PONENCIAS



Procesos psicolingiiisticos en la
comprension del lenguaje. Intervencion

GERARDO AGUADO ALONSO
Profesor Titular de la Universidad de Navarra
Centro Huarte de San Juan (Pamplona)

INTRODUCCION

Cuando en los ambientes logopédicos se habla de intervenir en el lenguaje, una
gran mayoria de personas, incluidas los profesionales, entienden que la interven-
cién se lleva a cabo en la vertiente expresiva. Se pueden argiiir algunas razones
de esta forma restrictiva de referirse a la logopedia.

Por una parte, el lenguaje expresivo es manifiesto, es audible, y cualquier per-
sona puede emitir un juicio rdpido sobre su forma, sobre su éxito comunicativo.
Esta evaluacién, en muchos casos ineludible, hace que identifiquemos el lenguaje
de un individuo determinado con su expresién exclusivamente. De hecho, el jui-
cio de los padres de nifios con dificultades de lenguaje acerca de la eficacia de la
intervenci6n logopédica se basa en las formas que sus hijos emplean para expre-
sarse. Generalmente dan por sentado el éxito comunicativo, excepto en los casos
en los que se halla comprometido de forma evidente, y s6lo mds tarde, o de un
modo secundario, se interesan por la comprension; y ésta es confundida con el éxito
escolar en la mayor parte de los casos.

En segundo lugar, la comprensién, o mejor dicho, sus dificultades son poco
evidentes en las interacciones conversacionales, que representan las oportunidades
mas frecuentes en las que los padres pueden observar el lenguaje de sus hijos. y
ello es debido, por un lado, a la multitud de claves no lingiiisticas que intervienen
en dichas interacciones. Y, por otro, a las suposiciones que los hablantes hacen
acerca de cémo van a ser entendidos sus enunciados en el contexto determinado
de la interaccién, acerca de los conocimientos de las cosas en el mundo que con-
sideran compartidos por el oyente, y acerca de lo que el oyente supone sobre la
intencién del hablante. Es decir, el hecho de que se ponga en marcha inevitable-
mente el principio de cooperacion de Grice (el hablante estd siendo relevante. va
al grano, no se pierde en explicaciones innecesarias, estd siendo sincero, etc.) hace
que el hablante ayude de forma determinante al oyente en la comprensién de su
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contribucién a la conversacién, y no se pueda valorar convenientemente cuanto
comprende a partir s6lo del lenguaje expresado. (Ver Sperber y Wilson, 1986, para
una extensa y precisa explicacion y discusién sobre este principio).

Esto hace, en tercer lugar, que la evaluacion de la comprensién se convierta en
una labor de la escuela. Es cierto que la evaluacién logopédica incluye siempre la
comprensién entre sus objetivos. Pero las decisiones acerca de la intervencion se
trasladan con frecuencia al ambito escolar. Es alli donde sus dificultades se mani-
fiestan de una manera mds clara y donde esas dificultades tiene unos efectos mds
notorios. En la escuela el nifio debe aprender cosas nuevas leyendo, tiene que hacer
acopio de un vocabulario especifico de cada drea de conocimiento, y estos nuevos
aprendizajes se basan casi exclusivamente en el lenguaje. Evidentemente estas
consideraciones son tanto més validas cuanto mds progresa el nifio dentro del sis-
tema educativo: mas cuando, el nifio sabe leer y menos en los cursos de educa-
cién infantil. Sin embargo, lo cierto es que la comprension va pasando de una
comprensién del lenguaje a una comprension de dreas especificas de conocimien-
to. Y, en concordancia con ello, va siendo cada vez menos objeto de la interven-
cién logopédica.

Asi pues, las dificultades de comprensién son con mucha frecuencia el aspec-
to olvidado, la «<hermana pobre» de la logopedia. Al menos en lo que se refiere al
disefio de estrategias especificas, basadas en los conocimientos sobre la compren-
sién que nos ha aportado la psicolingiiistica.

Y, sin embargo, es absolutamente imprescindible que los logopedas tengan la
comprensién del lenguaje entre sus objetivos mds importantes. Las razones pare-
cen evidentes. Se trata de una de sus dos vertientes. y el hecho de que algunos
trastornos del lenguaje (frecuentes dentro del dmbito escolar, por otra parte) se
definan por la menor afectacién de la comprension, no significa que ésta no esté
comprometida en alguna medida. Mds de lo que normalmente se considera o se
puede observar de una manera poco rigurosa (informaciones de los padres, obser-
vaciones superficiales del profesor, etc.). Ya se han apuntado mds arriba algunas
razones por las que se hacen menos manifiestas estas dificultades de comprensién.

Y, por otro lado, existen procesos psicolingiiisticos, que subyacen a la compren-
sién, sobre los que es dificil para un profesor de aula intervenir, pero que deben
ser objetivo de la logopedia. La dificultad con la que se pueden encontrar los pro-
fesores radica en la falta de conocimiento de cudles son y cémo se activan esos
procesos, conocimiento que poseen, o deben poseer, los logopedas. La aplicacion
de las estrategias derivadas de esos conocimientos sin tener éstos, no pasaria de
ser «...la presentacién de recetas... sin volumen tedrico (y generalmente inutiles por
esa misma razén)» (Riviere, en el prélogo de la edicién actualizada del libro de
Monfort y Judrez, 1997: El nifio que habla).

Ademds, probablemente la situacién de clase no es el contexto mejor para que
los nifios con dificultades de comprensi6n se beneficien con toda la intensidad de
esa intervencion; serd necesario proporcionar mas oportunidades a esos ninos para
que aprendan a poner en marcha esos procesos y para que interactien mas frecuen-
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temente con el profesor; sin renunciar, claro estd, a los beneficios que puedan
obtener de la interaccion con los compafieros.

Entonces, ;cudles son esos procesos sobre los que los logopedas deberian in-
tervenir? Desde luego no serfan los que se pueden englobar en la «biisqueda de la
idea principal». Légicamente de eso se trata cuando se comprende un texto (leido
u oido). Pero normalmente, en la mayor parte de los trabajos sobre el tema que
estdn a disposicién de los profesionales, esta bisqueda intenta que el nifio pase de
la comprensién de las oraciones y enunciados de que se constituye el texto al sig-
nificado de ese texto. Y esta labor exigiria especializar la intervencién en cada drea
de conocimiento. Y eso realmente es una labor de la escuela. y el éxito de esa labor
depende en buena medida de los conocimientos y de la informacién conceptual
especifica (Sovik, Samuelstuen y Flem, 2000), o de los conocimientos previos y
del interés hacia el tema (Boscojo y Mason, 2003) en tareas de comprensién de
textos cientificos, y mucho menos de aspectos lingiiisticos relacionados con el texto
(coherencia, especialmente). No obstante, también se han encontrado correlacio-
nes significativas entre la comprensién de discursos orales narrativos, descriptivos
y argumentativos con el rendimiento escolar general, sobre todo en lengua y en
ciencias sociales, en muchachos de 14 a 19 afios (Pavez, Barrera y Coloma, 1998);
aunque la existencia de una correlacién no implica una relacién de causa-efecto,
sino simplemente una asociacién de ambas variables. Entonces, parece que el en-
trenamiento en buscar la idea principal no tendria un efecto notorio en la compren-
sion, si esa bisqueda no se realiza con textos especificos de cada area de
conocimiento. Tampoco otras estrategias que aparecen con frecuencia en los ma-
teriales dedicados a lograr la mejora de la comprension, como la visualizacién de
la situacién, etc., parecen tener efectos en dicha mejora (Dewitz y Dewitz, 2003).

Sin embargo, queda un «espacio» entre la comprensién de las oraciones del
texto o los enunciados del discurso y el significado de ese texto y de ese discur-
so. Porque éste no es la suma de los significados de las oraciones y enunciados
que los constituyen. Por ejemplo, si una persona cuenta a otra la novela de 500
paginas que ha leido, no le dird todas las oraciones que ponia el texto, ni practi-
camente nada de lo que le diga estd en el texto leido; eso que el lector ha forma-
do y que cuenta al otro es el significado del texto.

La actividad psicoldgica llevada a cabo por ese lector es lo que se ha llamado
«espacio» entre las oraciones y el significado del texto. Es en ese «espacio» en el
que el logopeda debe intervenir. y esa intervencion serd productiva para la com-
prensién del lenguaje en general, porque consistird en activar los procesos, no
especificos de un tipo de conocimiento determinado, que se dan entre cualquier
texto de superficie (las oraciones y enunciados concretos) y el significado de ese
texto.

En este trabajo se va a tratar de identificar cudles son esos procesos. Por ser
éstos varios y diferentes, los nifios con dificultades de comprensién conforman
légicamente un grupo heterogéneo, con limitaciones en uno u otro (y consecuen-
tes ajustes de los otros) de esos procesos (Nation, Clarke y Snowling, 2002). No
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obstante, se considera que es la limitacién de procesamiento general la que subyace
a todas esas dificultades. Esta limitacién impide a los nifios llevar a cabo todas las
actividades psicoldgicas que son necesarias para comprender, no sélo los discur-
sos. sino también las oraciones (Reynolds y Fucci, 1998; Montgomery. 2002).

