite diferenciar estos dos
tipos de transtornos. Ademds, la terminologfa utilizada para designarlos refleja una
analogia con el desarrollo del lenguaje. En efecto, se utiliza este término porque las
manifestaciones de los retrasos del habla se observan también en el desarrollo normal
(cf. supra). En este caso, puede constituir un criterio de diferenciacién, entre otras
cosas, la intensidad de las perturbaciones y/o su persistencia mis all4 de los 4;6-5
afios. Por el contrario, los transtornos de articulacién no se observan en el desarrollo
normal, salvo, tal vez, en una primera fase de adquisicién, cuando ésta atin no se ha
estabilizado desde el punto de vista motor; pudiendo aparecer, ademds, en ese
momento.

Veamos ahora los transtornos del desarrollo del lenguaje mds generales, los
retrasos de lenguage. Esta expresion refleja la idea de un desfase temporal en la adquisi-
cién considerada normal de distintas competencias de lenguaje. Es corriente descri-
bir estos transtornos esencialmente desde el punto de vista del léxico y de la sintaxis.
Ahora bien, en la perspectiva interaccionista y discursiva en la que nosotras trabaja-
mos (de Weck, 1993), adquirir el lenguaje significa mis bien para un nifio ser capaz
de producir diferentes tipos de discursos adaptados a la diversidad de las situaciones
de interacci6n. Estos discursos comprenden, por supuesto, un gran niimero de ftems
léxicos integrados en estructuras sintdcticas, pero éstas son ampliamente dependien-
tes de las estructuras discursivas generales. De ah{ que en esta descripcién, se abor-
dard, en primer lugar, los aspectos generales de las dificultades de produccién, y, en
segundo lugar, las caracteristicas més locales.

Como ya hemos dicho, entre los 4 y 6 afios, los nifios participan muy activa-
mente en didlogos entre iguales o con adultos. Comienzan también a producir rela-
tos de experiencias personales, narraciones.sobre personajes ficticios y a poder trans-
mitir informaciones a su interlocutor que éste no conoce. Ahora bien, a algunos
nifios les cuesta mucho llevar a cabo estas diversas conductas. No se trata pues de
dificultades ocasionales, tales como las que pueden surgirle a cualquier interlocutor®,
y afortiori a un nifio que no tenga sus competencias completamente estabilizadas.
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Para el didlogo, tomaremos dos ejemplos relacionados con las reglas conversa-
cionales de base (Bange, 1983; McTear, 1985) y mds generalmente con la pragmdti-
ca (McTear y Conti-Ramsden, 1992). Por un lado, puede perturbarse la alternancia
de los turnos de palabra, lo cual se manifiesta por un nimero demasiado grande de
solapamientos de las intervenciones de los interlocutores. Este fenémeno ocurre ya
sea porque el nifio no sabe encontrar el momento oportuno para tomar la palabra, ya
sea porque no consigue indicar bien al otro que momentdneamente ha acabado de
hablar. Por otro lado, el nifio puede no entender todas las funciones de los turnos de
palabra (peticién, orden, comentario, etc.) de manera que no podrd emitir las res-
puestas que espera el interlocutor; ya sea una accién o una verbalizacién. En particu-
lar, algunos trabajos han evidenciado dificultades para responder a preguntas (Brin-
ton y Fujiki,1982; Brinton, Fujiki, Frome, Loeb y Winkler, 1986; Hupet, 1990).
No se trata de una incomprensién lingiiistica de la pregunta, sino mds bien de un no
respeto de la regla conversacional que estipula que una pregunta va seguida, en prin-
cipio, por una respuesta. En este caso, el interlocutor tiene la impresién que el nifio
ignora su pregunta. La nocién de regla no debe ser interpretada en un sentido nor-
mativo, sino como una convencién a nivel de las interacciones verbales. Es evidente
que un interlocutor puede, por distintas razones, no saber, no poder o no querer res-
ponder a una pregunta, pero en ese caso suele hacer saber a su interlocutor que ha
comprendido la funcién de su enunciado.

