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Introduccién general

La comunicacion humana se lleva a cabo a través del lenguaje. Nuestro cerebro
cuenta con estructuras genéticamente preparadas que le permiten construir lenguaje, de
esta forma un nifio que crece en sociedad desarrolla un lenguaje de forma automatica y

facil.

Aprender a leer es un proceso que parece sencillo pero no lo es, aunque desde que
nacemos estamos expuestos a comunicarnos de forma oral y posteriormente lo hacemos de
forma escrita, el aprendizaje de la lectura se lleva a cabo a un ritmo que le permita al
sujeto adquirir habilidades béasicas sélidas para posteriormente comprender un texto,
apropiarse del contenido y resignificarlo. Obtener informacion a través de la lectura, puede
ser la gran diferencia entre seguir en el circulo de la pobreza o dar un paso en el acceso a la

informacidn y por qué no hacia el desarrollo.

En los paises en vias de desarrollo, las posibilidades de que un nifio tiene para
aprender a leer son menores ya que la prioridad es satisfacer sus necesidades basicas
humanas para comer, vestirse y sobrevivir en un mundo lleno de precariedades; por lo que
asistir a la escuela se convierte en una actividad no prioritaria; a pesar de los esfuerzos que
se hacen para lograr que los nifios vayan a la escuela. En paises como Guatemala, con casi
trece millones de habitantes, alrededor de un 30% viven en condiciones de pobreza y
pobreza extrema, y el acceso a la educacién y a salud (Grantham, et al 2007) sigue siendo
un reto para los gobiernos. En este contexto factores como la falta de acceso a las escuelas,
aulas numerosas, poco personal capacitado, etc., influyen en una alta repitencias y

desercidn en los primeros grados, que es donde se aprende las destrezas basicas para leer.

Asi mismo, en el mundo actual la lectura se convierte no solo en una necesidad de

caracter personal, sino de trascendencia social. Dado que somos seres sociales, todas las
3



Introduccién general

personas nos encontramos inmersos en un mundo lleno de mensajes escritos que llegan a
nosotros a traves de diferentes medios y se convierten en elementos imprescindibles para
desarrollar una conducta social en el ambito cotidiano y para poder acceder a mejores

oportunidades de trabajo y mejor calidad de vida.

El aprendizaje de la lectura es un proceso en el que participan una serie de factores
que podemos dividir en dos: intrinsecos y extrinsecos, estos ultimos se consideran a todos
aquellos elementos que inciden de forma indirecta como es el método utilizado de
ensefianza de la lectura, el idioma de que se trate, la preparacion del docente que ensefia la
destreza, la cultura alrededor de la lectura, la escolaridad de los padres y adultos que
cuidan a los nifios, la exposicion a material escrito, etc. Los factores intrinsecos tienen que
ver con las caracteristicas individuales del nifio como son: madurez perceptual, sistema
fono-articulatorio, fuerza motriz, conciencia somato-sensorial, capacidad auditiva, 0
variable cognitiva, etc. En los modelos actuales de atencion e identificacion de las
dificultades de aprendizaje, concretamente desde la perspectiva del Modelo de Respuesta a
la Intervencidn (Rtl) ambos factores son igualmente determinantes para la recuperacion y

mejora de las habilidades lectoras del alumnado con riesgo de padecer dificultades.

El estudio sobre la adquisicion y desarrollo de los procesos que acontecen en la
lectura se fundamenta principalmente en trabajos empiricos desde la perspectiva del
procesamiento de informacion y ha surgido como respuesta a las alteraciones encontradas
en nifios que presentan dificultades lectoras. En las Gltimas décadas un sin nimero de
investigaciones muestran la relacion de cuéles son los mecanismos necesarios para
aprender y de como aprendemos a leer y escribir en una ortografia transparente como el

espanol, los primeros estudios en relacion a este tema han sido escritos en referencia con
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ortografias con mayor opacidad como el inglés, francés, y en menor cantidad en lenguas

transparentes como el italiano, finés y espariol.

Este trabajo se enmarca en un proyecto de colaboracién® entre el grupo de
investigacion “Dificultades de aprendizaje, psicolingiiistica y nuevas tecnologias” de la
Universidad de La Laguna y el Departamento de Psicologia de la Universidad del Valle de
Guatemala que inicio6 en el 2006, con un proyecto de movilidad promovido por la Agencia
Espafiola de Cooperacion con Iberoamérica (AECI) permitiendo a los dos grupos de
investigacion trabajar en forma conjunta con la adaptacién a la poblacion guatemalteca de
la bateria computarizada SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007), para evaluar los
diferentes procesos cognitivos relacionados con la lectura. Este proyecto permitio el
intercambio de investigadores y ademas iniciar mis estudios de maestria en Neurociencia
Cognitiva y Necesidades Educativas Especificas, y doctorado en el programa de

Neurociencia Cognitiva y Educacion en la Universidad de La Laguna.

Existen pocos estudios en Guatemala que han abordado los procesos cognitivos
relacionados a la lectura (Galvez, 2007), algunas investigaciones se han centrado en uno o
dos procesos (de Baessa, 1996; Galo de Lara, 1988; Lanfiesta, 2006); en aplicaciéon de
baterias de pruebas no estandarizadas a la poblacion guatemalteca que han arrojado datos
poco sistematicos (Salazar et al 1996) o en intervencion (Medina Gonzalez, 2008). De esta
forma, el presente trabajo representa el primer estudio que aborda los diferentes procesos
cognitivos relacionados a la lectura en una muestra guatemalteca con una bateria

computarizada SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007).

! Esta investigacion ha sido financiada por el Plan Nacional 1+D+1 (Feder y Ministerio de Ciencia y Tecnologia) ref. n°
1FD97-1140 y BSO2003-06992 y la Agencia de Cooperacion con Iberoamérica con ref.: A/3877/05
y Fundacion Telefonica Espafiola .
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El trabajo que se presenta a continuacion, es el resultado del estudio que realizamos
en una muestra de nifios guatemaltecos en escuelas urbanas de la ciudad de Guatemala. La
tesis estad estructurada en dos partes: una primera parte es el marco teérico, el cual esta
dividido en tres capitulos, en el primero se revisan conceptos generales sobre la
adquisicion de la lectura y los modelos explicativos, en el segundo se describen los
diferentes trastornos del aprendizaje de la lectura, definiciones y caracterizacion y el tercer
capitulo tiene como propoésito contextualizar a los lectores sobre el lugar y contexto donde
se realizo el estudio, ademas de describir el sistema educativo guatemalteco, la malla
curricular en la ensefianza de la lectura en el pais, asi como mostrar una vision general de
la conceptualizacion que se hace de las dificultades de aprendizaje de la lectura asi como
su diagnostico e intervencion en este pais. La segunda parte expone el planteamiento del
problema de la tesis y las hipdtesis de trabajo, se describe de manera minuciosa la
metodologia de investigacion utilizada en el trabajo y los resultados encontrados, asi como
la discusion e implicaciones educativas para finalizar presentando las conclusiones.
Finalmente se recogen las referencias bibliograficas y los anexos que contienen las
descripciones de la malla curricular de Guatemala con las competencias de lectura a

desarrollar durante la educacion primaria.
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Lectura: adquisicién y procesos cognitivos

1. Lectura: adquisicién y procesos cognitivos

Leer es una actividad que produce conocimiento, como es un hecho cultural no
natural constituye un proceso complejo que incluyen aspectos de la realidad, vinculados
con el cuerpo del lector, el espacio donde realiza su actividad y los aspectos sociales que lo
rodean, por lo tanto, es considerada la via necesaria al acceso a la informacion y con ello al

progreso (Jitrik, 1998; Ramirez Leyva, 2009).

La capacidad de leer y entender un texto simple, es una de las habilidades
fundamentales que un nifio puede aprender. Si un nifio/a no recibe alfabetizacion
elemental, reduce sus posibilidades para mejorar su calidad de vida, ya que es incapaz de
atender las demandas de la vida socio-profesional-educacional, y asi mismo salir del ciclo
de la pobreza. A pesar de esto, existen alumnos que han asistido a una instruccion formal

pero son incapaces de aprender y por lo tanto de leer y entender un texto.

Se considera a un lector habil, cuando se cumplen dos aspectos fundamentales,
tener un buen nivel en el reconocimiento de las palabras (descodificacién) y de
comprension lectora, gracias a lo cual llega al objetivo Gltimo de la lectura, que es
adueniarse del significado de lo que estamos leyendo. Cuando el lector esta en esta

situacion es capaz de leer entre 150 y 400 palabras por minuto.

1.1. Procesos de lectura y cognitivos

El proceso de lectura implica aspectos conductuales, cognoscitivos y
psicofisiologicos, con el fin de mostrar una secuencia logica de cada proceso, se describira

cada uno de ellos, asi como los hallazgos evolutivos:

11



Lectura: adquisicion y procesos cognitivos

1.1.1. Procesos perceptivos

Estos procesos se desencadenan cuando iniciamos la lectura de una palabra, frase o
texto. En esta primera fase, el lector extrae los signos graficos que estan escritos para
poder identificarlos y tienen lugar dos operaciones denominadas movimientos sacadicos

y periodos de fijacion.

Hace aproximadamente tres siglos, se publicaron los primeros trabajos donde se
observaba los ojos de los lectores reconociendo movimientos continuos y periodos de
inmovilidad. Posteriormente de forma sistematica se ha documentado que una persona al
leer un texto lleva a cabo pequefios saltos conocidos como movimientos sacadicos y
momentos donde los ojos se quedan quietos o fijos permaneciendo practicamente
inmoviles (Mitchell, 1982). Durante los periodos de fijacion al lector debe asimilar la
informacion en aproximadamente 200 y 250 milisegundos (ms), para luego volver a
desplazarse al siguiente punto de fijacién a través de los movimientos sacadicos cuya
duracién es entre 20 y 40 ms que se trasladan al punto siguiente del texto, situandose frente
a la zona de maxima agudeza visual denominada févea, que le permite continuar

asimilando dicha informacion (Dunn y Pirozzolo, 1984).

Existen controversias en relacién a la importancia que tiene el factor perceptual
(movimientos oculares) y el cognitivo durante el proceso de la lectura y se han propuesto
explicaciones acerca del control de los movimientos oculares durante la lectura. En una
revision realizada por Yang y McConkie (2004), sefialaban que el texto es visualmente
atendido en una secuencia “palabra-palabra” denominada atencion secuencial. EStos
autores proponen también que cuando los ojos estdn en movimiento, estos son dirigidos

para atender a una unidad que es la palabra, denominandolo objetivo basado en una

12
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palabra. El tercer modelo enfatiza que cada sacada dispara un evento cognitivo, y por lo
tanto, el inicio de este proceso es reflejado por el tiempo que toma este evento. A esta

teoria se le denomind disparador sacadico cognitivo.

El proceso de identificacion de los signos graficos, considera que las palabras estan
formadas por formas gréficas que en la mayoria de los idiomas se trata de palabras
formadas por letras, por lo tanto, cuando queremos reconocer una palabra, se tiene que
identificar previamente sus letras componentes. Varios experimentos utilizando diferentes
metodologias, han puesto en duda esta suposicion, ya que han encontrado un fenémeno
denominado efecto palabra, en donde es mas facil encontrar o reconocer una letra cuando
ésta forma parte de una palabra que aparece en una serie aleatoria de letras aisladas; por tal
motivo como consecuencia de estos hallazgos, se ha propuesto la hipotesis de que la forma

global de la palabra es suficiente para identificarla.

El trabajo pionero acerca del tiempo que utiliza el cerebro para realizar operaciones
mentales publicado por Cattell el siglo pasado evidencié que en inglés, los sujetos
requerian el doble de tiempo para leer en voz alta letras aisladas que cuando formaban
palabras, sin embargo, en aleman no encontraron estas mismas evidencias. Asi mismo, la
lectura de palabras cortas fue mas rapida en comparacion con palabras largas, fortaleciendo
con ello la hipotesis de reconocimiento global de las palabras, en donde percibimos
separadamente las letras, pero cuando conforman una palabra se percibe como un todo.
Evidencias posteriores han refutado la idea que en estas tareas lo que se esta midiendo es el
umbral de reconocimiento, ademas de un componente subjetivo de adivinanza (Pillsbury,

1897; Reicher, 1969; Smith, 1971; Johnston y McClelland, 1975; Johnston, 1975).

13
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Otra hipotesis plantea que son las letras, las unidades funcionales de
reconocimiento de las palabras por lo tanto; para poder reconocer una palabra se hace
necesario identificar primero las letras que la conforman (Cuetos, 2005). Es decir que las
palabras estdn formadas por un pequefio conjunto de elementos visuales o grafemas y, que
es suficiente con disponer de los 28 grafemas en nuestra memoria para reconocer cualquier

palabra.

Para ello se han propuesto dos modelos: el procesamiento serial y el paralelo. El
primero sefiala que las letras son procesadas serialmente, de izquierda a derecha y a una
velocidad de aproximadamente una letra cada 10 o 20 ms, aumentando el tiempo
linealmente en funcion del numero de letras que tiene la palabra (Gough, 1972),
posteriores estudios como el de Just y Carpenters (1992) apoyaron estos hallazgos al
encontrar un efecto de longitud de la palabra en donde los participantes tardaban un
promedio de 30 ms méas por cada letra adicional que tenia la palabra, invirtiendo mayor
tiempo en palabras de siete letras, en relacion con palabras de cuatro. El procesamiento
paralelo sefiala que todas las letras son procesadas simultdneamente, entonces el efecto de
superioridad de la palabra es compatible con los mecanismos de identificacién de letras en

donde se procesan varias de ellas de forma simultanea.

Otros hallazgos sefialan que este proceso incluye tanto el componente serial como
paralelo. Vellutino (1982) enfatiza que la unidad de reconocimiento de la letra o palabra
estd en funcion de la tarea, donde intervienen factores como el contexto (letra dentro de la
palabra vs no palabra, palabra dentro de una oracion vs palabra aislada, o tareas de

reconocimiento o budsqueda), caracteristicas de la palabra (similitud visual, longitud,

14
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regularidad ortografica, categoria lexical, nUmero de silabas, etc.) y las destrezas del lector

que incluyen las diferencias individuales.

1.1.1.1. Percepcion del habla.

La percepcion del habla es la capacidad que tiene un oyente para identificar y
utilizar apropiadamente categorias fonéticas del habla y lo conforman tres componentes: El
primero, es la segmentacion que esta formada por las claves acusticas que son los fonemas
(sonidos que contrastan significados en una determinada lengua) y al6fonos (variantes
condicionadas por el contexto), el segundo componente es la suprasegmentacion o
prosodia, integrada por el acento, melodia, ritmo y el tercer componente es la fonotactica
que es el conjunto de combinaciones posibles de sonidos en el interior de una palabra y

entre palabras.

El habla es una sefial que proporciona informacion linguistica. Estd compuesta por
diferentes componentes: un emisor que codifica una sefial sonora sobre la informacion que
desea transmitir, un mensaje que es la onda sonora y un receptor que debe decodificar la
informacidn transmitida por las ondas sonoras que ha emitido el emisor (Fitch, Miller y

Tallal, 1997).

Cuando una persona habla existe un continuum sonoro, es decir que no hay
separaciones entre sonidos o palabras, de tal forma que la decodificacion requiere

segmentar este continuum en unidades linguisticas.

15



Lectura: adquisicion y procesos cognitivos

Asi mismo, los 6rganos de produccion del habla se mueven de un modo continuo,
pasando gradualmente de la posicion propia de un sonido a la del siguiente, de tal forma
que la influencia que existe entre los sonidos del habla se le denomina coarticulacion asi,
una sefial sonora corresponde a una unidad linguistica necesaria para decodificar un

mensaje.

Cabe sefialar que para decodificar un mensaje, este se lleva a cabo de forma
superpuesta denominandosele a este proceso “linealizacion”. Las personas somos capaces
de abstraer diferencias entre [d] y [0] y esto permite agrupar los al6fonos o variantes en
una categoria invariante como el — fonema /d/, no creando diferencias entre palabras

(Demestre et al. 2006).

Las diferencias fonéticas entre los sonidos del habla se van a manifestar en la sefial
sonora de dos formas: variantes e invariante. Podemos identificar dos variaciones en el
habla, una que se relaciona con la variacion entre hablantes que es del inter-locutor y la
otra relacionada con un mismo hablante (intra-locutor). En el caso de elementos
invariantes se consideran aquellos fragmentos de sefial sonora articulatoria y acusticamente

diferentes o variables.

En general, los oyentes decodifican la onda sonora para identificar las unidades
lingliisticas que contiene a partir del contexto en que se emite el enunciado y por la

informacidn de las claves acusticas (acoustic cues) de la sefial sonora.

Diversas investigaciones en el campo de la neurofisiologia y psicologia han
mostrado evidencia que sefiala que la Percepcion del Habla (PH) es multimodal. Se han

encontrado hallazgos que indican, que los nifios desde temprana edad se dan cuenta de la

16



Lectura: adquisicién y procesos cognitivos

congruencia que existen entre los movimientos de los labios y los sonidos del habla,
influenciados por el conflicto entre la informacién auditiva y visual (Calvert et al. 1997,
Burnham y Dodd, 2004; Rosemblum 2005). De esta forma, otros estudios han sugerido
que la percepcion de las categorias fonéticas, estd presente desde la infancia (Eimas,
Siqueland, Jusczyk, y Vigorito, 1971; Molfese y Molfese, 1979; Bertoncini, Bijeljac-
Babic, Blumstein, y Mehler, 1987); sin embargo se modifican a partir del primer afio de

vida (Kuhl, Lacerda, y Lindblom, 1992).

Evolutivamente se han reportado que en la primera infancia existe una alta
discriminacion categorial, y que los nifios son capaces de discriminar una amplia variedad
de categorias fonoldgicas, sin embargo, conforme avanza el tiempo e incluso los afios esta
capacidad se hace progresivamente limitada en funcion de las distintas categorias
fonoldgicas de la lengua a la que esté expuesto, a esta nocion se le conoce como “iman
perceptivo” lo que indica que la discriminacion fonética es mas dificil entre sonidos
similares que se atraen. El efecto de iman no suele presentarse en las fronteras entre

categorias fonéticas (Jusczyk y Luce, 2002).

Existen muchos paradigmas para evaluar la percepcion del habla, siendo la
sonoridad un atributo que permite a un individuo situar los sonidos més fuertes en un
extremo y los mas débiles en el otro; de esta forma la intensidad del estimulo es la

dimensidn fisica méas determinante para la sonoridad (Munar et al. 2002; Sanes, 1992).

De las dos hipotesis acerca de la relacion entre la percepcion del habla y la lectura
de palabras. La primera sefiala que la percepcion del habla contribuye directamente con la
lectura de palabras, por esta razon algunos experimentos han estudiado las diferencias

individuales y su relacion con la varianza en la lectura de palabras, que en muchos casos la
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conciencia fonoldgica no es capaz de explicar. La otra hipotesis parte de la premisa que
las deficiencias que se han encontrado, son debidas a una dificultad para derivar
representaciones fonoldgicas de la corriente aclstica del habla, es decir, que la
discriminacion auditiva general esta intacta, no asi la percepcién del habla para palabras y

fonemas (Adlard y Hazan, 1998: Blommert y Mitterer, 2004).

En un estudio realizado por Ortiz y Guzméan (2003) en el que se examind la
contribucion de la PH en la habilidad lectora se encontraron diferencias significativas entre
los buenos lectores (BL) y los malos lectores (ML) en conciencia fonémica y percepcion
del habla, reportando que la PH solo influye indirectamente a través de la relacion con la

conciencia fonoldgica.

Metsala (1997) sugirié que la percepcion del habla y la lectura estd limitada
evolutivamente ya que encontré que los alumnos clasificados como malos lectores
presentaron un retraso evolutivo en la percepcion del habla y que esto se debia al

reconocimiento global que hacen de la palabra.

El procesamiento del habla y el lenguaje han sido una de los primeros procesos que
utilizaron herramientas electrofisiologicas como los Potenciales relacionados a eventos
(PRE) que evidenciaron areas temporales de los circuitos neuronales para la discriminacion
de fonemas los cuales estan asociados al idioma materno del primer afio de vida (Dehaene-
Lambertz y Baillet, 1985; Dehaene-Lambertz y Dehaene, 1994). También utilizando
Resonancia Magnética, Dehaene-Lambertz et al (2002) encontraron en nifios menores de
tres meses una activacion del giro angular temporo-superior del lado izquierdo
concluyendo que las areas de lenguaje se activan mucho antes que se inicie la produccion
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del habla. Asi mismo, con fMRI (Resonancia Magnética funcional) encontraron que el
plano temporal es una estructura fundamental para el procesamiento de los sonidos del
habla (Obleser et al 2007), asi como también usando tomografia por emision de positrones
(PET siglas en inglés) y magneto encefalografo (MEG) (Wise et al. 1991; Rosenblum,

2007).

1.1.1.2. Aspectos evolutivos

Se sabe que el analisis auditivo tiene un papel importante en la percepcién del habla
y en relacion a este proceso se ha encontrado que se extiende incluso desde el vientre
materno hasta la adolescencia (Keith, 1995, 2000; Stollman, Van Velzen, Simkens, Snik y
Van den Broek, 2004, Bee et al 1982; Molfese et al, 1997). Existe evidencia de que el
desarrollo evolutivo del procesamiento auditivo ya sea en pruebas de discriminacion de
palabras, de sintesis o de cierre sigue madurando al menos hasta los 12 o 13 afios

(Stollman, et al, 2004).

Diferentes estudios ha evidenciado que el desarrollo fonoldgico se prolonga a una
edad mayor que la edad de adquisicion de la lectura (Medicna y Serniclaes, 2005). Los
hallazgos encontrados por Ortiz et al. (2008) en relacion al proceso evolutivo de la PH
muestran un aumento significativo de esta habilidad entre 2do a 4to curso y otro entre 3ero
y 6to curso. De esta forma, se necesitan alrededor de 2 afios para que la mejora de esta
habilidad se manifieste como un desarrollo significativo. Dentro de los hallazgos de este
estudio, encontraron que el desarrollo del punto de articulacion se produce tempranamente
entre 2° y 4° curso y que tanto el modo de articulacién como, de contraste de sonoridad

presentan un mejor desempefio en los cursos mas avanzados. Estos hallazgos coinciden
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con los encontrados por Nittrouer y Miller (1997). Estos autores encuentran evidencias de
que entre los 9 y 17 afios todavia suceden cambios significativos en la discriminacién en
sonoridad. Sin embargo otros estudios han sefialado que a los 9 afios se alcanza el pleno

desarrollo para la habilidad para discriminar la sonoridad.

1.1.2. Procesamiento léxico

Se han descrito dos vias diferentes para llegar al significado a partir de las palabras
escritas. La Figura 1.1 muestra de manera grafica los componentes de este modelo dual. La
primera consiste en hacer comparaciones entre la forma ortogréfica de la palabra con una
serie de representaciones que son almacenadas en la memoria para comprobar cuél es; este
proceso es el que se lleva a cabo con cualquier estimulo visual, la diferencia es que cuando
reconocemos palabras estamos accesando al almacén de palabras o Ilamado también léxico
visual en el que se encuentran ubicadas todas las palabras que conoce la persona que esta
leyendo. Segun las investigaciones en este 1éxico visual se encuentran las representaciones
de las palabras pero no su significado, entonces se debe recurrir al sistema semantico para

poder averiguar a qué concepto representa.

La lectura por esta ruta requiere de varios niveles: a) analisis visual de la palabra, b)
acceso a un almacenamiento de representaciones ortograficas llamado “léxico visual”
donde se comparan e identifican esa palabra c)la unidad Iéxica que es activada, disparara la
unidad de significado situado en el sistema semantico. A toda esta ruta se le conoce como

ruta léxica o ruta visual.
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La ruta léxica o visual solo puede funcionar con palabras que forman parte del
vocabulario visual, es decir, las palabras que la persona conoce visualmente; sin embargo
no funciona para las palabras desconocidas ni para las pseudopalabras. Los humanos
somos capaces de leer palabras desconocidas, se ha planteado otra ruta que permite hacer
este proceso, a esta ruta se le conoce como ruta fonoldgica en donde primeramente se
identifican las letras que componen la palabra en el sistema de analisis visual, segundo se
recuperan los sonidos que corresponden a esas letras a través del mecanismo conversion
grafema a fonema, tercero, una vez recuperada la pronunciacion de la palabra, se consulta
al l1éxico auditivo donde cada representacion corresponde a un sonido como sucede con el
lenguaje oral y cuarta esa representacion activa el significado correspondiente en el
sistema semantico, para que esta via pueda funcionar es necesario una consistencia entre

los grafemas y los fonemas (Cuetos, 2005).

Analisis

exi / Visual
Léxico .
auditivo Sistema o .

Semantico Léxico visual
|

4 | v

; : Conversion

: ‘ Grafema-fonema

I Léxico fonoldgico I

; |

I RUTA & I RUTA |

| INDIRECTA pdual de la lectura, tofado y adaptado de DIRECTA :

I Almaceén de pronunciacion I

En opinion de McClelland y Rumelhart (1991) las tareas de procesamiento
interactian en forma competitiva y cooperativa entre diferentes unidades de
procesamiento. El modelo de doble ruta esta basado en un sistema de procesamiento

modular que tiene dos rutas. La primera propuesta de modelo basico de doble ruta fue por
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Marshall y Newcombre (1973) quienes postularon una ruta de analisis seméntico y otra de
andlisis grafo-fonematico, este modelo ha ido evolucionando formando un grupo de
modelos con sus variantes (Coltheart et al., 2001; Morton y Patterson, 1980). Una ruta
lexical que involucra acceso a léxico o almacén de memoria de palabras escritas
previamente. La segunda ruta no lexical permite por medio de reglas de traduccion
convertir grafemas escritos en fonemas hablados. En el caso de la lectura, las dos rutas
pueden diferir en relacion a tipo de entrada “input”. Asi mismo, la ruta lexical permitird
procesar todas las palabras familiares para el lector mientras que no reconocera las
palabras no familiares o no palabras. En el caso de la ruta no lexical, la pronunciacion de
una no palabra en comparacion con las palabras regulares siguen una tipica
correspondencia grafema-fonema, pero se comenten errores en palabras irregulares que no
se ajustan a las tipicas normas de correspondencia. De esta forma para evaluar el

funcionamiento de la ruta lexical, se utilizan lectura de palabras irregulares:

Los mecanismo de conversion grafema a fonema, tiene como objetivo asignar
sonido a cada una de las letras que componen la palabra bajo lo que se conoce como ruta
fonoldgica. Segun investigaciones este proceso no es Unico, sino que estd formado por

varios mecanismos, de acuerdo con Coltheart (1986) se distingue tres fases:

1) Analisis grafémico: tiene como proposito separar los grafemas que componen la
palabra. En el caso de los idiomas transparentes como el espafiol, la mayoria de las
palabras, los grafemas coinciden con las letras por ejemplo “tina” tiene cuatro letras y
cuadro grafemas, pero en otras como “chillo” hay mas letras que grafemas, siendo
necesario el agrupamiento de las letras en grafemas antes de hacer la conversion, esto no es
necesario en otros idiomas como el inglés y frances.
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2) Asignacion de fonemas: este subproceso es el mas importante ya que es el
encargado de asignar a cada grafema el sonido que, segun reglas de cada idioma le
corresponde un sonido (v.gr., en espafiol a la letra p le corresponde un sonido /p/; en

franceés a la letra ai le corresponde un sonido /e/).

3) Union de los fonemas: tiene como proposito combinar los fonemas generados en
el estadio anterior para producir una pronunciacion conjunta que da como resultado la

articulacion normal de las palabras.

El otro proceso o ruta de acceso al l1éxico es el denominado “’fonolégico”, el cual se
Ileva a cabo una vez realizado todos los subprocesos y en donde se han unido los fonemas
produciendo una palabra, es entonces cuando se deposita en el almacén de pronunciacion,

al igual que se producia en la ruta Iéxica.

Existen dos léxicos diferentes para el reconocimiento de palabras: uno para el

lenguaje escrito (Iéxico visual) y otro para el lenguaje oral (Iéxico auditivo),

El 1éxico auditivo, se caracteriza por que cada palabra estd representada por un
dispositivo que se activa por la llegada de informacion, tanto del exterior como del sistema
semantico. Cada representacion tiene un umbral diferente de activacion dependiente de la

frecuencia de uso.

Almacen de pronunciacion.- Este es una unidad de memoria operativa, una unidad
que almacena informacién que es codificada fonoldégicamente, en este almacén se retiene

la informacion procedente del Iéxico fonologico y del sistema de conversion grafema-
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fonema y permanece temporalmente aqui hasta que se articulan sonidos o se pronuncian
internamente para que puedan ser reconocidas por el 1éxico auditivo (Miceli, 1989 citado

en Cuetos 2005).

Existen una serie de modelos que explican el acceso a léxico, entre los que destaca
el modelo de bdsqueda auténoma, este modelo fue propuesto por Forster (1979) que parte
del hecho de que el reconocimiento de la palabra se divide en diferentes componentes, uno
dedicado a las propiedades ortogréficas de una palabra (deletreo) y otro a sus propiedades
fonéticas en términos de frecuencia descendente, es decir que las palabras méas frecuentes
se buscan antes que las menos frecuentes; cuando existe correspondencia se abre la entrada

a lo que denomind Iéxico-maestro (Carroll, 2006).

El otro modelo propuesto es el modelo de activacién o logogén (Norton, 1969).
Aqui cada palabra (o morfema) del Iéxico se representa como un logogén, que especifica
los atributos que tiene la palabra ya sean semanticos, ortograficos, fonoldgicos, etc. El
logogén se puede activar de dos formas diferentes: ya sea por una entrada sensorial o por
informacion contextual. Existe una ruta sensorial donde se detectan los rasgos ortogréaficos
o fonoldgicos del estimulo entrada, se hace corresponder con el logogén, que funciona
como un marcador o contador y cuando el contador supera el umbral de activacion

predeterminado, el elemento se reconoce.

Cuando se refiere a la informacidn contextual, la estructura semantica y sintactica

de una oracién puede afectar a la activacion del logogén de una palabra determinada. En el

modelo propuesto por Morton (1969) la informacion sobre las asociaciones entre palabras
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diferentes no aparece contenida en el propio sistema del logogén, sino en un sistema

cognitivo separado que suministra informacion a los logogenes.

Este modelo parte de la premisa que tanto la via sensorial y la contextual funcionan
en paralelo; por lo que, al detectar varios rasgos sensoriales, la palabra correspondiente se
activara incluso en caso en que es inesperada, en el caso de que una palabra reciba
activacion aungue se lea en condiciones de luz tenue. Por lo tanto, una palabra se podra
detectar sin esfuerzo cuando se detectan ambos rasgos tanto sensoriales como contextuales

(Carrol, 2006).

