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Resumen Las estrategias de aprendizaje de adquisición y recuperación de las habilidades de 
comunicación son un aspecto poco estudiado. Conocer cómo se establecen esas estrategias 
y cómo se van incorporando al uso cotidiano esas habilidades de comunicación, se revela 
fundamental.

El objetivo de esta investigación era analizar qué estrategias de aprendizaje se ponen en 
marcha cuando se trabaja la recuperación y la adquisición de habilidades comunicativas en 
personas con problemas de comunicación.

La investigación se diseñó como un estudio prospectivo y comparativo, con distribución alea-
toria de los participantes en dos grupos (experimental y control).

Como primeras conclusiones, en los participantes del grupo experimental se incrementó la 
adquisición de estrategias de aprendizaje y ejecución de éstas. Vemos que un programa en el 
que no sólo se entrene a la persona en ejercicios repetitivos de formulación de pregunta-res-
puesta, sino que además se incentive la búsqueda propia de soluciones ante problemas cotidia-
nos, tiene grandes efectos benefi ciosos, sobre todo en aspectos de adquisición de estrategias de 
aprendizaje y de nuevos aprendizajes o recuerdo de anteriores aprendizajes, que el sujeto ya 
poseía pero no demostraba o practicaba.
© 2011 AELFA. Publicado por Elsevier España, S.L. Todos los derechos reservados.

Communication skills in young people with schizophrenia

Abstract Learning strategies of acquisition and retrieval of communication skills is a poorly 
understood aspect. Knowing how to establish such strategies and how to incorporate these 
communication skills in daily use is essential.

The objective of this research was to examine which learning strategies may be put in place 
when working on the recovery and acquisition of communication skills in people with 
communication problems.

The research was designed as a comparative prospective study with random allocation of 
participants into two groups (experimental and control).
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Introducción

La comunicación y las habilidades mostradas en este campo, 
tienen un peso específi co en los aprendizajes adquiridos y 
asimilados por los jóvenes, en su manejo y funcionamiento 
diario (Sage, 2001). Las estrategias de aprendizaje de ad-
quisición y recuperación de las habilidades de comunicación 
son un aspecto poco estudiado y trabajado (Puyuelo, Oreju-
do y Salavera, 2009; Puyuelo, Salavera y Serrano, 2010; 
Shek, Ma y Sun, 2010). Trabajar estas habilidades de comu-
nicación resulta fundamental en la mejora y la capacitación 
de las competencias personales y relacionales (Caballo, 
1993; Gil, 1984; Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein, 1989; 
Kelly, 1987; Nedrum, 1997). Estas difi cultades comunicati-
vas de los jóvenes con esquizofrenia no se han encontrado 
en personas con trastornos de la personalidad u otro tipo de 
enfermedad mental (Puyuelo, Abad, Salavera, Bruna, Cano 
y Planas, 2007; Salavera, Puyuelo y Orejudo, 2009; Salave-
ra, Puyuelo, Tricás y Lucha, 2010). Conocer cómo se esta-
blecen esas estrategias y cómo se van incorporando al uso 
cotidiano esas habilidades de comunicación es el objetivo 
principal de este trabajo.

En el trabajo día a día, uno de los problemas que se obser-
va en alumnos con problemática mental es la difi cultad de 
algunos de ellos para mantener una conversación larga y 
extensa (Salavera, 1998, 1999; Salavera y Puyuelo, 2010).

Para trabajar y analizar las estrategias de aprendizajes 
utilizadas en las habilidades de comunicación, se desarrolla-
ron dos grupos. Por un lado, un grupo con un buen nivel de 
estructuración (un grupo que trabajase las habilidades de 
comunicación), y por otro lado, un grupo más abierto con 
menor nivel de estructuración pero que igualmente trabaja-
se aspectos cognitivos y de aprendizaje.

El objetivo era establecer si hay o no diferencia entre am-
bos grupos, si el grupo con mayor estructuración muestra 
mejoras signifi cativas en los aprendizajes y sobre todo en 
las estrategias empleadas o si, por el contrario, era el grupo 
más abierto el que conseguía mejores estrategias de cara a 
los aprendizajes.