En el terreno de discursos menos dialogados, tales como el relato y la narracion, los
nifios con retraso de lenguaje producen formas llamadas «primitivas», es decir unos
esbozos de relato como los que se observan en los nifios mds pequefios. Las produc-
ciones consisten en un anuncio de noticia, que abarca generalmente un Gnico enun-
ciado referente a un acontecimiento particular. Pero las circunstancias generales y
los principales protagonistas no estin explicitados, de manera que el relato no es
comprensible para aquél que no ha vivido el acontecimiento. El adulto debe enton-
ces hacer todo tipo de preguntas para ayudar al nifio a construir un discurso més
explicito. Se trata de una dificultad para manejar de forma mds auténoma su dis-
curso, para organizarlo en el plano temporal y para establecer relaciones de un
enunciado a otro.

A estas caracteristicas generales se suman a menudo dificultades mds locales,
que afectan a la produccién verbal” incluso de los enunciados sucesivos. Los nifios
dominan todavia mal la morfosintaxis de su lengua (Gérard, 1991). Ello se manifiesta
sobre todo a nivel de los verbos (las terminaciones), de los determinantes y de los
pronombres (las distinciones de género y de persona (Schelletter, 1990) y de las mar-
cas de organizacién del discurso (conjunciones de coordinacién y/o de subordina-
cién). Los enunciados que asf se producen son yuxtapuestos, a veces incompletos,
incluso agramiticos. Es bueno recordar que la adquisicién de todos estos elementos
sobrepasa el periodo que aqui nos interesa. Sin embargo, hacia los 5-6 afios, los nifios
dominan, en principio, las bases que les permiten construir discursos accesibles a los
demis.

A veces, también aparecen dificultades en el plano /éxico (Gérard, op.cit.).
Puede tratarse de una no disposicién de la palabra o de imprecisiones que contribu-
yen a volver opaco el discurso de estos nifios cuando intentan explicar algo o a trans-
mitir informaciones. Es la manifestacién ya sea de un vocabulario relativamente
poco extenso, ya sea de una falta de organizacién, o incluso de una dificultad en el
acceso a este léxico. En tltimo caso, los sujetos tienen conocimientos més extensos
de lo que pueden exteriorizar. Aunque a veces sea el aspecto cuantitativo lo que se
hace mis visible en estos transtornos, hay que recordar que a la hora de establecer un
diagnéstico en este dmbito mediante pruebas estandarizadas, nos encontramos con
el problema de la norma, aunque se hayan tomado ciertas precauciones metodolégi-
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cas en e]l momento de la constitucién de la poblacién de referencia. Efectivamente, se
sabe que las diferencias socioculturales y regionales se observan especialmente en
este aspecto del lenguaje. De ahi que el aspecto cuantitativo no puede constituir el
unico criterio de evaluacién. Mds interesante es entonces la organizacién del léxico
en clases semdnticas. En efecto, los conocimientos léxicos no se almacenan en la
memoria por simple acumulacién, sino que se organizan en redes. Los elementos de
las clases mantienen relaciones morfolGgicas y/o de sentido (inclusién, parte/todo,
incompatibilidad, identidad, etc.), y también las propias clases est4n reunidas en
redes. La adquisicién del vocabulario (Clark, 1993) incluye también esta dimensién,
que nos parece fundamental.

Nos gustaria terminar esta descripcién de los retrasos de lenguaje con dos
observaciones. Por un lado, para garantizar la claridad de esta exposicién, ha sido
necesario hacer distinciones entre los diversos aspectos del lenguaje. Pero hay que
recordar que en el momento de la adquisicién, todos estos 4mbitos estdn en interac-
cién, y que unos progresos en un ambito tienen repercusiones en los demds. Del
mismo modo, cuando se trata de dificultades, si un dmbito es mds problemdtico que
otro, se observardn también influencias sobre los demds, que deberdn tomarse en
cuenta. Por otro lado, hemos adelantado varias dificultades encontradas por algunos
nifios en el dominio progresivo del lenguaje. Ello no debe hacer suponer que siem-
pre que hagan uso de la palabra vayan a fracasar, y menos atin que cada nifio presente
transtornos en todos los &mbitos mencionados. Cada nifio ha adquirido unas compe-
tencias que le permiten interactuar con los demds y que hay que realzar y favorecer,
aunque sus producciones no correspondan a lo que pueda esperarse.

¢Inciden los transtornos del lenguaje oral en el aprendizaje del lenguaje
escrito?

Al término de este articulo, creemos que esta pregunta puede estar en la boca
del lector, razén por la cual la planteamos, aunque no podamos ofrecer una respuesta
muy detallada, ya que ello merecerfa una discusién sobre las relaciones entre lengua-
je oral y lenguaje escrito, entre lectura y produccidn escrita en el transcurso del
aprendizaje. Nos contentaremos con enunciar algunos principios generales que pue-
den servir como base para una reflexién mds amplia.