En general, podemos decir que el modelo de cohorte integra componentes de los
modelos de busqueda y del logogén, este modelo permite explicar como somos capaces de

reconocer una palabra larga antes de que ésta se complete (Carroll, 2006).

Existen diferentes variables que influyen en nuestra capacidad para activar palabras
desde el 1éxico interno, estas variables son: frecuencia de palabras, variables fonoldgicas,
categorias semantica, complejidad morfoldgica, facilitacion semantica y ambigiiedad

Iéxica.

1.1.3. Procesamiento Ortografico

En el caso del espafol, nuestro sistema de escritura se basa en el principio
alfabético, que establece que a cada sonido le corresponde una letra, sin embargo estas
relaciones no siempre son biunivocas. Con base a este aspecto se han clasificados a las
lenguas segun su irregularidad en la relacion grafema-fonema. Una lengua se considera

“ortograficamente transparente”, “regular”, o “consistente” si la lectura y/o su escritura
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pueden realizarse mediante reglas de conversion de grafemas en fonemas en el caso de la
lectura y de fonemas en grafemas en la escritura; por lo tanto en el caso del espafiol, las
correspondencias fonema-grafema son bastante reciprocas y constantes, a pesar de las
caracteristicas especificas del espafiol, como tener un escaso numero de palabras
monosilabas, especialmente de palabras monosilabas de contenido; las més abundantes son
las palabras bisilabas y trisilabas, siendo en general la estructura silabica méas frecuente la

consonante-vocal (CV) (Jiménez, 2012).

Por otra parte, existen lenguas “ortograficamente opacas” o “inconsistentes” donde
las correspondencias no son regulares, ya que existen fonemas que se pueden representar
por dos 0 méas grafemas y existen grafemas que representan mas de un fonema, como
sucede con el “inglés”. Asi mismo se debe tener en cuenta que existen rangos de
pronunciacion sin una regla clara, a pesar de esta complejidad, un lector habil es aquel que
lograr pronunciar todas las palabras escritas de forma rapida y precisa e incluso leer

pseudopalabras (Plaut, et al., 1996).

A partir de las diferencias entre los idiomas y sus caracteristicas, existe
controversia en relacion a cual es la mejor forma de caracterizar los modos de
procesamiento de informacion involucrados en la lectura, principalmente los que se han
generado en relacion a las lenguas irregulares. Se pueden dividir en dos grandes posturas;
una sostiene que los aspectos regulares del lenguaje van a ser representados con base a un
conjunto explicito de reglas, aunque muchos de los aspectos puedan ser considerados
parcialmente como regulares, por lo que se necesitaria un mecanismo distinto para poder

procesar las excepciones siendo explicadas por las teorias de doble ruta.
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1.1.3.1 Aspectos evolutivos

El conocimiento de la secuencia de las letras se desarrolla gradualmente conforme
se va madurando (Anthony y Francis, 2005; Adams, 1990; Ehri, 1998; Perfetti, 1992). De
esta forma, los nifios de preescolar y primer afio se ven expuestos a tratar de procesar
palabras y no palabras de forma similar letra por letra. Sin embargo al final del primer afio,
los lectores promedio tienden a desarrollar conocimientos ortograficos de logro, pero en
tercer curso, los nifios usan patrones de deletreo en el reconocimiento de palabras. Algunos
otros estudios entre los que destacan Cassar y Treiman (1997), han confirmado esto y han
mostrado que los nifios que se encuentran al final del preescolar han aprendido algunos
patrones ortograficos tempranamente, encontrando patrones finales e iniciales que les

ayudan a desarrollar este conocimiento ortografico.

En un estudio anterior Treinman (1993) también encontré que los nifios de primer
grado tienden a producir y seleccionar secuencia de ortografia con patrones convencionales
de la ortografia en inglés. En este estudio el 50% de los nifios de preescolar, el 56% de
primer grado y el 62% de segundo grado eligieron no palabras que siguen el sistema inglés
escrito sobre los que no. En un estudio con nifios de tercer grado en tareas de eleccion
multiple ortografica (seleccion de homdéfonos) se encontré una contribucion significativa
independiente, que explicaria la variacion en la tasa de lectura en voz alta y en silencio
después de controlar la edad, el ClI y las habilidades fonologicas y exposicion escrita
(Barker et al., 1992).

En el caso de estudiantes de 4to y 5to curso, Torgesen et al (1997) demostraron que

la exactitud ortografica compuesta por la eleccion ortogréfica y verificacion lexical,
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explica una porcién significativa de la varianza en lectura de palabras, comprension de una

historia aln antes que el vocabulario y la conciencia fonoldgica.

Asimismo, Badian (2001) encontrdé que la identificacion ortografica contribuyd
significativamente con la varianza para la comprension de lectura en nifios de 3er grado,
argumentando que algunos nifios con déficit en la lectura puede ser debido a las pocas

destrezas ortograficas.

1.1.4 Velocidad de nombrado.

La velocidad de nombrado es conocida por sus siglas en inglés RAN
(denominacion répida automatizada) o velocidad para acceder al Iéxico, es el tiempo que
tarda un nifio en nombrar un estimulo, es decir el acceso y recuperaciéon rapida de los
nombres de los estimulos visuales familiares como dibujos, colores, letras y nimeros
(Wolf, 1997; Wolf, et al, 2002). Algunas investigaciones han sefialado que la velocidad de
nombrado contribuye de forma directa con la adquisicion de la lectura y no a través de
factores como la conciencia fonoldgica o la articulacion. En este proceso estan
involucradas la atencion al estimulo y la integracion visual de informacién almacenada
como representacion visual u ortogréfica, la cual permite recuperar la etiqueta fonolégica

y activar la articulacion (Wolf y Bowers, 1999).

Debido a que estos procesos son analogos, las tareas de lectura suponen fluidez y la
integracion entre velocidad de nombrado representan lo que se conoce como un
microcosmos de la lectura que involucra conexiones rapidas entre informacién verbal y
visual; este proceso demanda automatizacion y habilidades fonoldgicas. Por otro lado se ha
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relacionado a la velocidad de nombrado con los errores y latencia en el proceso de
reconocimiento de palabras de alta y media frecuencia y se le ha atribuido como uno de los

indicadores de alto riesgo de fracaso lector (Wolf y Bowers, 1999).

Las tareas de velocidad de nombrado son diversas, aunque las méas usadas son
digitos, letras, dibujos y colores. En un estudio realizado por Van den Bos, Zijlstra y
Spelbert (2002) reportaron que la velocidad de nombrado para digitos y letras y la
velocidad de la lectura de textos se incremento con la edad. En otro estudio realizado por
Gonzaélez Seijas et al (2009) en nifios de preescolar y ler curso de primaria se observé un
incremento en la velocidad de nombrado e identificacion de silabas y fonemas, sin
embargo, no encontraron diferencias entre 3ero de preescolar y lero de preescolar en las

pruebas de denominacion.

1.1.5 Procesamiento sintactico

Una vez que ha sido reconocida las palabras aisladas, estas no proporcionan
ninguna informacion, sino que es necesario que se agrupen en unidades mayores como
frases u oraciones en las que se encuentran los mensajes. De esta forma el lector tiene que
determinar como estan relacionadas entre si esas palabras; para esto, existen reglas
sintacticas o estrategias que permiten segmentar cada oracion en las partes que la
constituyen, clasificando y finalmente se construye un marco sintactico que posibilite la

extraccion del significado.

El analisis sintactico es un proceso cognitivo en el que el lector asigna una

estructura de constituyentes a la oracion y comprende tres operaciones principales:
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1. Segmentacién de las unidades lexicales en los constituyentes oracionales
(oraciones, frases, sintagmas).

2. Asignacion del papel estructural o etiqueta sintctica (sintagma nominal, verbo,
sintagma preposicional, etc.).

3. Establecimiento de relaciones entre los sintagmas (sujetos, predicado,
complemento directo, circunstancial, etc.), lo que requiere identificar la

estructura jerarquica en la que se hallan inmersos y se relacionan.

En general, el analizador sintactico descubre la relacion entre los componentes,
pero no analiza el significado de la oracion, las evidencias clinicas han apoyado que
algunos pacientes con lesiones cerebrales mantienen intacto el Iéxico y el conocimiento del

mundo, pero tienen deteriorado el componente sintactico (Benson y Ardila, 1996).

Dado que el procesamiento sintactico es complejo, existen algunas estrategias que
usa el lector para el agrupamiento de las interrelaciones entre los constituyentes que a

continuacion se desglosan:

a) Orden de las palabras.- En algunos idiomas el orden de las palabras proporciona

informacidn sobre su papel sintéctico,

b) Palabras funcionales: La palabras funcionales (preposiciones, articulos,

conjunciones, etc.) juegan un papel principalmente sintactico ya que informan de la

funcidn de los constituyentes mas que de su contenido.
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c) Significado de las palabras: En muchas ocasiones, el significado es esencial para
conocer el papel sintactico, ya que proporcionan pautas para identificar si se trata de un
sustantivo o un verbo. Algunas oraciones son tan ambiguas, que quitarles la ambigiedad

radica en el significado.

d) Signos de puntuacion: en el lenguaje escrito los signos de puntuacion indican los
limites. Las comas y los puntos en la frase sefialan el final de los constituyentes; por lo
tanto, los textos que no estan puntuados son mucho mas dificiles de comprender ya que, el

lector no sabe donde segmentar los constituyentes (Cuetos, 2005).

Existen dos modelos propuestos para el procesamiento sintactico, un enfoque se le
conoce como modular y el otro interactivo. Este enfoque afirma que las palabras de una
oracién activan estrategias de procesamiento sintactico que organizan las palabras en un

marcador sintagmatico.

Uno de estos modelos es el propuesto por Mitchell (1987) y Frazier y Rayner
(1982) el cual consta de dos estadios relativamente independientes. En el primer estadio, el
analizador sintactico estd constituido por una estructura sintactica provisional que se
encarga de las claves gramaticales como son el orden de las palabras, la categoria
gramatical (verbo, sustantivo, adjetivo, etc.), y los signos de puntuacion. El segundo
estadio utiliza informacion semantica y pragmatica, si la estructura provisional es
compatible con la informacion procedente de otras fuentes se considera una estructura
definitiva, en el caso que se detecta alguna anomalia se elimina y se construye una nueva

(Cuetos, 2005).
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Cabe destacar que existe polémica en cuanto a la universalidad de las claves
gramaticales ya que son diferentes en funcién del idioma, sin embargo, algunos autores
como Frazier (1987), afirma que existen estrategias universales como, la “adjuncién
minima” que postula que la estructura sintctica méas simple reduce la carga de
procesamiento al completarla en el menor tiempo y la de “cierre tardio” que consiste en
afiadir nuevos elementos con la estructura més reciente, con esto se evita que se produzca
sobrecarga en la memoria operativa. Por lo tanto, las dos estrategias no son estructuras
gramaticales funcionando, sino principios cognitivos que pueden ser considerados como
universales. A pesar de que existen algunas evidencias que contradicen la universalidad de
las estrategias de ahorro cognitivo, todavia se considera la existencia de un mecanismo de
andlisis universal lo suficientemente flexible como para acomodarse a las variabilidades

estructurales de las diferentes lenguas (Carroll, 2006).

El segundo enfoque es el interactivo, el cual sefiala que hacemos uso simultaneo de
toda la informacion existente para procesar las oraciones sintacticamente, a este modelo se
le denomind modelo basado en restricciones, es decir, que utilizamos elementos Iéxicales,
contextuales, no linglisticos y discursivos; aunque recientes estudios han sefialado poca

evidencia de la influencia de este Gltimo factor (Tanenhaus et al, 1995).

En un estudio realizado por Leikin (2002) en una muestra de disléxicos, encontrd
mayores amplitudes y latencias alargadas en las ondas P200, P300 y P600. Sin embargo,
Rispens (2004) no encontrd diferencias entre lectores normales y disléxicos en tareas de
LAN. Estudios realizados por Hahne y Friederici (1999) encontraron cambios en disléxicos
en algunas formas de violaciones gramaticales principalmente en la onda P600. En un
estudio mas reciente Sabisch et al (2006) utilizando cambios en la estructura de la frase en
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oraciones pasiva encontrd0 en los nifios disléxicos un componente demorado de
negatividad en el hemisferio izquierdo anterior seguido de la P600 y en los nifios controles
este componente se presenté en forma bilateral, lo que concluye que el proceso de
construccion de frases, se refleja en una negatividad anterior demorada en los nifios
disléxicos, la respuesta bilateral en los controles sugiere que los procesos prosodicos se
localizan en el hemisferio derecho y los procesos sintacticos en el hemisferio izquierdo.
Algunos de estos hallazgos sefialan que en los nifios disléxicos las dificultades fonoldgicas

tienden a obstaculizar el desarrollo de los procesos sintacticos.

1.1.6. Procesamiento semantico

Como hemos revisado anteriormente, el Ultimo proceso que interviene en la lectura
es el andlisis semantico que consiste en extraer el significado de la oracién o texto y de
integrarlo junto con el resto de los conocimientos y las habilidades del lector (Catts,
Adlof, y Weismer, 2006; Oakhill, Cain, y Bryant, 2003). Algunos autores han sugerido dos
procesos involucrados, uno relacionado a la extraccion del significado y otro a la

integracion en la memoria.

Extraccion del significado.- consiste en construir una representacion o estructura
semantica de la oracion o texto en la que los componentes no gramaticales de los
elementos no intervienen en la accién sefialada por el verbo. A pesar de que la estructura
semantica se forma a partir de la estructura sintactica, es diferente, ya que no conserva los
papeles gramaticales que juegan los individuos sino las funciones que realizan. EIl proceso
de comprension lectora no finaliza en la extraccion del significado del texto, sino que se
integra ese significado en el almacén de memoria, ya que comprender implica no solo

construir una estructura sino ademas, afiadir esa nueva estructura con los conocimientos
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que el lector tiene, es decir, que una comprension lectora adecuada es el producto de la
interaccion entre el procesamiento gramatical, la construccion de esquemas y las

estructuras textuales (Schank, 1982; Cuetos, 2005).

Como comprendemos una oracion

Informacién

. Informacién
previa

nueva

Memoria

Inferencia puente

Figura 1.2 Muestra algunos elementos en el proceso de comprension de informacion tomado de Cuetos,
2005.

En general, podemos decir que comprender un texto, consiste en construir un
modelo mental sobre lo que esta sucediendo. Este modelo esta formado por informacion
que el lector ya tiene (informacion previa), con la informacion que el lector va recibiendo
del texto (informacion nueva), pero que a su vez requiere usar como referente inferencias
puente utilizando su almacén de memoria, todos estos componentes son una guia para la
interpretacion de lo que se estd leyendo La figura 1.2 muestra un esquema de dicho

proceso.

Actualmente se sabe que los conocimientos que tenemos acerca de un tema tienen

influencia sobre como comprendemos un texto relacionado con ese conocimiento previo.
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Poseer mas conocimientos especificos permite desarrollar méas facilmente estructuras
donde ubicar esa informacion (Fincher-Kiefer, Post, Greene y VVoss, 1988). Se sabe que los
conocimientos gque tenemos se agrupan en blogues o paquetes denominados esquemas.
Cada esquema comprende un campo de conocimientos o actividad determinado, asi como
las reglas de su utilizacion adecuada, por lo que existen muchos esquemas, sin embargo un
solo esquema sirve para todas aquellas situaciones que son similares y solo proporciona el

esqueleto alrededor del cual se interpreta la situacion.

Los esquemas van a facilitar la comprensién de situaciones ya que proporcionan un
marco de referencia para encajar la informacion sin que se organice. Asi un esquema
activo de los conocimientos sobre los personajes y los elementos que lo componen traslada
esa informacion a la memoria operativa, lugar donde ese material se convierte

automaticamente en informacién ya dada.

No debe olvidarse que los esquemas posibilitan la elaboracién de inferencias
necesarias para la comprension, ya que los textos no son totalmente explicitos, el lector
tiene que hacer inferencias a partir de esquemas activados que va mas alla de la

informacion escrita

1.1.6.1. Aspectos evolutivos

Diferentes estudios han reportado una reduccion en la capacidad para graduar o

priorizar las diferentes unidades de informacion en los lectores que se inician en la

habilidad lectora; de tal forma que los mas jovenes son lo que presentan mayores
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dificultades para realizar inferencias que no estan explicitamente expresadas en un texto

(Mitchell, 1982; Ransby y Swanson, 2003; Smiley et al. 1977).

Alrededor de los seis o siete afios, el nifio comienza a leer, a pesar de poseer una
cantidad enorme de informacion no tienen los conocimientos necesarios para entender un
texto, de tal forma requiere otros recursos que le permitan activar esquemas para entender

el texto.

Diferente estudios se han centrado en los procesos que llevan a cabo los nifios para
comprender un texto y existen algunas variables relacionadas al procesamiento seméantico
como son: el grado de complejidad del texto, la informacion implicita y explicita del
material, la informacién previa proporcionada al lector, la motivacion relacionada al tema
del texto (McKenna, Kear y Ellsworth, 1995), el nivel lector que tenga el nifio/a, el nivel
de vocabulario y el desarrollo del nivel de memoria conceptual (Perfetti’s, 1985;

Shankweiler y Crain, 1986; Shankweiler et al 1995).

1.1.7 Fluidez lectora

La fluidez es un elemento importante para la lectura. A pesar que no existe una
definicion clara, en general se refiere a la habilidad para leer rapido, de modo preciso y con
expresividad (National Reading Panel, 2000).

Para que un nifio pueda desarrollar esta habilidad, se requiere la automatizacién del
reconocimiento de las palabras, la cual se traduce en una cierta velocidad lectora,
autonomia y liberacion de recursos cognitivos, lo que quiere decir que el nifio no utiliza
tanto recursos para realizar la tarea, permitiendo al nifio de forma indirecta comprender
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mejor lo que lee (Fuchs et al, 2001; Schewanenglugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y

Stahl, 2004).

En general, la fluidez lectora involucra una automatizacion y aspectos prosédicos y
expresivos y se pueden distinguir dos niveles de conocimientos prosddicos durante la
lectura: un nivel léxico que se refiere al patron de acentuacion de las palabras, en el caso
del espafiol el uso de signos de ortograficos de puntuacién como los tildes y otro nivel

supralexico, que se traduce en el ritmo, la entonacion y pausas.

La lectura fluida aparece en la mayoria de los nifios, cuando estos logran
automatizar las habilidades del reconocimiento de palabras a través de la practica diaria
que ha sido reportada que ocurre entre 1° y 3° curso (Defior, Jiménez-Fernandez y

Serrano, 2007).

1.1.8. Memoria de Trabajo

Existe una gran cantidad de evidencia que apoya que la memoria de trabajo (MT)
constituye un componente cognitivo en el razonamiento abstracto y los procesos que
subyacen a la lectura.

La memoria de trabajo es un constructo de la Psicologia cognitiva que parte del
modelo desarrollado por Atkinson y Shiffrin, (1968) de la memoria a corto plazo y se
refiere a los procesos implicados en el control, regulacion y mantenimiento activo de
informacion relevante para la ejecucion de tareas cognitivas complejas (Barreyro et. al

2009; Miyake y Shah, 1999; Unsworth y Engle, 2007).
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Uno de los primeros modelos explicativos de los componentes de la memoria de
trabajo fue estudiado por Baddeley y Hitch (1984). En la Figura 1.3 muestra el modelo
Baddeley, el cual estda conformado por tres componentes: 1) dos unidades de
almacenamiento (fonoldgica y visual-espacial), 2) un bloque articulatorio, y ¢) un Unico

blogue de supervision de la atencion.

Segln Baddeley (1986) la memoria de trabajo es un sistema de almacenamiento
temporal y de procesamiento concurrente; este primer modelo ha ido evolucionando.
Baddeley (2000) lo modifico e incluyd lo siguiente: a) un bloque episddico que almacena
los estimulos nuevos; b) un bloque fonolégico, en lugar de articulatorio, que sirve como
dispositivo de aprendizaje del lenguaje oral para el proceso de emparejamiento
(fonolégico) con los objetos (bloque visual-espacial) o para situaciones (bloque episodico)
cuando se trata del aprendizaje de vocabulario en edad temprana (Baddeley, 2000,
Baddeley, Gathercole, y Papagno,1998) y en el caso de la asignacién cruzada de codigo
tanto fonoldgico y ortografico necesarios para el aprendizaje de la lectura y escritura de
palabras (Berninger, et al, 2006) y mdltiples; ¢) actividades que requieren la inhibicién,
flexibilidad mental, control de si mismo, y actualizacién conocidas todas ellas como
funciones ejecutivas (Miyake, et al., 2000).

Bucle episodico Bucle fonolégico
Memoria

Trabajo

/ Sistema atencional

supervisor.

Agenda visuoespacial

Figura 1.3 Modelo de memoria de trabajo tomado de Baddeley, (2002)
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Algunos autores como Just y Carpenter (1992), Engle et al (1999) y Cowan (2005)
partiendo de este modelo de memoria de trabajo han planteado el concepto de capacidad
general de memoria de trabajo, cuyo monto total presenta variabilidad en cada individuo.
Esta capacidad fue operacionalizada bajo el concepto amplitud de la memoria de trabajo, el
cual consiste en procesar informacion como lectura, verificacion gramatical, resolucion de
problemas aritméticos, completamiento, etc. y al mismo tiempo que se hace la tarea,
conservar en la memoria la informacion contenida para su posterior recuerdo, por lo tanto

cada persona obtiene una amplitud de su capacidad con rasgos individuales.

Una de las primeras medidas de amplitud de memoria “reading-span” fue
desarrolladas por Daneman y Carpenter (1980, 1983), en donde se valora de forma
combinada las dos funciones de la memoria operativa: la retencion y el procesamiento. La
tarea consiste en presentar dos actividades simultineamente y debe leer (procesamiento) y
comprender series de frases no relacionadas entre si, al mismo que debe retener la tltima
palabra de cada frase (almacenamiento o retencidn). Al terminar cada grupo de frases, debe
recordar (evocar) las Gltimas palabras almacenadas en la memoria; por esta razén recordar
las palabras finales proporciona una medida de amplitud de lectura. El tamafio de cada
serie (nUmero de frases que componen cada serie, y el niUmero de palabras a recordar) va

incrementandose sistematicamente.

1.1.8.1. Aspectos evolutivosen la MT

En un estudio realizado por De Vega et al (1999) acerca de las diferencias
individuales en la lectura y su relacion con la capacidad de memoria a corto plazo, sefiald

que las diferencias de capacidad en la memoria tienen impacto sobre las consecuencias
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funcionales en el proceso de lectura y que es un efecto en cadena. En otras palabras la
memoria operativa (trabajo) desempefia un papel importante en los diferentes nivel de
procesamiento del lenguaje; que incluyen codificacion de la palabra, seleccion de su
significado, integracion de unas palabras con otras, andlisis sintéctico, la construccién de
una oracion, etc. Por consiguiente, existe evidencia para suponer que si falla la memoria de
trabajo, ésta tendrd impacto sobre su capacidad lingiistica en general y su comprension

lectora.

Existen varios estudios que han relacionado la memoria de trabajo verbal como un
predictor para la adquisicion de la lectura (Hu y Catts, 1998) vy la ejecucidn lectora; se ha
sugerido entonces que la funcion de la memoria verbal a corto plazo sustenta el aprendizaje
a largo plazo de la estructura fonoldgicas en el lenguaje. En referencia a esto Pino y Bravo
(2005), llevaron a cabo un estudio longitudinal con el objetivo de investigar la relacion
entre el reconocimiento visual ortografico, la percepcion y la memoria visual en la lectura
inicial, estudiaron una muestra de ciento cincuenta nifios de primer grado, encontrando una
alta correlacion entre pruebas que tiene una alta capacidad de memoria de informacién
grafica, en tareas que tiene relacion directa con el reconocimiento de letras y palabras
impresas. En este estudio, los autores concluyen que la capacidad de codificar, almacenar y
recuperar informacion visual, constituye una condicion indispensable para el

reconocimiento de las palabras, independientemente del procesamiento fonoldgico.

Consecuentemente, individuos con habilidades inadecuadas en memoria verbal

pueden tener dificultades en el aprendizaje de estructuras fonoldgicas de palabras nuevas.

Algunos estudios han sugerido que los pobres lectores tienen dificultades para codificar,
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almacenar y retener estimulos linglisticos en su memoria verbal (Siegel y Ryan, 1988;

Swanson, 1994).

Como se reviso anteriormente, la memoria de trabajo es una habilidad para guardar
informacién y usarla cuando sea necesario. Evidencias empiricas han asociado, un buen
desempefio académico con funcionamiento intelectual. Hongwanishkul et al. (2005),
evaluando nifios en edad preescolar, encontraron una relacion significativa entre memoria
de trabajo y funcionamiento intelectual general. Por otra parte, Swanson, Jerman, y Zheng
(2008) reportaron en nifios de preescolares que la memoria de trabajo contribuye al éxito
en tareas matematicas, incluso después de controlar las habilidades de los nifios como el
calculo, procesamiento fonoldgico y velocidad de procesamiento; estos hallazgos también
fueron encontrados por Passolunghi, Vercelloni y Schadee, (2007). Otro estudio
longitudinal realizado por Lesaux, Rupp, y Siegel, (2007) mostr6 que la memoria de
trabajo es un buen predictor de lectura hasta 4to curso en nifios con lengua nativa inglesa y

nifios que estan aprendiendo inglés

Se han realizado estudios evolutivos que evaltan el desempefio en tareas de
memoria de trabajo; estos han evidenciado curvas ascendentes en relacion a la ejecucion de
tareas de memoria. Un estudio realizado por Alloway et al (2006) sugirié que todos los
componentes de memoria de trabajo aparecen estar instalados alrededor de los cuatro afios

de edad y conforme se avanza la edad la ejecucion en tareas mejora.
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1.2 Modelos explicativos sobre la adquisicion de la lectura

Existen una serie de procesos que acontecen durante la adquisicion de la lectura, y
algunos autores como Vigotsky acufiaron el término zona de desarrollo proximo real y
potencial para explicar estos procesos. La zona de desarrollo real se entiende, como el
nivel cognitivo alcanzado por el alumno en el momento en que se le evalla sin la ayuda o
intervencion del maestro. La zona de desarrollo potencial es todo lo que puedes desplegar
el nifio, ya no por si solo, sino como producto de la intervencion mediadora del maestro,
otro adulto o incluso, un nifio con mayor nivel cognitivo. De esta forma se entiende como
la “distancia “que existe entre ambos niveles, es el espacio de intervencion por donde actla

el maestro para lograr el minimo potencial del alumno (Bravo-Valdivieso, 2001).

La ensefianza ya sea de lectura o escritura, tiene como objetivo actuar siempre
sobre la zona de desarrollo potencial, para posibilitar el despliegue de los potenciales
cognitivos del alumno; siendo la conciencia fonoldgica un facilitador para potenciar al
maximo las capacidades cognitivas del nifio y que este pueda acceder, con éxito al codigo

escrito.

En América latina Bravo-Valdivieso (1995) propuso el concepto de Alfabetizacion
emergente o literalidad emergente, el cual sefiala que el nifio/a desde el momento del nacer
se prepara para el aprendizaje de la lectura, ya que se encuentra enfrentandose al lenguaje
oral de los adultos especificamente de su madre, quién con sus cuidados lo estimula desde

esta etapa pre-locucional.
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La estimulacion temprana del lenguaje oral, permite al nifio/a desarrollar de forma
inicial una conciencia fonologica que es necesaria para la conciencia alfabética. Durante
esta etapa el nifio/a entiende el valor simbdlico y cultural que tiene el lenguaje oral como
un elemento de transmisién de informacién y que, paulatinamente se va desarrollando con

la exposicion temprana con el lenguaje escrito conocido como ambiente letrado.

En general podemos decir, que en el proceso de adquisicion y aprendizaje de la
lectura existen diferentes aproximaciones que han sefialado que el aprendizaje de la lectura
se da, como un proceso continuo 0 como un conjunto de etapas (o estadios), ademas existe
variabilidad adicional a esto en relacion a las estrategias y métodos de aprendizaje, la
ortografia de que se trate, los patrones de refuerzo y la relacién entre la lectura y la
escritura. La Figura 1.4 muestra los diferentes modelos segun sus autores y se describen

los mas representativos.

Tipos de modelos segun autor

Continuos

* Modelo de Perfetti

* Modelo de Goswami y Bryant

* Modelo Share
Discretos

* Modelo de Marsh, Friedman, Welch y Desberg

* Modelo de Frith

* Modelo de Seymour y MacGregor

* Modelo de Gough et al

* Teoria de Ehri

* Modelo de Hoien y Lundberg

* Modelo de Lomax y McGee

Figura 1.4 Clasificacion de modelos segln autor para la adquisicién de la lectura
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Modelos Continuos

Los modelos continuos parten de la premisa que el desarrollo de la lectura se da en
forma continua. Perfetti (1991) sefialé que las representaciones ortograficas van mejorando
tanto cualitativa como cuantitativamente mediante las conexiones entre las
representaciones fonoldgicas y ortogréficas, es decir debe existir un aumento entre la
precision de la correspondencia entre grafemas y fonemas y ademas también aumentar las
representaciones fonémicas redundantes, esto se consigue al pasar el tiempo, y el nifio es
capaz de segmentar las representaciones que tiene de las palabras en fonemas a medida
que va adquiriendo habilidades fonoldgicas, por lo que es posible leer sin mediacion

fonoldgica.

El otro modelo propuesto por Goswani y Bryant (1991, 1992) se basa en el uso de
la analogia para la adquisicion lectora, siendo las unidades relevantes a nivel fonoldgico
para el idioma inglés el “onset y la rima” y para el espafol seria los fonemas (ver Jiménez,

Alvarez, Estévez, y Hernandez-Valle, 2000).

A partir de estas unidades se llevan a cabo inferencias o analogia con las nuevas
palabras, utilizando unidades intrasilabicas conocidas por los lectores. De esta forma, el
nifio va creando categorias fonoldgicas a partir del reconocimiento de palabras que
comparten unidades fonoldgicas, siendo consciente de que, si dos palabras comparten la

misma categoria, se leen igual.

El modelo de Share (1995) puntualiza la capacidad de auto-aprendizaje a partir de
la recodificacion fonoldgica teniendo como resultado el desarrollo del Iéxico ortogréfico.
Asi mismo a través de la practica de descodificacion, el nifio va reforzando las conexiones
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existentes entre la palabra escrita y su significado, de esta forma las palabras se van
volviendo familiares y entonces llega un momento en que no sea necesaria la mediacion
fonologica para leer las palabras, lexicalizandose el proceso e influyendo en el

conocimiento ortografico y recodificacion fonoldgica, el cual incluye varios componentes:

e Un componente ortografico
e Un componente fonoldgico (necesario para la adquisicion de la lectura).
e Un componente ortografico secundario (influenciado por variables como método

de ensefianza, sistema ortograficos, etc.).