Se tomó como referencia el esquema de estrategias de 
aprendizaje de Philippe Meirieu, en el libro El gozo de 

aprender a tiempo de Gloria Medrano (1994). Se fi lmaron 
ambos grupos en las secuencias lógicas de los aprendizajes y 
se analizaron interjueces con el objetivo de alcanzar la ma-
yor objetividad posible. Se tomó un posicionamiento dicotó-
mico entre las estrategias de aprendizaje con la idea de 
forzar a los interjueces a declinarse y obligar a hacer diná-
mico el proceso de toma de decisiones.

Distintos autores proponen investigar sobre las estrategias 
de aprendizaje, tanto a nivel global (Fernández, 2009; Mone-

As conclusions, the experimental group participants increased the acquisition of learning 
strategies and their execution. It can be seen that a program in which the person is not only 
trained in exercises in the form of repetitive questions and answers, but also encourages them 
to search for their own solutions to everyday problems has great benefi cial effects, particularly 
in aspects of acquiring learning strategies and new learning processes or remembering previous 
learning that the subject already possessed but had not demonstrated or practiced.
© 2011 AELFA. Published by Elsevier España, S.L. All rights reserved.

reo, 1997; Muria, 1994; Prichard, Stratford y Bizo, 2006; So-
ler, Nuñez, González-Pienda y Alvarez, 2002), como las que se 
establecen para la adquisición de las habilidades de comuni-
cación específi camente (Salavera y Puyuelo, 2010; Van Nu-
land, Thijs, Van Royen, Van den Noortgate y Goedhuys, 2010).

En estos jóvenes se produce un fallo en la planifi cación, 
hay un exceso de monólogos, el discurso es pobre, cuesta un 
gran esfuerzo por parte del interlocutor-receptor conseguir 
nexos de unión entre las frases que den consistencia a la 
conversación, representando gran dificultad los métodos 
tradicionales utilizados con este fi n de cambio de tema: al 
hilo y a saltos (Salavera, 2008).

Desarrollar habilidades de comunicación y estrategias de 
aprendizaje de estas mismas habilidades fue el objetivo de 
ambos grupos de trabajo.

Material y método

El proyecto de investigación se diseñó como un estudio pros-
pectivo y comparativo, con distribución aleatoria de los 
alumnos en dos grupos (experimental y control).

La edad de los participantes se situó entre los 18 y 
25 años, intentando abordar estas habilidades en las prime-
ras fases de la enfermedad. La participación fue voluntaria 
y se distribuyó a los sujetos según una entrevista previa.

El grupo experimental formaba parte de un grupo (habili-
dades de comunicación) muy estructurado en cuánto a se-
siones, contenidos y aprendizajes. El grupo control formaba 
parte de un grupo más abierto, dentro del área cognitiva, 
con una menor estructuración pero con aprendizajes referi-
dos también en cuanto a lenguaje.

Para la evaluación de todos los aspectos referidos a apren-
dizajes, y más en concreto a las estrategias empleadas por 
los sujetos del estudio para la adquisición de éstas, se utili-
zó la observación por medio de dos jueces entrenados ante-
riormente sobre los aspectos a observar.

Además, se apoyó la investigación con fi lmaciones de ví-
deo para una mejor resolución y análisis de las estrategias 
que utilizaron. Se analizaron estas fi lmaciones con posterio-
ridad, primero con los sujetos del estudio, viendo las obser-
vaciones que ellos mismos hacían sobre sí mismos, y 
posteriormente por los jueces, para resolver dicotómica-
mente las estrategias de aprendizaje utilizadas, siguiendo 
el esquema de Philippe Merieu.

Para establecer las líneas-base se utilizaron tests lingüís-
ticos que nos proporcionaron información sobre aspectos 
verbales, en cuanto a aspectos sintácticos, fonológicos y se-
mánticos previos a los aprendizajes que pretendíamos que 
adquiriesen los sujetos del estudio.
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Participantes

Para la selección de la muestra se tomaron dos grupos de 
8 jóvenes, ambos estaban compuestos de 6 mujeres y 2 hom-
bres y pareados en cuanto a edad. El grupo experimental 
confi guraba un grupo de habilidades de comunicación y el 
grupo control conformaba un grupo de lenguaje, mucho me-
nos estructurado en cuanto a impartición de conceptos.