Generalmente, ningiin transtorno del lenguaje oral en si mismo impide que
un nifio aprenda a leer y a escribir. Esta afirmacién puede parecer contradictoria con
la idea todavia ampliamente extendida, segtin la cual un nifio que no domina bien la
lengua oral encontrard inevitablemente importantes dificultades para acceder a la
lengua escrita. Demos como prueba, en el aspecto clinico, el niimero de nifios que
han aprendido a leer, a pesar de los transtornos del lenguaje oral, y para quienes este
aprendizaje ha repercutido positivamente en su dominio de la lengua oral. ;Como
pueden entenderse estos hechos?

Teniendo en cuenta los trabajos de numerosos especialistas, definimos la lec-
tura como una actividad de bisqueda de sentido, en la que se mezclan la elaboracién
de hipétesis sobre el contenido y la forma del discurso escrito y su verificacién en el
material grifico. En esta perspectiva, la actividad de descifrado y/o oralizacién sirve
de control externo tanto para el aprendiz-lector como para el adulto que intenta eva-
luar sus competencias. ;Cudles son entonces las capacidades requeridas para efectuar
este tipo de actividades?

Algunos trabajos muestran la funcién de las representaciones que los nifios
tienen de la lectura y de lo escrito en general en el momento de este aprendizaje
(Chauveau, Rémond y Rogovas-Chauveau, 1993). Por otro lado, son necesarios
conocimientos relativos al uso del lenguaje y a los distintos tipos de discurso, as{
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como conocimientos mis generales del mundo, que permiten, todos ellos, generar
unas expectativas frente al texto escrito (Sprenger-Charolles, 1986); se trata en otros
términos de diversas capacidades metalingiifsticas (Gombert, 1991). Otros autores
insisten en la importancia de la conciencia fonolégica como previa al dominio de la
correspondencia grafemas-fonemas. Pero se sabe también que esta conciencia
aumenta al mismo tiempo que el aprendizaje de la lectura. Finalmente, otros traba-
jos evidencian incluso una interaccién entre lectura y produccién escrita (Rieben,
Meyer y Perregaux, 1989, sugiriendo mds bien un aprendizaje paralelo que desfasa-
do de estas dos competencias.

¢Qué sucede entonces con los nifios que tienen transtornos de lenguaje?
Tomemos en primer lugar el caso de aquellos nifios que presentan dificultades en el
aspecto fonolégico (cf. supra, los transtornos de articulacién y los retrasos de habla).
Es evidente que estos nifios oralizarin un texco con las mismas manifestaciones que
cuando hablan. Por ejemplo, si la palabra «crema» la pronuncian normalmente
/trema/, también lo hardn cuando la lean en voz alta, comprendiéndola en ambos
casos. Esta modificacién del significando no significa que la palabra esté mal leida,
ni que el acceso al sentido esté trabado. Al contrario, si la palabra ha sido oralizada de
esta forma, esté claro que la toma de sentido es anterior y que el sujeto la ha dicho
segiin sus capacidades fonoldgicas de produccién. En muchos casos, la visualizacién
de las palabras escritas genera progresos en el aspecto fonolégico, en la medida en
que la permanencia de lo escrito permite estabilizar unas distinciones y/o unos enca-
denamientos de fonemas que eran hasta entonces imprecisos o erréneos.

En cuanto a los nifios que presentan un retraso de lenguaje, es mds dificil bos-
quejar un cuadro general, en la medida en que este tipo de transtorno varia mucho
de un nifio a otro en razén de los diversos aspectos del lenguaje que pueden estar per-
turbados. Evoquemos, sin embargo, algunas pistas de reflexién. Por un lado, ;cudles
son las relaciones entre la produccién verbal como tal y los conocimientos lingiifsti-
cos y metalingiifsticos® necesarios para leer? En otras palabras, ¢las capacidades de
produccién alteradas van a la par con una capacidad metalingiifstica reducida? A
veces éste es el caso, sin que por ello se trate de una relacién de causa-efecto; pero los
nifios pueden manifestar también una cierta conciencia de las dificultades, y recono-
cer por ejemplo enunciados incorrectos producidos por otros o por ellos mismos
cuando éstos se les repiten.