Modelos por etapas
En estos modelos se postulan diferentes momentos evolutivos o etapas
completamente diferenciadas unas de otras en el desarrollo y adquisicion de la habilidad

lectora. A continuacion, pasamos a describir los principales modelos:

El Modelo de Frith (1985), es uno de los mas aceptados en sistemas alfabéticos y

esta compuesto por tres etapas: logogréfica, alfabética y ortografica.

En la etapa logogréafica los nifios procesan las palabras como cualquier otro objeto
visual. Los significados de las palabras se asocian con formas y rasgos visuales globales,
dando lugar a que el reconocimiento de las palabras sea preciso y dependiente de patrones
como colores, formas, etc., e indiferente al orden de las letras. En esta etapa, el nifio es
capaz de reconocer un conjunto de palabras de su medio (conocimiento mnésico), pero es
incapaz de analizar la palabra escrita y de establecer relacion entre partes de esa palabra y

su pronunciacion. El nifio se fija en la longitud de la palabra y también en la presencia de
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rasgos caracteristicos. En relacion a esto Seymour y Elder (1986) refieren que los nifios
que usan una estrategia visual de lectura se ayudan de las caracteristicas globales de la
palabra y de las caracteristicas analiticas (v.gr., letras salientes, posicion de las letras en la
palabra, etc.). Por este motivo, la estrategia logogréfica es una estrategia de aprendizaje
simple de pares asociados, que solo sirve para leer palabras conocidas y que incluso puede
fallar cuando se modifica algun rasgo irrelevante de la grafia de la palabra (Gough, Juel y

Griffith, 1992).

Otra forma propuesta por Seymour et al. (2003) puntualiza que aprender a leer es
un proceso que tiene lugar en distintas etapas, de tal modo que la base fundamental tiene
lugar en la primera etapa, desarrollandose luego los procesos morfoldgicos y ortograficos
en las fases segunda y tercera. La primera etapa incluye dos procesos fundamentales, un
proceso logografico que se encarga de la identificacion y el almacenamiento de palabras

familiares, y un proceso alfabético que se apoya en la descodificacion.

Uno de los primeros modelos sefialan que existe una etapa logogréfica, en la cual
los nifios ya han adquirido cierto nivel en el desarrollo del lenguaje oral, observan y
participan en muchas actividades tales como escuchar cuentos, y comienzan a
familiarizarse con las letras. Segun Jiménez (2009) en este contexto los nifios adquieren
conceptos funcionales acerca de la lectura y la escritura, aprenden las formas y nombres de
las letras del alfabeto, y cémo ellas difieren de los nimeros. También aprenden ciertos
logotipos de su cultura como para los nifios en Guatemala (v.gr. Pollo campero, Paiz, etc.),
de esta forma también van inventando grafias para etiquetar dibujos o mensajes de ellos

mismos o bien copiando lo que ven escrito.
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1.3. Caracteristicas de los sistemas ortograficos y su impacto en la lectura

Existen muchos estudios en la bibliografia cientifica que han analizado el impacto
de las caracteristicas ortograficas de las lenguas y la adquisicion de la lectura, y también su
relacién con la dislexia (Jiménez, 2012). La correspondencia entre letra/sonido permite
hacer una representacion entre el grafema/fonema siendo mas facil el acceso en las
ortografias transparente que en las opacas (Beaton, 2004; Burani, Marcolini, De Luca, y
Zoccolotti, 2008). La Figura 2.4 muestra la clasificacion de los sistemas ortograficas de las
lenguas europeas realizada por Seymour et al. (2003) en funcion de la complejidad

silabica, en donde vemos ubicado el espafiol y el inglés.

El mayor cumulo de conocimiento ha girado en relacion a la dislexia en el inglés, la
cual es una ortografia opaca. En general, podemos decir que los lectores disléxicos en una
ortografia transparente son mucho mas lentos para ejecutar tareas de decodificacion de
no-palabras que los normo-lectores, estas consistencias pueden observarse en aleman
(Landerl, Wimmer, y Frith, 1997; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner, y Schulte-Ko rne,
2003), en italiano (Angelelli et al 2008), en espafiol (Jiménez, Rodriguez, y Ramirez, 2009;
Serrano y Defior, 2008) y en griego (Nikolopoulos, Goulandris, y Snowling, 2003;
Protopapas y Skaloumbakas 2007). En los sistemas ortograficos transparentes como el
espafol, se observa una regularidad ortografica caracterizada por una correspondencia
grafema-fonema y baja complejidad silabica; sin embargo los diferentes estudios
translingtisticos (Seymour et al 2003) han sefialado que la velocidad lectora es mas
importante en la dislexia que la exactitud y precision al leer. La existencia en espafiol de
una baja prevalencia de dislexia se deben principalmente al uso de diferentes métodos y

seleccion de la muestra (Jiménez, 2012).

47



Lectura: adquisicion y procesos cognitivos

Tabla. 2.4 Clasificacion de idiomas de acuerdo a su ortografia y complejidad en
estructura silébica.

>

Estructura silabica Transparente Opaca

Simple Finés Griego Portugués Francés
Italiano
Espafiol

Compleja Aleman Holandés Danés Inglés
Noruego Sueco
Islandés

Nota. Tomada y adaptada de Seymour, Aro y Enkne, 2003.

1.4. Variables asociadas al desarrollo de la lectura

Existen otras variables asociadas al desarrollo de la lectura como son las
socioculturales, en un estudio reciente realizado por Jiménez y Rodriguez (2008)
analizaron la influencia de los factores ambientales a través de diferentes variables
socioculturales entre las que destacan, el nivel académico de los padres, las caracteristicas
del domicilio habitual, la situacion laboral de los padres y madres y finalmente la
experiencia con material impreso en el hogar. Estos autores encontraron una diferencia
significativa entre la experiencia relacionada con material impreso en el hogar entre los
padres de nifios del grupo control igualado en nivel lector en comparacién con el grupo
disléxico superficial. En relacién al nivel académico de los padres, las madres de los nifios
con dislexia tuvieron niveles académicos mas bajos que los nifios pertenecientes al grupo
control. La situacion laboral de los padres y madres era muy similar, al igual que las
caracteristicas del domicilio habitual. Estos autores sefialan que las dificultades moderadas
o leves de problemas de aprendizaje afecta a personas pertenecientes a todos los niveles
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sociales y que ha sido reportado que las dificultades de aprendizaje severas son

frecuentemente observadas en personas con menos recursos (Melekian, 1990).

En suma, a la vista de lo anteriormente expuesto, para una correcta adquisicion de la

lectura, se han propuesto diferentes componentes en los que se debe insistir durante el

proceso de ensefianza de la lectura (Bravo-Valdivieso, Villalon y Orellana, 2002, 2006;

Guzméan, 1997; Jiménez y Guzman, 2003; Jiménez y O’Shanahan, 2009; Ortiz y Jiménez

2001).

1)

2)

Conciencia fonoldgica (CF). Consiste en ensefiar a los nifios a segmentar el lenguaje
oral en fonemas. Los diferentes estudios han evidenciado que la instruccion fonica
sistematica incrementa el éxito en el aprendizaje de la lectura y es mas efectiva en
espafol, asi mismo la conciencias fonoldgica esta afectada por las caracteristicas del

lenguaje (Herrera y Defior, 2005; Jiménez, Guzman y Acrtiles, 1997).

Conocimiento alfabético y aprendizaje de las correspondencia grafema-fonema
(CGF). Existen dos formas de ensefianza, una que enfatiza la instruccién del uso de
las reglas de CGF en espafiol de forma explicita, sistematica y temprana y la otra
consiste en ensefiar estas reglas CGF conforme van apareciendo en los textos. En el
caso de la ensefianza del espafiol, el cual pertenece a un sistema alfabético, la
adquisicion de las correspondencias ortograficas y fonoldgicas deben ser aprendidas,
de tal forma que faciliten leer cualquier palabra (Bravo-Valdivieso, Villalon y

Orellana, 2006; Jimenez y Guzman, 2003; Vellutino y Scanlon, 2002).
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3)

4)

5)

Fluidez.- Consiste en estimular una lectura veloz, precisa y exacta que respete los
signos de puntuacién, ya que estos facilitan la comprension verbal. En espafiol se
identifican dos niveles de conocimiento prosédico a)a nivel 1éxico que es el patrén de
acentuacion de la palabra con una marca escrita (tilde) y b)a nivel paraléxico que se
refiere al ritmo, entonacion y las pausas que requiere el texto como son los signos

ortogréficas y las mayusculas al inicio de la frase (Jiménez, 2009).

Vocabulario.- A través de la instruccion se estimula al estudiante para reconocer
palabras en el texto, que pueden ser descodificadas convirtiéndolas en habla y por lo
tanto ampliando su repertorio lingiistico, y en aquellas palabras que no puede
descodificar ser capaz de entenderla a través de deducir su significado mediante el
uso de otras estrategias. De esta forma mientras mayor sea el vocabulario oral o
escrito, mas fécil sera su comprensién verbal. El vocabulario pertenece a un proceso
que se le denomina competencia linglistica, es una habilidad que incluye la
comprension y expresion oral, el conocimiento y dominio de la lengua que incluye
un componente fonoldgico, vocabulario, morfologia, gramatica y destrezas

pragmaticas.

Comprensién.- Se debe procurar que los alumnos sean capaces al momento de leer
un texto, de relacionar ideas representadas en su memoria y ser capaces de
contextualizar con sus propios conocimientos y experiencias usando estrategias

cognitivas eficaces.
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6)

7)

Motivacion del aprendizaje.- Esta claro que durante la instruccién, la motivacion
debe ser fomentada procurando que los nifios descubran las funciones y usos de la

lengua escrita (Jiménez, 2012).

Précticas educativas en el ambiente familiar.- Se ha encontrado evidencia entre las
actividades de lectura en el hogar y el desarrollo de las diferentes destrezas en lectura
y escritura que los nifios que estdn en contacto diario con material escrito en sus
hogares suelen mostrar un mejor rendimiento lector que aquellos que no lo estan

(Jiménez y Rodriguez, 2008; Sammuelsson y Lundberg, 2003).
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2. Dificultades de aprendizaje en la lectura (DAL)

En la seccion anterior, se revisaron los diferentes procesos cognitivos que subyacen
a la lectura, sabemos entonces que la lectura es una destreza basica que se aprende de
forma sistematica y explicita, la cual juega un papel esencial en las competencia
académicas de los alumnos. Por lo tanto, la presencia de dificultades del aprendizaje en la

lectura (DAL)? o dislexia tendra impacto en el desempefio académico.

En general, las DAL se han estudiado durante varias décadas y se ha evidenciado la
heterogeneidad del trastorno. Existen diferentes definiciones para la DA y lo cual ha sido
objeto de discusiones y debates. La definicion mas aceptada del término Dificultades del
aprendizaje es la propuesta por el National Joint Commité for Learning Disabilities
(NJCLD), que dice lo siguiente: “Una Dificultad del Aprendizaje (DA) es un término
general que se hace referencia a un grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan
en dificultades en la adquisicidn y uso de habilidades de escucha, habla, lectura, escritura,
razonamiento o habilidades matematicas. Estas alteraciones son intrinsecas al individuo
debido a disfunciones del sistema nervioso central (SNC) y pueden permanecer a lo largo
de todo el ciclo vital. Problema de conductas de auto-regulacién, percepcién social e
interaccidn social coexisten con las DA, pero no constituye en si misma una DA. Aunque
las DA pueden estar con otro tipo de discapacidades (impedimentos sensoriales, retraso
mental, trastornos emocionales) o con influencia extrinsecas (cultura, instruccion
inapropiada o insuficiente) no son resultado de aquellas condiciones o influencias®
(NJCLD, 1994, p-64). No obstante, en los ultimos afios se ha evidenciado la existencia de

diferencias asociadas a determinadas DA como serian las DAL para poblaciones

2 Los términos dificultades del aprendizaje en lectura (DAL) y dislexia se usaran indistintamente en el
presente trabajo.
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procedentes de contextos idiomaticos diferentes, las propias diferencias individuales

(Siegel, 2003) e incluso las diferencias culturales (Jiménez, et. al 2009).

2.1 Definicion

La definicion de DAL mas aceptada es la que recientemente fue adoptada por la
International Dyslexia Association (IDA) (2002) segun descripcion de Lyon, Shaywitz y

Shaywitz (2003) se describe a continuacion:

“La dislexia es una dificultad especifica del aprendizaje cuyo
origen es neurobioldgico. Se caracteriza por dificultades en el
reconocimiento preciso y fluido de las palabras, y por problemas
de ortografia y de descodificacion. Estas dificultades provienen de
un déficit en el componente fonologico del lenguaje que es
inesperado en relacién a otras habilidades cognitivas y condiciones
instruccionales dada en el aula. Las consecuencias o efectos
secundarios se reflejan en problemas de comprension y experiencia
pobre con el lenguaje impreso que impiden el desarrollo del
vocabulario”.

2.2 Criterios de clasificacién

Segun la clasificacion internacional de Enfermedades CIE-10 se incorpora a la
dislexia en la seccién de F. trastornos especificos del desarrollo del aprendizaje escolar y
en el apartado F81.0 “trastorno especifico de la lectura” y las pautas para el diagnostico

incluyen (World Health Organization, 1992):

. Omisiones, sustituciones, distorsiones o adiciones de palabras o
artes de palabra.
o Lentitud.

56



Dificultades de aprendizaje en la lectura

. Falsos arranques, largas vacilaciones o pérdidas del sitio del texto
en el que se estaba leyendo.

o Inversion de palabras en frases o de letras dentro de palabras.
También pueden presentarse déficit de la comprension de la
lectura, como las siguientes:

Incapacidad para recordar lo leido

. Incapacidad de extraer conclusiones o inferencia del material
leido.

o El recurrir a los conocimientos general, méas que a la informacién
obtenida de una lectura concreta, para contestas a preguntas sobre
ella.

Este diagnostico incluye criterios de inclusion y exclusion como se muestran en la Figura
2.1.

Figura 2.1 Criterios de inclusion y exclusion segin el CIE-10.

Inclusion Exclusion
o Retraso especifico de la lectura. o Alexiay dislexia adquirida (R48.0)
e Lectura en espejo o Dificultades adquiridas de lectura
o Dislexia del desarrollo. secundarias a trastornos de las
« Disortografia asociada a trastornos de la emociones (F93).
lectura. e Trastornos de la ortografia no acompafiado de

dificultades para la lectura (F81.1).

En el Manual de diagndstico y estadistico de los trastornos mentales, cuarta edicién
DSMIV-TR se le denomina trastorno de la lectura y esta incluido en el capitulo de
trastornos del aprendizaje (DSM-IV-TR 2002, APA, 2010). EI DSMIV-TR (2002) propone
como criterios diagnosticos de las dificultades del aprendizaje los que se muestran en la

Figura 2.2:

Figura. 2.2. Criterios diagnosticos para el trastorno de la lectura segin el DSM-1V-TR 2002.

A. Rendimiento en lectura, medido mediante pruebas de precision o comprension normalizadas y
administradas individualmente, se sitda sustancialmente por debajo de lo esperado dado la edad
cronoldgica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad propia de su edad.

B. La alteracién del criterio A interfiere significativamente en el rendimiento académico o las
actividades de la vida cotidiana que existen requieren de la habilidad para la lectura.

C. De existir algin déficit sensorial, las dificultades en la lectura exceden las dificultades
usualmente asociadas con éste.
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Otro sistema de diagndstico que intenta considerar la realidad y las necesidades
latinoamericanas es la denominada Guia Latinoamericana de Diagndstico Psiquiatrico
(GLADP), este manual propone un modelo de evaluacion y formulacion diagndstica
basado en el CIE-10 , adaptado y pertinente a nuestras cultura e idiosincrasias (GLAPD,

2004).

Segun la GLAPD, se ubica al Trastorno Especifico del Desarrollo de las
habilidades escolares, con el codigo F81 con la descripcion siguiente: “Son trastornos en
los cuales se hallan deterioradas las pautas normales de la adquisicion de habilidades,
desde etapas tempranas del desarrollo. Esto no es una simple consecuencia de la falta de
oportunidades para aprender. Tampoco es producto de un retraso mental exclusivamente,

ni es causado por ningun tipo de trauma o de enfermedad cerebral adquiridos™.

Dentro de esta categoria se encuentra el diagndstico F81.0 Trastorno especifico de
la lectura. Los criterios de inclusion y exclusion de este diagndstico se describen en la

Figura 2.3. Se define un trastorno especifico de lectura a lo siguiente:

“Su caracteristica principal es un menoscabo especifico y significativo
del desarrollo de las habilidades de la lectura, que no puede ser atribuido
exclusivamente a la edad mental, problemas de agudeza visual, 0 a una
ensefianza inadecuada. Puede alterarse la habilidad para comprender la
lectura, la capacidad para reconocer palabras escritas (mediante la
lectura), la habilidad para la lectura oral y el desempefio de tareas que
requieren lectura. Con el trastorno especifico de la lectura se asocian con

frecuencia dificultades en la ortografia, las cuales subsisten a menudo
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hasta la adolescencia, incluso después de haberse realizado algun
progreso en la lectura. Los trastornos especificos del desarrollo de la
lectura son precedidos generalmente por una historia de trastornos del
desarrollo del habla o del lenguaje. Son frecuentes las perturbaciones

emocionales y de la conducta concomitantes, durante la edad escolar “.

Figura 2.3.Criterios de inclusion y exclusion de GLADP.

Inclusion Exclusion
¢ Dislexia del desarrollo. e Alexia sin especificacion (R48.0)
e Lectura “hacia atras” o Dificultades para la lectura secundarias
o Retraso especifico de la lectura. a trastornos emocionales (F93).

e Dislexia sin especificacion (R48.0).

Los criterios diagndsticos de Investigacion para la GLAPD son:

A. Presencia de uno de los siguientes:

A. Rendimiento en las pruebas de precision o comprension de la lectura de por lo menos
dos desviaciones tipicas por debajo del nivel esperable en funcion de la edad
cronoldgica del nifio y su nivel de inteligencia. Tanto la capacidad para la lectura
como el CI debe ser evaluado mediante una prueba individual estandarizada para la

cultura y el sistema educativo del nifio.

B. Antecedentes de graves dificultades de la lectura, o bien de puntuaciones bajas en las
pruebas a que se refiere el criterio A en una edad méas temprana, y ademas una

puntuacion en las prueba de ortografia por lo menos 2 desviaciones tipicas por debajo
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del nivel esperable de acuerdo con la edad cronoldgica y los conocimientos generales

del nifo.

C. Laalteracion de A interfiere significativamente con los resultados académicos y con las
actividades diarias que requieren de la lectura.

D. No debido directamente a un defecto visual o auditivo o a un trastorno neurolégico.

E. Escolarizacion y educacion han sido normales (es decir, la escolarizacion ha sido
razonablemente adecuada.

F. Criterio de exclusién frecuente: Cl por debajo de 70 en una prueba estandarizada.

La GLADP cuenta con algunas recomendaciones para Latinoamérica en referencia
al diagnostico de trastorno especifico de la lectura que son los siguientes:

a) Se sugiere interpretar con cautela el criterio E, que se ha mantenido
para preservar la compatibilidad de este manual con el CIE-10.

b) En el diagnéstico de esta condicion debe prevalecer el criterio
general (Criterio Al) que indica que la funcién especifica de la
lectura debe estar considerablemente por debajo de lo esperable
(dos desviaciones estandar) para el Cl y la edad del paciente. Esto
quiere decir que es concebible el diagndstico de Trastorno especifico
de la lectura en presencia de un retraso mental, lo que haria el

criterio E completamente inoperante (GLADP, 2004).

2.3 Prevalencia de las DAL

A pesar de las diferencias metodologicas en relacion a los criterios para considerar

una DAL, se ha encontrado una prevalencia mundial de dislexia entre 5-20% (Badian,
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1997; Flynn y Rahbar, 1994; Miles y Miles, 1999; Peer 1994; Shaywitz et. al. 1990).
Estudios conductuales han mostrado que la prevalencia esta en funcion del idioma del que
se trate como el coreano (Kim y Davis, 2004) aleman (Schneider, Roth, y Ennemoser,
2000), holandés (De Gelder y Vroomen, 1991; van der Leij et al 2001), en chino la
prevalencia es de 12.6% (Chan et al, 2007) Japonés (Ogino et al. 2011), italiano la
prevalencia es de 1.3% (Faglioni, et al 1969; Paulesu et al 2001) y un estudio donde
compararon poblacion en Italia y Estados Unidos encontraron una prevalencia de 3.6 para
Italia y 4.5% respectivamente. Algunos investigaciones han reportado una prevalencia para
Estados Unidos que oscila entre 2% a 17.5% (Lindgren, et al, 1985) y en espafiol se ha
reportado una prevalencia de 3.2% en nifios canarios (Jiménez et al, 2009; Jiménez y
Garcia de la Cadena, 2007); en otro estudio con una poblacién de nifios guatemaltecos
encontraron que un 17% fueron identificados con dificultades de aprendizaje de los cuales
8% fueron disléxicos y 9% tuvieron dificultades para deletrear, en cambio solamente el 5%
de la muestra canaria fue identificada con dificultades del aprendizaje de los cuales el 2%
fueron disléxicos y 3% mostraron dificultades para deletrear (Jiménez y Garcia de la

Cadena, 2007).

2.4 Caracteristicas

Diferentes estudios han reportado un perfil heterogéneo en los nifios que presentan
dificultades de lectura. La identificacién y clasificacion de estos nifios tiene repercusion
principalmente en relacién a criterios diagnosticos, identificacion temprana, criterios de
intervencion y sobre todo al prondstico y evolucién de esta condicion (Ortiz, 2004,
Rodriguez, 2007). Existen algunas variables asociadas a las DAL que, a continuacion, se

describen:
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En general, se ha propuesto diferenciar el grupo de dificultades del aprendizaje, de
cualquier otra condicion que pueda coexistir como por ejemplo: una entidad neurolégica
(epilepsia), traumatismo craneoencefalico, hipoxia durante el nacimiento, deficiencias
sensoriales etc. En relacion a esto, se han encontrado algunos factores de riesgo asociados
a dislexia y desérdenes del desarrollo como son: una historia familiar previa, retraso del
habla temprana, nacimiento prematuro y bajo peso al nacer menor de 1500 g 0 peso menor

a tres libras (Litt, Taylor, Klein, Hack, 2005; Siegel, 2006).

2.4.1. Comorbilidad

En relacién a la comorbilidad, se incluye el criterio de especificidad, que hace
referencia con la posibilidad de identificar aquellos nifios que presentan junto con la
dislexia, otra condicion como puede ser, un retraso generalizado del desarrollo, dificultad
en el aprendizaje de la matematica, trastornos por déficit de atencion con/sin
hiperactividad, algunos estudios han reportado entre 15 a 45% a la comorbilidad entre el
TDAH y la DAL (Pisseco, 2001). Los desérdenes de la lectura y lenguaje pueden estar
asociados con dificultades conductuales que en muchos casos son consecuencia y no la
causa. De esta forma, muchos nifios pasan desapercibidos cuando tienen otro desorden del

desarrollo con una sintomatologia méas evidente y no se identifica la dislexia.

2.4.2 Diferencias intelectuales

La inclusion de la inteligencia en el diagnostico de la dislexia ha generado mucha

controversia ya que, los primeros hallazgos en relacién a nifios que no aprendian a leer y
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tenian un CI alto evidenciaron poca relacion con el rendimiento lector (Siegel, 1988, 1992,
2003). En un trabajo Siegel (2004), encontré poca relacion entre el puntaje de Cl y la
lectura, argumentando que algunas pruebas de inteligencia son pruebas verbales y que
pueden ocasionar artefacto. Algunos estudios han evidenciado poca relacion entre un ClI
bajo y pruebas de rendimiento lector (Jiménez et al., 2009; Jiménez y Rodrigo, 2000). En
un estudio realizado con el propdésito de conocer la influencia del CI en una muestra de
nifios entre 7 y 13 afos se realiz6 una clasificacion de los grupos en funcion de su Cl y
nivel de rendimiento lector , en este estudio se encontrd poca relacion entre los puntajes de
Cl y el grupo de dificultades lectoras y el grupo normolector confirmando la poca

participacion del Cl en los procesos lectores (Jiménez et al, 2009).

2.4.3 Clasificaciones en dislexia: subtipos

Se ha demostrado que la poblacion con DAL es un grupo muy diverso por lo que se
han propuesto clasificaciones a partir de diversas perspectivas (Bakker, 1992; Boder, 1973;
Bosse et al., 2007, Castles y Coltheart, 1993), y considerando diferentes criterios (v.gr.
errores en lectura y escritura de palabras, exactitud de la lectura de palabras y
pseudopalabras, velocidad lectora, lectura de palabras irregulares, tiempo de latencia). Sin
embargo, han recibido mayor apoyo los modelos tedricos duales de reconocimiento de
palabras de los que se postula la existencia de varios subtipos entre los que se destacan los

siguientes:

Dislexia fonoldgica.- Dificultades para leer palabras no familiares o pseudopalabra,
por tanto, son capaces de leer palabras familiares independientemente de su longitud,

siendo sensibles a la frecuencia o familiaridad, es decir utilizan la ruta léxica para
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compensar sus dificultades y los errores mas frecuentes se caracterizan, por ejemplo, por
leer parte de una palabra e inventarse el final, sustituir una palabra por otra que se les
parece ortograficamente, etc.). El problema parece localizado en el mecanismo de

conversion grafema-fonema de la ruta fonoldgica (Jimenez, 2012).

Dislexia de superficie.- Dificultad en el uso de la ruta léxica durante el
reconocimiento de palabra que se manifiesta en la incapacidad para leer las palabras con
rapidez ya que hacen uso de la decodificacion fonoldgica para leer cualquier palabra
familiar o no familiar. La lentitud se manifiesta mediante el uso del silabeo, falta de
prosodia ya que no respetan los signos de puntuacion, etc.). Suelen presentar dificultades
en tareas de comprension de homdfonos ya que son incapaces de distinguir dos palabras

homéfonas.

Dislexia mixta.- Esta condicion comparte caracteristicas tanto de la dislexia

fonol6gica como de superficie.

A pesar de las condiciones adyacentes a la identificacion de los diferentes tipos de
dislexia, como lo menciona Jiménez (2012), para la identificacion de DAL en espafiol, en
la dislexia de superficie se requiere mas tiempo para leer palabras que pseudopalabras y en
la fonoldgica a la inversa, es decir que invierte mayor tiempo en leer palabras no familiares
0 pseudopalabras que palabras. En relacion a la frecuencia de estos subtipos en espafiol, se
ha encontrado que debido a que el espafiol es una ortografia transparente el entrenamiento
generalmente se basa en habilidades fonoldgicas. Por esta razon, la proporcion de sujetos

con un perfil de dislexia fonoldgica es menor en comparacion a la proporcion de sujetos
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que muestran un perfil dislexia de superficie (Jiménez, 2012; Jiménez, Rodriguez y

Ramirez, 2009).

2.4.4 Diferencias sexuales

A lo largo de la historia los anatomistas, neurélogos y neuropsicélogos han estado
interesados en las diferencias sexuales en relacion a la anatomia (v.gr. tamafio cerebral); el
cerebro masculino es mayor en comparacion con el de la mujer asi como el volumen en las
subregiones frontales y temporales (Nopoulos et al 2000). En cognicion existe evidencia
que los hombre tienen una ejecucion mejor en tareas de razonamiento visuoespacial y
matematico, mientras que las mujeres en tareas que involucran calculo matematico, fluidez

verbal y rapidez perceptual (Wood, Heitmiller, Andreasen, Nopoulos, 2008)

Existe divergencia en los resultados encontrados en relacion a la proporcion de
sujetos con dislexia y el género. En algunos estudios se ha reportado una mayor
proporcion de de nifios identificados con dislexia que de nifias (Lubs, Rabin, Feldman, et
al., 1993; Share y Silva, 2003; S.E. Shaywitz, et al., 1990; Wadsworth, DeFries, Stevenson,
Gilger, y Pennington, 1992). Sin embargo no hay datos contundentes ya que estas
diferencias son debidas al criterio clinico usado (Miles, Haslum, y Wheeler, 1998; Vogel,
1990), a la referencia de muestras escolares (Chan et al., 2007; Shaywitz, B. Shaywitz,
Fletcher y Escobar, 1990), 6 a los métodos estadisticos usados (Lubs, Rabin, Feldman, et
al., 1993; Share y Silva, 2003; S.E. Shaywitz, et al., 1990; Wadsworth, DeFries, Stevenson,

Gilger, y Pennington, 1992).
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Considerando las diferencias reportadas, en un estudio realizado por Jiménez,
Garcia de la Cadena, Siegel, O’Shanahan, Garcia y Rodriguez (2011) donde se compararon
muestras de diferentes paises con ortografia transparente (Espafia y Guatemala), no se
encontraron diferencias significativas en funcién del sexo en los perfiles cognitivos en el

grupo del alumnado con dislexia.

2.5 Evaluacion psicopedagogica y neuropsicolégica en dislexia

Cuando un niflo muestra un bajo rendimiento en lectura o dificultades para su
adquisicién, una evaluacién cognitiva de las habilidades y destrezas pueden proporcionar
la base para un diagndéstico preciso y recomendaciones Utiles, permitiendo entender los

procesos implicados y como éstos impactan en el funcionamiento escolar.

En Guatemala la poblacion infantil remitida para el diagnostico de una posible
dificultad de aprendizaje es muy diversa. Generalmente es la primera eleccion dentro de
los centros escolares cuando el desempefio académico se ve afectado globalmente o cuando
el nifo presenta problemas conductuales que impacta en la adquisicion de habilidades

escolares.

En el area de los problemas de aprendizaje se utilizan diferentes tipos de
aproximaciones: una es desde la perspectiva psico-educativa y otra desde la
neuropsicoldgica. La evaluacion psicoeducativa de las dificultades en el aprendizaje es un
proceso que permite analizar la informacion relevante de situaciones de aprendizaje y
ensefianza en las que el alumno presenta las dificultades en el aprendizaje, con el propdsito
de identificar lo que no aprende o aprende mal, o lo que aprende bien o puede aprender. Se

beneficia de la colaboracion con maestros, familias y otros profesionales. La evaluacion
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incluye una extensa historia del desarrollo, observacion conductual en el aula y aplicacién
de diferentes pruebas y baterias que incluyen grandes aptitudes, habilidades,
conocimientos, intereses, personalidad y de adaptacion.