QUE SIGNIFICA COMPRENDER EL LENGUAJE.
MODELO DE KINTSCH Y VANDIJK

La comprensién empieza con la descodificacién de la cadena de sonidos que
componen el enunciado (ver Bishop. 1997 y Aguado. 1999. y especialmente
Belinchén. Riviere e Igoa. 1992, para una mds precisa y razonada descripcién de
esta actividad descodificadora); o de la cadena de grafemas que componen las
oraciones y frases de un texto escrito. Esta actividad es mds compleja de lo que a
primera vista puede parecer. La cadena de sonidos estd caracterizada por la
coarticulacion. que consiste en la modificacién de los sonidos por influencia de
los que siguen. Asf. la primera tarea para comprender el lenguaje es la de reducir
la varianza y convertir esos sonidos en fonemas prototipicos, susceptibles de ser
procesados por el sistema lingiiistico. Por ejemplo. El sistema debe reconocer la
Ini de «angel’. y la de «untar’. como un mismo fonema, aunque su punto de arti-
culaci6n sea distinto en las dos palabras tomadas como ejemplo. Antes de llegar
al reconocimiento del fonema tiene que extraerse también informacién relativa ala
frecuencia fundamental, a los rasgos distintivos, y, probablemente, a las silabas,
que parecen ser las unidades que se perciben mas establemente (Sebastidn, Bosch
y Costa, 1999). Evidentemente, esta identificacién de las unidades fonematicas
exige una gran demanda de memoria de trabajo, al contrario de lo que ocurre en
el lenguaje escrito (Perfetti, 1994; Kabrich y McCutchen, 1996).

Una vez realizado este andlisis fonético y fonoldgico de la cadena hablada, el
oyente ya puede acoplar el resultado con una de las representaciones que tiene
almacenadas en su Iéxico mental. Esto le permite reconocer las secuencias de
fonemas que acaba de oir y acceder al significado ya las reglas de combinacién
morfoldgica. Parece que la representacién morfolégica serfa nuclear en la forma
en que estan representadas las palabras en el léxico mental, y, asi, se puede consi-
derar plausible la hipétesis segin la cual las palabras relacionadas
morfolégicamente compartirian una misma representacién en dicho léxico mental
(Garcfa-Albea, Sdnchez-Casas e Igoa, 1998). En cualquier caso, en el lenguaje
hablado esta tarea de identificar formas fonolGgicas aisladas correspondientes a
representaciones del significado es mucho mds complicada que en el lenguaje es-
crito, ya que los limites de las palabras son fisicamente claros en éste y general-
mente ausentes en aquél.

Sin embargo, llegar al significado de las palabras no exige sélo el acoplamiento
de la representacién fonolégica con la semdntica. Se ha comprobado en numero-
sos experimentos que el significado no estd determinado solamente por el andlisis
de la sefial acustica, sino que colabora en esa tarea el contexto lingiiistico, las
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palabras adyacentes. y este contexto es especialmente importante para los adjeti-
vos (Miller, 1999). Asi, por ejemplo, el sustantivo al que califica el adjetivo «lar-
go» es determinante para representamos el significado de ese adjetivo en las
oraciones «el coche es largo» y «el tren es largo». De hecho, Lucas (1999), en un
metandlisis de 17 estudios experimentales, encuentra que es el significado de la
palabra adecuado al contexto el mds consistentemente activado (ademds de la in-
fluencia de otras variables como la frecuencia de uso de las palabras, etc. ), aun-
que se hayan activado otras interpretaciones de una palabra determinada. Es decir,
se considera la perspectiva interaccionista, en la que el sistema recurre a todo tipo
de informacién (lingiiistica, contextual, pragmatica, etc. ), como la que mejor ex-
plica el acceso al léxico a partir de la representacion fonoldgica. y ésa es la 6pti-
ca que se adopta en este trabajo.

Una vez construida la representacién morfo-léxica se activaria el andlisis
sintdctico, y tras él la interpretacién semdntica. Sin embargo, esta imagen de
linealidad, de secuencialidad, de autonomia de los mecanismos lingiiisticos respecto
a otros recursos cognitivos, procedente de la psicologia cognitiva en su versién
tradicional, en la que a cada proceso sigue una representacion (simbolo), y sélo
tras la formacién de ésta se pone en marcha el siguiente proceso, estd en contra-
diccién, al menos en los niveles superiores de la comprension del lenguaje, con
los datos que aporta la investigacién psicolingiiistica. Se comprueba que las ora-
ciones se procesan de manera incremental, «palabra apalabra», de tal manera que
a la recepcién de cada palabra se inician procesos semanticos y sinticticos que
operan en paralelo para construir paso a paso el significado de la oracién
(Belinchén, Riviere e Igoa, 1992; Boland, 1997; Ni, Crain y Shankweiler, 1996).

De hecho, ya en nifios muy pequefios (2;0-2;2) se puede comprobar el empleo
de claves tipicamente lingiiisticas, como la frecuencia diferente de palabras como
los articulos, formas verbales auxiliares, longitud de las silabas, relacién de la
prosodia con los morfemas gramaticales, etc., pero también claves no lingiiisticas,
como la posicién de las palabras dentro de la oracion, longitud de las oraciones,
etc. (que tienen que ver con la dimensién pragmdtica del lenguaje), para compren-
der las oraciones; y ademds, las claves del segundo tipo no se emplean para com-
pensar las limitaciones de claves del primer tipo: la presencia de éstas no hace
decrecer las no lingiiisticas (Shady y Gerken, 1999). A los 3, 4 y 5 afios los nifios
tienen mas o menos dificultad para entender oraciones de relativo en funcién de
la posicién de éstas respecto a la oracién principal y no por razones estrictamente
lingiifsticas, poniendo en evidencia que son los recursos cognitivos generales, como
la memoria de trabajo, los que determinarian en buena medida la comprensién de
este tipo de oraciones (Kidd y Bavin, 2002). Por otro lado, con técnicas
electrofisiolégicas (potenciales P600) se pone de manifiesto que la informacién
semdntica de alto nivel se pone en marcha antes y afecta directamente al anilisis
sintdctico de oraciones ambiguas (Brown, van Berkum y Hagoort, 2000), y que
incluso la informacidn prosédica influye en los procesos sintdcticos (Jescheniak.
Hahne y Friederici, 1998).
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Por tanto, una dptica interactiva de la comprensién del lenguaje parece la mas
adecuada para dar cuenta de los procesos implicados en esa actividad; y, como se
verd més adelante, también es la mds adecuada para confeccionar programas de
intervencion, sean éstos para mejorar la comprensién de nifios con dificultades, sean
para pertrechar a los profesores con conocimientos y técnicas que hagan mds efi-
ciente su actividad docente.

Modelo de Kintsch y van Dijk

En lo que se refiere a la comprensién del discurso el modelo mds interesante
y que mejor explica cémo se produce esa actividad tan compleja, desde el punto
de vista psicolingiiistico, es el Kintsch y van Dijk (Kintsch y van Dijk, 1978;
Belinchén, Riviere e Igoa, 1992). Con él los autores ponen de manifiesto que el
discurso (entendido como unidad supraoracional) tiene propiedades especificas y
leyes compositivas propias, cuyo significado no depende sélo del significado de
las oraciones que lo componen. Por otro lado, el discurso transmite ideas e inten-
ciones que van mas alld de la estructura de las oraciones y que, incluso, no se
explicitan en ellas, y que exige, por tanto, la construccién de inferencias que son
las que le dan coherencia. El lenguaje no es el paquete formal en el que se meten
los pensamientos de un emisor y se mandan aun receptor. Los pensamientos no
viajan, se quedan en la cabeza de cada uno. Comunicarse significa que el emisor
y el receptor comparten un mismo cédigo, que les permite codificar y descodificar
un mensaje referido a ciertos estados internos (que no pueden viajar) en forma de
sefial (que si puede viajar). Pero esos estados internos (pensamientos, intenciones,
actitudes, etc. ) no tienen una correspondencia muy estrecha con las representa-
ciones semdnticas expresadas en las oraciones (;«aqui hace demasiado calor» sig-
nifica lo que se expresa o significa el deseo de que alguien abra una ventana?).
Es necesario recurrir a una buena cantidad de informacién extralingiiistica, (cono-
cimiento de la situacién en la que se encuentran los interlocutores, conocimiento
de la forma en que se suelen pedir las cosas, etc.) para lograr el éxito comunica-
tivo. Comprender las oraciones desde el punto de vista del cédigo no basta para
extraer el significado que el hablante estd transmitiendo (Sperber y Wilson, 1986).