Procedimiento

Se evaluó a los jóvenes en dos momentos: T0 (momento de 
comienzo de los grupos de habilidades de comunicación y de 
lenguaje) y T1 (fi nal de los grupos).

Como instrumentos de apoyo se emplearon tests relativos 
a lenguaje y que proporcionaron resultados comparativos 
intersujetos e intergrupos previos a la investigación.

Los tests utilizados para la evaluación psicolingüística 
fueron el test de inteligencia WAIS, por ser un instrumento 
que nos indica el estado general global de los sujetos, así 
como de sus capacidades, además de una medida verbal 
tanto en el ámbito de coefi cientes como de índices e inter-
relación entre ellos.

También se utilizó el Test de Acentuación de Palabras 
(TAP) de González Montalvo, que nos permite conocer la 
capacidad verbal previa en los sujetos de estudio.

El test de personalidad EPQ-A de Eysenck fue utilizado 
para discriminar si había rasgos de personalidad que nos pu-
diesen sesgar el estudio.

Se administró también una Escala de Habilidades Sociales, 
para identifi car posibles problemas de funcionamiento en 
cuánto a estrategias de aprendizaje y su repercusión en los 
sujetos del estudio.

Estas valoraciones de los tests se completaron con entre-
vistas individuales con los sujetos con los que ampliar la in-
formación y resolver pequeñas dudas en aspectos puntuales.

Ambos grupos tuvieron una duración de 16 sesiones, si-
guiendo la metodología observacional propuesta por Angue-
ra (2000). Se compararon ambos grupos siguiendo directrices 
de estrategias de aprendizaje de Phillipe Merieu, en el libro 

El gozo de aprender a tiempo de Gloria Medrano (1994).
Se valoró a los participantes tras realizar una medición 

interjueces con entrenamiento previo de éstos. Para am-
pliar esta valoración, se fi lmó a los jóvenes de ambos gru-
pos, lo que permitió obtener resultados más estables y de 
mayor fi abilidad.

Resultados

La edad media de la población del estudio se sitúa en 
20,40 años, con un intervalo de 18-25 años y una desviación 
estándar de 1,720.

El coefi ciente verbal medio es 106,67, con un coefi ciente 
manipulativo de 96,56 y un coeficiente intelectual de 
102,61. No se encontraron diferencias en cuanto a coefi -
ciente intelectual ni respecto a personalidades previas, me-
didas con el test de personalidad EPQ-A, que pudiesen 
infl uir en el desempeño funcional. En el test que medía la 
capacidad verbal previa de los sujetos (TAP de Gonzá-
lez-Montalvo) tampoco se encontraron diferencias entre 
ambos grupos. Por tanto, la investigación descartó que pu-

diese haber un sesgo en este sentido y se pudo abordar el 
tema principal de la investigación: las estrategias de apren-
dizaje utilizadas en los grupos experimental y control.

Respecto a los resultados obtenidos en cuanto a los útiles 
de aprendizaje empleados por los participantes en el estu-
dio cuando se les pidió que explicasen algún tema para to-
dos, en cuanto a tipos de apoyo necesario (fig. 1), en el 
grupo experimental en un principio hubo integrantes que no 
supieron cómo realizar la explicación del tema para sus 
compañeros; sin embargo, una vez explicado cómo podían 
hacerlo utilizaron no sólo el apoyo escrito, sino también el 
verbal, con una buena ejecución de la tarea. En el grupo 
control en un principio las puntuaciones son algo mayores 
en el momento T0, pero en el momento T1 son muy simila-
res a las del grupo experimental.

En el momento del analizar cómo realizan el abordaje de 
sus compañeros (fi g. 2), en el grupo experimental no afronta-
ron bien en el T0 cómo realizarlo, mejorando sustancialmen-
te cuando, avanzado el programa, se les indicaron pautas de 
cómo hacerlo. En el grupo control, obtuvieron resultados algo 
mejores en el momento T0, y en el momento T1 sus puntua-
ciones fueron idénticas a las del grupo experimental.