En referencia a la segunda perspectiva, la evaluacion neuropsicologica, tiene como
objetivo no solo detectar dafio cerebral u organicidad sino también ofrecer un perfil
neuropsicoldgico de los individuos, abarcando una gran gama de aptitudes cognitivas y no
cognitivas que permitan intervenir terapéuticamente. La exploracion neuropsicoldgica en
nifios en edad escolar considera tres elementos bésicos: historia clinica o anamnesis,

observacién conductual y aplicacion de pruebas o baterias.

El principio general de la evaluacion en nifios es que, estos deben ser evaluados con
métodos apropiados para identificar la presencia o ausencia de disfuncion cerebral y la
importancia de examinar sus puntos fuertes y débiles en todo el rango de las funciones
cerebrales superiores, incluyendo inteligencia general, aptitudes y aprovechamiento
escolar, funciones de lenguaje, destrezas en tareas manipulativas y espaciales, y
especialmente en las areas de abstraccidn, razonamiento, formacion de conceptos y analisis
I6gico (Bausela, E, 2008). Las baterias de evaluacidén neuropsicoldgica de nifios en edad
preescolar y escolar, en algunos casos, son versiones desarrolladas de formatos ya
existentes para la poblacién adulta, aunque recientemente se han desarrollado diversas
baterias generales de evaluacidn neuropsicoldgica especificamente dirigidas a la poblacion
infantil (Bausela, E, 2008). Entre las que podemos destacar, Bateria de Test
Neuropsicoldgicos Halstead-Reitan para nifios mayores, version para nifios de 9 a 14 afios,
bateria NEPSY, la versién de la Luria-Nebraska de Golden para ser aplicada a nifios de 8 a
12 afios de edad, version WISC-1V-R Bateria Luria de diagnéstico neuropsicolégico

infantil (Luria-DNI), Evaluacién Neuropsicoldgica Infantil (ENI), entre otras. Existen otro
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cumulo de pruebas algunas elaboradas especialmente para poblacién infantil y otras mas
especificas para adultos y nifios.

De esta forma la evaluacion neuropsicoldgica es elegida cuando los educadores o
padres necesitan responder no sélo lo que estd pasando académicamente, sino también al
¢por que?, ya que esto requiere un sustento de la fisiopatologia y la neuroanatomia. El
profesional de la neuropsicologia infantil es capaz de distinguir las caracteristicas
neuroldgicas de los factores emocionales y/o comportamentales que pueden afectar el
funcionamiento académico para proporcionar una explicacion del nifio relacionando con

sus fortalezas y debilidades y ofrecer recomendaciones pertinentes (Silver, et al 2006).

En Guatemala la mayoria de los instrumentos psicométricos o neuropsicoldgicos
utilizados no se encuentran adaptados a la poblacién infantil y los baremos utilizados son
de poblaciones hispanas (v.gr., mexicanas, chilenas o espafiolas), las cuales no representan

la diversidad cultura ni social.

2.6. Diagnostico usando nuevas tecnologias de la informacién

Las evaluaciones psicoldgicas nos permiten detectar conductas de algunos
fendmenos psicolégicos para las que fueron desarrolladas asi como indicadores
psicométricos como la fiabilidad y validez. De esta forma, un diagnéstico requiere
considerar en muchas ocasiones, un niumero muy grande de variables del sujeto y de su
entorno, que hacen variar la eficacia potencial de estos instrumentos. Asi mismo se debe
considerar que la evaluacion psicoldgica es un campo muy amplio, en el cual los

profesionales de la psicologia o educacion se especializan en una rama o disciplina muy
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especifica. Todos estos factores constituyen condiciones apropiadas para la utilizacion de
nuevas tecnologia en informatica aplicadas a la educacion (Garcia, 2004).

En los inicios de los afios 90’s surgidé un amplio volumen de pruebas de lapiz y
papel para la evaluacion de las dificultades de la lectura que en su origen, no fueron
disefiadas para esto, sino que se hicieron adaptaciones en el vocabulario, textos o imagenes
para que fueran mas pertinentes para los nifios, paralelamente se desarrollaron pruebas
relacionadas a la personalidad y aptitudes. Las primeras pruebas o test utilizando
ordenadores comenzaron a desarrollarse en el &mbito de la industria y posteriormente
fueron trasladadas a los escenarios educativos por lo que se incremento en ndmero y

diversidad de hardware y software (Association of Test Publishers, 2012).

Seymour (1986) fue uno de los primeros investigadores que utilizé ordenador para
evaluar a nifios con diferentes tipos de dislexia, usando dos tipos de tareas en donde se
registraban los tiempos de reaccion, los errores y aciertos. La primera tarea fue de lectura
que consistid en la presentacion visual de palabras y pseudopalabras y la tarea del sujeto
era leer en voz alta. La segunda tarea consistio en decisiones si/no a estimulos lexicales o

semanticos.

Posterior a este trabajo, Hoien y Lumberg (1989) estudiaron a dos adolescentes con
dislexia, usando una bateria computarizada que incluia tareas de lectura en voz alta, de
decision lexical, deteccion de rimas, analisis visual, categorizacién semantica y de letras y
nombrado. Encontraron hallazgos diversos, por un lado uno de los adolescentes presentaba
déficit fonoldgico severo y el segundo mejores habilidades fonoldgicas, sin embargo
presento ciertas dificultades para desarrollar y almacenar representaciones ortograficas que

afectaron severamente su lectura y comprension lectora.
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El avance y revolucién en el desarrollo tecnologico de los ultimos 20 afios ha
permitido que un mayor numero de personas pueda adquirir a bajo costo esa tecnologia.
En todos paises el acceso a comunicacion a todos los niveles sociales ha permitido que las
nuevas generaciones de nifios muy tempranamente estén familiarizadas con los sistemas

de comunicacion y por lo tanto con los ordenadores.

Por lo que una de las ventajas usando pruebas o sistemas informaticos a través de
ordenadores, es que permite usar medios tecnologicos con los que los nifios estan
familiarizados aln cuando no tengan en sus casas un ordenador; de forma que la
presentacion de tareas, incluye colores y animaciones novedosas que favorece el interés y
motivacién del nifio en las tareas, asi mismo se logra precision en el registro de variables
como tiempos de reaccion, registro de errores, aciertos y en muchos casos son de muy facil

aplicacion para el examinador.

Existen varios sistemas en el mercado que evalian los diferentes procesos
cognitivos, entre los que se destaca el CoPS 1 (Cognitive Profiling System), el cual es una
bateria de evaluacion de dislexia para nifios de 4 a 8 afios de edad. Este sistema incluye
material atractivo para los nifios y la informacién que proporciona el sistema permite a los
docentes y especialistas seleccionar métodos y entrenamiento adecuado a las necesidades
de los alumnos (Thomas y Leedale, 1996). En un estudio longitudinal, Singleton, Thomas
y Horne, (2000) estudiaron a 421 nifios usando dos tipos de mediciones, una convencional
y otra a través del CoPs que mide ocho habilidades cognitivas basicas. Los resultados

mostraron una correlacion alta entre memoria verbal auditiva y tareas de conciencia
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fonoldgica y concluyeron que la memoria de trabajo es una variable predictora para

identificar a nifios con dificultades de la lectura.

Casi todo el material que ha surgido en relacion a la evaluacion de dislexia usando
ordenadores ha sido desarrollados en lenguas diferentes al espafiol, existiendo pocas
herramientas multimedias en nuestro idioma. El grupo de investigacion de la Universidad
de la Laguna que dirige el Dr. Juan E. Jiménez, desarrolld un sistema de evaluacion
denominado SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007) cuyo propdsito es evaluar los

procesos cognitivos asociados a la dislexia mediante ayuda asistida a través de ordenador.

Este sistema elaborado por el grupo de investigacion de la ULL incluye estandares
segun la Association of Test Publishers ATP. Dentro de las recomendaciones se encuentran
que debe incluir una guia de planificacion y disefio del desarrollo del test; considerar la
administracion de la prueba, que incluya puntuaciones y andlisis psicométrico; asi mismo
algunas técnicas en relacion a la presentacion visual y auditiva de los estimulos; sobre la
recoleccion de los datos; la forma de almacenamiento correcto y que posteriormente
pueden ser recuperados. La persona que administra la bateria debe poseer informacién
pertinente acerca de los procedimientos y recogida de la informacién y finalmente debe
establecerse indices de fiabilidad para cada uno de los items de la prueba e indice de

validez (Association of Test Publishers ATP, 2012).
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2.7 Teorias Explicativas de las DAL.

Los recientes avances de la neurociencia en las diferentes areas del conocimiento
como son: la neurofisiologia, anatomia, genética y de neuroimégen han permitido tener una
visién mas integral de los cambios en el cerebro durante el desarrollo y a lo largo de la vida

de los nifios y adultos que presentan dificultades del aprendizaje.

2.7.1 Teorias biologicas

2.7.1.1. Hallazgos neurobioldgicos

Existen diferentes investigaciones que evidencian las explicaciones neurobioldgicas

en relacion con las dificultades de la lectura.

Aunque los estudios de neuropsicologia y de correlacion con imagenes han
evidenciado que el lenguaje no esta localizado exclusivamente en el hemisferio izquierdo,
se conoce que algunas tareas linguisticas, que demandan aspectos fonoldgicos activan un
mayor numero de zonas del hemisferio izquierdo que del derecho (Demonet, Wise y

Frackowiack, 1993; Lambe, 1999).

Las principales zonas del hemisferio izquierdo involucradas incluyen las areas
secundarias alrededor de la corteza auditiva primaria izquierda, en el giro temporal
superior (area de Wernicke y plano temporal), en la corteza parietal (giro marginal y
angular), la insula y en la tercera circunvolucion frontal inferior (Area de Broca). Sin
embargo, las areas homdlogas del lado derecho estan involucradas en funciones del
lenguaje principalmente en procesamiento global es decir en detectar silabas y palabras
limites, entonacion y contenido del habla emocional (ver Lambe, 1999; Ziegler, 2005).
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En relacién al procesamiento visual, se divide en dos vias (Ungerleider y Mishking,
1982). Una via de tipo dorsal dominado por las neuronas magno celulares especializadas
en detectar el movimiento visual asi como el control del movimiento ocular de los ojos y
extremidades, los cuales envian informacién al giro supra marginal y angular de la corteza
parietal posterior. Una via ventral especializada en identificar las formas visuales que
tienen proyeccion hacia la corteza temporal. Por lo tanto, la vision alimenta al sistema de
lectura en dos vias, una salida de la via visual que proyecta al area parietal posterior y otra
via a la corteza temporal, por eso los estudios de imagen consistentemente han mostrado

activacion de esas zonas durante la lectura (Stein, 2001).

Galaburda y cols, (1978) reportaron los primeros estudios con cerebros de
disléxicos donde encontraron asimetrias en el planum temporale del lado izquierdo v,
asimetrias anormales en la corteza parietal posterior y también encontraron ectopias
alrededor de la zona temporo-parietal (Galaburda, 2005; Galaburda y Kemper, 1979;). Se
encontraron displasias corticales y ectopias resultado de una migracién anormal de la
corteza cerebral durante la mitad de la gestacion. Estas anomalias estan asociadas con una
extensa alteracion de conexiones anormales; un nimero grande de axones que sobreviven
al cruce del cuerpo calloso a las areas homologas en el hemisferio opuesto. Por esta razon
existen numerosos estudios de imagenes funcionales que muestran deficiencias en la
activacion de estas areas en disléxicos comparados con bueno lectores cuando realizan
tareas de lectura, y en otros casos como fue reportado por Eden y cols, (1996), los
disléxicos tienen activacion reducida en el area visual de la via dorsal en respuesta a

estimulos visuales en movimiento.
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Los primeros hallazgos en la investigacion que ocupd al menos estas dos Ultimas
décadas fueron acerca de las malformaciones corticales focales, las cuales se encontraron
alteradas significativamente en la organizacion cortico-cortical y cortico-talamico que
podian explicar los déficit linglisticos, lo cual fue hecho con modelos experimentales en
roedores. Asi mismo, otra de los objetivos fue demostrar si se producian malformaciones
corticales y anormalidades cortico-talamicas y no sélo de déficit funcionales. Los
resultados evidenciaron que las malformaciones corticales en ratas eran similares a las
encontradas en los cerebros de disléxicos y producian una variedad de déficit cognitivos.
Las alteraciones en las vias cortico-talamicas esta asociadas a déficit perceptuales
involucrados en el procesamiento rapido de estimulos sonoros; de esta forma una
interaccion causal fue establecida entre desordenes focales de migracion neuronal y

algunos déficit similares encontrados en poblacion de disléxicos (Galaburda, 2005).

Otro tipo de investigacion, es sobre el origen de las malformaciones talamicas y
corticales en los cerebros de los disléxicos. Algunos estudios han considerado un dafio
inmunoldgico que se desarrolla de la corteza a través de diferentes factores etioldgico. Un
estudio epidemioldgico realizado por Geschwind y Behan, (1982), mostrd una relacién
entre desordenes inmunoldgicos, zurdera y dislexia. Es decir que los trastornos
inmunoldgicos fueron tres veces mas frecuentes en zurdos que en diestros, la migrafia fue
dos veces mas frecuente y los trastornos especificos del aprendizaje se presentaron en 10%
de zurdos y solo 2% de diestros. Sin embargo, esta hipdtesis no tuvo mucho apoyo ya que
posteriormente se descubrié que las citoquinas pueden modular el dafio cortical que

provoca los defectos en la migracién neuronal.
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Los efectos hormonales han sido también estudiados desde que se encontraron
diferencias entre sexos. Se ha determinado, que los esteroides que modulan la funcién
inmunoldgica participan también en la lateralizacion cerebral. Se descubrid posteriormente
que la hormona masculina testosterona era capaz de modificar la plasticidad y por lo tanto

puede producir alteraciones corticales tempranas durante la migracion.

Los primeros estudios epidemioldgicos han hecho referencia a la participacion de
las hormonas en la dislexia. Los primeros estudios evidenciaron que los esteroides, que son
conocidos por modular la funciéon inmunoldgica, también participan en modular la
lateralizacion cerebral; descubriéndose que la testosterona (hormona masculina), era capaz
de modificar la plasticidad talamica y por lo tanto podia producir una lesién cortical

temprana caracterizadas por defectos en la migracion neuronal (Galaburda, 2005).

Las investigaciones con animales de laboratorio mostraron que las ratas machos
respondian mal ante una lesion cortical y presentaban déficit en el procesamiento auditivo
temporal, mientras que las ratas hembra fueron eminentemente mas resistentes y se
encontrd un incremento de inmunomodulares como el IL-9 en las ratas macho en
comparacion con las ratas hembras. En un principio, estas observaciones fueron
compatibles con los hallazgos que evidenciaba que la prevalencia de la dislexia
predominaba el sexo masculino, no obstante posterior estudios han contradicho estos

hallazgos (Galaburda, 1994).

2.7.1.2. Hallazgos genéticos
Recientemente se ha hecho evidente a partir de la genética de poblacién que los

principales precursores de la dislexia eran producto de genes anormales, los trabajos han
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sido realizados a partir de estudios con familiares y con gemelos. Diversos grupos de
investigacion se dieron a la tarea de describir un nimero de loci susceptibles a varios

cromosomas humanos.

Estudios recientes parecen indicar que el gen susceptible a la dislexia es parte de
una via molecular encargada de la migracion de las neuronas jovenes en la corteza cerebral
y, que la interferencia conduce a los trastornos de migracion neuronal comparables a los

cerebros de disléxicos (Ramus, 2004).

Los estudios genéticos han proporcionado evidencia de seis loci cromosomicos
confiables que pueden estar asociados con dislexia, asi 1o pone de manifiesto Grigorenko
(2005) en un meta-analisis realizado. Un estudio llevado a cabo por Taipale et al, (2003) en
un poblado en Finlandia encontré un gen susceptible en los brazos cortos del cromosoma
15 (15921) locus DY X1C1 también conocido como EKNI, sin embargo este mismo locus
no ha sido reportado en otras poblaciones. En un estudio llevado a cabo en Canada se
encontré una asociacion entre la dislexia y en un so6lo polimorfismo en el nucle6tido
adicional dentro del mismo locus DY X1C1 (Scerri et al., 2004; Wiggs et al., 2004), en los
brazos largos del cromosoma 6 (6p22) locus KIAA0319 (Francsk et al, 2004), en otro
marcador de ese mismo cromosoma DCDC2 (Meng et al, 2005; Schumacher et al 2005), y
en brazos largos del cromosoma 3 (3p12) ROBO1 (Hannula-Jouppi et al, 2005). Sin
embargo a pesar de haberse descubierto diferentes loci en diferentes genes de la dislexia
en los dltimos afios, los estudios funcionales de estos genes han aportado hallazgos
convergentes que han sido atribuidos a las caracteristicas de las muestras y a otros factores

como son: plasticidad cerebral, mutaciones genéticas, desarrollo cortical, asi como los
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cambios secundarios inducidos por neuromoduladores y hormonas (Grigorengo, 2005;

Ramus, 2004).

La dislexia representa entonces, un primer ejemplo de dificultades del aprendizaje
que tiene un vinculo entre el comportamiento y el sustrato neurolégico subyacente que
comienza con un desarrollo neurolégico con gen anormal, tratando de vincular los
procesos perceptivos, cognitivos y meta-cognitivos asociados a la explicacion conductual.
El medio ambiente y el aprendizaje desempefian un papel esencial y podria tener impacto

para entender el efecto que tiene sobre el cerebro.

Asi mismo, los diferentes investigadores puntualizan la necesidad de caracterizar el
fenotipo conductual de la dislexia, la naturaleza exacta del defecto fonoldgico, considerar
al entrenamiento como un elemento del desarrollo y la parte linguistica como los
componentes fonoldgicos y no fonoldgico que participan en la dislexia pero que no se han
identificado como mecanismos explicativo contundentes y el papel de otras estructuras

cerebrales e interaccion (Galaburda, 2005; Ramus 2004).

En relacién a la transferencia de conocimiento empiricos a la intervencion y
abordaje en espacios educativos y psicopedagdgicos, es necesario la utilizacién de
clasificaciones que el campo de la genética ha desarrollado, que incluyan registro de la
actividad cerebral y muestren patrones de activacién, asi como evidencias en los diferentes
fenotipos de procesos cognitivos que permitan a los investigadores implementar y disefiar

métodos de intervencidn o abordaje en etapas tempranas del desarrollo del nifio.
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2.7.1.3 Hallazgos con técnicas de neuroimagen.

El uso de sofisticadas pruebas cognitivas en combinacion con una variedad de
métodos de neuroimagen funcional tal como la Resonancia Magnética por imagen
funcional (fMRI), Tomografia por emision de positrones (PET siglas en inglés),
electroencefalografia (EEG), Encefalografia por imagenes magnéticas (MSI), han
contribuido al conocimiento de la dislexia en relacion al sustrato neurobioldgico. La
mayoria de los estudios por imagen indican que los individuos con dislexia presentan una
baja activacion y un menor numero de conexiones entre las estructuras neuronales (Eckert,

2004; Goswami, 2008).

Los estudios mas recientes de neuroimagen han investigado el funcionamiento
estructural relacionado a las lenguas alfabéticas y han detectado varias regiones cerebrales
con funcionamiento atipico en individuos con dislexia (Siok, et al, 2004). Estos cambios
incluyen las areas temporo-parientales central superior izquierda y la corteza del giro
temporo-occipital inferior izquierda. Las areas temporoparientales izquierdas estan
implicadas en la conversion de letras-sonidos durante la lectura (Aylward et al., 2003,;
Eden et al., 2004; Eden y Moats, 2002; Hoeft et al., 2006, 2007; Horwitz et al., 1998;
Johansson, 2006; Price and Mechelli, 2005; Temple et al., 2003). Sin embargo, en un
estudio reciente realizado por Shalom y Poeppel (2008) se encontraron que las areas
temporo-parientales izquierdas estdn mas involucradas en la transformacién sensorio
motora a nivel de fonemas que en la conversion de letras a sonidos (Hadzibeganovic et al,

2010).
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La corteza temporal superior media izquierda es especialmente importante para el
analisis del sonido del habla (Aylward et al., 2003; Brambati et al., 2004; Brown et al.,
2001; Eckert, 2004; Paulesu et al., 2001). Y el giro temporo-occipital inferior izquierdo ha
sido reconocido como parte del sistema de reconocimiento de palabras visuales rapidas
(Brambati et al., 2004; Brown et al., 2001; Kronbichler et al., 2008; Shaywitz et al., 2002;
Silani et al., 2005; Simos et al., 2002). Recientemente Wimmer et al (2010) encontr6é una
baja activacion en el area temporo-occipital izquierdo, sin embargo estos cambios iban
acompafiados por una sobre activacion en regiones mediales posteriores de aéreas
occipitales y segun los autores esto posiblemente, esté reflejando una prolongada
repeticion de bajo nivel en el procesamiento visual de la letra, de esta forma en los lectores
sanos a diferencia de las personas con dislexia no estd comprometida la denominada Area
visual de formacion de palabras (Cohen, et al 2002) sino que, se encuentra hiperactividad
en regiones occipitales posteriores y también en las regiones premotoras y motores del

hemisferio frontal izquierdo.

Los avances en las técnicas de neuroimagen e imagen funcional han apoyado hasta
ahora el modelo neurofisiolégico de la adquisicion de habilidades de la lectura y sus
trastornos de los sistemas cerebrales posteriores (Eden et al, 2004; Eden y Moats, 2002;
Hoeft el al 2007; Horwitz et al 1998; Johansson, 2006; Precio y Mechelli, 2005 y Shaywitz
et al 1992). Sin embargo se necesita, en conjunto con las diferentes teorias, probar la
relacién entre neuroimagen y los correlatos neurales de la dislexia de una forma mas

integral y no solo una relacién entre imagenes, actividad cerebral y conductas.

En resumen, podemos decir que de acuerdo a los hallazgos expuestos

anteriormente, existe suficiente evidencia para pensar que los sujetos disléxicos poseen
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cerebros cuyas caracteristicas se pueden explicar a través de dafio genético y estructural.
No debemos olvidar que el desarrollo futuro de métodos mas avanzados permitira conocer

mas acerca de esta condicion.

2.7.2 Teorias Cognitivas

2.7.2.1 Hipotesis del Déficit fonologico

Esta hipotesis postula la existencia de un déficit especifico en el procesamiento
fonoldgico que conlleva dificultades para la aplicacion de reglas de correspondencia
grafema-fonema. Diversas investigaciones han demostrado que los nifios con DAL
presentan un déficit en conciencia fonémica (Jiménez, 1997; Metsala, 1999, Snowling,
2000); esto significa que tienen dificultades para manipular conscientemente los sonidos o
fonemas que forman parte del lenguaje. Los nifios con DAL presentan dificultades en la
toma de conciencia de los sonidos de su propia lengua y resolver tareas que se le exigen
como aislar, omitir, sintetizar y segmentar fonemas que forman parte de una palabra. Estas
diferencias encontradas han sido reportadas como permanentes durante la vida adulta

(Jiménez, 2001; Jiménez y O’Shanahan, 2009).

Muchos disléxicos tienen problemas fonoldgicos auditivos que se caracterizan por
dificultades para distinguir cambios en la frecuencia del sonido y amplitud que los
caracteriza. Por lo tanto, palabras con alta frecuencia (FM) y amplitud modulada (AM)
ayuda a desarrollar ciertas habilidades fonol6gicas y una baja sensibilidad impide la
adquisicion de estas habilidades. Por lo tanto la sensibilidad hacia este tipo de frecuencias
por parte de los disléxicos es significativamente menor que en los buenos lectores, por lo

que esto podria explicar las dificultades fonoldgicas (Stein, 2001).
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2.7.2.2 Hipotesis del déficit en velocidad de procesamiento

Esta hipdtesis postula la existencia de un déficit en la velocidad del procesamiento
y se refiere a la lentitud para procesar, lo que obliga al sujeto a retrasarse en la
identificacion de letras comprometiendo la velocidad de activacion de dichas tareas e

impidiendo reconocer los patrones que co-ocurren en el lenguaje escrito.

Para probar esta hipotesis Denckla y Rudel (1976) propusieron el paradigma del
RAN Rapid automatized naming, que consiste en la presentacién de cuatro series de
elementos (letras, nameros, dibujos y colores). Wolf y Bowers (1999) se refieren a esta
tarea como una representacion en pequefio de la lectura donde la velocidad de
procesamiento y la coordinacion exacta de una serie de procesos es similar a la que ocurre
en la lectura, describiendo que para la tarea de denominacion de letras se llevan a cabo
siete procesos al realizar la tarea: 1) atencion al estimulo; 2) procesos visuales implicados
en la deteccion inicial de caracteristica, discriminacion e identificacion del estimulo; 3)
integracion de la informacidn visual con las representaciones que tenemos almacenadas; 4)
integracion con patrones fonoldgicos almacenados; 5) acceso y recuperacion de las
etiquetas fonoldgicas; 6) integrar y activar la informacion conceptual y semantica; y 7)
activacion de patrones motores como la articulaciéon. Los hallazgos en nifios con DAL
muestran un patrén caracterizado por lentitud en el reconocimiento y recuperacion de
estimulos linglisticos. Ademas se ha indicado que en lenguas transparentes el déficit en la
velocidad de denominacion es el mejor indicador de alto riesgo en el fracaso escolar y la

presencia de una DAL (Wolf y Bowers, 1999).
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2.7.2.3. Hipdtesis del déficit de automatizacion

Esta hipdtesis surge del déficit en la velocidad del nombrado, sin embargo, ésta
postula qué el déficit en la velocidad de procesamiento no es un déficit especifico a nivel
linglistico, sino que es un deficit general que se manifiesta en diferentes dominios
(auditivo, visual, motor o linguistico). De esta forma, el déficit lector es una manifestacion
de un déficit méas general de adquisicion de habilidades, Wolf (1991) sugirio que los déficit
motores Yy linglisticos de los disléxicos estan interconectados y resultan ser una
manifestacion de un déficit que impide la automatizacion de estos procesos. En un estudio
con disléxicos a los cuales se les administré diferentes pruebas para medir funcionamiento
cerebelar, encontraron que el grupo disléxico presentd déficit en tareas cerebelares que
generan dificultades a nivel motor (habilidades motoras, control articular y fluidez lectora)
por lo que estos hallazgos correlacionan a la dislexia con aéreas cerebrales como es el

cerebelo (Nicolson y Fawcett, 1999) .

2.7.2.4. Hipotesis del déficit en el procesamiento temporal

Esta hipdtesis argumenta que existe un déficit en el procesamiento temporal, en el
dominio auditivo y visual, lo que impide discriminar y reconocer automaticamente
fonemas secuenciales que constituyen la palabra, impidiendo la correcta aplicacion de
reglas de conversion grafema-fonema. El déficit en los estimulos visuales conllevara a una
persistencia del estimulo visual produciendo un solapamiento de la informacion. Esta
hipétesis considera la existencia de dos subsistemas implicados en el procesamiento visual
de los estimulos, uno de ellos es el transitorio, encargado de procesar los cambios que se
producen en los estimulos desde su comienzo hasta el final y el otro, denominado

sostenido, cuya funcién es permitir procesar la imagen subsiguiente. De tal forma que, en
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los disléxicos el sistema transitorio no inhibe al sistema sostenido lo que produce una

persistencia de la imagen que dificulta y enmascara el procesamiento.

Para esta hipétesis surgieron explicaciones biologicas de los dos subsistemas,
atribuyendo como responsable al sistema magno celular (transitorio) que es el encargado
de una buena funcion motora y la fijacion binocular estable importante para el desarrollo
de una buena habilidad ortografica y el parvo celular (sostenido) situados en el ndcleo
geniculado lateral (NGL). Siendo el responsable del bajo rendimiento en el procesamiento

temporal de estimulos visuales (Stein, 2001).

2.7.2.5. Hipdtesis del doble déficit

La hipotesis del doble déficit propone que en la dislexia se van a presentar
problemas fonolégicos y problemas en la velocidad de nombrado. De tal forma que ambos
déficit contribuyen independientemente a las dificultades lectoras. La coexistencia de
ambos déficit conduciria a problemas lectores severos y, por lo tanto, los déficits en la
velocidad de nombrado son consecuencia de la lentitud en los procesos de bajo nivel y, a
su vez, son una causa de los problemas de la fluidez lectora observada en los casos con
DAL (Wolf y Bowers, 1999). Extenso numero de investigaciones siguen aportando
hallazgos a favor de que los déficit son independientes (Cornwall, 1992; Goldberg, Wolf,
Cirino, Morris y Lovett, 1998; Né&slund y Schneider, 1991), y se ha encontrado poca

relacion entre velocidad de nombrado y conciencia fonoldgica.

Manis, Doi y Badha (2000) atribuyeron a la conciencia fonémica como el
componente mayoritario para la decodificacion de las pseudopalabras, mientras que la

velocidad de procesamiento contribuye con las habilidades ortogréaficas.
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A pesar de todos estos hallazgos existen variabilidad en las metodologias como por
ejemplo, la variabilidad en los criterios utilizados para clasificar las muestras de estudios,
sin embargo todavia la presencia de artefacto en el andlisis de los hallazgos impide
acumular pruebas de que el déficit de velocidad de nombrado es un déficit independiente

del déficit fonoldgico.

2.7.2.6 Nuevas hipotesis en las DAL

Las teorias explicativas de la dislexia que han sido ampliamente debatidas van
desde las hipotesis del déficit fonoldgico especifico (Snowling, 2000; Vellutina, 1979), las
teorias relacionadas al procesamiento temporal rapido (Tallal, Miller y Fitch, 1993), a las
explicaciones neurobioldgicas acerca de las neuronas magno celulares (Stein y Walsh,
1997; Stein, 2001) o del cerebelo (Nicolson, Fawcett y Dean, 2001). Incluso han surgido
nuevas propuestas tedricas, como las alteraciones en la atencidn que se reflejan en lentitud
(Hari y Renvall, 2001), o un déficit de la exclusién (Sperling, Lu, Manis y Seidenbert,
2005) una alteracion en el percepcion (Goswami, 2002), un déficit de anclaje
“consolidacion™) (Ahissar, 2007), dificultades procedimentales (Nicolson y Fawcett,
2007), un déficit de acceso fonoldgico (Ramus y Szenkovits, 2008), un déficit en la
atencion visual (Bosse, Tainturier y Valdois, 2007). Todas estas diferentes propuestas son
resultado de una gran cantidad de informacidn sobre déficit cognitivos que no encajan en
un solo marco teérico. Ramus, (2012) sugiere que lo que se sabe del procesamiento
auditivo temporal y el desarrollo de representaciones fonol6égicas no han sido bien
entendidas y se necesita comprender mejor el desarrollo fonoldgico, las exclusiones del
ruido, la percepcion del fondo y se deben proponer modelos mas amplios que involucren

procesos como la percepcion, atencion, memoria de trabajo y a largo plazo.
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Las dificultades en las teorias explicativas de las DAL radica también en el hecho
que es una entidad heterogénea (Bakker, 1992; Boder, 1973, Bosse y cols, 2007; Castell y
Coltheart, 1993, Rodriguez, 2006). En general, se ha establecido que en lenguas con
ortografia opaca, a diferencia de aquellas que presentan una mayor transparencia, el
subtipo mas frecuente es el que tiene déficit fonoldgico y que el subtipos minoritarios es el
caracterizado por déficit visual (Bosse y cols, 2007), sin embargo existen muchas variables
que no son controladas cuando se trata de diferenciar el tipo de disléxico y las variables

que estan afectadas.