Asi, comprender un discurso es una actividad inferencial muy compleja que,
partiendo de las oraciones explicitas, produce un conjunto de proposiciones, mu-
chas de ellas inferidas, por medio de las que se accede a las intenciones del ha-
blante (Belinchdn, Riviere e Igoa, 1992). Es importante conocer cémo se llega al
significado de las palabras y de las oraciones, pero eso no basta para conocer cOmo
se construye el significado de un discurso.

Esta comprensién comienza con el anilisis sintdctico de las oraciones que com-
ponen el discurso (oido o escrito, y que los autores llaman texto de superficie ),
su interpretacién semdntica y la construccién de las proposiciones que van a cons-
tituir el texto base. Estas proposiciones no coinciden con las oraciones del texto
de superficie. Normalmente hay mas proposiciones que oraciones. Ademas, estas
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dltimas giran alrededor de conceptos como sujeto, predicado, objeto directo, etc.,
mientras que las proposiciones se definen semdnticamente (agente, paciente, ins-
trumento, etc.). El hecho de que algunos argumentos (el agente de una proposi-
cién puede ser el paciente en otra, por ejemplo) se repitan en dos o mds
proposiciones es lo que da coherencia al texto base. El texto de superficie, en cam-
bio, adquiere su unidad a partir de elementos sinticticos que cohesionan las ora-
ciones (elementos deicticos, nexos preposicionales y conjuntivos, elipsis, relativos).
En una nueva revision (modelo de construccion-integracion) Kintsch (1988), a partir
de las ideas y de los datos procedentes del conexionismo, propone que los con-
ceptos que van a constituir las proposiciones del texto base se elaboran por medio
de la activacién de otros conceptos asociados, que pueden no ser congruentes con
el significado que se persigue, y que son el fundamento para la coherencia local
del texto base (fase de construccién). En una segunda fase (integracién), los co-
nocimientos contextuales y cotextuales permitirdn al sistema elegir los conceptos
congruentes y desechar los incongruentes (Myers, Cook, Kambe, Mason y O’Brien,
2000).

Una vez construidas las proposiciones, el oyente las va jerarquizando
intuitivamente y en tiempo real, es decir, sobre la marcha. El oyente, pues, recor-
dard mds facilmente las proposiciones de mas alto nivel, que, ademas, han consu-
mido mds tiempo (=mds recursos cognitivos) para su procesamiento. El hecho de
que se vaya organizando el texto base on line se debe a que los recursos de me-
moria no son suficientes para retener toda la informacion y esperar a que se re-
presente todo el texto de superficie.

Probablemente a esa jerarquizacion (efecto de niveles) contribuya de manera
determinante la formacién de inferencias ya en estos primeros pasos de la com-
prensién, aunque los autores de este modelo consideran que estas inferencias se
empiezan a construir mds tarde, en la formacién de la macroestructura. El texto
base con las proposiciones en distintos niveles recibe el nombre de microestructura.

En 1983 van Dijk y Kintsch introducen en su modelo el concepto de modelo
de situacién que es la representacion de las personas, acciones, acontecimientos y
de la situacién general sobre la que trata el discurso, y que es incorporada junto a
la microestructura en la memoria para su posterior procesamiento. Este modelo de
situacién activa en la memoria de largo plazo experiencias previas similares a la
situacion descrita en el texto.

Después, el oyente aplica lo que los autores llaman macro»eglas: primero la
de supresién, después la de generalizacién y finalmente la de integracién o cons-
truccién. Por medio de éstas el oyente suprime proposiciones que no son condi-
ciones de interpretacién de otras proposiciones (se suprimen las de mas bajo nivel
en la microestructura), se sustituyen algunas proposiciones por otra que las inclu-
ye, y se construye una proposicion mds global para sustituir a otras que son con-
diciones, consecuencias o componentes de aquélla. El destilado que el oyente
obtiene aplicando activamente estas macrorreglas es lo que se denomina
macroestructura, que se corresponde mds fielmente que la microestructura con la
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representacién psicoldgica de los textos y discursos en el proceso de comprensién
(Belinchén, Riviere e Igoa, 1992).

Sin embargo, es imprescindible la aportacién de la informacién extralingiiistica
para la formacién de la macroestructura. Asi, el oyente activa desde su memoria
de largo plazo esquemas relativos a los objetos, a las personas, a sus relaciones, a
la situacién de interaccion, a sus conocimientos enciclopédicos del mundo (Perfetti,
1994). y también activa otro tipo de esquemas relativos a los conocimientos que
posee sobre los propios discursos. Con estos conocimientos el oyente «rellena» los
huecos que el hablante ha dejado. Porque éste no ha expresado todo lo que el
oyente necesita para comprender el mensaje. Ha seleccionado sélo aquello que
considera nuevo, no conocido por el oyente, y deja sin expresar lo que él supone
que éste ya conoce. De hecho, se puede asegurar que, en la mayor parte de las
ocasiones, el hablante requiere del oyente mas informacién de la que él le propor-
ciona. Es decir, el oyente se ve obligado a construir inferencias, que son proposi-
ciones no explicitas, para comprender los discursos. Basta con una observacién muy
somera de lo que ocurre en cualquier conversacién o en cualquier intervencion del
tipo que sea para percatarse de la sorprendente cantidad de «ideas» que un oyente

tiene que formarse para comprender cualquier colaboracién al discurso, por corta,
sencilla o trivial que sea.

La conjuncidn de todos estos conocimientos, los que proceden de las proposi-
ciones de la microestructura y los agregados de las fuentes de informacién
extralingiiisica, es lo que da coherencia al discurso: una coherencia de un nivel
mucho mads abstracto que la que se da en la microestructura; una coherencia que
permite al oyente identificar la estructura légica que posee el discurso. Esta es-
tructura l6gica parece ser posible ya para nifios muy pequeiios de 16 a 32 meses,
que recuerdan antes la narracién de acontecimientos relacionados que la de los
ordenados arbitrariamente (Bauer, Hertsgaard, Dropik y Daly, 1998; Wenner y
Bauer, 1999). Esto mismo es lo que se encuentra en nifios con retraso mental,
aunque sus logros sean menores que los nifios con desarrollo cognitivo normal
(Wolman, van den Broek y Lorch, 1997), y en nifios con trastorno especifico del
lenguaje, con unos logros también menores que los de los nifios sin estas dificul-
tades; sin embargo, los nifios con trastorno de aprendizaje pero sin trastorno de
lenguaje obtienen unos resultados similares a los nifios sin estas dificultades
(Copman y Griffith, 1994), lo que pone de relieve la limitacién de procesamiento
como origen de esta forma de trastorno del lenguaje que impide al nifio activar
simultdneamente o en periodos muy cortos de tiempo todos los procesos necesa-
rios para comprender el discurso.

Evidentemente esta activacion de esquemas no ocurre en el vacio. Una de las
propuestas de este trabajo es precisamente que es a partir de los significados de
palabras no explicitas pero evocadas, por su asociaciéon mas o menos intensa a las
dichas en el discurso, como se activan dichos esquemas, y que serdn el origen de
las inferencias, algunas de las cuales seran imprescindibles para comprender el
discurso y otras permitirdn mayores niveles de extensién y de profundidad de com-
prension.
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Identificaciéon del Ambito de intervencion

En general, las estrategias basadas en la «biisqueda de la idea principal» con-
siste en solicitar al nifio que ponga en marcha todos los procesos descritos para
llegar a representarse el discurso (macroestructura). Evidentemente de eso se tra-
ta, pero son precisamente esos procesos los que los nifios con dificultades no son
capaces de activar, debido a diversas razones que se van a tratar de especificar.

Hay trabajos que ponen de manifiesto que los nifios mejoran su comprensién
de textos si se les ayuda explicitando las macrorreglas, sobre todo en textos
expositivos. En este caso, el profesor denomina, explica y ensefia qué son las
macrorreglas y cémo y cudndo aplicarlas. Los efectos positivos de estas estrate-
gias en este tipo de textos son evidentes. Sdnchez (1988, 1993) y Collado y Garcia
Madruga (1997) han comprobado la eficacia de las estrategias basadas en el mo-
delo de Kintsch y van Dijk, enriqueciéndolo, especialmente el trabajo de Collado
y Garcia Madruga, con otras actividades, como la biisqueda de referentes de pro-
nombres, el andlisis y la adquisicién de la estructura textual (nivel superestructural),
ete. Sin embargo, los intentos de reproducir esta forma de enseifianza, llevandola
a cabo el profesor (en el trabajo de Collado y Garcia Madruga la ensefianza fue
realizada por la primera autora), sin una preparacion tedrica que exigiria varios
meses, y reduciendo ésta a 6 6 7 sesiones cortas, no han logrado los efectos que
se esperaban a partir de los datos de las experiencias citadas (experiencias siste-
maticas llevadas a cabo por el autor en aulas de 4° y 6° de Primaria). Cuando el
profesor no es tan sistemdtico, pero hace preguntas, tras contar un cuento, que sean
de verificacién, de opinién, inferenciales y enciclopédicas, los nifios de 4 a 6 aiios
mejoran también su comprensién de los discursos (Albanese y Antoniotti, 1997).
Lo mismo ocurre en nifios un poco mas mayores con dificultades cuando a la lec-
tura se afiade la narracién verbal por parte del profesor (van den Bos, Brand-Gruwel
y Aarnoutse, 1998). Probablemente en este caso se proporcionan claves
suprasegmentarias (entonacion) y otras de cardcter extralingiiistico que permiten
al nifio acceder a los estados mentales del narrador y de los personajes del cuento
mids ficilmente que s6lo con la lectura, en la que ademds tienen dificultades. Res-
pecto a estas claves extralingiifsticas, en varios estudios también se ha puesto de
manifiesto la importancia del papel de los estilos comunicativos de los
interlocutores adultos respecto a la comprension de, incluso, nifios de 0:9
(Baumwell, Tamis-LeMonda y Bomstein, 1997) y de los gestos (McNeil. Alibali
y Evans, 2000).