Si los nifios tienen dificultades en la elaboracién de reflexiones metalingiifsti-
cas y en el uso de sus conocimientos, podemos temer incidencias en la capacidad de
elaborar hipétesis sobre el texto que tienen que leer, tanto en el dmbito local, es decir
a nivel de la morfosintaxis de los enunciados, como en el 4mbito mds general de la
organizacién de los discursos. Valga recordar que la mayoria de los textos que se pro-
ponen a los nifios son de tipo narrativo, ambito que los nifios con un retraso de len-
guaje todavia no dominan demasiado.

Se deduce de estas consideraciones que es necesario que estos nifios acceden a
lo escrito de otra manera que la que pueden hacer mediante su propia lectura. Esta-
mos pensando en dos vias complementarias. Por un lado, la lectura de textos por
parte de lectores mas competentes permitiré al nifio construir conocimientos sobre
las estructuras de la lengua y sobre su uso. Esta actividad puede tener también una
incidencia positiva sobre sus capacidades para producir discursos, ya que los textos
leidos pueden funcionar como modelos. Por otro lado, el dictado que el nifio hace al
adulro® es muy fructifero debido a: una produccién oral llevada a cabo més despacio
(cf. el adulto tiene que escribir poco a poco); la relectura del texto por el adulto; la
posible discusién acerca de la formulacién de los enunciados y del texto en general,
asi como, acerca de la organizacién del contenido. Estas caracteristicas del dictado
que el nifio hace al adulto conllevan un aumento del control externo, al que estd
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acostumbrado el nifio en el didlogo oral, pero este ejercicio puede ser objeto de una
reflexién mds profunda debido sobre todo a la permanencia de la lengua escrita, lo
que permite, por ejemplo, volver atrds y comparar diversas versiones de un mismo
texto. Progresivamente, este control externo deberia interiorizarse para poder ser
utilizado por el nifio cuando, él s6lo, esté confrontado a una actividad de lenguaje en
la que necesite recurrir a la lectura y/o a la produccién escrita'.

CONCLUSION

En este articulo, hemos intentado presentar los principales transtornos del
lenguaje que pueden observarse en los nifios de entre 4 y 6 afios, es decir al principio
de su escolaridad. Hemos procurado situarlos en una concepcién interaccionista del
desarrollo del lenguaje, pero a pesar de ello, han sido inevitables ciertas reducciones
y simplificaciones. Finalmente, hemos tratado la cuestién de las relaciones entre
transtornos del lenguaje oral y aprendizaje de la lectura. No hemos abordado real-
mente la cuestién de la ayuda que debe ofrecerse a estos nifios, y aunque hayamos
adelantado la idea de que estos transtornos no impiden que un nifio aprenda a leer y
a escribir, es necesario en muchos casos darles una ayuda especializada. El aprendiza-
je de la lectura no constituye en si mismo un criterio para definir el momento de la
intervencién. Esta decisién se basa en un conjunto de consideraciones (tipo y grave-
dad del transtorno, peticiones de ayuda por parte de los padres y de los nifios, con-
texto general de la familia, el desarrollo del nifio en otros 4mbitos, etc.).

A modo de conclusién, nos gustaria insistir en una idea clave, a saber, que la
adquisicién del lenguaje es un todo. Ya se trate de la modalidad oral o de la modali-
dad escrita, los nifios deben adquirir conductas de lenguaje que les permitan gestio-
nar y llevar a cabo interacciones verbales cada vez mis diversificadas. Esta nocién de
diversificacién puede parecer contradictoria con la idea de que la adquisicién del len-
guaje forma un todo. De hecho, no lo es en absoluto. Por un lado, esta idea de
«todo» debe comprenderse en el sentido en que los procesos generales y comunes
(representacién de la situacién de interaccidn, seleccién del contenido a transmitir,
planificacién y organizacién del discurso, etc.) intervienen en distinto grado en todas
las conductas de lenguaje, ya sean orales o escritas. Por otro lado, se hacen transferen-
cias de conocimientos y/o de competencias entre los distintos campos de adquisicién
que pueden distinguirse en el terreno tedrico.

En este sentido, el paso de la lengua oral a la lengua escrita representa una
etapa suplementaria respecto a las experiencias mds dialégicas que anteceden, requi-
riendo un grado de abstraccién respecto a la situacién de produccién, un aumento
del control interno de la actividad propia y un aumento de las capacidades metalin-
giifsticas. Ello puede ocasionar, evidentemente, dificultades a algunos nifios, y en
particular a aquellos que ya las tienen en la modalidad oral. Pero las actividades
escritas pueden tener también una incidencia positiva en las capacidades orales, en la
medida en que se trata siempre de un proceso de interaccién verbal en el que ambas
modalidades se influyen miiruamente.