2.8 Evidencias cognitivas en las DAL

2.8.1 Percepcion del habla

El déficit perceptual en pacientes disléxicos fue primeramente identificado por
oftalmdlogos y médicos quienes acufiaron el término ceguera a las palabras, por lo que, la
explicacion se relacionaba exclusivamente con un origen visual. Esta explicacion
permanecio hasta principios de los afios 70’s en donde los avances cientificos permitieron
analizar otros factores. También surgieron factores como los movimientos erraticos del ojo
durante la lectura, lo que les impide leer, algunos hallazgos han evidenciado que un
Incremento en la duracién del tiempo total del barrido, prolongacion de los periodos de
latencia inter-movimientos oculares rapidos, dismetria de movimientos oculares rapidos y

aumento en el nimero de movimientos son variables influyentes (Pavlidis, 1981).

Otra de las explicaciones ha sido la teoria de la convergencia la cual sefiala que

existen un problema en el control binocular y en la convergencia del ojo (Sten y Walsh,
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1997), este déficit puede estar relacionado con un déficit neurolégico que impide el
procesamiento rapido de la informacion. Sin embargo, algunos estudios han criticado esta
teoria.

Diferentes investigaciones han mostrado una relacion entre la percepcion del habla
en nifios con dislexia, y su posible relacion con el déficit en habilidades fonoldgicas
(Jiménez y Jiménez, 1999), a pesar de su controversia existen poco estudios que
profundizan en dicho proceso. En general se han propuesto dos hipotesis en relacién al

déficit en el procesamiento perceptivo, que se detallaran a continuacion:

El primer modelo propuesto por Tallal (1980) encontrd en nifios disléxicos una
deficiencia en las habilidades para discriminar estimulos auditivos, verbales y no verbales,
hallazgos que han sido corroborados por otros estudios (Farmer y Klein, 1995; Reed, 1989;
Rey, de Martino, Espesser y Habib, 2002). El segundo modelo es acerca del déficit
especifico que propone que las deficiencias en el procesamiento fonol6gico son debidas a
la dificultad para producir representaciones fonoldgicas de la informacion acustica del
habla, es decir que los nifios con dificultades lectoras presentan problemas especificos en la
percepcion de palabras y fonemas que no son de discriminacion auditiva general (Adlard y
Hazan, 1998; Blomert y Mitterer, 2004; Mody, Reed, 1989; Studdert-Kennedy y Brady,

1997).

Algunos hallazgos empiricos han mostrado diferencias significativas entre
disléxicos y lectores normales en la identificacién y discriminacién de consonantes que
difieren en el punto de articulacion (Breir et al 2001; de Gelder y Vroomen, 1998;
Godfrey, Syrdal-Lasky, Millay y Knox, 1981; Maassen et al, 2001; Reed, 1989). En otro

estudio realizado por Ortiz et al. (2008), revel6 un déficit de sonoridad, punto y modo de
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articulacion en nifios con dislexia, sin embargo Post, Forman y Hiscock, (1997) no
encontraron diferencias entre grupos de diferentes nivel lector en tareas de percepcién de

consonantes que difieren en sonoridad.

Cabe sefalar que en el estudio realizado por Ortiz et al (2008) cuyo objetivo fue
examinar el desarrollo de la PH en nifios con dislexia y normo-lectores, y explorar si los
contrastes fonéticos que son relevantes para percibir el habla varian a lo largo del
desarrollo en lectura, encontraron que los disléxicos obtuvieron un rendimiento en PH

inferior al de los normo-lectores.

2.8.2 Conciencia Fonologica

La conciencia fonoldgica es la habilidad para reflexionar conscientemente sobre los
segmentos fonoldgicos del lenguaje oral (Jiménez, 2009). Este proceso guarda una relacion
bidireccional con la lectura, es decir que antes de iniciar el aprendizaje de la lectura, el
nifio debe haber alcanzado algun nivel minimo de conciencia fonoldgica para adquirir
ciertas habilidades lectoras bésicas, que van a dar base a la tareas fonoldgicas mas

complejas (Jiménez y Ortiz, 1998).

Se ha demostrado que los nifios y nifias con dislexia presentan déficit en el
procesamiento fonolégico (Dominguez y Cuetos, 1992; Jiménez y Ortiz, 2000; Jiménez y
Ramirez, 2002; Jorm y Share, 1983; Mody, 2003; Ramus, 2002, 2003, 2010; Rodriguez,
2007).

Algunos hallazgos empiricos han demostrado que los disléxicos compensan su

déficit en habilidades fonoldgicas con la lectura visual o las estrategias ortograficas.
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Swanson y Alexander (1997), encontraron que los lectores con discapacidad tuvieron
puntajes en el procesamiento ortograficos por debajo de los controles, estos hallazgos
fueron encontrados en poblacién de mayor edad variable que puede estar involucrada, ya
que se sabe que los individuos de mayor edad con dislexia presentan ejecucion mejor en

lectura de palabras debido a la experiencia en lectura.

Diferentes hallazgos se han encontrado utilizando distintas edades entre disléxicos
y controles (Katzir, et al. 2006; Pennington, et al. 1986; Swanson y Alexander, 1997) lo

que ha dificultado hacer extrapolaciones.

La conciencia fonoldgica se divide en distintos niveles sildbica, intrasilabica
(capacidad para reflexionar sobre la rima) y fonémica, guardando distintos grados de
relacién con la lectura en funcién de las caracteristicas ortograficas de la lengua de que se
trate. En el caso del espafiol, la conciencia silabica es un predictor de las habilidades
lectoras (Jiménez y Ortiz, 1997), al igual que la conciencia fonémica; en cambio la
conciencia intrasilabica no parece tener tanta relevancia (Jiménez y Ortiz, 2000). En el
caso del inglés que tiene una ortografia opaca, el nivel de conciencia intrasilabica tiene una

gran relevancia en la lectura (Goswami, 1990).

2.8.3 Velocidad de nombrado

En relacién a la denominacién de nombre de letras, Katzir et al. (2006) no
encontraron relacion con medidas de lectura en el grupo de disléxicos, sino que fue
significativamente relacionada con la ortografia y el reconocimiento en la lectura para

todas las medidas en el grupo de lectura. Estos resultados se relacionan con los resultados
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encontrados por Parrilla et al. (2004) en la cual la velocidad de nombrado fue un predictor

importante en la lectura de palabras y en la comprensién de lectura en lectores promedio.

En un estudio reciente Vaessen y Blomert (2010) encontraron que la conciencia
fonolodgica y la velocidad de nombrar contribuyeron sustancialmente a la fluidez de la
lectura en los primeros cuatro grados de primaria. La relacion entre CF y fluidez de la
lectura de palabras disminuyd en funcién de la experiencia de la lectura mientras que
aumento la relacién entre la velocidad de nombrado para palabras de uso frecuente y la

fluidez de la lectura.

En otro estudio, Vaessen et al (2010) investigaron el impacto de la consistencia
ortografica y su importancia en cuatro habilidades cognitivas (conciencia fonoldgica,
velocidad de nombrado, procesamiento de letra-sonido y memoria de trabajo verbal) en
tres idiomas opacos (Hungaro, holandés y portugués) y encontraron que los cambios de la
conciencia fonol6gica disminuyo en funcion del nivel escolar. No obstante sugieren que las
diferentes ortografias modulan la fuerza de la aportaciones cognitivas a la lectura pero que
no es un patron de desarrollo general, por lo que los hallazgos indican que el desarrollo
cognitivo es bastante universal principalmente en escrituras alfabéticas, y que las
diferencias encontradas en ortografias opacas se expresan en diferentes tasa de desarrollo

del proceso lector.

2.8.4 Fluidez

Reiter, Tucha y Lange (2005) encontraron peores niveles de fluidez tanto fonémica

como semantica comparando la ejecucion de nifios disléxicos con nifios de su misma edad
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cronoldgica utilizando una bateria de pruebas entre las que se incluian fluidez verbal

semantica y fonémica.

Hatzidaki et al. (2010) llevaron a cabo un estudio para evaluar el efecto de la
dislexia en varios procesos cognitivos en un idioma con una alta consistencia ortogréafica
como es el griego. Los nifios con dislexia fueron comparados con un grupo control
igualado en edad cronoldgica. El grupo de dislexia mostr6é deterioro en lectura y deletreo
que evidenciaba una lentitud en la velocidad lectora y errores de ejecucion especialmente
en no-palabras. La medida de movimientos de 0jos en la lectura de texto mostro evidencia
del déficit en los disléxicos caracterizado por mayor tiempo de fijacion y una duracion de
fijacibn mayor en comparacion con los participantes no disléxicos. Los resultados en las
tareas de bdsqueda visual mostraron ejecuciones similares entre los dos grupos. Los
hallazgos sugieren que aungue los disléxicos griegos a pesar de estar inmerso en un
sistema ortografico con gran transparencia ortografica presentan igualmente dificultades

en la adquisicion de la lectura y la conciencia fonoldgica.

2.8.5 Procesamiento sintactico

El procesamiento sintactico es fundamental para la lectura eficaz de un texto y
requiere del procesamiento ortografico y fonoldgico. Por esta razon, el alumno debe
desarrollar destrezas que le permitan llevar a cabo correctamente un analisis sintactico
adecuado que se traduce en la lectura rapida de preposiciones, adverbios, verbos auxiliares
asi como la identificacion de estructuras sintacticas como concordancia de género, nimero

etc. (Frith y Snowling, 1983)
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El papel del procesamiento sintactico y semantico ha recibido poca atencion en los
nifios con dislexia, a pesar que las dificultades en el reconocimiento léxico repercuten
negativamente en el procesamiento sintactico (Bryant, Nunes y Bindman,1998). Los
primeros trabajos que evidenciaron alteraciones sintacticas fueron los estudios
electrofisiologicos utilizando Potenciales Evocados Relacionados a Eventos (PRE) en
donde encontraron cambios en la latencia reflejada por un lenta velocidad de
procesamiento (Breznitz y Leiken, 2002; Byrne, 1981; Hahne y Friederici, 1999;

Osterhout, y Holcomb, 1992).

Estudios realizados por Risseler et al (2007) reportaron cambios en potenciales
evocados especificamente en la onda N400 en tareas de decision sintactica y semantica en
adultos disléxicos y normales, donde estos ultimos respondieron mas rapidamente en
comparacion con los lectores disléxicos. Los lectores disléxicos mostraron un retraso en la
aparicion de la onda N400 en la tarea de rimas y identificacion de género dentro de la
oracién pero no en tareas de juicio semantico y la negatividad se mantuvo en el grupo de
disléxicos en comparacion del grupo normal. Estos hallazgos han sido reportado en nifios
con dislexia, Sabisch et al, (2006), presentaron en una tarea de comprension de oraciones
utilizando oraciones pasivas con tareas de violacién sintactica (estructura de frases) y
violacion semantica y encontrd un patron de distribucién bilateral de negatividad en los
lectores normales que segun estos autores es debido a la activacion del hemisferio derecho
en tareas de tipo prosddico), sin embargo en los disléxicos encontraron que los cerebros de
los nifios no obtiene informacidn del entorno prosédico al intentar comprender una oracién

y por lo tanto presenta problemas en el procesamiento automatico de la sintaxis.
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En un estudio llevado a cabo por Jiménez et al. (2004) utilizaron la bateria
multimedia Sicole-R-primaria presentando tareas acerca de concordancia género y nimero,
cambios en la estructura gramatica y funcionalidad de las palabras con el objetivo de
investigar si los nifios con DAL presentaban déficit en procesamiento sintacticos. Los
resultados mostraron que los nifios con dislexia obtuvieron puntajes menores en la escala
global de procesamiento sintactico que los normolectores de menor edad. Cuando
controladores en efecto de memoria de trabajo, el déficit fue evidente en tareas de
concordancia de género y namero pero no en tareas de estructura gramatical o de

funcionalidad de palabras.

Se han realizado estudios evolutivos con el fin de probar si las representaciones
linglisticas de los nifios se forman tempranamente o no, para ello Savage et al (2003),
Ilevaron a cabo un estudio en el que presentaron una imagen a nifios de tres, cuatro y seis
afios. Los resultados mostraron que los nifios de seis afios tiene un priming léxico y
estructura tanto para las construcciones pasivas como activas, mientras que los nifios
pequefio tuvieron un priming léxico. Las conclusiones de este estudio fueron que las

representaciones linguisticas abstractas se desarrollan desde los afios preescolares.

Otro estudio llevado a cabo por Jiménez et al (2010), reportaron en poblacion
escolar canaria que los nifios con dislexia rindieron peor que los nifios normolectores en
tareas de procesamiento sintactico y que estos cambios permanecen durante los diferentes

grados escolares.
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2.8.6 Procesamiento semantico

Investigaciones recientes han sefialado que algunos nifios con dislexia del
desarrollo tiene problemas con la identificacion de las palabras, sin embargo logran
comprender lo que leen razonablemente (Bishop y Snowling, 2004). Sin embargo existen
nifios con dislexia que tiene dificultades para comprender aunque pueden leer el texto con
cierta precision y fluidez y a nivel apropiado de acuerdo a su edad (Cain y Oakhill, 2007;

Nation, 2005).

De forma similar que en el procesamiento sintactico ocurre con el semantico, a
medida que los disléxicos pasan de curso en nivel de educacion primaria se acentlan las

diferencias con los nifios normolectores (Vellutino, Scanlon y Spearing, 1995).

2.8.7 Memoria de trabajo.

Uno de los primeros reportes de alteraciones de la memoria de trabajo fue realizado
por Siegel (1994) y posteriormente otros investigadores reportaron cambios significativos
en la memoria de trabajo en los nifios con dislexia (Swanson y Ashbaker, 2000; Swanson y
Siegel, 2001). En general se observa que los nifios presentan bajo rendimiento en tareas de
memoria verbal, en comparacién con tareas de memoria de digito o en memoria de digitos
mas complejos. Los nifios disléxicos presentan dificultades en los sonidos y en el
mantenimiento de la informacion verbal en su memoria a corto plazo, afectando
negativamente su desarrollo con la relacién gréfica entre el sonido y adquisicién de
conocimiento visual-ortografico y estos problemas, a su vez afectar el desarrollo tipico de

lectura (Zhang, et al. 1995).
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De acuerdo a la revision hecha en este capitulo, podemos decir que el proceso de
lectura es un proceso complejo en el que estan involucrados diversos componentes que
afectan y contribuyen para que se de esta funcion. Se ha llevado a cabo una descripcion de
los diferentes procesos y las variables relacionadas, asi mismo se han revisado algunos
conceptos sobre las clasificaciones y definiciones sobre dificultades de la lectura que
pueden contribuir a una explicacion de como evolucionan estos procesos a lo largo de la

infancia.

94



3.

Contextualizacion de la educacion en

Guatemala



Conceptualizacion de la educacion en Guatemala

3. Contextualizacion de la Educacion en Guatemala

La educacion en Guatemala tiene un contexto socio-historico diverso y complejo;
en el presente capitulo se hara una breve descripcidn del pais, caracteristicas y principios
basicos del sistema educativo, el curriculum de primaria asi como el abordaje utilizado en

poblacion con necesidades educativas especiales.

3.1 Caracteristicas socio-demogréficas del pais.

Guatemala ocupa una extension de 108.899 km? de los cuales 2.500km?
corresponden a rios y lagos. Geogréaficamente esta dividida en cinco regiones: occidental,
oriental, centro, norte y sur. Es un pais del Istmo centro americano con mayor poblacion
absoluta 14,713.763 habitantes, 7,173.966 hombres 7,539.798 mujeres siendo su capital
Guatemala. La figura 3.1 muestra la ubicacion de la ciudad de Guatemala, que es la ciudad
mas poblada del pais con 3,156,284 habitantes (INE, 2012). Se ha estimado una tasa de
crecimiento poblacional de 2.4% y una densidad promedio nacional de 103 habitantes por
km. cuadrado, lo que ubica al pais con uno de los indices de fertilidad més alta asi como de

mortalidad materno infantil y desnutricion (Metz, 2001).

El perfil socioecondmico se caracteriza por una economia estructurada basada en
cuatro principales areas, el 58% por servicios, un 18.7% dedicada a la industria
manufacturera, un 11.3% caracterizado por actividades de agricultura, ganaderia y
silvicultura siendo agro-exportador, y un 12% por actividades de la rama industrial y otras.
De acuerdo con el coeficiente de Gini “Gini coefficient”; que refleja la distribucion del
ingreso dentro de una sociedad, Guatemala tiene un indice de 0.57, el segundo mas alto en

Latinoamérica y del mundo; es decir que existe una extrema concentracion de la tierra en
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pocas manos, evidenciando un desequilibro en el mercado laboral que conlleva
consecuencias altas para el pais (Banco Mundial, 2005; Pellecer, et al 2010; Romero y

Pineda, 2010).

El pais esta conformado por pueblos indigenas, tales como los Xincas, Garifunas y
Mayas, este ultimo representa el 41% de la poblacién total. La poblacion de origen
indigena se concentra en las regiones del norte, occidente y centro del pais. Tomando en
cuenta esta diversidad cultural existe una amplia diversidad linguistica. Si bien el espafiol
es la lengua oficial y mayoritaria, se hablan ademas veintitn idiomas mayas, las mayorias

son: K'iche', Kagchiquel, Mam, Q'eqchi’, Ch'orti, y los idiomas Garifuna y Xinca.
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Figura. 3.1 Mapa de Guatemala por zonas geograficas, punto rojo indica ubicacion area
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Tomado y Adaptado de http://mapadeguatemala.net/wp-content/uploads/2009/11/Guatemala_Blanco_Negro.jpg).
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3.1.1 Desarrollo, pobreza y educacion

Tomando en cuenta estadisticas del 2006 al 2010, la poblacion guatemalteca entre
15 y 45 afios de edad tiene un nivel de estudios promedio alrededor de cinco afios; siendo
el nivel de alfabetismo de la poblacion no indigena de 26.1 puntos porcentuales mayor que
el de la poblacion indigena (49%). Entre la poblacion urbana y rural también se observa
una diferencia significativa: en el area urbana el nivel de alfabetismo es de 14.5 puntos
porcentuales mayores que los de la poblacién rural. Por otro parte, se debe destacar que el

nivel de alfabetismo en mujeres es superior al de los hombres (Porta y Somerville, 2006).

A pesar que Guatemala realiza esfuerzo por alcanzar la universalizacién de la
educacion, todavia existen grandes diferencias entre los distintos niveles educativos. Segun
el informe de desigualdad en la cobertura educativa en Guatemala realizado por Pellecer,
Saz y Santos (2011), el 75% de los municipios del pais estan por debajo de la cobertura.
Siendo la principal cobertura en primaria en un 98.68%, en preprimaria un 57.09%, en
basicos en un 40.25% vy en el ciclo de diversificado 21.21%.. Segun este informe la tasa
neta de cobertura educativa en el nivel de preprimaria es baja 57.1% en relacién a la del
nivel de primaria 98.7%, lo que trae como consecuencia que los nifios que no accedan al
nivel preprimaria presentaran una mayor probabilidad de fracaso en la primaria ya sea por
repitencia, abandono y sobre edad, elementos que suceden frecuentemente en el primer
curso.

Segun estadistica, el pais tiene una de las tasas de analfabetismo mas altas de
Latinoamérica. En el afio 2010 se estimaba que el 23.05% de cada personas mayores de 15
afios en Guatemala no sabian leer ni escribir, y concretamente el Departamento de

Guatemala es el que presento una menor tasa de analfabetismo del 6.93% (CONALFA,

99



Conceptualizacion de la educacién en Guatemala

2010). El alto nivel de desercion y abandono escolar hace que Guatemala siga teniendo las
tasas mas bajas de finalizacion en primaria (72,5% en 2006) de toda la region (CESR,
2008). De acuerdo con datos de la Encuesta Nacional de Empleo e Ingreso en el 2011, se
registro una poblacién econdmicamente activa juvenil un total de 2,366,114 jovenes de los
cuales el 42% corresponden a la Poblacion Econdmicamente Activa (PEA) nacional. SE
concentra en las areas rurales el 56% Yy la escolaridad nacional es de 6.05 afios y de 7.14%
en la poblacion joven y de 5.21% en la adulta. En relacion a la educacion se reportan
diferencias de cerca de 2 afios mas de escolaridad que la PEA adulta, sin embargo casi el
40% de los puestos de trabajo no tenian ningun tipo de calificacion profesional (ENEI,

2011).

De acuerdo a estimaciones demograficas, existen en Guatemala alrededor de
1,200,000 personas con discapacidad, de las cuales el 35% (420,000) se encuentran en
edad escolar y solamente el 1.8%(21,600) recibe cualquier tipo de atencién o respuesta

educativa especial (Encuesta Nacional de Discapacidad, 2005).

Guatemala se caracteriza por una concentracion alta de riqueza, donde 64% del
ingreso corresponde solamente al 20% de la poblacion. Con un coeficiente GINI del 58,3,
el pais tiene uno de los indicadores de desarrollo humano mas bajos en el continente
(0,640). Recientes proyecciones muestran que para alcanzar el Objetivo de Desarrollo del
Milenio (ODM) de reducir la pobreza extrema al afio 2015 a la mitad en relacién con 1990,
sera necesario combinar un crecimiento anual econémico igual al 2,5% del PIB con una
reduccion del 6% de la desigualdad siendo el segundo pais mas desigual en América Latina

(Banco Mundial, 2003; CEPAL-UNESCO, 2005).
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En el informe sobre las Metas de Desarrollo del Milenio en 2002 se evidenciaron
que para Guatemala el impacto de la crisis del café y la sequia del 2001 contribuyeron al
declive econdmico y social, y esto generd un retroceso en el progreso logrado en la década
anterior. La pobreza extrema aumento en 5% entre 2000 y 2002, alcanzando un nivel de
21%. En este contexto, la tasa de abandono de la escuela aumento en todos los niveles, mas
evidentemente en secundaria (8vo a 12vo grado). Durante este mismo periodo de tiempo,
la tasa de repeticion en la escuela primaria permanecié alta, es decir que tres nifios sobre

diez que entraron a la escuela fueron promovidos a sexto grado.

Para obtener el indice de calidad de vida se ha determinado varias variables que son
analizadas - entre las que se destacan: salud, vida familiar, vida comunitaria, bienestar
material, estabilidad politica y seguridad, clima y geografia, seguridad del empleo, libertad

politica e identidad de género (Informe de Desarrollo Humano, 2012).

En un informe mas reciente publicado en 2009 por la Fundacion para el Desarrollo
de Guatemala, FUNDESA sefialo que los indicadores del pais en el Informe del
Millennium Challenge Corporation (Corporacion para el Desafio del Milenio- MCC por
sus siglas en inglés), para el afio fiscal 2010 propone un modelo en donde la ayuda es mas
efectiva cuando estd orientada a fortalecer el buen gobierno, invertir en la gente y la
libertad econdémica (FUNDESA, 2009). Este modelo involucra un estado de derecho,
respeto a los derechos humanos, fortalecimiento de libertades civiles e instituciones
democraticas, respeto a la identidad, participacién de las comunidades indigenas,
transparencia en el manejo de los recursos publicos, cumplimiento de estandares
internacionales y crecimiento econdmico sostenido, las cuales se convierten en metas

criticas para erradicar la pobreza y mejorar la calidad de vida del pueblo guatemalteco,
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dentro de estos pardmetro el gasto invertido en educacion primaria y apoyo a las nifias
parecen ser esenciales para elevar los indicadores, en el anlisis también sefialaron la
reduccidn en la inversion a primaria lo que tiene repercusiones en los servicios educativos

a nuestra poblacion (FUNDESA, 2009)

El indice de Desarrollo Humano (IDH) mide el progreso conseguido por un pais en
tres dimensiones basicas: disfrutar de una vida larga y saludable, un nivel de vida digno y
acceso a educacion. De esta forma la educacion es una dimension fundamental del
desarrollo y puede ser medida en funcidn de la escolaridad expresada en afios promedio de
educacion formal. Guatemala se encuentra ubicado en la posicién 131 de los 187 paises
participantes, y se ubica en la clasificacion de desarrollo humano medio con un IDH de
0.574. El IDH de América Latina y el Caribe ha pasado del 0.58 en 1980 al 0.73 en la
actualidad; por lo tanto Guatemala se sitla por debajo de la media regional con rezagos
educativos histéricos, con una escolaridad promedio en la poblacion adulta de 4.1 afios,

siendo la méas baja de Centroamérica.

Las estimaciones del IDH se reflejan por la exclusion educativa a la que son
expuestos los nifios en relacion a diferentes factores como son los personales
(enfermedades, discapacidades), familiares (violencia intrafamiliar, alcoholismo,
drogadiccion, discriminacion de género, ausencias permanentes de algunos de los padres)
comunidades de residencia (condiciones precarias, zonas de riesgo, delincuencia, distancia
de la escuela), factores asociados con la ubicacién en estratos socioecondémicos bajos
(pobreza, desnutricion, trabajo infantil, trabajo familiar, migracion estacional, viviendas sin
condiciones para el estudio) influencias negativas de grupos de pares (indificiencia al

rendimiento escolar, inasistencia, presencia de bullying y conductas delictivas, acoso
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sexual) y entornos escolares desfavorables entre los que se encuentran ausencia de
establecimientos, infraestructura deficiente, violencia escolar, nula pertinencia cultural,
falta de orientacion escolar, inadecuada implementacion curricular, escasez de textos,

deficientes procedimientos de evaluacion, inseguridad, limitada formacion docente.

3.2 Sistema Educativo: Antecedentes histdricos y legislacion

El sistema educativo en Guatemala se inicié a mediado del siglo XVI bajo el
régimen espafiol, estableciéndose en el afio 1550 las primeras escuelas primarias y
secundarias. El objetivo de estas escuelas era educar a los hijos de espafioles y criollos
(Kurian y Buron, 1988). La ensefianza en la época colonial estaba en manos de 6rdenes
religiosas, quienes eran las encargadas de educar a los espafioles y a la poblacién criolla,
fundamentalmente para el aprendizaje del espafiol. Durante esta época, la politica
educativa se centr6 en la asimilacion de poblaciones indigenas, aunque el incremento de
poblacién mestiza no fue sinénimo de un aumento de nuevas escuelas, hecho que dio como
resultado una desigualdad de oportunidades educativas para la poblacion indigena (Ruano,

2002).

Desde la independencia de Guatemala (1821) hasta la Revolucion de Octubre, entre
1944 y 1954, las condiciones sociopoliticas de aquel entonces que incluyeron dieciocho
ministros de educacién bajo tres gobiernos provisionales y cuatro presidentes distintos

provocaron una carencia administrativa y de politica educativa.

La primera Constitucion de la Republica de Guatemala publicada el 15 de

septiembre 1965 establece segun el Titulo 111 Garantias sociales, el capitulo 1l Cultura, los
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articulos 91 al 98 donde se establecen las condiciones generales de la educacién sefialando
“las obligaciones del Estado hacia el fomento y la divulgacion de la cultura en todas sus
manifestaciones. La educacion tiene como fines principales el desarrollo integral de la
personalidad, su mejoramiento fisico y espiritual, la superacion de la responsabilidad
individual del ciudadano, el progreso civico del pueblo, la elevacion del patriotismo vy el
respeto a los derechos humanos”. Asi mismo, en estos articulos se sefiala la
obligatoriedad y gratuidad de la educacion primaria para todos los habitantes dentro de los
limites que establece la ley, asi como el reconocimiento de los centros educativos privados
y la importancia de la alfabetizacion (Constitucion de la Republica de Guatemala, 1965).
Sin embargo, no es hasta la Constitucion Politica, version del 31 de mayo de 1985 donde
se establece el marco legal que rige el sector educativo en Guatemala, que amplia el

derecho a la educacién y su caracter de obligatoriedad segun los siguientes articulos:

“Articulo 71.- Derecho a la educacion. Se garantiza la libertad de
ensefianza y de criterio docente. Es obligacion del Estado
proporcionar y facilitar educacion a sus habitantes sin discriminacién
alguna. Se declara de utilidad y necesidad publicas la fundacién y

mantenimiento de centros educativos culturales y museos”.

“Articulo 74.- Educacion obligatoria. Los habitantes tienen el derecho
y la obligacion de recibir la educacion inicial, preprimaria, primaria y

basica, dentro de los limites de edad que fije la ley.

e Laeducacion impartida por el Estado es gratuita.

e El Estado proveera y promovera becas y créditos educativos.
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e La educacion cientifica, la tecnologica y la humanistica
constituyen objetivos que el Estado debera orientar y ampliar
permanentemente.

e El Estado promovera la educacion especial, la diversificada y

la extra escolar”.

Con la entrada en vigor de la actual Constitucion Politica que incorpora enmiendas
hechas en la reforma segin el Acuerdo legislativo No. 18-93 del 17 de Noviembre de
1993, surge la Ley Nacional de Educacion que establece como normas fundamentales de la
educacion, el desarrollo y perfeccionamiento integral del ser humano a traves de un
proceso permanente, gradual y progresivo que intenta responder a las necesidades e
intereses, en el que estan incluidas las personas con necesidades educativas especiales, que

promuevan su integracion y normalizacion en escenarios diversos.

De acuerdo con esta Ley Nacional se define al Sistema Educativo Nacional como
un “conjunto ordenado e interrelacionados de elementos, procesos y sujetos a través de los
cuales se desarrolla la accion educativa de acuerdo con caracteristicas, necesidades e
intereses de la realidad historica, econdmica y cultural guatemalteca”. Se establece
también la creacion de un Ministerio de Educacion (MINEDUC), que segun el articulo 8.0
es la institucion del Estado responsable de coordinar y ejecutar las politicas educativas,
determinadas por el Sistema Educativo del pais; sus principales funciones segun el articulo
7.0 son: investigar, planificar, organizar, dirigir, ejecutar y evaluar el proceso educativo a

nivel nacional en sus diferentes modalidades.
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A su vez, el MINEDUC estd formado organizativamente, en cuatro niveles: el
primer nivel, lo constituye la Direccion Superior de Educacion (despacho ministerial,
despachos viceministeriales, viceministro técnico pedagdgico, viceministro administrativo
y Consejo Nacional de Educacion), el segundo nivel de alta coordinacion y ejecucion lo
integran las direcciones generales y regionales. El tercer nivel, de asesoria y planeamiento,
concentra las dependencias especificas de Asesoria, Planificacion, Ciencia y Tecnologia y,

finalmente, el cuarto nivel lo conforman dependencias operativas de apoyo logistico.