Sin embargo, a pesar de estos y de otros trabajos que mads tarde se comenta-
ran, se considera importante especificar mejor los procesos en los que los logopedas
deben intervenir para remediar las dificultades de comprension del lenguaje. Esta
especificacion pasa por despojar a las actividades que se propongan del carécter
de «comprension en una determinada drea de conocimiento» y de la necesidad de
saber leer para llevarlas a cabo. No se va a tratar de aumentar el vocabulario rela-
tivo aun drea concreta de conocimiento, ni de conseguir formar una macroestructura
en la que se encuentre representado un conocimiento concreto. Se trata de identi-
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ficar qué procesos se hallan entre la microestructura y la macroestructura. Se tra-
ta de conocer, para intervenir en ellos, cudles son y c6mo funcionan los procesos
que hacen posible la actividad inferencial, la conjetura acerca de la intencién
comunicativa e informativa del hablante, en fin, la comprensién de los discursos
y los textos, mds alld de los significados de las oraciones y enunciados que los
componen.

Esta actividad inferencial se implementa en dos tipos de procesos (Belinchén,
Riviere e Igoa, 1992):

1. Resolucién de anaforas, que muchos autores llaman inferencias perceptivas,
y que se pueden caracterizar como rdpidas, inconscientes, obligatorias, de
realizacién inmediata durante el procesamiento perceptivo del lenguaje y
retrospectivas.

2. Inferencias cognitivas, que se hallan bajo control cognitivo, intervienen en
una segunda fase computacional de elaboracién de la representacion men-
tal del discurso, y no tienen las caracteristicas modulares que poseen las
anteriores (rapidez, obligatoriedad, etc.): estos procesos pueden dividirse en
dos subtipos:

a) Necesarias o puente: necesarias para comprender el discurso, retrospec-
tivas (ya que se relacionan con otra anterior a la que estd ligada).

b) Optativas o elaborativas: no necesarias para comprender el discurso, pero
al que dan mayor profundidad, prospectivas; implican de manera mds
clara los conocimientos relativos a los objetos, a las situaciones, a sus
relaciones en el mundo.

Gutiérrez-Calvo (1999) propone una categorizacién distinta de las inferencias
en funcién de su relacion con el texto (retroactivas y proactivas, que mds arriba
se han llamado retrospectivas y prospectivas, respectivamente), ademds de emplear
otros criterios, como el de verdad (inferencias 16gicas y pragmaticas que implican
certeza y probabilidad, que se basan en reglas formales y en estados de las cosas
en el mundo, respectivamente), la fase de procesamiento en la que se producen,
etc. Sin embargo, adoptando el criterio de la funcién de las inferencias en la com-
prension, las diferencias entre la categorizacion adoptada aqui y la de Gutiérrez-
Calvo son sélo superficiales.

En cualquier caso, es en ese «espacio» entre la comprension de las oraciones
del texto y la formacién de la macroestructura, en los procesos inferenciales, en
los que debe centrarse la accién logopédica, ya que son esos procesos los que estin
afectados cuando se dice de alguien que tiene dificultades de comprension. Logi-
camente, es imprescindible que el oyente o el lector entienda las oraciones. Sin
embargo, las dificultades en esta actividad psicolégica tiene mas que ver con la
descodificacion, y en su nivel mds alto con el vocabulario; y esas dificultades exi-
gen una intervencion distinta: conciencia fonolégica, aumento del léxico. Son la
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ultima fase de la formacion de microestructura y la activacién de los conocimien-
tos supuestos, y supuestamente compartidos entre los interlocutores, los objetivos
de una genuina intervencién logopédica en comprension del lenguaje.

FUNDAMENTOS DE LA INTERVENCION EN COMPRENSION
DEL LENGUAJE. ESTRATEGIAS

Anaforas

Las andforas son expresiones lingiifsticas cuyo significado depende de una parte
del texto anterior que se denomina antecedente (Carreiras y Alonso. 1999); o mejor
atin, en la andfora se da una relacion entre un elemento lingiiistico y la represen-
tacién mental del antecedente incluida en el modelo mental de la situacién referi-
da en el discurso (Martinez, 2001); las aniforas poseen una débil saturacidén
semdntica y hay que ir al cotexto (texto que las acompaiia) para buscar el suple-
mento de informacién que les permita adquirir una referencia actual (Moeschler y
Reboul, 1999). Es decir, las andforas y sus antecedentes se refieren a la misma
entidad en el mundo (correferencialidad).

(1) Pedro compré e | juguete (antecedente) y se lo (andfora) regald a su
hijo.

Las andforas son mecanismos importantes de cohesién del discurso, que faci-
litan la integracién de diferentes partes del discurso y ev1.ta la rf:Petlc10n de partes
de él, con lo que se disminuyen las demandas de memoria, facilitando con ello la
comprensién (Carreiras y Alonso, 1999).

La forma en que el oyente resuelve las aniforas, es decir, encuentra el antece-
dente del elemento anaférico, es un problema central que hay que tener en cuenta
para explicar cémo integra el oyente las diversas partes de un discurso. Las inves-
tigaciones se han hecho generalmente con textos €scritos, por nec§31dades de con-
trol, conveniencia de autoevaluacién del propio sujeto, etc. Sin embargo, los
resultados obtenidos bien pueden aplicarse al lenguaje hablado.

En primer lugar, es necesario preguntarse si los sujetf>s emplean como fuente
de informacicn, para identificar el antecedente de una andfora, los aspectos super-
ficiales del discurso (género morfosintictico, etc.) o los aspectos semanticos (co-
nocimientos del mundo activados y representados hasta la aparicién del elemento
anaférico). Una éptica secuencial del procesamiento del discurso consideraria que
se empieza por la primera informacion y, una vez realizada la identificacién del
antecedente, se pondrian en marcha los conocimientos del mundo. Una perspecti-
va interactiva, en cambio, propugnaria la activacion de todo tipo de conocimiento
(gramatical, semdntico y extralingiiistico) desde el principio, de tal manera que la
andfora «se encontraria» con un modelo mental de la situacion hasta ese momen-
to ya construido (Martinez, 2001).
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Actualmente hay evidencia empirica de que ambas fuentes de informacién tie-
nen un gran impacto en los procesos de resolucién anaférica (Carreiras y Alonso,
1999). La perspectiva «incremental» del procesamiento del discurso no seria nin-
gun obstdculo para que el oyente tuviera en cuenta los aspectos superficiales del
mismo. y en este sentido existen una serie de condiciones formales y relativas al
contenido semdntico que constrifien cémo y en dénde busca el oyente el antece-
dente de la anifora. Por ejemplo, se ha observado la tendencia a emparejar el ele-
mento anafdrico con un antecedente que tiene la misma funcién gramatical que él;
también parece influir la causalidad del verbo (en «Pedro vendi6 su coche a Juan
debido a que €l...» la causalidad se atribuye al sujeto, y el oyente tiende a empa-
rejar el pronombre «€l» con el sujeto; sin embargo, en «Pedro se enfadé con Juan
debido a que €l...» la causalidad se atribuye al objeto, y el elemento anaférico tien-
de a emparejarse con ese objeto); la distancia entre antecedente y anifora también
parece influir en c6mo se resuelve ésta; asimismo se ha encontrado que un pro-
nombre se refiere con mds facilidad aun antecedente, si éste es el foco de la ora-
cion (Stevenson, Knott, Oberlander y McDonald, 2000); etc.

En segundo lugar, se ha comprobado que la escasa habilidad para resolver re-
laciones anaf6ricas subyace a las dificultades de comprension (Ehrlich y Remond,
1997). Ademds, parece que estas limitaciones tienen que ver con una escasa capa-
cidad metacognitiva para monitorizar esa actividad (Ehrlich, Remond y Tardieu,
1999). Esta dificultosa monitorizacién parece poner de manifiesto o bien la acti-
vacion de un contenido semdntico insuficiente e incompleto. o bien dificultades
para emplear informacién procedente de los aspectos superficiales del discurso, o
bien limitaciones en ambas estrategias.