Se observó que las aproximaciones (fi g. 3) en el grupo ex-
perimental en el momento T0 constituían una situación que 

Grupo control T1

Grupo control T0

Grupo casos T1

Grupo casos T0

0 2 4 6 8

Apoyo escrito

Apoyo verbal

Figura 1. Útiles de aprendizaje: tipos de apoyo.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Abordaje…

Abordaje visual

Figura 2. Útiles de aprendizaje: tipo de abordaje.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Aproximación de
representación

Aproximación
manipulativa

10

Figura 3. Útiles de aprendizaje: aproximación.
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difícilmente podían resolver, para en el momento T1, al fi -
nal del programa, utilizar no sólo el contacto directo con los 
objetos, sino también la representación simbólica, mez-
clando las dos con mucha efectividad.

En el grupo control, en un principio no emplearon la 
aproximación de representación, y poco la manipulativa. En 
el momento T1, todos los participantes utilizaron la repre-
sentación simbólica y se apoyaban en la aproximación mani-
pulativa.

En cuanto a la realización de esas aproximaciones (fi g. 4), 
en el grupo experimental desde el principio utilizaron más 
la aproximación global al tema, con puntuaciones altas tam-
bién en cuanto a la posibilidad de aproximación global. En 
el grupo control se apoyaron menos en aspectos de aproxi-
mación, optando más una explicación o por el silencio cuan-
do no consiguieron explicar algo.

En cuanto a los procesos de aprendizaje (fi g. 5), al anali-
zar cómo se realizó el proceso de comprensión de los nuevos 
conceptos, en el grupo experimental en el T0 se obtuvo un 

mayor nivel de comprensión claramente observable, incre-
mentándose las puntuaciones de comprensión por signifi ca-
do, en la que se aprende primero el principio y el sentido de 
algo, aunque también aumenta la comprensión por confron-
tación, donde se aprende por contraste.

En el grupo control, tanto en T0 como en T1 se obtienen 
puntuaciones menores que en caso del grupo experimental 
en los mismos conceptos.

En relación con la realización de los procesos de aprendi-
zaje en cuánto a apoyos (fi g. 6), el grupo experimental en 
un principio (T0) alcanzó una mayor puntuación en el uso de 
apoyos por oposición, donde lo hacen por diferencias. En 
T1 se incrementó el uso de apoyos por los enlaces, buscando 
nexos de unión entre conceptos.

En el grupo control, en T0 hay un mayor uso de apoyo por 
los enlaces por encima del uso de apoyos por oposición; sin 
embargo, en T1 este fenómeno se invirtió, dándose un ma-
yor uso de apoyo por oposición, buscando las diferencias 
entre conceptos.

En el grupo control no hubo diferencias entre impulsividad 
(fi g. 7), conceptualizada como la aproximación inicial global 
y superfi cial que se precisa y concreta a posteriori, y refl exi-
vidad, tomada como una progresión lenta y meditada.

Donde sí se presentaron diferencias signifi cativas fue en el 
grupo experimental, donde se produce un aumento de refl exi-
vidad en el mismo grado en que disminuye la impulsividad.

En cuanto al grado de guía empleado (fi g. 8), en el grupo 
experimental hubo una disminución de la necesidad de or-
ganización (apoyos de recuerdo, guía y orientación) y un 
aumento de la necesidad de independencia (progresión or-
ganizada libremente por el sujeto que aprende).

En el grupo control se produjo un incremento simultáneo 
de la necesidad de organización y de independencia.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Apoyo por los enlaces Apoyo por oposición

Figura 6. Procesos de aprendizaje: tipos de apoyo.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Comprensión por confrontación Comprensión por significado

Figura 5. Procesos de aprendizaje: comprensión.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Aproximación fragmentadaAproximación global

Figura 4. Procesos de aprendizaje: aproximación.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Necesidad de independencia Necesidad de organización

Figura 8. Grado de guía: necesidad.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Impulsividad Reflexividad

Figura 7. Grado de guía. Impulsividad frente a refl exividad.
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Este aspecto se puede califi car de positivo, sobre todo en 
cuanto al incremento en ambos grupos de la necesidad de 
independencia, aun no siendo ellos mismos conscientes de 
esto.

Al observar (fi g. 9), como dice Merieu, la tolerancia a la 
incertidumbre como el uso de una propuesta abierta para 
que el sujeto descubra los objetivos a partir de formulacio-
nes sucesivas y la intolerancia como el uso de normas, pla-
nes, proyectos y objetivos delimitados claramente, se 
obtienen observaciones como que en el grupo experimental 
se dio un incremento en T1 de la tolerancia usando aproxi-
maciones sucesivas. En el grupo control se refl ejó un peque-
ño descenso de la tolerancia a la incertidumbre y un 
pequeño aumento de la intolerancia en T1.