De todo lo anteriormente expuesto podemos concluir que Guatemala es un pais
multilingue, con un nivel de pobreza elevado y de desarrollo medio, con un diferencial en
el acceso a la educacion entre las areas urbanas y rurales. Con una cobertura en los
diferentes sistemas escolarizados muy heterogenia es decir que solamente el 57% de los
nifios y nifias guatemaltecos tiene acceso a educacion primaria y el 98% de los nifios entre
las edades de 7 a 14 afios tiene acceso al sistema escolar de primaria. Por lo que a pesar de
la obligatoriedad de la educacién y gratuidad estas no son suficientes para contrarrestar los

indices altos de analfabetismo y abandono escolar.

A continuacion se describe el Sistema Educativo Nacional de Guatemala que

permitira al lector poder dimensionar como esta organizado el sistema y como es atendido

al alumnado con necesidades educativas especiales
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3.2.1 Sistema Educativo Nacional

De acuerdo al articulo 17 de la Constitucion se entiende por comunidad educativa a
la unidad que interrelacionando con los diferentes elementos participantes del proceso
ensefanza-aprendizaje coadyuva a la consecucion de los principios y fines de la educacion,
conservando cada elemento su autonomia. La comunidad educativa segun el articulo 18, se
integra por educandos, padres de familia, educadores y las organizaciones que persiguen

fines eminentemente educativos.

Segun el articulo 74 de la Constitucion Politica de la Reptblica de Guatemala, “Los
habitantes tienen el derecho y obligacién de recibir la educacion inicial, preprimaria,
primaria y basica, dentro de los limites de edad que fije la ley. La educacion impartida por
el Estado es gratuita, el estado proveera y promovera becas y créditos educativos. La
educacion cientifica, la tecnologica y humanistica constituyen objetivos que el estado
debera orientar y ampliar permanentemente. El estado proveera la educacion especial, la

diversificada y la extraescolar (MINEDUC, 2004).

El Sistema Educativo esta conformado por tres tipos de establecimiento educativos:
1) el puablico, que es financiado y administrado por el Estado para ofrecer sin
discriminacion servicio educativo a todos los habitantes del pais, segun edad y nivel
correspondiente; 2) el privado, que ofrecen servicios educativos a cargo de la iniciativa
privada, de conformidad con los reglamentos y disposiciones aprobadas por el Ministerio
de Educacion, quien a su vez tiene la responsabilidad de velar por su correcta aplicacién y
cumplimiento y; 3) los centros educativos por cooperativa, que son establecimientos no

lucrativos, en jurisdiccion departamental y municipal, que responden a la demanda
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educacional y prestando servicios educativos por medio de financiamiento aportado por las

municipalidades, padres de familia y Ministerio de Educacion.

El subsistema de educacion escolar segun el articulo 29 esta dividido en tres:

educacion escolar, educacion extraescolar o paralela y educacion desescolarizada.

La Educacion escolar, estd organizadas en cuatro niveles: ler nivel educacion
inicial, 2do nivel educacion preprimaria (parvulos primero, segundo, y tercero), 3er nivel
Educacién primaria (1ro al 6to grado), 4to nivel Educacion media (tres afios ciclo de
educacion bésica y diversificada dos afios segin carrera magisterio y peritos técnicos o
tres para bachillerato). Existe un nivel superior que corresponde a estudios universitarios

licenciatura y de posgrado.

El subsistema de Educacién Extraescolar o paralelo, pretende dar oportunidades a
la poblacion que ha estado excluida o no ha tenido acceso a la educacion escolar en las
edades correspondientes, es una forma que el Estado y las instituciones proporcionan a esta
poblacién acceso a educacién. Dichas modalidades son equivalentes a primaria y al ciclo
basico de la educacion secundaria. La metodologia esta enmarcada en principios didactico-
pedagdgicos y no esta sujeta a un orden rigido de grados, edades ni a un sistema inflexible

de conocimientos.

Existe también una modalidad des-escolarizada que promueve la organizacion y

funcionamiento de servicios que ofrezcan modalidades de alternancia, ensefianza libre y

educacion a distancia.
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De manera autbnoma operan otros tres sistemas de educacion. 1) Por mandato
constitucional segun el acuerdo al articulo 75 y 14 de la Constitucion Politica de la
Republica de Guatemala. Ley de Alfabetizacion, Decreto 43-86, y sus reformas 54-99.
Reglamento de la Ley de Alfabetizacion, acuerdo Gubernativo 137-91, la alfabetizacion de
personas adultas esta a cargo del Comité Nacional de Alfabetizacion (CONALFA) el cual
es una entidad descentralizada responsable de coordinar a nivel nacional la ejecucion del
programa de alfabetizacion y educaciéon basica a jovenes y adultos, en espafiol y en
idiomas nacionales. 2) La educacion superior tiene sus propios érganos rectores, el
Consejo Superior de la estatal Universidad de San Carlos de Guatemala, y el Consejo de
Ensefianza Superior Privada conformada por todas las Universidad privadas y 3) El
Instituto Técnico de Capacitacion y Productividad (INTECAP), dedicado a la formacion

técnica de los trabajadores de la iniciativa privada (MINEDUC, 2004).

Segun informes de labores del MINEDUC la Tabla 3.1 muestra la comparacién de
las coberturas educativas del 2006 y 2009, en donde se observa un incremento de la
cobertura del 12%, la poblacién total de alumnado del pais en el afio 2009 fue de
4,227,256, el 14% corresponde a preprimaria, el 63% corresponde al nivel primario, 16% a
secundaria y el 7% a diversificado. De los cuales el 52 % son hombres y el 48% son
mujeres. Del nivel primario, el 18% se encuentra ubicados en la ciudad de Guatemala, de
los cuales el 67% se concentra en educacion publica y el 33% en educacion privada Asi
mismo podemos ver que la proporcién en todos los niveles es mucho menor para la
mujeres que la de los hombres, el acceso a educacion sigue siendo una prioridad para los

nifios en comparacion con las nifia (MINEDUC, 2012).
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Llama la atencion un decremento significativo de alumnos que pasan de primaria a
béasicos, esto es debido a que muchos nifios por razones socioecondémicas tienen que
trabajar y no se prioriza el estudiar en secundaria. En relacion a la cantidad tan pequefia de
nifios en preescolar se debe que hasta hace unos afios el preescolar no era obligatorio y
también el pais no contaba con escuela preprimarias para atender a toda la poblacién, los
aspectos estructurales como en la construccion de escuela y personal docente va en camino
de resolverse por lo que las cifran aumentaran en relacion a la inversion en escuelas y

docentes capacitados.

Tabla 3.1. Cobertura educativa comparativa segun nivel escolar y sexo (2006-2009)

2006 2009
Nivel H M Total H M Total
Preprimaria 228.721 223.023 451.744 294.057 290.776 584.833
Primario 1.293.275 1.181.956  2.475.232  1.375.427  1.284.349 2.659.776
Basico 290.978 252.235 543.213 354.388 317.484 671.872
Diversificado 132.693 134.774 267.467 155.178 155.600 310.778
TOTAL 1.945.667 1.791.988  3.737.655 2.179.050  2.048.209 4.227.259

Nota. H= Hombres, M= Mujeres Fuentes: Tomado de: Memoria de Labores, MINEDUC, 2012.

En relacion a la distribucion en el pais, un poco mas de la mitad de guatemaltecos
(54%) vive en el area rural. De los cuales, el 39% estan concentrados en los departamentos
del norte y nor-occidente del pais (Huehuetenango, San Marcos, Alta Verapaz y Quiché).
En estas zonas, el acceso a la educacion es limitado debido a la alta ruralidad ya que los
servicios de apoyo, docentes y materiales educativos son escasos, ademas de variables
como falta de dinero, lejania de la escuela, falta de seguridad asi como por una fuerte
incidencia del trabajo y labores del campo en el 62% de los nifios y de quehaceres

110



Conceptualizacion de la educacion en Guatemala

domeésticos (54% de las nifias) , lo que constituye a una muy baja matriculacion en edades
comprendidas entre los 7 y 12 afios (ENCOVI, 2000; Esquivel, 2006). Se ha calculado
entonces que alrededor de dos millones de nifios y jovenes guatemaltecos (entre 4 y 17
afios de edad) quedaron fuera de las aulas de clase en el 2006 vy en el ciclo escolar 2010

(Porta 'y Somerville, 2006, MINEDUC,2011).

En el pais existe ademas un pronunciado problema de sobre-edad. Un poco maés de
la mitad de los alumnos de sexto grado poseen una edad superior a la establecida, esto
debido al efecto combinado que tienen las elevadas tasas de repitencia escolar y en menor
medida la entrada tardia al primer grado. Este problema es mas evidente en el area rural, en
donde casi la mitad de estudiantes se encuentra por encima de la edad establecida, segun
Esquivel (2006) la sobre-edad en el primer afio fue de 21% en comparacion con el area

urbana.

La Figura 3.2, muestra la distribucion por edad de las tasas de escolarizacion en
2009. La edad promedio fue de 9 afios, es decir que en esa edad el mayor numero de nifios
y nifias guatemaltecas se encontraban en las aulas de clase, esto podria estar relacionado
con la entrada tardia a primer afio y al descenso en la cobertura que se observan a partir de

los 14 afios (véase Figura 3.2).
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Tomada: MINEDUC. Anuario Estadistico 2009 tasas de escolarizacion

Figura 3.2. Tasa de escolarizacion de primaria, ambos sexos por edad afio 2009

Los informes de los afios 2009 al 2012 han variado poco, sin embargo algunos
indicadores se han modificados en relacién al tema del acceso a la educacion y las
oportunidad de asistir al sistema educativo, para la presente tesis era necesario entonces

describir el contexto durante el tiempo que se recolecto la informacion.

3.2.1.1 Curriculum Nacional Base

En el afio 2005 se llevo a cabo en Guatemala, una Reforma Educativa que
comprende el actual Curriculum Nacional Base ciclo I (1°, 2° y 3° curso), y ciclo Il (4°, 5°
y 6° curso) que incluyd un conjunto de acciones con repercusiones tanto en el campo
administrativo como en el organizativo de los centros escolares. Dicho curriculo tuvo
como propdsito general impulsar cambios en los enfoques pedagdgicos de manera que se
promueva una forma diferente de visualizar la relacién entre el proceso de ensefianza y de

aprendizaje (MINEDUC, 2012).
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Los objetivos de la reforma fueron:

a.

Reflejar y responder a las caracteristicas, necesidades y aspiraciones de un pais
multicultural, multilinglle y multiétnico, respetando, fortaleciendo vy
enriqueciendo la identidad personal y la de sus Pueblos como sustento de la
unidad en la diversidad.

Promover una solida formacion técnica, cientifica y humanistica como base
fundamental para la realizacion personal, el desempefio en el trabajo
productivo, el desarrollo de cada Pueblo y el desarrollo nacional.

Contribuir a la sistematizacion de la tradicion oral de las culturas de la nacion
como base para el fortalecimiento enddgeno, que favorezca el crecimiento
propio y el logro de relaciones exdgenas positivas y provechosas.

Conocer, rescatar, respetar, promover, crear y recrear las cualidades morales,
espirituales, éticas y estéticas de los Pueblos guatemaltecos.

Fortalecer y desarrollar los valores, las actitudes de pluralismo y de respeto a la
vida, a las personas y a los Pueblos con sus diferencias individuales, sociales,
culturales, ideoldgicas, religiosas y politicas, asi como promover e instituir en el
seno educativo los mecanismos para ello.

Infundir el respeto y la préactica de los derechos humanos, la solidaridad, la vida
en democracia y cultura de paz, el uso responsable de la libertad y el
cumplimiento de las obligaciones, superando los intereses individuales en la
busqueda del bien comun

Formar una actitud critica, creativa, propositiva y de sensibilidad social, para
que cada persona consciente de su realidad pasada y presente, participe en
forma activa, representativa y responsable en la blsqueda y aplicacion de

soluciones justas a la problematica nacional.
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h. Formar capacidad de apropiacion critica y creativa del conocimiento de la
ciencia y tecnologia indigena y occidental a favor del rescate de la preservacion
del medio ambiente y del desarrollo integral sostenible.

i. Reflejar y reproducir la multietnicidad del pais en la estructura del sistema
educativo, desarrollando mecanismos de participacion de los cuatro Pueblos
guatemaltecos en los diferentes niveles educativos.

j.  Generar y llevar a la practica nuevos modelos educativos que respondan a las

necesidades de la sociedad y su paradigma de desarrollo.

La transformacidn curricular incluye a diferentes participantes que interactGan en el
ambiente educativo, entendiendo a la institucion en constante movimiento con una
interaccion con la comunidad y sus integrantes. Los participantes, incluyen alumnos y
alumnas, madres y padres de familia, docentes, Consejo de Educacién, personal
administrativo educativo, la comunidad, entendiendo como el centro de este paradigma a la
persona humana con su singularidad, dignidad esencial, autonomia, racionalidad y su uso

de la libertad (Curriculum Nacional Base, 2012).

Los fundamentos de la reforma hace énfasis en: a) la valoracién de la identidad
personal, cultural y en la interculturalidad; b) en las estructuras organizativas para la
participacion social en los centros y ambientes educativos y finalmente; c) en las
interacciones entre los sujetos que ademas de construir un ejercicio de democracia

participativa, fortalecen la interculturalidad (Curriculum Nacional Base, 2006).

El Curriculum Nacional Base estd sustentado en cinco principios que a

continuacion se definen:
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Equidad: Garantiza el respeto a las diferencias individuales, sociales, culturales y étnicas,

promueve la igualdad de oportunidades para todos y todas.

Pertinencia: Asume las dimensiones personal y sociocultural de la persona humana y las
vincula a su entorno inmediato (familia y comunidad local) y mediato (pueblo, pais,
mundo). Por lo tanto, el curriculum asume un caracter multiétnico, pluricultural y

multilingue.

Sostenibilidad: Promueve el desarrollo permanente de conocimientos, actitudes valores y
destrezas para la transformacion de la realidad y asi lograr el equilibrio entre el ser humano

la naturaleza y la sociedad.

Participacion y Compromiso Social: La participacion requiere de comunicacion como
accion y proceso de interlocucion permanente entre todos los sujetos curriculares para el
intercambio de ideas, aspiraciones, propuestas y mecanismos para afrontar y resolver
problemas. Todo esto relacionado al compromiso social que consiste en la
corresponsabilidad de los diversos actores educativos y sociales en el proceso de

construccién curricular.

Pluralismo: Entendida bajo un escenario plural y diverso. Se entiende como el conjunto de
valores y actitudes positivos ante las distintas formas de pensamiento y manifestaciones de

las culturas y sociedades.

El modelo curricular propuesto en el 2005, oficializado en el 2006 y en vigencia en

el 2012, forma parte de una propuesta de competencias en diferentes niveles, definiendo la
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competencia “como la capacidad o disposicion que ha desarrollado una persona para
afrontar y dar soluciébn a problemas de la vida cotidiana y a generar nuevos
conocimientos”. La Figura 3.3, muestra los ejes de la Reforma educativa y los

componentes de los ejes.

Ejes de la Reforma Educativa y su relacién
con los Ejes del Curriculum

(Eim,,.., e ——— Compomznics de s...,,mh...‘,,;:...ﬂde )
(o - .
5] 1. Multiculturalidad e | - Identidad Personal
o5 Interculturalidad . . . . Etnica y culiural
-9 - Educacién para la unidad, la diversidad y la Nacional
-g g convivencia
s s - Derechos de los Pueblos.
=]

- Equidad e igualdad

2. Equidad de
género, de etnia y
social

- Género y autocestima

- Educacién sexual: VIH — SIDA
- Equidad laboral

- Equidad étnica
- Equidad social
- Género y clase

Geénero y poder
Género y
etnicidad

3. Educacién en
valores

- Personales

- Sociales y civicos
- Eticos

- Culturales

- Ecolégicos

4. Vida familiar

Vida en democracia y cultura de paz

- Organizacion y economia familiar

- Deberes y derechos de la familia

- Deberes y derechos de la nifiez y la juventud

- Educacién para la salud

- Prevencién y erradicacién de la violencia intrafamiliar

- Relaciones infergeneracionales: atencién y respeto
al adulic mayor

5. Vida Ciudadana

- Educacién en poblacién.

- Educacién en Derechos Humanos.
- Democracia y cultura de paz

- Formacién Civica.

ultura juridica
Educacién fiscal
Educacién vial
Educacién para el
adecuado consumo

6. Desarrollo
Sostenible

- Desarrollo humano integral

- Relacién ser humano — naturaleza

- Preservacién de los Recursos Naturales
- Conservacién del Patrimonio Cultural

Desarrollo
integral
Sostenible

7. Seguridad social
y ambiental

- Riesgos naturales y sociales
- Prevencion de desastres
- Inseguridad y vulnerabilidad

8. Formacién en el
trabajo

- Trabajo y productividad
- Legislacién laboral y seguridad social

Ciencia y
Tewmologia

9. Desarrollo
tecnolégico

/

- Manejo pertinente de la tecnologia
- Manejo de informacién

Figura 3.3. Descripcion de la relacion entre ejes del Curriculum con los ejes de la Reforma

En este curriculum se establecen competencias para cada uno de los niveles de la

estructura del sistema educativo: Competencias marco (propoésitos de la educacién y las

metas en la formacion de los guatemaltecos/as), de eje (conceptuales, procedimentales y
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actitudinales), de area (capacidades, habilidades, destrezas y actitudes), de grado,
(realizacion y desemperio en el diario quehacer en el aula) en estas Ultimas se incluyen los
contenidos (desarrollo de los procesos cognitivos) e indicadores de logro (utilizacion del
conocimiento), como se puede observar en la malla curricular ciclo I. Las Figuras 3.4y 3.5
muestra los ejes de la reforma educativa de Guatemala segin los dos niveles | y I,

unicamente en el area de comunicacion y lenguaje (MINEDUC, 2006).
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Competencias de Grado
Comunicacion y Lenguaje L-1

No. PRIMER GRADO

Escucha activamants a su
inferlocutor o interlocutora.

('} SEGUNDO GRADO

Escucha odivamanis o w inlsrdoculor
o interloculora demostrando

No. TERCER GRADO

Utiliza &l didlogo y la conversacién
como medio de comunicacién

COMG recreacion.

I I sequridad ol expresar sus opiniones, ‘ ofreciendo argumentos que sustenten
serfimienios y emociones, 5uUs opiniones y pensamientos.
¥ por escrifo.
Expresa, oralments, con seguridad
2 sus sentimientos, pensamientos,
emociones y experiencios.
UHiliza &l lenguaje no verbal como Utiliza el lenguoje no verbal como un Asocia elementos del lenguaje no
3 auxiliar de la comunicacian. audlior de la comunicacion an el verbal con otros lenguajes en fexios
marco de las culiuras de lo regién. escrifos.
Utiliza la lectura para recrearze y Utiliza ias de lechuro Uiiliza estrategias de lectura para
4 asimilar informacién. verificar o ri ion y asimilar informacion, ampliar

conocimientos y como recreacion,

Utiliza, correciamente, los frazos de
las letras y los pafrones de
prenunciacién y acentuacion de las
polabras al expresarse oralmente y
por escrifo.

Se oralments y por escrito
manitestando conocimiento del
cambio que sufren las palabros al
relocionarse unas con olras.

Aplica sus conocimianios sobre la
estructura de las polabras y las
modificaciones gue sufren en su
relocién con log demas ol expresar
sus ideas oralmente y por escrifo.

Utiliza nociones de la estructura de
las palabras ol expresar sus ideas.

Utiliza nociones de la estructura de
los palabros y de las modificaciones
que surgen en su relacién con las
demas.

Aplica diferentes estrategios para
analizar los elementos de la lengua
gue permiten establecer una
comunicacion efectiva dentro del
marco de la diversidad cultural.

Utiliza un vecabulario rico y
abundante en su inferaccion con los
demas.

senfimienios y sensociones, oralmente
¥ por escrito, ullizando &l vocobulario

Aplica estrategias de aprendizaje
aro enriquecer su vocabulario
0.

Redacta texdos descriptivos y
narrativas,

Redacla fexdos para informar
opegandose a las normas del
idioma.

Redacia fexdos informativos y literarios
opegandose a las normas del
idioma.

9

L

Utiliza el lenguaje oral y escrito como
instrumento para el aprendizaje.

7

\

i

Utiliza el lenguaje oral y escrito
upmderymaellﬁmp::
su vida cofidiana.

Aplica los elementos del lenguaje
orol y escrilo odemds de  recursos
diversos en la investigacion y en la
generacion de nuevos
conocimientos.

Tomado de Curriculum Nacional Base de Guatemala ciclo | (2005)

Figura 3.4 Descripcion de las competencias de comunicacion y lenguaje para 1°, 2°y 3°

curso.
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Competencia
PRIMER SEGUNDO TERCER

Contenidos GRADO GRADO  GRADO

COMPONENTE: Leer y escribir — Creacién y Produccién Comunicativa
LECTURA
32. Signos, simbolos e imagenes 4 3 3
33. Asociacion de sonidos con sus grafias correspondientes 5 = -
34. Relacion de signos, simbolos e imagenes con textos escritos 4 3 3
35. Prediccion de lo que puede incluir la historia — — 3
36. Comprension de Lectura: Sucesion temporal o cronolégica 4 3 3
37. Identificacion de personajes principales y secundarios £ — 7
38. Detalles importantes — 3 3
39. Utilizacién de claves lingUisticas y no lingdisticas para = = 3

predecir el tema
40. Idea principal 2 3
41. Generalizacién y datos que la apoyan o o 3
42. Clasificacién: similitudes y diferencias = = 8
43. Elaboracion de diogramas para ubicar la informacién o B 8
44. zszi.mulos que resaltan los defalles de! texto: ilustraciones, palabras en negnilla, 4 3 3
45. Uso del contexto para identificar palabras desconocidas . 3 3
46. Lectura informativa: periédicos, revistas, libros, libros de texto, diccionarios 9 8 8
47. Reconstruccién de un parrafo ordenando la idea principal y las ideas que la . 3 3

apoyan
48. Identificacion del propésito del autor o de la autora o del ilustrador o de la . . 3

ilustradora del cuento o de la historia
49. lectura oral con fluidez y entonacion === 3 3
50. lectura recreativa: rimas, poemas, rondas, retahilas, frabalenguas, cuentos,

fabulas, leyendas, descripciones, canciones, historietas comicas, entre otras. 1Y 3 3y7 3
51. Diferencia entre informacion contenida en un diccionario y la contenida en

enciclopedias = == 8
52. Uso del diccionario == 6 8
53. Ubicacion de nombres en una guia telefonica - e 8
54. Uso de la biblioteca 9 8 8

Tomado de Curriculum Nacional Base de Guatemala ciclo | (2005)

Figura 3.5 Descripcion detallada de competencias a lo largo de los primeros tres cursos
de primaria en el curriculum nacional base de Guatemala.
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No.

Participa en infercambios
comunicativos orcles
adecuandolos a la situacion.

Compeiencws de Grado
Comunicacion y I.enguule L-1

L] QUINTO GRADO

Utiliza el lenguaje oral pora
infercombiar ideas, informacion y
opiniones.

Ciclo 1l

No. SEXTO GRADO

Argumenta en situaciones de
comunicacion oral, ufilizando un
lenguaje adecuado a los
interlocutores, ol contenido y ol
contexto.

Analiza mensajes verbales y no Produce mensojes verbales, no Interpreta sistemas de
verbales, fextos iconicos e icono verbales, iconicos & icono - verbales comunicociénvevbolynoverbd

2 -verboles propios de su enforno 2 como apoyo a los actividades, 2 y los procedimientos de
sociocultural y de los medios de planificadas en los proyectos de y disvasion utilizedos por los
comunicacion. aprendizaje. medios de comunicacion masiva.

bancia s einickeg Lee para analizor la estructura, Lee, con sentido critico,

;hmnd::mm;dim conhudoyﬁmladoddedﬁnnhs identificando ideas y datos

3 fipos de fexto para obiener 3 fipos de fextos. 3 mporlomsquelepermhn
informacion, ampliar comunicarse de g M’
conocimientos y como recreacion. informarse, ampliar y profundizor

5Us conocimientos.

Produce fextos informativos y con

Produce textos informativos y con

Produce textos con infencion

intencién literaria de ocuefdo con 4 infencion literaria de acuerdo con 4 |il!°"0 dedvusosgewos como
4 lo estructura externa ( forma) e aspectos normafivos y de confenidos m::ns-m , odoptodos @
interna (contenido). propios de lo escritura de los requeri
idiomas de las diversas culturas. uoobmysoooculumks
0 ncemos da i Reconoce las estructuras basicas infenciones concretas de
5 g:o.m*mdu 5 ummu.&a& 5 comunicacién utilizando
idioma paro el logro de uno matemo en la comunicacion escrif. elementos normativos del lenguae
comunicacion escrifa. escrifo.
Utilza vocabularie oplicandolo o Utliza &l vocabularic adecuado en Aplica vocabulario amplio en
los variaciones Ilelligmshcos 6 los diferentes fipos de lenguaje, de 6 diferentes situaciones
acverdo a las distintas culturas. comunicativas, individuales y
Organiza la informacién de Elabora fexdos de opoyo
7 ocrugerdo con las coracteristicas 1 Utiliza estrategios que le permiten integrando datos oblenidos en las
estructurales, formales y de orgonizar la informacién esencial 1 fuentes de informacién para la
confenido de diferentes fipos de de fuentes escrtos y fecnolégicas rm*mYm
. k. -, AW, =5

Tomado del Curriculum Nacional Base de Guatemala ciclo 11 (2005)

Figura 3.6 Resumen de competencias del Componente: Leer y escribir para el ciclo Il
(4°,5°y 6° curso).
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Competencia
CUARTO QUINTO SEXTO

Contenidos GRADO GRADO  GRADO

COMPONENTE: Leer y Escnbir-Creacién y Produccion Comunicativa
LECTURA
30. Signes, simbolos, sefales e imagenes. 2 2 2
31. Asociacién de sonidos con sus grafias correspondientes 5 5 5
32. Rutinas basicas de lectura 34 3,4 3,4
33. Redoccion de instrucciones y ofras consignas seriodas. Texto instructivo 4 4 4
34. Comprension de lectura : Sucesion temporal o cronolégica 3 3 3
35 - Predicciones 3 3 3
36. - Ildentificacién de personajes principales y secundarios. 3,4 3,4 3,4
37. - Detalles importantes 34 34 3,4
38. - ldea principal. 3,4 34 34
39. - Generalizocion y datos que lo apoyan 34 34 34
40 - Clasificacion: similitudes y diferencias.
41 - Elaboracidn de diagramas para ubicar la informacién :'4 :I4 :’4
42 - Uso del contexto para identificar palabros desconocidas 3 3 6
43. Tipos de lectura: recreativa (rimas, poemas, rondas, refohilas, frabalenguas, cuentos,

fabulos, leyendas, descripciones, canciones, historietas comicas, entre otras) Referencial

(informativa: periddicos, revistas, libros de texto, diccionarios, enciclopedia, atlas,

almanague, manucles, directorios, entre ofros). 6,7 3,4,7 3,4,7
44. |dentificacion del propésito del autor o de la autora o del ilustrodor o de la ilustrodera

del cuenio o de la historia. 2,3,4 34 3,4
45. Lectura oral con fluidez y entonacion
46. Diferencia entre informacién confenida en un diccionario y la contenida en enciclopedias : :; 3
47. Uso del diccionario y ofros materiales de referencia. 7 7 7
48. Uso de la biblioteca libros, ficheros, fichas de lectura. 7 7 7
49. Elementos del lengucje poétfico: ritmo, ima, verso, estrofa. v 2 7 7
50. Sentido propio y sentido figurado del lenguaije. 4 4 4
51. El significodo de las palabras: significade igual o parecide (Sinonimia) 6 6 6
52. - Significado opuesto: Antonimia. 6 6 6
53. Palabras que se escriben o se pronuncian igual pero que tienen un significado diferente:

Homonimia 6 6 6

- Polisemia . 6 6

55. Sustantivos: palobras que nombran. Clasificacion.
56. Adjetivos: palabras que califican. Clasificacién. 5 5 5
57. Pronombres: palabras que sustituyen al nombre . Clasificacién = > >
58. Adverbios: palabras que modifican al verbo. Clasificacion. 55, 2 :
59. Los orociones por la actifud del hablante: 5 5 5
60. - Oraciones declaratfivas: ofirmativas, negativas 5 5 5
61. - Interrogativas-exclamativas 5 5 5

Figura 3.7 Descripcion detallada de las competencias compartidas del lectura del nivel |1
de primaria en el Curriculum Nacional base de Guatemala.

Como podemos ver, a lo largo de la malla curricular se proponen evaluaciones en

diferentes modalidad y de distintas competencia a lo largo de los dos ciclos de primaria.
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La distribucion de las competencias se van distribuyendo a lo largo del nivel, es
decir, que durante el ciclo | que involucra el 1° curso, 2° curso y 3° curso, el modelo de
lenguaje esta centrado en competencias basicas de la adquisicion de la lectura como son:

v’ Aspectos ortograficos y morfoldgicos
e Relacion grafema-fonema
e Asociacion del fonema con letra
v Aspectos lexicales
¢ Identificacion de palabras en una oracion
e Identificacidn y separacion oral de silabas
e Vocabulario para describir caracteristicas
v Aspectos sintacticos y semanticos
e Utilizacidn de mayuscula
e Uso de punto final
e Sustitucion de palabras en una historia

e Interpretacion de palabras desconocidas

Y por otro lado las competencias abordadas en el ciclo Il requieren del manejo

destrezas de aprendizaje, como se describen a continuacion:

e Relacion de imagenes con textos escritos.

e Demostracion de habilidad en la aplicacion de destrezas de comprension de lectura
de textos variados: Encontrar detalles, determinar la secuencia de eventos,
identificar la idea principal en un parrafo y los elementos que la apoya, hacer

inferencias, sacar conclusiones, emitir generalizaciones.
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e Demostracion de habilidad en el uso de textos de consulta: diccionarios,
enciclopedias, guias telefonicas, correo electronico, periodicos, revistas, entre otros.

e Ultilizacion apropiada de los signos de puntuacion.

e Comprension de la estructura del parrafo e interrelacionar oraciones segun las
normas de la lengua.

e Identificacion de las partes de la oracion y utilizacion en la interpretacion de
mensajes.

e Aplicacion de los elementos del idioma que permiten utilizar las palabras con
correccion: comprension del aspecto fonético y el caracter semantico y morfoldgico

de la lengua.