¢Como se puede enfocar la intervencién para mejorar estos mecanismos? Buena
parte de las andforas son resueltas de manera inconsciente, tal como se deduce de
la caracterizacion que se ha hecho en la seccién anterior. Sin embargo, los traba-
jos experimentales atemperan este automatismo. Se ha comentado que son varias
las condiciones que determinan la bisqueda del antecedente, algunas relativas al
nivel superficial y otras relativas a niveles mas profundos, con compromiso de la
representacion semdntica de la propia oracién en la que se encuentra la andfora.
Estas tltimas condiciones serian las susceptibles de monitorizacién explicita y, por
tanto, de aprendizaje consciente.

Entonces, lo importante es lograr la sensibilizacién del logopeda hacia esta
actividad. Ese caracter de automatismo, inconsciencia. obligatoriedad, de su puesta
en marcha es lo que hace que la mayor parte de las veces los interlocutores adul-
tos den por supuesto que el nifio ha comprendido un determinado fragmento de
discurso; y. sin embargo, como ya se ha sefialado, es evidente que las dificultades
en esta actividad tienen una relacion de causa-efecto con la comprensién del len-
guaje. Por tanto, es imprescindible que el logopeda se haga consciente de las re-
laciones anaféricas que aparecen en su participacién conversacional, que las maneje
para que el nifio tenga que cambiar de antecedente. que pregunte por éste, que
juegue a equivocarse, etc. Se pueden confeccionar tareas en las que resulte mds o
menos dificil identificar el antecedente de un elemento anaférico. Pero probable-
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mente es mas eficaz que la relacién anaférica exista dentro de la mente del
logopeda y ello le permita hacer las preguntas, comentarios, «confusiones» que
considere convenientes para estimular en el nifio la monitorizacién de la que ha-
blaban Ehrlich y cols., con un estilo de aprendizaje incidental.

Ejemplos:
(2) Raquel se quedé en casa. Alli la encontré su madre.

En este ejemplo, cada elemento anaférico tiene su antecedente en la primera
oracién. No hay mds alternativas que referir los «elementos personales» (la, su) a
Raquel, y los «elementos espaciales» (alli) a la casa. Se puede hacer mds comple-
ja la tarea, si se afiade una informacién entre los antecedentes y las andforas:

(3) Raquel se quedé en casa. Jugé, y después de dormir un rato estuvo
viendo la tele. Allf la encontré su madre.

En este segundo ejemplo se afiade una ligera dificultad: el pronombre «la»
podria referirse a «la tele», que también es femenino y estd mds cerca; aunque la
tendencia mds comiin para resolver esta andfora seré la de referirla al antecedente
animado, que es el foco, como en (2). Todavia se ‘podrfa complicar un poco afia-
diendo la palabra «rota» tras «encontré». Eso haria mucho mds probable la rela-

cion «tele-la».

En fin, a partir de cualquier texto, de cualquier estructura supraoracional, en
todo tipo de cuentos y de conversaciones, s€ puefien encontrar miuiltiples ocasio-
nes para hacer que el nifio aprenda a resolver andforas y afine su habilidad para
identificar los antecedentes, de tal manera que ante una dificultad de comprensién
recurra conscientemente a dicha habilidad.

Es posible que el nifio, con ayuda del conocimiento que posee de la situa-
cién de interaccién, no necesite €n muchas ocasiones recurrir al «trabajo» de re-
solver las relaciones anaféricas. Sin embargo, es conveniente, en el caso de existir
dificultades de comprensi6n, ejercitar esta actividad. Por ejemplo, posiblemente el

texto:

(4) De repente Cristina se despert0 asustada. Entonces se dio cuenta de
que aquello tan terrible s6lo habia sido un suefio

no sea dificil de comprender, aunque el antecedente de «aquello», que es califica-
do de «terrible», no esté en la primera oracion, sino que es producto del conoci-
miento del mundo (en este caso, de cudl es la razén por la que un nifio se despierta
asustado en mitad de la noche) que los hat.)larltes comparten, y que, por tanto. no
necesita ser explicitado. Ese mismo conocimiento es lo que facilita al oyente sa-
ber a qué momento se refiere «entonces»: el momento justo en que el miedo so-
fiado en la pesadilla despierta bruscamente al durmiente. (Desde un punto de vista
lingiiistico dificilmente se aceptaria una andfora sin el antecedente explicito: sin
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embargo, en el terreno psicolingiiistico en el que se ubica este trabajo, es perfec-
tamente licito hablar de relacién anaférica entre un pronombre y una proposicion
no explicita que comparten los interlocutores.) ;Qué pasaria por la mente de Cris-
tina si en vez de emplear el adverbio «entonces» se hubiera utilizado la locucion
«mucho mds tarde»? ;Por qué se emplea «aquello» y no «esto»? Estas y otras
preguntas se pueden hacer o pueden estar simplemente en la mente del logopeda
para introducir variantes que pongan de relieve la importancia de este tipo de ele-
mentos lingiiisticos.

Pueden emplearse relaciones cataféricas que resultan mas complicadas, ya que
la relaci6n no se establece entre la andfora y un antecedente, sino entre aquélla y
un consecuente:

(5) Estaba tomando un café y cuando lo vio lo saludé con gran respeto.
Era aquel hombre joven, guapetén, con ojos grandes y expresivos.

El fundamento de la intervencién en la resolucién de aniforas, pues, es la
interiorizacion por parte del logopeda de la importancia de estos mecanismos
psicolingiiisticos en la comprensién del lenguaje y de sus limitaciones cuando se
dan dificultades en dicha comprensién. Esto hard que el logopeda identifique, en
cuanto aparezca, una relacion de este tipo, compruebe si la relacion establecida por
el nifio es correcta, introduzca algunas variaciones para obtener significados dis-
tintos, y explicite, si es necesario, dicha relacién (para mds actividades, ver Agua-
do, Ripoll y Domezdin, 2003).

Inferencias

Superado ya el nivel microestructural, el oyente/lector debe construir proposi-
ciones que no estdn explicitas en el texto de superficie para lograr comprender un
discurso o un texto. El hablante/escritor selecciona unas proposiciones que va a
traducir en palabras y selecciona también aquéllas que él supone que el oyente/
lector va a ser capaz de construir por basarse en conocimientos que considera
compartidos. Es posible que se equivoque y debera, por ello, si quiere ser com-
prendido, estar atento a las manifestaciones del oyente/lector que pondrén de re-
lieve si esas suposiciones que le han hecho elegir las proposiciones a explicitar y
las que van a permanecer implicitas son correctas o no. En el segundo caso, se verd
obligado a aumentar la cantidad de significado a explicitar, hasta lograr un senti-
do comiin que lleve a buen término la comunicacién.

Se ha sefialado ya que existe un tipo de inferencias, llamadas ldgicas, que se
basan en reglas formales y que son ciertas en un 100% (Singer, 1994; Gutiérrez-
Calvo, 1999). Por ejemplo, las reglas matemdticas garantizan que si «Pedro tiene
7 gominolas y le da 3 a Julia» (premisa), «Pedro se queda con 4» (inferencia); la
categorizacion de colores garantiza que si en una caja hay dos bolas ocultas, una
azul y otra roja, y un nifio «ve la roja» (premisa), la «otra es azul» (inferencia
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deductiva). Estas inferencias siguen una secuencia evolutiva determinada: al prin-
cipio (3 afios) los nifios no distinguen la inferencia de la conjetura, y sélo hasta
los 6 a 9 afos no integran la premisa para llevar a cabo un razonamiento explicito
(Pillow, Hill, Boyce y Stein, 2000).

Sin embargo, las que interesan en este trabajo son las inferencias pragmaticas,
que se basan en el conocimiento compartido por los hablantes, y que, aunque son
probables. no son necesariamente ciertas. Son las que se han denominado mds
arriba inferencias cognitivas (Singer, 1994). Esas son fundamentalmente las que
el oyente pone en marcha para acceder al significado global de un discurso y las
que el hablante ha supuesto que el oyente va a construir. Son dos los tipos de
inferencias cognitivas: las necesarias para comprender el discurso o inferencias
puente, y las optativas o elaborativas que no son imprescindibles para esa com-
prension.

Varios son los factores que afectan a los procesos inferenciales (Singer, 1994).
Algunos de ellos son propiamente discursivos, como el tema (las inferencias tien-
den a centrarse en las ideas temdticas del discurso ), la distancia entre referentes
(con un importante papel de la memoria de trabajo cuanto mds amplia es esa dis-
tancia; Singer y Ritchot, 1996), el tipo de discurso, que puede hacer que el oyen-
te detecte relaciones entre muchas ideas (discursos narrativos ), o que puede
favorecer la focalizacién en ideas individuales (discursos expositivos), el interés
propio del discurso. Otros son factores del oyente, como la capqcidad (.ie procesa-
miento (por ejemplo, se ha comprobado que los ni.ﬁos con TEL tienen limitada esa
capacidad, especialmente la memoria de trabajo), la edad y el nivel cultural
(Mackenzie, 2000), el objetivo adoptado por el oyente.