Notas

L El francés distingue entre “linguistique” y “langagier”, traducimos “linguistique”
evidentemente por lingiiistico/a, mientras que “langagier”, lo traducimos por “de lenguaje” (por
ejemplo, “symptémes langagiers”, sintomas de lenguaje; “activités langagitres”, actividades de
lenguaje, etc.)

2 Ejemplo: “mafiana” se comprenderd como un momento futuro, pero no limitindose por
fuerza al dfa que sigue al momento del habla.



66

3 En las investigaciones sobre las relaciones temporales (Ferreiro, 1971), se ha puesto de
manifiesto que el orden de enunciacién de las proposiciones es interpretado como el orden de los
acontecimientos, incluso en enunciados del tipo “Antes de subir la escalera, el muchacho ha
tomado la caja”. El orden de palabras ejerce también una influencia en la atribucién de la
coreferencia en casos de ambigiiedad (ejemplo: el caballo empuja al perro y arrolla a la vaca”), en
este tipo de enunciados, el primer sustantivo es considerado como el referente del pronombre
(véase de Weck (1991) para una sintesis).

4 Los ejemplos escritos entre /.../ remiten a la pronunciacién y aquellos escritos entre “..." a la
palabra correctamente ortografiada.

5 Por razones de espacio, no abordaremos ni la tartamudez, ni el mutismo. El lector podrd
remitirse a Rondal y Seron (op. cit.) y a Pfauwadel (1986).

6 Como muestra Frangois (1990), las interacciones verbales no son siempre satisfactorias y en
particular con nifios pequefios.

7 NdT. En este caso, traducimos “mise en mots” por produccién verbal.

8 De manera general, el lector encontrard en Rieben y Perfetti (1989), en Lecocq (1992) y en
Chauveau, Rémond y Rogovas-Chauveau (op.cit.) numerosos articulos que abordan las teméticas
actuales sobre la lectura.

9 Se toma este término en el sentido general de reflexién sobre la lengua, cualquiera que sea
el nivel de reflexién y el aspecto que se tome en cuenta (fonolégico, Iéxico, sintictico, discursivo,
pragmitico).

10 NdT. Traducimos “dictée a I'adulte” por “dictado que el/la nifio/a hace al adulto” con la
finalidad de que éste Gltimo lo escriba. Existen tres modalidades distintas: el dictado que el nifio
hace al maestro, el dictado entre varios nifios y el dictado entre dos nifios.

11 El lector podr4 referirse también a Schneuwly (1991), que estudia los didlogos de los nifios
con miras a la produccién de diferentes tipos de textos escritos.
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Resumen: Contrariamente a una idea bastante extendida, el desarrollo del lenguaje va
mucho mis alld de los 6 afios. Esta edad coincide con el principio de la escolaridad y tam-
bién con una socializacién més amplia que la realizada en el 4mbito familiar. Al llegara la
escuela y al iniciarse el proceso de lecto-escritura, algunos nifios son enviados a los logope-
das porque presentan, segiin los maestros, problemas de lenguaje. Sin embargo, no todas
las conductas “desviadas” son una manifestacién de un transtorno del lenguaje, aunque la
distincién entre ciertas verbalizaciones “desviadas”, pero inherentes al propio desarrollo
del lenguaje, y los transtornos del mismo no siempre es clara. En la primera parte del arti-
culo, se exponen brevemente las grandes lineas de la adquisicién del lenguaje oral, evocan-
do el desarrollo de la comunicacién y el de las capacidades discursivas, haciendo una espe-
cial mencién a la evolucién del sistema fonolégico. En la segunda parte, se describen los
principales transtornos del lenguaje, a saber, los transtornos de articulacién y de habla y
los retrasos del lenguaje. En la tercera y Gltima parte, se exponen las repercusiones de los
transtornos del lenguaje oral en la escolaridad de los nifios enfatizando las relaciones entre
el inicio del aprendizaje de la lengua escrita y la lectura.

Titulo original: Les difficultes de langage an début de la scolarité. Traduccién de Gemma
Bertran y Mercé Pujol con nuestro agradecimiento a Montserrat Castellé por sus
correcciones
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