3.3 Educacién Especial: historia y legislacion

La educacion especial en Guatemala data desde los anos 40’s con la atencion a
personas con deficiencias sensoriales con la Escuela para nifios ciegos “Santa Lucia”
auspiciada por el Comité de Prociegos y Sordos y posteriormente se cred la escuela para
ninos sordos “Fray Pedro Ponce de Ledn”. En el afio 1962 se funda el Instituto
Neuroldgico de Guatemala que atiende nifios, nifias y jovenes con discapacidad intelectual;
pero no es hasta finales de los afios 60’s cuando en 1969, se emiti6 el Decreto Ley 317 de
la Ley Organica de Educacion en el Articulo 33 que dictamind la creacion en el
MINEDUC de la Direccion de Bienestar Estudiantil y Educacion Especial, cuyo objetivo
fue “organizar, coordinar, supervisar y evaluar los programas que auspicien la mejor
adaptacion del estudiante al ambiente social, cultural y ocupacional, que le permite en el
futuro un mejor aprovechamiento de sus capacidades, en beneficio propio y del pais...”

(Ley Organica de la Educacion, 1969).
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Por acuerdo Gubernativo, en 1974, se cre¢ la Direccion de Rehabilitacion de nifios
Ilamados entonces subnormales, que dependeria de la Secretaria de Asuntos Sociales de la
Presidencia de la Republica y no es hasta 1976 que esta direccion cambio su nombre a
Direccion de Asistencia Educativa Especial. En esta Direccion se incluia la creacion y
funcionamiento del Departamento de Educacion Especial que inicia funciones en 1985 con
el Programa de Aulas Integradas (PAIME) ubicadas en escuelas regulares de nivel

primario de la ciudad capital (Burbano y Berducido, 2004).

En el afio 1995, se autoriza la Base legal del funcionamiento del Departamento de
Educacién Especial (EE), y se sustenta con el Acuerdo Gubernativo No. 156-95 dando
legalidad a la coordinacion de las acciones dirigidas a la atencion de la poblacion con
necesidades educativas especiales y posteriormente con el acuerdo Gubernativo 225-2008
se crea la Direccion General de Educacion Especial, como instancia dentro del Ministerio
de Educacidn, responsable de la Educacion Especial, encargada de velar por la aplicacion
de las diferentes leyes relacionadas con politicas pubicas hacia el desarrollo de las personas

con Necesidades Educativas Especiales asociadas o no a Discapacidad (MINEDUC, 2010).

En referencia al ambito legal, la Educacion Especial se rige de acuerdo a lo
establecido en la Constitucion Politica de la Republica de Guatemala (Articulos 1,2, 53,
71, 72, 73, 74, 94, 102 literal m), Ley de Educacion Nacional (Decreto 12-91 Titulo IV.
Capitulo 1lI, articulos del 47 al 51 ) Acuerdo Gubernativo 156-95 de creaciéon del
departamento de Educacion Especial, Acuerdo Ministerial 830-2003 que avala la Politica y
Normativa de Acceso a la Educacion para la Poblacién con Necesidades Educativas
Especiales, en donde se establece la responsabilidad del estado de atender a la poblacion

con necesidades educativas especiales con y sin discapacidad, tomando en cuenta los
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principios de normalizacion, integracion, equiparacion de oportunidades, educabilidad,

flexibilidad, e inclusion.

En relacion a las politicas de inclusion para la poblacién con necesidades educativas
especiales con y sin discapacidad se ha aprobado un acuerdo Ministerial 34-2008 del 11 de
enero de 2008 en el marco de igualdad de oportunidades que permita facilitar el desarrollo
de sus capacidades fisicas, intelectuales, habilidades y destrezas para su plena participacion
en la sociedad. Esta politica enfatiza la ampliacion de cobertura y mejoramiento de la
calidad educativa, la formacion y capacitacion docente, la gestion y participacion

comunitaria, la sensibilizacion, alianzas comunitarias y la evaluacion (UNESCO, 2010).

La Ley de Educacion Especial para Personas con Capacidades Especiales, Decreto
Legislativo 58-2007, asegura el acceso a los servicios y atencion educativa con calidad en

un marco de igualdad de oportunidades y condiciones.

3.3.1 Conceptualizacion de las DAL en Guatemala.

La Educacion Especial (EE) en Guatemala es definida como un servicio educativo,

disefiado para atender a personas con necesidades educativas especiales, que requieren de

un conjunto de servicios, técnicas, estrategias, conocimientos y recursos pedagdgicos

destinados a asegurar un proceso educativo integral, flexible y dindmico.

La personas con necesidades educativas especiales son aquellas personas con

circunstancias particulares que estan en desventaja y tienen mayores dificultades, para
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beneficiarse del curriculo que corresponde a su edad, por lo que requieren de ayuda o

recursos que faciliten su aprendizaje.

De acuerdo al Manual de Atencion a las necesidades educativas especiales en el
aula (2010). se conceptualiza una dificultad de aprendizaje a un trastorno que afecta la
capacidad para comprender lo que ve y oye, o para relacionar informacion con las distintas
partes del cerebro. De esta forma una dificultad de aprendizaje tiene que ver con las
limitaciones para aprender y no implica falta de inteligencia necesariamente. Las
limitaciones que presenta un nifio pueden manifestarse desde un problema especifico con

el lenguaje escrito u oral, dificultades atencionales y de autocontrol.

Dificultades de aprendizaje es una condicion que se presentan cuando el
rendimiento del alumno en lectura, expresion escrita y calculo matematico se encuentra por
debajo de lo esperado para su edad, escolarizacion e inteligencia. Los problemas de
aprendizaje interfieren significativamente en el rendimiento académico o en las actividades

cotidianas que requieren lectura, escritura y calculo.

Una dificultad de aprendizaje no implica falta de inteligencia, tiene que ver con las
limitaciones para aprender, estas manifestaciones se caracterizan por distintos modos como
un problema especifico en el lenguaje oral o escrito, coordinacién, autocontrol y atencion.
Y se manifiestan en el proceso de aprendizaje de la lectura, expresion escrita, calculo

matematico, siendo generalmente inferior a lo esperado para su edad.

Todos los cambios anteriores tienen impacto sobre el rendimiento académico o en

las actividades de la vida cotidiana que requieren de la lectura, el célculo o escritura. De
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acuerdo a la definicion de Bravo-Valdivieso (2001) el alumnado con problemas de
aprendizaje “Son aquellos que tienen dificultades para seguir un ritmo escolar normal y no
presentan retraso mental, ni deficiencias sensoriales o motoras graves, ni deprivacion
sociocultural o trastornos emocionales como causas primarias de sus problemas escolares”

(Manual de Discapacidad, 2006).

De acuerdo al Manual de Atencion a las necesidades Educativas Especiales en el
Aula (2010), se centra en la atencion de la poblacion que presenta necesidades educativas
asociadas 0 no a discapacidad, incluyendo el marco conceptual y legal de la inclusion
educativa, definiciones de discapacidad, necesidades educativas especiales que no estan
asociadas a discapacidad y se divides en seis diferentes clasificaciones:

Discapacidad auditiva
Discapacidad visual
Discapacidad intelectual

Discapacidad fisica

o B~ w D

Dificultades de aprendizaje y del habla
» Problemas de Aprendizaje
= Hiperactividad
= Déficit de atencion
= Problemas de Desorganizacion espacial y/o temporal
= Dislexia
= Disgrafia
= Disortografia
= Discalculia
* Problemas de Habla
= Problemas de articulacién
= Problemas de voz
= Problemas de fluidez
6. Talentos excepcionales

. Superdotacion
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En relacion a las dificultades del aprendizaje que mas frecuentemente se presentan
en el aula se han clasificado en diferentes tipos y estas definiciones son utilizadas

actualmente en el sistema inclusivo educativo guatemalteco (MINEDUC, 2011):

Hiperactividad: Se refiere al alumnado que no puede permanecer sentado por mas de
cinco minutos en una misma actividad, se distraen facilmente, se suben a todos los muebles
de la clase, corren, presentan inquietud y por lo general el resto de sus compafieros desvia

su atencion por las conductas que presentan.

Déficit de atencién: Comportamiento asociado a las dificultades de aprendizaje, que
consiste en falta de atencion a las tareas, la cual limita seriamente las posibilidades de
aprender correctamente. Puede ser con o sin hiperactividad. Los problemas de
hiperactividad y de atencion son comunes entre los nifios y nifias con problemas de
aprendizaje y son caracteristicos los que presentan déficit de atencion con hiperactividad

(Garcia y de Wantland, ASIES, 2001).

Problemas de Desorganizacion espacial y/o temporal: Estos problemas se caracterizan
por la dificultad que tienen algunos alumnos y alumnas para manejar el espacio y el tiempo

(v.gr., cuando se les dificulta decir qué esta arriba y abajo, 0 qué pasé antes y después).

Dislexia: Se refiere a los problemas que se pueden presentar en la lectura. Cuando el

alumnado omite letras, cuando cambia una por otra, y cuando lee sin hacer ninguna pausa.

Disgrafia: Son los problemas que tienen relacién con los grafismos, se puede evidenciar,

desde que el alumno inicia su proceso de ensefianza de la escritura. Son las dificultades
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presentadas al escribir. Puede observarse este problema en varias ocasiones, desde que se

inician los primeros ejercicios graficos en el cuaderno o en hojas de trabajo.

Disortografia: Se refiere a los problemas en la ortografia, esta intimamente ligada a

problemas de lectura y escritura.

Discalculia: Dificultad presentada en el desarrollo del calculo aritmético y se evidencia en
el desempeno escolar. “Es la dificultad para interpretar o traducir los simbolos aritméticos.

No se comprende la relacion entre los conceptos y los simbolos numéricos”.

Asi mismo las caracteristicas que pueden considerarse como signos de alerta a un probable

problema de aprendizaje son:

e Problemas en la lectura, en la escritura y en el calculo matematico.

e Problemas de conducta (impulsivo, agresivo, destructivo, se frustra con facilidad al
no poder cumplir con sus tareas).

e Inestabilidad en el rendimiento escolar (bajo o alto rendimiento)

e Hiperactividad.

e Frecuente retroceso en las actividades escolares.

e Retrasos importantes en el desarrollo de las habilidades del alumnado.

e Presencia de retrasos notorios en el desarrollo de las habilidades del alumnado, por
lo menos de dos afios

e A pesar de su esfuerzo no logra sacar las notas esperadas.

e No deben considerarse caracteristicas de problemas de aprendizaje, si la diferencia
entre la habilidad y el logro es el resultado de un impedimento visual, auditivo o

motor y/o retraso mental.
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Posee un vocabulario escaso o presentan problemas de errores gramaticales y
dificultad para relacionar ideas en una secuencia logica.
Problemas en la formacion personal al no poder leer y escribir, ya que esto los hace

incapaces de desenvolverse normalmente en la comunidad a la cual pertenecen.

Las estrategias sugeridas segun el manual de atencion (2010) para su abordaje en el aula

son:

f)

9)

h)

)

Entrega de recompensas.

Hacer las tareas mas interesantes.

Permitir a los nifios y nifias elegir sus tareas académicas de entre un grupo de
alternativas seleccionadas por el docente.

Dar instrucciones claras y precisas.

Determinar las areas de aprendizaje en las que el nifio o la nifia tiene dificultad,
para tener un punto de partida que sirva para identificar un posible problema de
aprendizaje.

Tomar en cuenta las emociones del nifio o nifia con problemas de aprendizaje, ya
que puede sentirse lo suficientemente frustrado para tenerle aversion a la escuela,
por lo que es necesario motivarle para continuar su educacion.

Hablarle sobre sus capacidades y habilidades y no solo de su problema de
aprendizaje para gue sienta confianza en si mismo.

Se recomienda que el docente tenga como un punto fuerte de apoyo la motivacién
de alumnos y alumnas en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Repetir las instrucciones hasta cerciorarse que fueron comprendidas por los nifios y
nifas.

Establecer los limites de una manera clara, predecible, consistente y sencilla.
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k) Estructurar el horario de clases de tal forma que el nifio o nifia puedan anticipar lo
que se va a trabajar.

I) Sentar a los nifios o nifias con problemas de aprendizaje lo mas cerca de usted para
gue no existan tantos distractores.

m) Utilizar el juego como herramienta para reforzar la atencion de los nifios y nifias.

3.3.1.1 Acceso a los servicios de atencion

Segun la Politica de Educacion Inclusiva para la poblacion con necesidades
educativas especiales con y sin discapacidad (2008), para brindar atencion, las
instituciones cuentan con una base legal que les permite funcionar, para lo cual cuenta con
instrumentos juridicos que ampara su funcionamiento como son la Ley de Educacion
Nacional y normativas de Acceso a la Educacion para la Poblacién con Necesidades
Educativas Especiales, sin embargo es una realidad que en Guatemala no todas las
instituciones tienen normas institucionales para funcionar adecuadamente, en un estudio
realizado en el 2005 acerca del establecimiento de normas se encontré que solamente el

55% contaba con esos requerimiento y el resto no lo tenia (ENDIS, 2005).

Con referencia a los procedimientos de diagndstico y evaluacion, la gran mayoria
de las instituciones en Guatemala que atiende a poblacion con discapacidad, utilizan
evaluaciones psicopedagégicas realizadas por docentes que tienen la siguiente formacion:
el 40% del personal docente cuenta con formacion académica a nivel técnico (profesorado
en terapista del habla, educacién especial, y problemas de aprendizaje) y el 28% son

maestros de educacion primaria y solamente un 23% tienen grado de licenciatura. El 53%
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del personal docente tiene entre 5 y 10 afios de experiencia en el tema de Educacion

Especial y el 28% de 1 a 4 afios (Informe de Educacion Especial, 2005).

En relacion a la frecuencia de evaluacion del alumnado, el 93% de los docentes
reporté que lo evalian y un 2% que no lo hace; los objetivos de esta evaluacion es para
establecer el avance del alumnado (monitoreo) en un 62% Yy un 38% para promocion y

pasar a un curso de mayor nivel.

Las instituciones realizan las evaluaciones en distintos periodos: mensual,
bimestral, el trimestral, semestral y anual, aunque existe un pequefio porcentaje que es del

2% quienes realizan la evaluacion quincenalmente.

Entre los instrumentos mas utilizados por las instituciones se mencionan: la
observacién, pruebas psicopedagdgicas que incluyen pruebas de psicomotricidad, de
habilidades de areas basicas y de problemas de aprendizaje, pruebas de complementacion,
psicométricas estandarizadas, pruebas de psicodiagndstico, entre las que destacan el test
ABC utilizado en un 32%, test de lectura y escritura, Test Stanford Binet un (39%) , pauta
de evaluacion especifica, escala de desarrollo Edin, test de Wepmann, Test de Rio, IG 82,
test fonematico, y la Prueba Interamericana de Lectura. Esta Ultima consiste en diferentes
niveles, el (Nivel 1 para primero y nivel 2 para segundo y 3er afio). Los nifios deben leer
palabras y/o textos y asociarlos con representaciones graficas de sus significados. Las
palabras de la prueba en su nivel inicial van desde contenidos concretos y de uso frecuente
hasta otros mas abstractos. EI Nivel 1 evalta el vocabulario leido y la comprension lectora,
dando un puntaje total, que es la suma de los puntos obtenidos separadamente en cada

escala. El Nivel 2 evalua el vocabulario leido, la velocidad y la comprension lectora. La
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lectura de palabras, frases y textos estd mediada por dibujos que representan la idea
expuesta en la escritura. Se controla el tiempo de ejecucion de las pruebas. Existen
diferentes niveles segun la edad del nifio, la prueba ha sido estandarizada para Guatemala
por la Universidad del Valle de Guatemala (Guidance Testing Association, San Antonio,

Texas, 1962).

La supervision que realiza el MINEDUC se llevan a cabo a través de las visitas que
el coordinador técnico administrativo y el coordinador departamental de educacion
especial realizan en cada institucion educativa. ElI 46% de los docentes recibe
frecuentemente supervision y el 48% no. Dicha supervision es a través de observaciones,
revisiones de planes de trabajo, dosificadores, informes de evaluacion, diarios
psicopedagdgicos y cuadros de evaluacion segun los tiempos utilizados en las
instituciones. En relacién al acompafiamiento, el 39% de los docentes entrevistados
expresaron que el Ministerio de Educacion acompafa su trabajo a través de capacitaciones,
material didactico y resolucién de conflictos y un 55% no recibe acompafiamiento

(Informe de Educacion Especial, 2005).

En el area privada, la evaluacion del alumnado con necesidades educativas
especiales, la llevan a cabo profesionales de la psicologia quienes realizan diagnostico o
coordinan el trabajo de psicopedagogos, técnicos universitarios y profesorado de educacion

especial o de problemas del aprendizaje para la realizacion de este tipo de evaluaciones.

Con caracter general de ley, partir del 2006, obliga a las instituciones educativas a
realizar adecuaciones curriculares, que son estrategias de planificacion y actuacion docente

gue responden a necesidades educativas de cada alumno y alumna, que incluyen la
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seleccion de competencias y contenidos asi como los ajustes metodoldgicos y evaluativos.
Estas adecuaciones no tienen un carécter fijo o definitivo, y varian de acuerdo a las

posibilidades del alumno y alumna y del establecimiento educativo (MINEDUC, 2009).

Existen dos tipos de adecuaciones curriculares segun la Guia de Adecuaciones

Curriculares para estudiantes con necesidades educativas especiales (MINEDUC, 2009):

1. De acceso al curriculo, se refieren a las necesidades de adecuar las aulas y las
escuelas a las condiciones propias de los alumnos y alumnas. Se relaciona con la
provision de recursos especiales, tales como: elementos personales, materiales

especiales, organizativos, etc.

2. De los elementos basicos del curriculo: son las competencias, los contenidos, las
actividades, los métodos, la evaluacion, los recursos, la temporalizarian, el lugar de

la intervencion pedagogica, etc.

En relacion al alumnado con problemas de aprendizaje las adecuaciones se relacionan
con el desarrollo de las destrezas béasicas de aprendizaje que se encuentran en el
Curriculum Nacional Base del Nivel de Pre-primaria. Ademas de tomar en cuenta las
recomendaciones que aparecen en el documento “Manual de Atencion a las Necesidades
Educativas Especiales en el Aula” elaborado por el Ministerio de Educacion (MINEDUC,

2006).
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3.3.1.2. Intervencion con el alumnado

Las estrategias educativas de adecuacion curricular representan una herramienta
para que el docente facilite el acceso al curriculo a nifios que por alguna circunstancia
presentan necesidades educativas especiales. Se publicé la guia de adecuaciones
curriculares para estudiantes con necesidades educativas especiales (2009). Esta guia
considera que aungue la dificultad del aprendizaje no implica necesariamente que exista
una falta de inteligencia, se relaciona con las limitaciones que los nifios tienen para
aprender, ya sea un problema especifico con el lenguaje oral o escrito, falta de

coordinacion motora, autocontrol o atencion

Los problemas de aprendizaje tienen manifestaciones en el proceso de aprendizaje
de la lectura, escritura y calculo numérico, siendo los mas comunes en el aula la
hiperactividad, déficit de atencidn, problemas de desorganizacion espacial y/o temporal,

dislexia, disgrafia, disortografia y discalculia.

Existen algunos programas gubernamentales que evaltan la ensefianza de la lectura
y que permiten fortalecer la ensefianza de la lectura y la matematica incorporada al sistema
educativo de Guatemala, uno de los programas es Proyecto de Implementacion y

Fortalecimiento del Método de lecto-escritura ABC.

Desde el afio 2003 la direccion de calidad y desarrollo educativo DICADE inicio el
proyecto con la aplicacion del método ABC en 12 departamentos y 71 municipios que
abarco 221 escuelas con una poblacion de 9,945 nifios. Sin embargo no se logro tener

reportes sobre la efectividad del método a través de indicadores como los indices de no

135



Conceptualizacion de la educacién en Guatemala

aprobacion, repitencia y desercion, afios posteriores se implementd en otros cuatro
departamentos, editado en los cuatro idiomas mayas mayoritarios, ya que segun la politica
de transformacion curricular este sistema permite al alumnado ser constructor de su propio
aprendizaje a traves del ensayo y error. Segun los resultados de este programa incremento
del indice de promocién en el 2005 al 60% en el 2006 al 65% y en el 2007 al 70%

(MINEDUC, 2011).

Desde el afio 2006 el MINEDUC lleva a cabo evaluaciones anuales estandarizadas
para los cursos terminales de cada nivel del CNB, Nivel 1 (1° y 3° curso) y para el Nivel 2
(6° curso), ya que estos niveles se adquieren destrezas bésicas y habilidades del

pensamiento en las que se fundamentan los aprendizajes del nivel basico (secundaria).

Dichas evaluaciones permiten obtener informacion de los aprendizajes alcanzados
en las areas curriculares de comunicacion y lenguaje en el subcomponente de lectura y

matematica (DIGEDUCA, 2011).

Estas evaluaciones utilizan cuatro niveles de desempefio clasificando el
rendimiento de los estudiantes en: excelente, satisfactorio, debe mejorar e insatisfactorio,
siendo la suma de los porcentajes de excelente y satisfactorio que evidencia el logro de los
aprendizajes requeridos para el grado que cursan y en el caso de debe mejorar e
insatisfactorio se ubican en el no logro de los aprendizajes esperados para su grado escolar.
Estas pruebas se evaluan segun referentes estandares y no se llevan a cabo comparaciones
entre sujetos evaluados. La metodologia para evaluar el area de lectura fueron identificar el
dominio de habilidades y destrezas que se refleja con un vocabulario rico y abundante

utilizando la lectura como medio para obtener informacién y ampliacion de conocimiento
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de manera comprensiva asi como factores asociados al proceso de ensefianza-aprendizaje

(DIGEDUCA, 2011).

Los resultados de lectura en primer afio de primaria mostraron que el 55.87% de los
estudiantes desarrollaron destrezas necesarias para leer en el primer nivel literal de
comprension lectora respondiendo a tareas de prediccion, secuencias e ideas principales en
textos cortos, y 44.13% no logro tener las destrezas necesarias para el grado que cursaban
siendo incapaces de responder a tareas de asociacion palabra-imagen, imagen-palabra y

ordenamiento alfabético destrezas basicas para el aprendizaje de la lectura.

En tercer afio se encontraron que solamente el 49.6% alcanzo el nivel de logro
adecuado para su grado escolar, los estudiantes desarrollaron destrezas para realizar una
lectura comprensiva inferencial ya que usaron claves de contexto e identificaron
antonimos, fueron capaces de reconocer el personaje principal de narraciones cortas y la
intencion o propdsito de un texto concluyendo que se necesita una mayor ejercitacion de

las destrezas de comprension de lectura.

En sexto grado el 35.3% alcanzo6 el nivel de logro para su grado esperado en
lectura, siendo capaces de resolver items que incluyeron tareas de comprensién y analisis
de textos utilizando informacion para hacer generalizaciones, interpretar diagramas, ideas
principales, lenguaje figurado. Sin embargo, el 64.7% de los nifios son incapaces de
dominar los aprendizajes esperados para el grado que cursan, siendo las memoria a corto

plazo la base del conocimiento-recuerdo que los nifios manejaron.
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En resumen se puede concluir que el 50% de los alumnos evaluados cuenta con las
habilidades, destrezas y conocimientos esperados para el grado que cursan prevaleciendo
los conocimiento memoristicos en la comprension lectora y evidencia una gran necesidad
de la utilizacién de metodologia didacticas que favorezcan el desarrollo de competencia

para la vida (Quifionez, 2011).

3.3.1.3 Cobertura en los servicios

El programa de EE tiene como objetivo promover la creacion y desarrollo de
servicios de educacion especial, en los cuales sea atendido el alumnado de primaria y
también jovenes con necesidades educativas especiales con o sin discapacidad, desde la
infancia hasta la formacion laboral, facilitando y gestionando la realizacion de diferentes

proyectos que se impulsan con ayuda nacional e internacional.

Las instituciones que apoyan a las personas con necesidades educativas especiales
son principalmente del sector privado, y en los departamentos y municipios del interior, los
padres de familia y cooperativas. EI MINEDUC vy las diferentes coordinaciones
departamentales de Educacion especial, asi como el equipo de Asesores Pedagdgicos
itinerantes; son los encargados de ofrecer cobertura a nifios, nifias, jovenes y adultos con

necesidades educativas especiales asociadas 0 no discapacidad en todo el pais.

Actualmente, el MINEDUC brinda tres tipos de programas de educacién especial:

1) Programa de Aulas integradas del Ministerio de Educacion (PAIME) las cuales

funcionan dentro de un establecimiento regular y funcionan coordinadamente.
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2) Programa de Aulas Recurso del Ministerio de Educacion (PARME) también
ubicadas en todos los centros y atiende a alumnado en los niveles preprimario y
primario (1°, 2° y 3° primaria), en donde se ofrecen tutorias a grupos de seis
alumnos, con problemas de aprendizaje tres veces a la semana, reforzando
diferentes areas como célculo, matematica, lecto-escritura, atendiendo ademas

problemas de voz y articulacion.

3) Escuelas de educacion especial: que atienden a la poblacion con discapacidad
intelectual, auditivas, visuales y con problemas fisicos. La poblacion

principalmente atendida es la que presenta dificultades intelectuales.

Segln las Actas de las Jornadas cooperacién Educativa con Iberoamérica sobre
Educacion Especial e Inclusion Educativa (2004), en Guatemala, se atendia a 4,233
alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales, a cargo de 165 docentes de

educacion especial, especificamente en los programas de:

e 71 Aulas Integradas (PAIME), de las cuales 66 aulas estan destinadas a la atencion
de estudiantes con problemas de aprendizaje y otras discapacidades y, cinco de

Sordos.

e 44 Aulas Recurso (PARME) divididas en 31 aulas con problemas de aprendizaje y

13 con problemas de lenguaje).

e 3 aulas de Estimulacion Temprana, ubicadas en zonas del Departamento de Solola:

Santiago Atitlan, Santa Catarina Ixtahuacan y Alta Verapaz.

e 17 Centros y Escuelas de Educacion Especial, que funcionan en el 64% (14)
departamentos del pais, atendiendo alrededor de 842 alumnos y alumnas con

discapacidad fisica, intelectual y sensorial (Jornadas Cooperacion Educativa, 2004).
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Como se puede observar con las estadisticas reportadas, la atencion a los nifios y
nifias guatemaltecos con dificultades en el aprendizaje es muy limitada en su cobertura; ya
que solamente existen en todo el pais 44 aulas recurso. Las dificultades del aprendizaje son
un desafio para el sistema educativo ya que los mecanismos de identificacion y referencia
no estan sistematizados por lo que se requiere una atencion de los servicios educativos
ofrecidos que involucren a todos los actores es decir, instituciones educativas, docentes y
padres de familia. Con la implementacion segun la ley de las adecuaciones curriculares
muchos nifios son sub-identificados y se generaliza una atencién que en muchas ocasiones

no corresponde.

La participacion cada vez mas activa de la sociedad civil, ha permitido que los
padres de familia logren que sus hijos tengan acceso de calidad a la educacion, a través de
proyectos sistematizados que prestan servicios a nifios y nifias con necesidades educativas
especiales. La colaboracién con los padres de familia, en coordinacion y apoyo técnico y
profesional y a través de una coyuntura con el MINEDUC ha permitido que se brinden
servicios. No obstante, existen muchos nifios y nifias en el pais que no puede acceder a la

educacion especial y se quedan sin cobertura.

Considerando todo lo anterior podemos resumir lo siguiente, Guatemala es un pais
complejo tanto por su diversidad como por su situacion socioecondmica e histérica
marcada por un retraso en el desarrollo social, cultural, de acceso a recursos y por lo tanto
también con mucho retos para el futuro en relacion a las politicas educativas y de acceso y
abordaje de las diferencias del aprendizaje. Debemos entonces sefialar que la importancia
de un desarrollo en educacién que incluya no solo politicas de inclusion, atencién,

seguimiento y diagnostico de la poblacion con diferencias en el aprendizaje que se reflejen
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en su desarrollo social y en todos los procesos que implican; por esto mismo, los trabajos
en relacion a mejorar estos indicadores cognitivos podran contribuir en alguna medida al

desarrollo del pais.
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4. Planteamiento del problema e hipétesis

La revision anterior nos ha permitido dimensionar y entender las teorias y modelos
de cdmo un nifio es capaz de aprender a leer y cuéles son los componentes que subyacen el
proceso lector y qué dificultades se enfrenta un aprendiz (Perfetti, 1985; Snowling, 2001),
asi mismo, pudimos revisar que las investigaciones desde el planteamiento cognitivo y
psicolinguistico son una de las areas méas desarrolladas en las ultimas décadas que ha
permitido una base solida de la investigacion sobre el tema de lectura y las dificultades del
aprendizaje y su extrapolacién aungue no suficiente en escenarios educativos (Jiménez y
O’Shanahan, 2009). El éxito en el aprendizaje de la lectura es esencial para que logremos
aprender para la vida y por lo tanto el conocimiento de cdmo somos capaces de leer y las
alteraciones asociadas a las dificultades son importantes para quienes trabajan en la

ensefianza

Considerando que en el 2009 Guatemala tenia una tasa de analfabetismo del casi
30% y un bajo nivel educativo de 5.4 curso en promedio; es necesario llevar a cabo
estudios que contribuyan al desarrollo integral del pais y que representen una contribucion

objetiva para el reto de las dificultades del aprendizaje.

Las definiciones aportadas tanto por la IDA, el DSMIV-TR, el CIE.10 y la GLADP
sefialan que las dificultades especificas del aprendizaje en lectura son definidas como una
condicion cuyo origen es neurobioldgico, caracterizado por dificultades en el
reconocimiento preciso y fluido de las palabras, y por problemas de ortografia y de
descodificacion. Estas dificultades provienen de un déficit en el componente fonoldgico

del lenguaje que es inesperado en comparacion con otras habilidades cognitivas y con la

147



Planteamiento del problema e hipotesis

ensefianza dada en el aula. También se observan problemas de comprension y experiencia

pobre con el lenguaje impreso que impiden el desarrollo del vocabulario.

Debemos decir que existen diferentes procesos cognitivos que forman parte de un
conjunto de componentes, que le permiten al nifio adquirir las destrezas basicas para la
lectura que incluye el acceso al léxico a través del procesamiento ortografico y
morfologico, el procesamiento fonoldgico con un componente fundamental que es la
conciencia fonoldgica, la velocidad del nombrado, la percepcion del habla, el

procesamiento sintactico-semantico y la memoria de trabajo verbal.