Inferencias Quente

En el texto:

(6) A Manolo lo echaron de la biblioteca. En esos sitios se debe guar-

dar silencio

ademds de tener que resolver el oyente una «quasi-andfora» (relacion de «esos
sitios» con «biblioteca»). en la que se puede considerar como elemento anaférico
la palabra «sitios» ya que su saturacién semdntica es, si no débil, si al menos media
por su cardcter difuso, y necesitada, por tanto, de un suplemento informativo que
obtiene de «biblioteca». el oyente debe construir una proposicién no explicita:
«Manolo estuvo hablando en alto dentro de la biblioteca» para poder comprender
el significado de ese breve texto. Esta proposicion, a su vez. se sostiene sobre otras
también necesarias pero menos centradas en el momento de la interaccién de la
enunciacién: «la biblioteca es un lugar al que se va a leer», «en la biblioteca hay
muchos libros», «existe un encargado de que se respeten las normas en la biblio-
teca», «ha sido ese encargado el que ha echado a Manolo». En cualquier caso. el
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nimero de inferencias puente es significativamente mayor que el de las proposi-
ciones construidas a partir de las oraciones del texto. Es decir, el hablante ha ex-
presado lo informativamente relevante, dejando implicito. con la suposicion de que
el oyente ya lo conoce, todo lo demds. Esas proposiciones que el oyente debe for-
mar y que el hablante suponia que aquél podia formar, se basan, como puede ob-
servarse, en los conocimientos que ambos, oyente y hablante, poseen sobre el
mundo; en este caso, sobre un fragmento de los hébitos culturales de una deter-
minada sociedad a la que ambos parecen pertenecer. Si el hablante hubiera sabido
que su interlocutor procedia de una sociedad en la que no existen bibliotecas,
hubiera tenido que hacer explicitas las proposiciones que antes se han considera-
do como implicitas y cuya construccion estd a cargo del oyente.

Lo que se propone en este trabajo, y que puede inducirse también de la revi-
sién del modelo de Kintsch y van Dijk llevada acabo por el primero de los auto-
res en 1988, es que estas inferencias puente y los conocimientos acerca del mundo
en los que tienen su origen semdntico son consecuencia de la activacién de un lis-
tado de términos asociados a cada una de las palabras que se expresan en el dis-
curso. Asi, conforme el oyente va recibiendo la informacién que el hablante
codifica, se van activando en su léxico mental, en la memoria de largo plazo, en-
tradas 1éxicas asociadas a cada una de las palabras (de clase abierta), algunas con-
gruentes con el tema de que se trata y otras incongruentes. Estas entradas léxicas
asociadas, por otro lado, son partes constituyentes de esquemas, de agregados de
conocimientos acerca de cémo suelen ser las cosas en el mundo, de experiencias
similares almacenadas en la memoria permanente. Estos conocimientos organiza-
dos en esquemas mentales se activan si una de las entradas Iéxicas activadas por
asociacion es parte constituyente de ellos y ocupa presumiblemente un lugar alto
en esa organizacién. También se ponen en marcha por este sistema conocimientos
relativos a la situacién concreta de interaccidn, al rol de los interlocutores en re-
lacién con el del oyente, al objetivo de la interaccién, a las intenciones del hablante,
etc. Activarse significa que son traidos a la memoria de trabajo. De esta manera
el oyente dispone ya de un fondo de palabras, conocimientos organizados, expe-
riencias similares, que le van a permitir formar las proposiciones que necesita para

lograr construir un significado igual al que el hablante ha codificado en su dis-
curso.

Es por esta razén por la que los nifios de 4 afios son capaces de hacer inferencias
acerca de los estados mentales y de la actitud de los personajes a partir de la re-
cepcion de palabras como «bueno», etc. (Heyman y Gelman. 1999). En este caso,
las palabras «guapo» (nice) y «misero» (mean), «vergonzoso» (shy) y «no vergon-
zoso» (nol shy), activan una serie de entradas 1éxicas, dentro del diccionario mental
de los nifios, que a su vez activan experiencias, representaciones de otros cuentos,
conocimientos acerca de cémo suelen actuar los personajes de los cuentos, cono-
cimientos acerca de cémo suelen referirse las personas que viven con €l a los otros
de manera agradable o desagradable, etc.; yesos conocimientos permiten al nifio
construir inferencias sobre la forma de ser de los personajes aunque no haya sido
descrita en el cuento. Esa actividad psicolingiiistica es la subyace a la posibilidad
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de aprender y formar categorias de significados alrededor de prototipos (Yamauchi
y Markman, 1998), mis que basadas en reglas.

La activacidn del listado de términos asociados se pone de manifiesto en nu-
merosas experiencias. Y esa activacién parece depender en primera instancia de los
conocimientos que el oyente posee acerca del mundo. De hecho, en trabajos de
priming semdntico se comprueba que los nifios con baja comprensién no tienen
dificultades en evocar palabras relacionadas temdticamente (relacién funcional),
pero si que manifiestan dificultades cuando se les pide que evoquen palabras rela-
cionadas categéricamente. La razén esgrimida por las autoras, Nation y Snowling
(1999), es que las relaciones funcionales se dan en la vida real, al contrario de las
relaciones categéricas que sélo existen en la mente de los usuarios del lenguaje
(relaciones «ES-UN, relaciones de subordinacién, etc. ). Los nifios con una com-
prensién normal no tienen dificultades con ambos tipos de relacién. Parece, en-
tonces, que estd mas disponible la relacion basada en el conocimiento del mundo.
No obstante, en trabajos con personas sin dificultades de corr!prensién se pone de
manifiesto que la activacién de palabras se lleva acabc.> a partir de las caracteristi-
cas seménticas de la palabra estimulo, antes de recurrir al conocimiento del mun-
do~ al menos en la comprension de oraciones pasivas sin sujeto agente explicito
(Mauner y Koenig, 2000).

Asi pues, una de las tareas bésicas para mejorar ’la c:omprensi.c’)n del lengua}je
€s ampliar y estimular la activacion del listado de terrplr]os asociados. La varie-
dad de actividades que se pueden idear para este objetivo es muy grande (ver
Monfort y Jusrez, 1997; Judrez y Monfort, 2.001; Aguado, Ripoll y Domeziin,
2003). Y las estrategias son sencillas: evocar snmplemen.te palabras a partir de una
dada, resolucién de semejanzas evocando palabras a’SOC}adas a cagia término de la
semejanza y comprobar las que comparten ambos términos, 1dent1t?car la pala!afa
que menos rasgos semanticos comparte respecto a ot‘ras de una serie, elaboracion
de mapas semdnticos, encadenar palabras con criterios seTantlcos .hegsta que las
palabras de los extremos no se parezcan e.:n nada, elab(?l:ac10n de adivinanzas por
medio de la evocaci6n de palabras a partlr.de la solucién que se pretende, cons-
truir oraciones o series de oraciones a partir de palabras elegidas al azar, juegos

como elpictionary o la palabra tabd, etc., etc.

Esta ampliacién del listado de téminos z}sociados permitird al nifio con difi-
cultades construir con mas facilidad inferencias puente y elaborativas. Pero no se
puede esperar a que el nifo, esponténeamex}tg, vaya recomenc'lo todas las fases solo.
Es necesario emplear una ensefanza exPllc1ta para que el nifio aprenda a realizar
inferencias (Dewitz y Dewitz, 2003), teniendo en cuenta, ademds, que con frecuen-
cia la dificultad para realizar inferencias es s6lo una dificultad psicolingiiistica. sin

que implique esa dificultad que existe un déficit de conocimientos generales (Cain
y Oakhill, 1999).
Con respecto a la ensefianza de las inferencias, las estrategias también son muy

sencillas. Se trata simplemente de que el logopeda verbalice las inferencias que él
mismo formaria para comprender el texto. Es necesario, sin embargo, que se es-
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fuerce para identificar aquéllas que, por pertenecer al acervo cultural del que es
depositario, actiian de manera inconsciente. Por ejemplo. en (6) las que han s@o
sefialadas en segundo lugar: la relativa a la presencia de un encargado en la bi-
blioteca, la que se refiere a la funcién de una biblioteca, etc.