En el ámbito de la inserción socioafectiva (fi g. 10), en el 
subapartado de la implicación, Merieu la conceptualizó en 
dos términos: distanciamiento como la capacidad de distan-
ciamiento afectivo para organizar de manera fría y racional 
la situación e implicación como la necesidad de integrarse 
afectivamente en la situación.

En el grupo experimental se produjo una disminución del 
distanciamiento y un incremento de la implicación confor-
me avanza el tiempo.

En aspectos como la dependencia o independencia de las 
relaciones sociales para el establecimiento de aprendizajes 
(fi g. 11), en el grupo experimental en T0 la puntuación fue 
un poco mayor en cuanto a independencia (necesidad de 
aislamiento social para la actividad del aprendizaje) que la 
dependencia (necesidad de apoyo de los demás para el pro-
ceso de aprendizaje).

En T1 ambas variables estuvieron igualadas, refl ejo del 
proceso de cooperación que se produjo en este grupo. En el 
grupo control se produce el fenómeno inverso: en T0 depen-

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Independencia relac. soc. Dependencia relac. soc.

Figura 12. Inserción socioafectiva: convergencia.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Tolerancia Intolerancia

Figura 9. Grado de guía: tolerancia a la incertidumbre.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Independencia relac. soc. Dependencia relac. soc.

Figura 11. Inserción socioafectiva: dependencia.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Distaciamiento Implicación

Figura 10. Inserción socioafectiva: implicación

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Secundariedad Impulsividad

Figura 13. Distribución del tiempo: tipo de trabajo.

dencia e independencia son igualmente utilizadas, para en 
T1 ser mayor la dependencia, apoyándose más en sus com-
pañeros para el proceso de aprendizaje.

En aspectos como la convergencia, que forma parte de la 
inserción socioafectiva (fig. 12), referida al apoyo en el 
aprendizaje en cuestiones distintas a las de la situación en 
la que se aprende y búsqueda de nuevos enfoques y diver-
gencia, respecto a la búsqueda de respuestas relacionadas 
con lo aprendido y en coincidencia con el enfoque estable-
cido, en el grupo experimental en T0 se dio una mayor con-
vergencia por encima de la divergencia, para en el tiempo 
T1 igualarse igualen ambos.

En el grupo control, en T0 se obtuvo un uso por igual de 
ambas estrategias, para en T1 ser mayor el uso de la diver-
gencia como método de aprendizaje.

En la distribución del tiempo (fi g. 13), en cuanto a tipo de 
trabajo existen dos posibilidades: el uso de la impulsividad, 
conceptualizada como el uso de respuestas rápidas e inme-
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diatas, y la secundariedad tomada como el empleo de una 
respuesta retardada por la refl exión previa.

En este apartado, en el grupo experimental en T0, tanto 
en el uso de secundariedad como el de impulsividad obtie-
nen resultados idénticos, para en T1 darse un gran aumento 
de la secundariedad y un descenso en la impulsividad, fruto 
del trabajo estructurado con el grupo.

En el grupo control, en T0 se obtuvieron resultados exac-
tamente iguales, para en T1 incrementarse la secundarie-
dad pero con resultados menos espectaculares que en el 
grupo experimental.

En la distribución del tiempo en cuanto al modo de reco-
ger la información (fi g. 14), observando si este proceso lo 
ejercen los sujetos mediante una integración progresiva de 
la información o si, por el contrario, lo hacen a través de 
una recogida previa de la información, esto es, antes de 
actuar el sujeto busca toda la información necesaria (poca 
información y pocos errores), los resultados mostraron que 
en el grupo experimental en T0 hay sujetos que no ejecuta-
ron bien esta función, mientras que en T1, una vez realiza-
do el programa, aumentaron el proceso de recogida de 
información en ambos aspectos, tanto integrando informa-
ción nueva como por la recogida previa de esta información.

En el grupo control, los resultados tanto en T0 como en 
T1 fueron menores que el grupo experimental, con incre-
mentos muy semejantes a los del grupo experimental.