Puede iniciar la intervencién con tareas por medio de las que el nifio se haga
consciente de la importancia de esta actividad. y esto puede hacerse poniendo ante
el nifio una historieta en tarjetas sobre cada una de las cuales emite un enunciado.
Después se le quita una, dejando notoriamente el hueco que ocupaba, y se pide al
nifio que vuelva a contar la historieta expresando también un enunciado al lleggr
a ese hueco. Posteriormente se le pone al nifio la historieta con el hueco, pero sin
que haya visto antes qué tarjeta debia ocuparlo. Se pueden también formar histo-
rietas en tarjetas ampliando el tiempo narrativo entre ellas, de tal manera que el
nifio tenga que formar enunciados que logren relacionar todas las tarjetas. En la
modalidad de formar inferencias a partir de narraciones orales, se puede jugar a
inventar inferencias que tengan que ver con palabras del cuento, pero que sean
incongruentes, para provocar en el nifio correcciones e incluso juicios sobre la
adecuacién o inadecuaci6n de esas inferencias. Si se emplean cuentos sin termi-
nar se pueden idear varios finales. Etc.

Inferencias elaborativas

También parece que las inferencias elaborativas se construyen a partir de la
difusion de la activacién a conceptos asociados y almacenados en la memoria de
largo plazo, al menos las denominadas inferencias predictivas, que son las conse-
cuencias no explicitas de un determinado fragmento discursivo (Linderholm. 2002).
Esa construccion y su adecuacién al contenido del discurso se basa en dos facto-
res principales: la memoria de trabajo y la plausibilidad causal. Una menor plau-
sibilidad exige mds recursos cognitivos, mas demandas de memoria de trabajo. De
hecho, los nifios con baja memoria de trabajo no se diferencian de los de alta
memoria de trabajo en el tiempo consumido en la construccién de inferencias cuan-
do dicha plausibilidad es moderada. Sélo se observa una diferencia significativa
en las tareas de plausibilidad baja.

Parece que existe un fundamento neurofisiolégico en la diferenciacion de
inferencias puente y elaborativas. Beeman, Friedman, Grafman, Perez, Diamond
y Lindsay (1994), y Beeman, Bowden y Gernsbacher (2000) han encontrado que
el hemisferio derecho tiene un importante papel en la comprensién del lenguaje.
Este hemisferio parece ser el responsable de la activacién del listado de términos
cuya asociacién con una palabra dada es mds extensa, mds débil, menos especifi-
ca. Con maés solapamientos entre los distintos campos que les dan cohesion. Al
contrario del hemisferio izquierdo que parece ser responsable de la activacién de
significados mds estrechamente relacionados. Mas dependientes de categorias
taxonomicas. De tal manera que la construccion de las inferencias elaborativas.
especialmente las predictivas. dependeria de la actividad del hemisferio derecho.
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mientras que las inferencias puente dependerian en cambio de la del hemisferio
izquierdo.

Si se toma el ejemplo (6). se pueden considerar como inferencias elaborativas:
«Manolo conocia (o no) las normas que deben tenerse en cuenta en una bibliote-
ca» ... «no hablé sino que se reia con frecuencia con jolgorio ostensible», «estaba
haciendo la tarea», «<Manolo es un nifio revoltoso». «a Manolo le obligaban a ir a
la biblioteca y €l no iba a gusto» ... «era la biblioteca del colegio y €l no tenfa un
buen dia». Como puede observarse. ninguna de estas inferencias es necesaria para
comprender el texto (6). Sin embargo, son importantes para comprender por qué
se ha producido el acontecimiento narrado, y seguramente estdn en la agenda
mental de cualquier persona que escuche al hablante contar ese hecho.

La intervencion para ensefiar al nifio a formar estas inferencias adopta las mis-
mas estrategias que las sefialadas en las inferencias puente. Légicamente la liber-
tad para ir mds alld de lo leido o escuchado es mucho mayor, y por tanto. los juicios
acerca de la adecuacién de las inferencias construidas son mas discutibles. Y esto.
sin duda, representa una ocasién magnifica para enseiiar al nifio a ser més sutil, a
tener en cuenta ya relacionar mds informacién. a ser mds cauto a la hora de emi-
tir juicios, introducir informaciones acerca del tono y de las intenciones del ha-
blante (humor, ironia, temor, confirmacién de una expectativa, etc.).

Lenguaje figurado

Muy relacionado con lo que se acaba de comentar respecto a las inferencias
elaborativas estd el tema del lenguaje figurado o lenguaje no literal, un fenémeno
muy comiin en las conversaciones, que es €l empleo, por parte de los hablantes,
de expresiones y enunciados lingiiisticos que no significan lo que aparentemente
significan (Belinchén, 1999), y son los procesos inferenciales los encargados de
descifrar estos mensajes y de dar cuenta del significado real, no lingiiistico, que
tienen, y que estd muy relacionado con las intenciones del hablante. Estas, por
medio del lenguaje figurado, se separan mds del significado literal. Ademads, la
propia intencién del hablante se declara por medio de las diversas formas que puede
presentar el lenguaje figurado: peticiones y otros actos de habla indirectos, ironias
y comentarios sarcdsticos, metaforas que pueden estar mas o menos cristalizadas,
refranes, metonimias («Bush bombardea Bagdad»), tautologias coloquiales («pero
qué bruto es este chico; ya se sabe, los chicos son chicos»), oximoron («hielo que
quema», «un estruendoso silencio evolutivo»).

El empleo de este lenguaje figurado no sélo exige del oyente que recurra al
conocimiento del mundo para su comprensién, sino que también implica una ne-
gociacion implicita entre los interlocutores que permite al hablante saber que su
intencién va a ser entendida por el oyente a pesar del lenguaje empleado (cuyo
significado literal estd lejos de aquélla) y de otras formas comunicativas adopta-
das por €l (por ejemplo. sonreir al proferir una amenaza con enunciados que nada
tienen que ver con dicha amenaza). Para ello el oyente debe construir un tipo de
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inferencias que Grice llamé implicaturas conversacionales (en Sperber y Wilson,
1986; Belinchén, 1999; Gibbs, 1994), que implican que los hablantes siguen un
principio general que define las condiciones para realizar contribuciones acepta-
bles a la conversacién: principio de cooperacién, que se deriva en unas méaximas
conversacionales (de cantidad, de cualidad, de relevancia y de modo).

Con el lenguaje figurado se plantea el problema de si existe la necesidad de
procesar primero el significado literal para acceder en una fase posterior al signi-
ficado pretendido. En general, los estudios realizados sobre el tema ponen de
manifiesto que se da un procesamiento interactivo en curso; es decir, que los co-
nocimientos acerca del mundo se activan mientras se va percibiendo el mensaje
(Nippold, Allen y Kirsch, 2000). Esos conocimientos extralingiiisticos incluyen,
ademds de los esquemas activados a partir de las palabras que se van percibiendo,
el conocimiento del status social del hablante, de la propia expresién empleada
(familiaridad), y de la contradiccién entre el contexto en que es emitido la expre-
si6n figurada y ésta (Pexman, Ferretti y Katz, 2000). Sin embargo, también exis-
ten estudios cuyos resultados van en la direccién de una secuencialidad del
procesamiento del lenguaje figurado: primero se accede al significado literal y
después al pretendido (Temple y Honeck, 1999; y estudios citados en Belinchén,
1999).

Gibbs (1994) mantiene una postura independiente, pero que sirve de concilia-
cién entre la Gptica interactiva y la Gptica secuencial. Segiin este autor, parece
evidente que el lenguaje figurado responde a la forma figurada en que los usua-
rios del lenguaje se representan la realidad. Asi, si los hablantes se representan el
tiempo como si fuera oro, no les costar4 entender expresiones como: «no malgas-
tes el tiempo», «;me prestas un poco de tu tiempo?», «dame tiempo y te lo haré»,
etc. En realidad se trataria de extraer el significado literal de esas expresiones, ya
que si los hablantes se representan el tiempo como oro, entonces el tiempo se puede
gastar, malgastar, prestar, perder, dar, ahorrar, etc. Existe una cantidad enorme de
expresiones figuradas que son metéforas cristalizadas («patas de una mesa», «bra-
zos del sillén», «defender los argumentos», «ganar un juicio», etc.), y que ponen
de relieve las formas habituales de representar la realidad por parte de los usua-
rios del lenguaje. Esa es la razén por la que no se consume mds tiempo en inter-
pretar el lenguaje figurado que el literal, ni es necesaria antes una interpretacion
literal para acceder al significado pretendido, ni hay que hacer una interpretacién
provisional al principio para contrastarla después con la informacién procedente
del contexto.

Es conveniente, dependiendo de la edad de los nifios, la intervencion en este
tipo de enguaje, aunque sélo sea por su omnipresencia en todas las interacciones
comunicativas. Ademds, este lenguaje supone una oportunidad para que el nifio
establezca relaciones entre palabras, para que aprenda a tener en cuenta el rol del
hablante como parte integrante del significado, para que utilice su habilidad en
suspender representaciones (adquirida hacia los 4-5 afios) para transmitir sus in-
tenciones de manera socialmente adecuada, con mds efectividad, con mas humor.
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Mecanismo de supresién

Si el proceso inferencial tiene su base en la evocacién de un listado de entra-
das léxicas en el diccionario mental, como se ha tratado de poner de manifiesto, y
estas entradas léxicas se activan a partir de la percepcién de las palabras del dis-
curso, sin tener en cuenta su adecuacién al contenido global de ese discurso (en-
tre otras razones, porque no se conoce todavia c6mo y hacia dénde va a seguir y
con qué intencién realiza su contribucién el hablante), lo que realmente ocurre es
que una parte mds o menos grande de esos términos activados son incongruentes
con el significado global del discurso.