En la distribución del tiempo referido a si el trabajo es 
segmentado por el sujeto (fi g. 15), contemplándolo como un 
trabajo en cortos períodos y cambios frecuentes de acti-
vidad o, por el contrario, como un trabajo segmentado, 
centrado largamente en la misma tarea, en el grupo experi-
mental en T0 predominó el trabajo segmentado sobre el 
continuado, para en T1 igualarse ambas puntuaciones.

En el grupo control, en T0 hay una amplia diferencia entre 
trabajo segmentado y continuado, predominando el prime-
ro, para en T1 igualarse ambos tipos de trabajo como estra-
tegia de trabajo para el aprendizaje.

Discusión y conclusiones

Como primeras conclusiones, vemos que en los integrantes 
del grupo que participaron en ambos programas, 16 en  total, 
se ha incrementado la adquisición de estrategias de aprendi-
zaje y su ejecución. Además, desarrollaron me canismos de 
asertividad y se generó un buen clima grupal entre los parti-
cipantes y con los profesionales que intervinieron.

Se observó la necesidad de un programa en el que no sólo 
se entrene al sujeto en ejercicios repetitivos de formulación 
de pregunta-respuesta, sino que además se incentive el ha-
blar por hablar del tema que sea con otros y la búsqueda 
propia de soluciones ante problemas cotidianos que aconte-
cen a esta población, ya que tiene grandes efectos benefi -
ciosos, sobre todo en aspectos de adquisición de estrategias 
de aprendizaje y la adquisición de nuevos aprendizajes o 
recuerdo de anteriores aprendizajes, que el sujeto ya  poseía 
pero no demostraba o practicaba (Andreu, Sanz y Serrat, 
2009; Puyuelo, Rondal y Wiig, 2003; Salavera, 1998; 1999).

Además, son muy benefi ciosos en cuanto a incremento de 
la autoestima y la mejora en la relación entre ellos. En el 
grupo experimental que ha realizado un programa mucho 
más estructurado y delimitado, los resultados parecen alen-
tadores. Aumentó la conciencia de adquisición de nuevos 
aprendizajes y, lo que es más importante, la demostración y 
manifestación de éstos; en este grupo se incrementó la co-
municación entre los participantes, afi rmando ellos mismos 
que se sienten más capacitados para iniciar y mantener con-
versaciones, para rechazar peticiones, así como para formu-
lar peticiones (pedir favores) consideradas como razonables, 
defender sus derechos, mostrar expresiones de afecto, ex-
presar su opinión, hacer frente a las críticas o expresar su 
desacuerdo con algo/alguien.

Como primeras conclusiones del estudio, se establece que 
no hay diferencia entre ambos grupos en cuanto a coefi cien-
tes intelectuales intergrupos, personalidad o edad.

Ambos grupos: experimental (habilidades de comunica-
ción, más estructurado en cuanto a contenidos y lenguaje) y 
control (con contenidos de carácter más semiestructurado) 
presentan puntuaciones en todo caso positivas, demostran-
do que en los dos se producen aprendizajes, que en algunos 
aspectos son similares y en otros son más favorables en el 
caso del grupo experimental.

Hay diferencias muy signifi cativas en lo que se referiría a 
desempeño social de los sujetos, y no hay que olvidar que el 
lenguaje y el uso que se hace de él tiene mucho que ver con 
ese desempeño social que altera e infl uye en gran medida 
en la vida de estas personas y en su desarrollo.

Tendremos en el futuro que seguir investigando estos aspec-
tos y, en la medida de lo posible, proporcionar programas y/o 
tratamientos que palien estas difi cultades que llegan a conver-
tirse en défi cit y que afectan a la persona y a su desempeño.

Fomentar programas cognitivos que trabajen estos apren-
dizajes y la adquisición de otros nuevos es sólo el principio 
de una tarea que tiene que comenzar por conseguir una me-
jora de las capacidades de estos jóvenes.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Integrac. progresiva inf. Recogida previa inf.

Figura 14. Distribución del tiempo: recogida de información.

Grupo experimental T1

Grupo experimental T0

Grupo control T1

Grupo control T0

0 2 4 6 8

Trabajo segment. Trabajo cont.

Figura 15. Distribución del tiempo: tipo de trabajo.
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