Evidentemente, habrd més términos asociados incongruentes al principio que
al final de o expresado por el hablante. Entonces, si todos esos términos evocados
permanecen activos mientras el oyente va formando la macroestructura, ésta sera
todo menos coherente. De hecho, existen trastornos del lenguaje que tienen su
origen en esta circunstancia (Bishop, 1997; Aguado, 1999).

Pero, salvo en caso de trastorno, no ocurre eso. Gernsbacher propone que los
hablantes poseen un mecanismo que hace que toda la informacién no congruente
con el tema se desvanezca, se suprima. Concretamente, esta autora, junto a otros
colaboradores (Gernsbacher, 1991, 1996; Gernsbacher, Vamer y Faust, 1990:
Gemsbacher y Faust, 1991a, 1991b) proponen un marco de construccién de repre-
sentaciones mentales coherentes o estructuras (structure-building, framework) que
consta de tres procesos y dos mecanismos. La éptica adoptada es la conexionista.
Segun este marco, primero los oyentes establecen bases para sus estructuras men-
tales. Después van acoplando la informacién que les llega sobre estas bases ini-
ciales cuando dicha informacién es congruente con ellas. Si la informacién que les
llega no es coherente con las primeras bases, los oyentes utilizan otro proceso: el
cambio y desarrollo de una nueva estructura. Los bloques para construir las estruc-
turas mentales son nodos de memoria que representan huellas previamente alma-
cenadas. Cada nodo puede representar una de esas huellas, o puede ésta estar
representada por varios nodos. Estos nodos de memoria son activados por la in-
formacién que va entrando, y una vez activados, la informacién representada por
ellos puede ser empleada por los procesos cognitivos. Los nodos activados trans-
miten sefales pam activar otros nodos, y estas sefiales pueden ser de aumento
(enhancement) o de supresi6n. Es decir, una vez que algunos nodos son activados,
su nivel de activacién estd modulado por dos mecanismos: aumento y supresién.
El primero aumenta la activacién de los nodos cuando la informacién representa-
da por ellos es relevante para la construccion de la estructura, y al contrario el
segundo. Estos mecanismos no son especificamente lingiiisticos sino que son
mecanismos cognitivos de dominio general.

Tal como se ha explicado aqui la comprension del discurso, este marco de
construccion de estructuras mentales funcionaria asi: a la recepcion de las prime-
ras sefiales (los primeros fragmentos del discurso) el oyente estableceria una base.
unos cimientos, para construir la representacién del discurso (proceso de estable-
cimiento). Conforme va llegando mas informacién, cada palabra activa un nodo o
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un grupo de nodos en las que estd representada. Estos nodos transmiten informa-
cién de manem automdtica (éste es el origen de un importante problema para la
intervencién) a otros nodos con los que estin conectados (listado de términos aso-
ciados) en el sistema de redes que seria la mente. Los nuevos nodos a los que se
ha transmitido la sefial aumentarian su activacién (mecanismo de aumento) si la
informacién en ellos representada es congruente con las bases inicialmente esta-
blecidas, y disminuirian su activacién (mecanismo de supresion) €n Caso contra-
rio. Asi se irfa formando la estructura iniciada cuando se han recibido las primeras
sefiales (proceso de acoplamiento o mapping de la nueva informacion). Si la trans-
misién de la activacién no llega aun nivel adecuado, el oyente iniciaria unas nue-
vas bases para una nueva representacién mental (proceso de cambio de estructura),
y la informacién de la estructura previa se harfa menos accesible.

Se ha comprobado que los sujetos con dificultades de comprension cambian mas
a menudo de bases de la estructura e inician mas subestructuras. Y la causa pro-
bablemente es el funcionamiento deficitario del mecanismo de supresion que de-
jarfa activadas entradas léxicas no congruentes con la estructura iniciada, y obligaria
al oyente a iniciar una nueva estructura, una nueva representacion del significado
del discurso. Por ejemplo, en este didlogo:

(7) Adulto: O sea que estuviste en el patio del colegio jugando al fitbol
con Marcos ;eh?

Nifio: y Marfa me dej6 las pinturas

¢qué ha pasado para que el nifio responda de esa manera tan incongruente? Se
puede suponer que el nifio ha establecido una base para la representacion de un
partido de fitbol con sus compafieros, entre los que se encuentra su amigo Mar-
cos, y que la palabra «fiitbol» ha activado otras entradas en su léxico mental como
«gol», «ganar», «patadas», «bal6n», «porteria», etc. Pero también la palabra «Mar-
cos» ha activado otras palabras como «Maria» (hermana mayor de Marcos), «pin-
turas» (hace unos dias estuvieron en casa de Marcos pintando), etc., entradas
Iéxicas que deberian haber recibido una activacién negativa por ser incongruentes
con la base inicial de la estructura, pero que por un funcionamiento deficitario del
mecanismo de supresién permanecen activadas positivamente. Entonces el nifio
comienza una nueva estructura a partir de esas entradas léxicas cuya activacion no
se ha suprimido.

Es decir, la comprensién del lenguaje se basa en la activacién del listado de
términos asociados a las palabras que van siendo percibidas. Pero es necesario que
se desvanezcan aquéllas que no son congruentes con la base inicialmente estable-
cida, y para ello es necesario también el correcto funcionamiento del mecanismo
de supresién. Por tanto intervenir en esta actividad cognitiva es nuclear para me-
Jorar la comprensién del lenguaje. El problema es que la explicacién de
Gernsbacher, al adoptar una perspectiva conexionista, considera que la transmision
de activacion entre nodos de memoria es un proceso automiético y obligatorio; es
decir, los nodos estimulados no pueden no transmitir activacién a los nodos con
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los que estan conectados. Lo cual significa que el mecanismo de supresién seria
inaccesible a la intervencion. Sin embargo, la propia Gernsbacher también descri-
be estos mecanismos como algo que el oyente hace. Lo cual implica que los me-
canismos de supresion y aumento dependen del despliegue estratégico de estos
mecanismos por parte de los oyentes (Gernsbacher y Faust, 1991b). Por tanto. se
puede considerar que, a pesar del caricter conexionista de esta explicacién, de la
dependencia de la seiial y de la activacién de ambos mecanismos, se pueden plan-
tear estrategias de intervencion.

Basdndose en la somera explicacién de cédmo funcionan estos mecanismos, las
estrategias para intervenir en ellos no son dificiles de idear. Se trataria primero de
hacer que el nifio emita €] mismo enunciados incongruentes con el significado de
un pequefio discurso para que se haga consciente de la inadecuacién y para que
explique después en qué se fundamenta la incongruencia. Puede ser una actividad
divertida. El nifio debe aprender también a identificar mensajes absurdos en jue-
gos de «verdadero-falso», proponiendo incongruencias cada vez mds sutiles, mds
dificiles. A partir de la activacion de listados de términos asociados, se pueden
identificar las palabras que no guardan coherencia con un significado pretendido,
aunque si que pueden ser congruentes con otro. Se pueden proponer tareas en las
que se tenga que seleccionar una alternativa, entre varias, que completen un texto
o discurso coherentemente. Se puede jugar a detectives e identificar las mentiras
en un interrogatorio. Si se introducen frases o enunciados, que no tienen que ver
con el significado del discurso o texto, su identificacién también es una actividad

que ayuda a poner en marcha el mecanismo de supresion. Etc.

CONCLUSION

La intervencién en la comprensién del lenguaje tiene una importancia que no
se corresponde con la que se le concede en las practicas logopédicas. Sin embar-
go, debe ser un objetivo bdsico de la actividad del logopeda, que deberd desarro-
Ilar unas estrategias distintas a las empleadas por los profesores que tratan de
mejorar la comprensién de dreas de conocimiento especificas.

Para lograrlo el logopeda debe conocer bien qué procesos psicolingiiisticos estén
implicados en esta actividad, e identificar asi aquellos que, con su intervencién,
son esenciales para mejorar la comprension sea cual sea el contenido de los dis-
cursos o de los textos. A partir del modelo de Kintsch y van Dijk, con las revisio-
nes llevadas acabo en los 80, y de la perspectiva pragmitica del lenguaje. se
considera que son los procesos inferenciales los que son susceptible de esta inter-
vencion. Asi, la accién logopédica se debe dirigir a estimular la resolucién de
andforas (inferencias perceptivas), la construccién de inferencias cognitivas (ne-
cesarias y elaborativas) y la activacion del mecanismo de supresion.

Las actividades que se han propuesto no tienen mds objetivo que el de modifi-
car la actitud del logopeda y lograr una sensibilizacion hacia este tipo de inter-
vencion.
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