Resulta de importancia entonces dentro del contexto guatemalteco, el estudio de las
alteraciones que subyacen a las dificultades de la lectura, ya que segin los ultimos
informes de la Direccion de Investigacion del Ministerio de Educacion de Guatemala se
han reportado que en 1° y 3° curso, solamente entre el 55.87% y un 46.60% del alumnado
habia desarrollado destrezas necesarias para leer y, el 44.13% y 54.40% respectivamente,
no habia logrado tener las destrezas necesarias. En relacion al 6° curso solamente el 35.3%
alcanzé un nivel de logro esperado en habilidades lectoras. Podemos concluir entonces que
mas del 50% de los alumnos evaluados de todo el pais cuenta con habilidades y destrezas
esperadas para el grado que cursa, por lo que se evidencia la necesidad de utilizar
metodologias diversas que favorezcan el desarrollo de este tipo de competencias

(Quifionez, 2011).

En la categoria de dificultades del aprendizaje, han sido identificadas algunas
caracteristicas en dislexia de desarrollo de diferentes paises e idiomas como en holandés

(De Gelder y Vroomen, 1991); en Aleman (Schneider, Roth y Ennemoser, 2000); en
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Coreano (Kim y Davis, 2004; etc.) y en Espafiol (Jiménez et al, 2011). Algunos estudios en
dislexia de desarrollo han reportando diferencias significativas en la prevalencia, estas
diferencias depende de la definicion o de los criterios utilizados siendo en un rango de 1%
al 15 % (Chan, Ho, Tsang, Lee y Chung, 2007; Salter y Smythe, 1997; Snowling, 2000;) y
entre estos factores se encuentra la naturaleza de los sistemas de escritura del idioma;
identificando a la ortografia como una variable significativa que dificulta el aprendizaje de

la lectura (Ziegler y Goswami, 2005).

Se reconoce una ortografia transparente cuando existe una correspondencia
grafema-fonema predecible e invariable, en general se ha logrado sistematizar y clasificar
los diferentes tipos de idiomas segun su ortografia que va del rango de trasparente hasta
opaca. Al finés se le considera uno de los idiomas mas transparente e intermedios al
griego, italiano, espafiol, menos opacos al portugués y francés y al inglés como uno de los
mas opacos. Asi mismo también son divididos por la complejidad de su estructura silabica
como simples y complejos, el espafiol se encuentra ubicado en la categoria de simple y el
inglés en la compleja (Seymour, Aro y Enkne, 2003). De tal forma que la incidencia por
idiomas ha arrojado diversos resultados; en los Estados Unidos se estima una incidencia de
dificultades lectoras que varia entre un 5-10% (Shaywitz, 1998), aunque Breier, Simos,
Fletcher, et al. (2003) reportaron hasta un 17.5%. En espafiol, en diferentes poblaciones, se
han reportado de un 3.2% a un 11.8% de incidencia de dislexia (Carrillo, Alegria, Miranda
y Sanchez, 2011; De los Reyes, Lewis Harb, y Pefia Ortiz, 2008; Gonzalez et al, 2010;

Jiménez, Guzman, Rodriguez y Atrtiles, 2008).

En referencia a las diferencias por sexo, existe gran controversia ya que los

primeros reportes de la bibliografia evidenciaba una mayor proporcion de nifios en relacion
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con nifias en la dislexia de desarrollo; no obstante existen otras variables como la
identificacion conductual en las escuelas, la referencia de los maestros de mas nifios que
tienen problemas especiales, debido a que los nifios presentan dificultades mas
perturbadores y frecuentemente son percibidos con mas problemas de conducta que las
nifias (Chan et al., 2007; Shaywitz, Shaywitz, Fletcher y Escobar, 1990). Algunos estudios
reportan mayor numero de referencias clinicas, donde identifican a dos de cada tres nifios
por cada nifia (Miles, Haslum, y Wheeler, 1998; VVogel, 1990), no obstante otros estudios

con muestras referidas no han reportado diferencias por sexo (Share y Silva, 2003).

Como hemos revisado, las definiciones de DAL en las poblaciones hacen la
diferencia. Las definiciones de discrepancia han introducido una tendencia por género, por
lo tanto un nifio con DAL es mas facilmente identificado que una nifia (Share y Silva,
2003; Siegel y Smythe, 2005); por este motivo, existe una alta incidencia de nifios lo que
ha sido interpretado como un artefacto en el proceso de seleccion o en los métodos
estadisticos usados por los investigadores (DeFries, Stevenson, Gilger, y Pennington, 1992;
Lubs, Rabin, Feldman, et al., 1993; Share y Silva, 2003; Shaywitz, Shaywitz, Fletcher y

Escobar, 1990).

Liederman, Kantrowitz y Flannery (2005) hicieron una anélisis de la bibliografia en
el que revisaron diferentes métodos de seleccion de las muestras, criterios de inclusion y
dado que las DAL son un grupo heterogéneo, encontraron diferentes tipos de clasificacion

y en muchas investigaciones no se definio un criterio diagnosticos claro.

Otro factor de controversia es la discrepancia entre el desempefio en tareas lectoras

y el CI. Los trabajos de Siegel y Smythe (2005) han sugerido que existe evidencia

150



Planteamiento del problema e hip6tesis

empirica reducida para definir o entender la dislexia considerando la definicion de
discrepancia entre el puntaje de Cl y medidas de ejecucion (Stuebing, Fletcher, LeDoux, et
al., 2002). De esta forma el uso de la discrepancia entre Cl y rendimiento de lectura no

debe ser usado cuando se diagnostica una DAL.

En referencia al diagndstico de DAL existen una gran variedad de estudios
especificamente en espafiol, que han sustentado la evidencia empirica y descrito las
caracteristicas e identificado los déficit en los nifios escolares disléxicos (Carrillo y
Alegria, 2009; Cuetos, Suarez, Coalla y Davies, 2010; Jiménez y Hernandez, 2000;
Jiménez y Ortiz, 1989; Jiménez y Ramirez, 2002; Jiménez, Rodriguez, Guzman y Garcia,

2008; Serrano y Defior, 2005).

Diferentes investigaciones han logrado identificar algunos de los procesos
cognitivos basicos como el acceso al léxico, procesamiento ortografico y morfoldgico,
velocidad de nombrado, conciencia fonolégica, procesamiento sintactico-semantico y
memoria de trabajo que van a incidir en la adquisicion de la lectura (Jiménez, Rodriguez,

Guzman y Garcia, 2009; Siegel, 2003).

En general, no contamos con estudios en Guatemala que reporten analisis
sistematicos de los procesos cognitivos que subyacen a la lectura ni reportes de hallazgos
en poblacion guatemalteca con dificultades lectoras, evaluando los principales perfiles

cognitivos en una ortografia transparente.

De acuerdo a la bibliografia revisada, el procesamiento ortografico, se ha reportado

como deficitario en los sujetos con DAL (Bruck, 1992; Jimeénez et al, 2009; Serrano y
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Defior, 2008). Se espera que el rendimiento del alumnos con dislexia en la tarea de
homofonos y lexemas y sufijos que requiere de habilidades ortogréaficas, sea menor que el
grupo de normolectores, y que estos cambios permanezcan con el tiempo. Esto supondria

que existe un déficit especifico en el procesamiento ortografico.

De acuerdo a la bibliografia revisada, los diferentes estudios coinciden en sefialar
que las personas con DAL presentan problemas a nivel fonoldgico (Fawcet y Nicolson,
1995; Jiménez, 1997; Jiménez y Venegas, 2004; Metsala, 1999). Por lo que esperamos
encontrar que el rendimiento de los alumnos guatemaltecos con dislexia en tareas de
conciencia fonoldgica en comparacion con el grupo de normolectores, sea menor ya que se
esperaria un déficit fonoldgico y que estos cambios permanezcan a lo largo del nivel

escolar.

Reportes en la bibliografia han sefialado la existencia de déficits en la tasa de
velocidad de nombrado entre disléxicos y malos lectores, algunos han sugerido que estos
procesos cambian y se hacen mas diferenciados con el desarrollo y depende de los
requerimientos cognitivos; estos déficit parecen persistir hasta la nifiez tardia e incluso
hasta los 12 0 13 afios (Siegel, 2003; Stollman et al, 2004; Wolf, 1991). Algunos trabajos
han encontrado que a partir del 5to grado, los buenos lectores mantienen su velocidad de
nombrado inicial o hasta mejoran con el tiempo (Amtman, Abbott y Berninger, 2007). Por
lo que esperamos encontrar que el rendimiento de los alumnos con dislexia en las medidas
de velocidad de nombrado en comparacion con el grupo de normolectores, sea menor en

estas tareas y que permanezca conforme se avanza en nivel escolar.

152



Planteamiento del problema e hip6tesis

El déficit perceptual han sido identificado en los sujetos con DAL (Farmer y Klein,
1995; Reed, 1989; Rey de Martino, Espesser y Habib, 2002; Tallal, 1980); sin embargo,
existe controversia en relacién al tipo de estimulo auditivo presentado. Otros estudios han
sefialado que los problemas especificos en la percepcion de palabras y fonemas no son de
discriminacion auditiva (Adlard y Hazan, 1998; Blommert y Mitterer, 2004; Mody,
Studdert-Kennedy y Brady, 1997; Reed, 1989). No obstante otros trabajos han demostrado
diferencias significativas en la identificacion y discriminacién de consonantes en el punto
de articulacion (Breir et al 2001; Massen et al, 2001). Ortiz et al (2008) reportaron
diferencias significativas en la tarea de modo de articulacion. Aunque algunos estudios
sugieren que el desarrollo fonoldgico en donde participa la percepcién del habla continua
después de la adquisicion de la habilidad lectora (Hazan y Barret, 2000; Medina y
Serniclaes, 2005). De esta forma esperamos encontrar cambios significativos en tareas de
percepcion del habla entre los alumnos guatemaltecos con dislexia y los normolectores, y
se espera que el grupo de disléxicos rinda peor que el grupo de normolectores y que a lo

largo del tiempo estas diferencias permanezcan.

La bibliografia cientifica ha mostrado evidencia de que, el problema de los
disléxicos estd en el procesamiento léxico, sin embargo, estas dificultades en el
reconocimiento Iéxico repercuten negativamente en el procesamiento sintactico y este es
mayor a medida que avanzan en el ciclo escolar (Bryant, Nunes y Bindman, 1998; Rayner,
Carlson, y Frazier, 1983). En un estudio realizado por Jiménez et al., (2004) en el que
utilizaron tres tipos de tareas sintacticas, concordancia de genero y numero, estructura
gramatical y palabras funcionales, compararon nifios disléxicos y normolectores vy
encontraron que los nifios disléxicos tienen mayores dificultades para procesar tareas de

concordancia de género y nimero ya que estas demandan mayor carga fonoldgica, sin
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embargo, no encontraron diferencias en tareas que proporcionan informacién contextual

como ocurre en tareas de palabras funcionales o estructura gramatical.

De acuerdo a lo anterior se espera que el rendimiento del alumnado con dislexia en
las tareas que requieren un correcto procesamiento sintactico, sea menor que el del grupo
normolector y que permanezcan los cambios conforme aumente el nivel escolar; lo cual

podria estar reflejando un deéficit especifico en el procesamiento sintactico.

En relacion a la memoria de trabajo verbal, se ha demostrado que los nifios con
dificultades en la lectura muestran un ratio de crecimiento significativamente mas lento en
tareas de memoria de trabajo segun su nivel de desarrollo (Siegel y Ryan, 1989; Swanson,
1994, 1999; Swanson et al., 1996). Diferentes investigaciones han sefialado que en
muestras de nifios en desarrollo, los puntajes en tareas de memoria de trabajo verbal,
predice el desempefio en lectura independientemente de la medida de memoria verbal a
corto plazo (Swanson, 2003; Swanson y Howell, 2001) y que existe una relacion entre la
memoria de trabajo y las destrezas en la conciencia fonologica (Swanson y Beebe-
Frankenberger, 2004). Se ha encontrado una disociacion de la ejecucién en nifios con DAL
y tareas de memoria, la cual ha sido explicada como resultado de una limitada capacidad
de procesamiento simultaneo y del almacenaje de la informacion lo cual puede ser una
deficiencia en el procesamiento o problema especifico con la memoria a corto plazo en
malos lectores (De Jong, 1998). Por otro lado, se ha encontrado que las habilidades en
memoria de trabajo en nifios con problemas de lectura no mejoran con el tiempo, como lo
demostro Swanson (2003) en donde comparé cuatro grupos de nifios con DAL y lectores
expertos encontrando que los nifios con DAL fueron inferiores en ejecucion que los

lectores expertos en todos los grupos de edad, pero esas diferencias se incrementaron con
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la edad, por lo que este déficit permanece a lo largo del desarrollo y puede ser explicado
por un deterioro en la memoria. De acuerdo a lo anterior se espera que el alumnado con
dislexia rinda peor que el grupo de normolectores, y que las diferencias entre los grupos

permanezcan a lo largo de los cursos.

En suma, lo que pretende la presente investigacion es:

a) describir, por primera vez y de forma sistematizada, los procesos cognitivos
relacionados a la lectura en nifios guatemaltecos de diferente nivel escolar que
presentan dificultades lectoras y en normolectores.

b) comparar los perfiles cognitivos de los nifios guatemaltecos disléxicos y
normolectores

c) averiguar si los cambios evolutivos de los diferentes procesos cognitivos sigue

un patron diferente en grupos de disléxicos y normolectores guatemaltecos.

Por consiguiente, esta tesis ha sido disefiada para evaluar el perfil cognitivo, en una
ortografia transparente, en una muestra de nifios escolares guatemaltecos analizando las
diferencias por grupo (disléxicos y normolectores) y nivel escolar. Se trata de constatar si
existen diferencias entre disléxicos y normolectores guatemaltecos en procesos cognitivos
basicos que subyacen a la lectura, y si estas diferencias estdn mediatizadas por el nivel

escolar en el contexto cultural guatemalteco.
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5. Metodologia

5.1 Sujetos

De la poblacidn total estudiada de 554 nifios y nifias guatemaltecos, se obtuvo una
muestra final conformada por 226 estudiantes procedente de escuelas publicas y privadas
de la ciudad de Guatemala. La Tabla 5.1 muestra las edades expresadas en meses de los
nifios segun nivel escolar, grupo y sexo. Esta muestra de 226 sujetos fue dividida en dos
grupos, normolectores y disléxicos. Los criterios utilizados para la seleccion del grupo con

dificultades fueron los siguientes

a) Bajo rendimiento en las subtareas de lectura de palabras y pseudopalabras de
la prueba estandarizada de lectura PROLEC-R. Es decir los sujetos debian
presentar un percentil <25 en los aciertos de lectura de pseudopalabras o un

percentil > 75 en los tiempos de lectura de palabras 0 pseudopalabras.

b) Comprension lectora pobre segin informe del profesor y puntaje de CI > 75

para excluir a los estudiantes con déficit intelectuales (Siegel y Ryan, 1989).

Los nifios fueron identificados como normolectores si cumplian con los criterios

descritos a continuacion:

a) Buena ejecucion académica en lectura usando reportes de los maestros.

b) Subpruebas de comprensiéon lectora igual o superior del percentil 50;

¢) Buen rendimiento en conocimiento alfabético, comprension lectora y fluidez
lectora y,

d) CI>75.
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Tabla 5.1 Medias y desviaciones tipicas en edad segun nivel escolar, grupo y sexo

Nivel Grupo Edad Sexo N
(en meses)
M DT H M

30 Disléxicos 118.05 9.32 15 7 22
Normolectores 117.82 5.88 15 7 22

Disléxicos 125.97 7.54 23 12 35

40 Normolectores 129.03 4.35 16 19 35
Disléxicos 139.69 9.80 18 17 35

50 Normolectores 142.62 341 16 19 35
Disléxicos 156.62 8.95 11 10 21

6° Normolectores 154.33 5.38 12 9 21
Total Disléxicos 134.52 15.98 67 46 113
Normolectores 135.70 13.37 59 54 113
226

Nota. M= media, DT= Desviacion tipicas, H= Hombres, M= Mujeres, N= nimero de sujetos

No encontramos diferencias significativas en la distribucién del sexo por grupo X*
(1) =.91, p = .82. Asimismo, para saber si los grupos estaban igualados en edad llevamos a
cabo un ANOVA tomando como factores fijos NIVEL ESCOLAR (3°, 4°, 5° y 6° curso) y
el GRUPO (disléxicos y normolectores), y como variable dependiente la edad. No se
encontraron diferencias significativas por grupo F (1, 215) = .79, p = .37, 1> = .004, lo
que significa que no existen diferencias significativas entre los grupos en edad. Y como era
de esperar se encontrd y un efecto principal debido al nivel escolar, F (3,215) = 243.52, p <
001, 7 = .77, estos resultados no estuvieron mediatizados por la interaccién de ambas

variables , F (3,215) = 1.71, p = .17, r*~.02.

Las comparaciones par a par mostraron que existian diferencias entre todos los
cursos: 3° vs 4° t (112) = .70, p < .001; 3°vs 5°1t(110) = .83; p <.001, 3°vs 6° 1 (82) =
.66, p <.001; 4° vs 5° t(137) = 11.25, p <.001; 4° vs 6° t (110) = 20.07 p < .001; y 5°vs 6°

t (110) = 10.31, p <.001 (véase Figura 5.1).
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Como criterios de exclusion de la muestra, el alumno participante no presentaba
desordenes neuroldgicos o déficits sensorial, ni dificultades en el lenguaje o retraso

general del desarrollo.

5.2 Disefio

Se utilizé un disefio transversal ya que los nifios fueron evaluados.de forma
simultanea y en un periodo de tiempo especifico del ciclo escolar guatemalteco (enero-
octubre)
5.3 Materiales

Se utilizaron varios instrumentos los cuales se describen a continuaciéon. La
administracion de los instrumentos fue variada, se realizaron aplicaciones individuales y
grupales.

El Factor “g” es una prueba de inteligencia conocida también como una prueba

libre de carga cultural. Mide la capacidad mental general utilizando tareas no verbales,
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eliminando la influencia de habilidades como la fluidez verbal y otros aprendizajes ya
adquiridos. Fue elaborada en 1950 y nuevamente revisada en 1995 y 2001 (Cattell y Catell,
1950, 2001). Esta conformada por tres versiones, (escalas 1, 2 y 3) y puede ser aplicada en
nifios, adolescentes y adultos. La escala 1 se utiliza con nifios entre los 4 y 8 afios, consta
de ocho subpruebas: sustitucion, clasificacion, laberintos, errores, semejanzas,

identificacion, érdenes y adivinanzas, estas tres Gltimas tienen contenidos verbales.

La escala 2 es administrada a nifios entre los 8 y los 14 afios y esta compuesta por
cuatro subpruebas: series, clasificacion, condiciones y matrices en donde se demanda
procesos cognitivos de identificacion, semejanzas perceptivas, seriacion, clasificacion,
matrices y comparaciones. Para este estudio se utilizaron las escala 1 (forma abreviada) y

la forma A de la escala 2.

Prueba de memoria de trabajo.- Para evaluar la memoria de trabajo, se
administré una tarea utilizada por Daneman y Carpenter (1980), modificada y adaptada
por Siegel y Ryan (1989). En esta tarea los nifios escuchan una frase a la que le falta una
palabra final y deben completar cada frase con la palabra que crea adecuada y al final de
cada grupo de frases evocar las palabras que faltaban en el mismo orden en que las dijo. La
prueba consta de tres ensayos en cada uno de los grupos de frases, hay grupos de 2, 3, 4,y
5 de frases 2 a cada una de las cuales les faltan una palabra. Para cada grupo de frases, el
puntaje es de 1 cuando el nifio ejecutaba la tarea adecuadamente y un puntaje de O cuando
falla. La administracion de la prueba se detenia cuando el nifio o nifia fallaba en al menos

una frase de un grupo de frases.

162



Metodologia

La Bateria Multimedia SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007). Es un
sistema computarizado espafiol de evaluacién de competencias cognitivas y de lectura en
espafiol. Para llevar a cabo este trabajo se llevo a cabo una adaptacion, que considero las
peculiaridades culturales y linguisticas de Guatemala. Se revisaron las expresiones
idiométicas y vocabulario, asi como las adecuaciones de las imagenes utilizadas en el
programa de manera que fueran familiares y reconocibles por los nifios guatemaltecos.,
Este proceso se desarrollo a través del proyecto PCl-Intercampus que financiara la
Agencia Espafiola de Cooperacién con Iberoamérica (AECI)*. Esta adaptacion
correspondiente a la poblacion escolar guatemalteca de Educacion Primaria se puede

consultar en www.ocideidi.net.

La bateria SICOLE-R-Primaria posee una pantalla de inicio que simula una feria de
circo la cual consta de cinco puertas de diferentes colores (verde, anaranjada, azul, rosada
y amarilla), cada puerta estd conformada por tareas que evallan diferentes procesos

cognitivos. La Figura 5.2 muestra la pantalla frontal y cada uno de estos procesos.

4 Esta adaptacién cultural y linguistica fue financiada por el proyecto PCI-Intercampus que financiara la Agencia
Espafiola de Cooperacion con Iberoamérica (AECI) y que llevaba por titulo Evaluacion de procesos cognitivos en la lectura
mediante ayuda asistida a través de ordenador en poblacion escolar de Educacion Primaria en Guatemala Ref.: A/3877/05,
siendo coordinador espafiol el director de esta tesis.
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Figura 5.2Portada principal de la Bateria Multimedia SICOLE-R-Primaria

A continuacion se describen los médulos de la bateria SICOLE-R-Primaria que

contienen las diferentes competencias cognitivas y de lectura (Jiménez et al 2007):

Modulo de Conciencia fonoldgica. Este modulo es una adaptacion informatica
realizada y publicada por Jiménez (1995) de la prueba de Conciencia Fonémica (PCF), la
cual evalta la habilidad del nifio para manipular los sonidos o fonemas de palabras

habladas y consiste en cuatro tareas (aislar, segmentar, sintesis y omision) que contienen
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items con diferente estructura silébica (v.gr., CV, CVC, CCV). Se calcul6 la puntuacion
promedio de las respuestas correctas en cada una de las cuatro tareas (Jiménez et al, 2007).

Estas tares son:

Tareas de aislar. Consiste en presentar auditivamente una palabra y tres dibujos, el
nifio debe elegir el dibujo que dibujo empieza por el mismo sonido que la palabra que se le
ha dicho auditivamente. Las instrucciones explicadas por el agente-guia son las siguientes:
“a continuacion vas a oir una palabra y deberas elegir el dibujo que empiece por el mismo
sonido que la palabra que acabas de oir. Vamos a poner un ejemplo para que lo entiendas
mejor...”. El agente-guia explica y resuelve el ejemplo, y el nifio escucha una palabra (ej.
/lana/) y debe seleccionar un dibujo de entre tres que comienzan con el mismo fonema que
la palabra que escucho, en este caso el primer sonido es (/I/), entonces debe seleccionar el
dibujo que empieza con el mismo sonido (v.gr., luna)”. En todas las tareas se da la opcion al
nifio para que pueda volver a escuchar las instrucciones completas si no las ha entendido.
Cuando el examinador confirma que el nifio ha entendido la tarea, se le pide que lo haga

solo.

Se presentan quince items en esta tarea). El coeficiente de confiabilidad para esta

prueba fue de o =.75.

En la tarea de omision, se le dice al nifio que un personaje le va a decir una palabra.
Su trabajo consistira en quitarle el primer sonido a la palabra y decir en voz alta lo que queda.
Se le pone un ejemplo que lo realizara y explicara el agente-guia para que lo entienda mejor.
Un personaje le dice la palabra lata, entonces el agente-guia le explica que lo que debe hacer

es quitarle el primer sonido y dice: “si a lata le quitamos el primer sonido /I/ lo que nos queda
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sera ata. En esta ocasion vamos a pasar a otro ejemplo para que lo explique el agente-guia”.
Se oye la palabra /fresa/ y el agente-guia dice: “si a fresa le quitamos el primer sonido /f/ nos
queda resa. Se le da oportunidad de repetir las instrucciones si no las ha entendido. Una vez
presentados los ejemplo y cuando el investigador se asegura que el nifio ha entendido la tarea
se pasan los siguientes items de evaluacion la tabla 5.2 muestra algunos ejemplos presentados
en esta tarea. Se presentan quince items los cuales son divididos por las caracteristicas

fonémicas para esta prueba el coeficiente de confiabilidad fue de o = .83.

La siguiente tarea se denomina tarea de sintesis, en esta seccion el agente-guia
comienza diciendo “Vamos a hacer un juego, en el que vas a escuchar una palabra por partes.
Deberas descifrar qué palabra secreta se esta diciendo. Entonces cuando lo sepas, la vas a
decir en voz alta. Se le muestra un ejemplo para que lo entienda. El agente-guia hace y explica
este primer ejemplo:

Se oye: |s|o|f|4a| Elagente guia responde la palabra escondida es...sofa. Después
el nifio repite el mismo ejemplo siguiente /f//o//c//a/ = foca . Si el nifio no ha entendido, tiene
la opcion de repetir nuevamente los ejemplos y cuando estd listo se le dice “Ahora vas a
hacerlo ti s6lo”. En esta tarea se presentan quince items segun su estructura CV (v.gr., nido,
torre), CVC (v.gr., palma, mundo), y CCV (v.gr., plato, flecha). La confiabilidad en esta

subtarea fue de o = .86.

La dltima actividad es la tarea de segmentar, las instrucciones son las siguientes:
“Vamos a hacer el siguiente juego. Este consiste en que oiras una palabra, y aparece el dibujo
de esa palabras y tiene decir los sonidos que constituyen esa palabra en voz alta. Vamos a
poner un ejemplo para que lo entiendas”. El agente-guia hace y le explica el siguiente
ejemplo- Se oye /casa/. Entonces el agente-guia le explica que casa tiene cuatro sonidos

Iclfallslfal. A continuacion el nifio hace el ejemplo de //c//allsl/al y después haré el siguiente
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ejemplo de /s//ol/plla/Si el nifio no ha entendido la tarea, se le da la opcion de que vuelva a
escuchar las instrucciones, si ha entendido se le pasa al ejercicio de evaluacion.

Cada sonido pronunciado o el nombre de la letra constituyen una respuesta correcta.
La tarea esta conformada por quince items dividido segun CV (v.gr., mesa, foto), CVC (v.gr.,

mosca, selva) y CCV (v.gr., cromo, clase) y tiene un coeficiente de confiabilidad de a = .80.

El Modulo de Percepcion del Habla tiene como objetivo evaluar las habilidades
del nifio para discriminar contrastes de consonantes en un contexto de silabas. La
grabacion de los pares de estimulos fue hecha por una mujer hispanohablante
fonéticamente entrenada. Se presentaron tres diferentes tareas de contraste: a) de tono, b)
de punto de articulacion, y c) lugar de articulacion. El intervalo inter-estimulo fue de 1
segundo y el maximo intervalo inter-estimulo de 5 segundos. Para controlar el efecto de
adivinacion se realiz6 una resta entre la proporcion de respuestas correctas e incorrectas.
Los puntajes obtenidos fueron usados en todos los analisis (rango = 0 a 1) y un coeficiente

de confiabilidad de o = .95.

Velocidad de nombrado. Se trata de una adaptacion de la técnica de Denckla and
Rudels’ (1974) “Rapid Automatized Naming Task (RAN)”. Esta tarea requiere el
nombrado de los elamentos presentados visualmente lo més rapido posible. Se presentaron
un total de cincuenta elementos para cada de las subtareas en el orden siguiente: serie de
numeros, letras, colores y finalmente dibujos de objetos comunes. Para cada tarea se
presenta un ensayo de presentacion antes de iniciar la version de evaluacion. El
procedimiento para cada subtarea fue el mismo. Los participantes fueron instruidos a decir

el nombre sin importar si estaban repetidos.
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Nombrado de palabras y pseudopalabras.- Esta consiste en la lectura en voz alta
lo mas rapido posible de estimulos verbales bloques de palabra conformado por 32
estimulos obtenidos del estudio normativo de Guzman y Jiménez (2001) y de 49
pseudopalabras. Las palabras y pseudopalabras aparecen una por una en la pantalla del
ordenador. El tiempo de respuesta de cada estimulo fue registrado en el momento que
aparece la palabra o pseudopalabra en la pantalla y el nifio produce el primer sonido. El
sonido es registrado con una llave de voz, el cudl detiene un crondmetro de la
computadora. La secuencia en la admnistracion de los estimulos fue el siguiente: pantalla
blanca en el ordenador (duracién 200 ms), fijacion de un punto en el centro de la pantalla
(400 ms) y presentacion del estimulo palabra o pseudopalabra. En total, el tiempo entre
items fue de 2,000 ms. Los puntajes promedios fueron usados como respuestas correctas
obtenidas en las tareas de denominacion tanto de palabras y de pseudopalabras. El
coeficiente de confiabilidad fue de a = .80 a .83 respectivamente. Los puntajes promedios
para los tiempos de latencias de las respuestas correctas se calcularon para las palabras y
las pseudopalabras. El coeficiente de confiabilidad fue de a = .89 y .91 respectivamente.
Para el analisis final de las tareas de decision lexica se utilizaron solamente los tiempos de

los aciertos de la lectura de las palabras.

Comprension de homofonos. Esta tarea incluyd 14 items. Se presentaron en la
pantalla del ordenador por escrito dos palabras homéfonas (v.gr., vala/bala), y se pregunto
a través del agente-guia por el significado de uno de ellos (v.gr., ¢Cuél es un proyectil?),
La tarea del nifio fué responder a la palabra adecuada en funcion de la pregunta. El

coeficiente de confiabilidad fue de a. = 0.76.
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Tarea de procesamiento morfoldgico, especificamente en las tareas de
comprension de la raiz morfoldgica, consistié en presentar al nifio una palabra escrita y dos
dibujos, que corresponde a una palabra (v.gr., la palabra casita) y dos dibujos (una casa
grande — una casa pequefia). El nifio tenia que leer la palabra escrita en voz alta y sefialar
en la pantalla del ordenador el dibujo correcto. Se utilizaron cuatro diferentes raices
fonémicas (v.gr. casa, casita, casas, casitas). En cada palabra, se cambiaba el sufijo de la
misma raiz durante las cuatro presentaciones. El morfema raiz siempre era una unidad con
significado de la palabra pero nunca la palabra por si misma. El sufijo no cambiaba la clase
gramatical y la inflexion ofrecia informacion acerca del numero y el grado. Se
administraron veinte items y el coeficiente de confiabilidad fue de a = .92. Se calculd un

puntaje promedio del tiempo de latencia para las respuestas correctas.

El Mddulo de procesamiento sintéctico, consiste en seis tareas que evalGan el
uso apropiado de las reglas de concordancia en género y numero, la estructura gramatical
con el uso correcto de la funcién de cada palabra y los roles sintacticos asignados y
también la ejecucion en tareas que requieren el conocimiento de estructuras sintacticas en
una frase. Se calcularon puntajes promedio de las seis tareas. Estas seis tareas fueron las

siguientes:

Concordancia en género y nimero:

Uso del género.- se presentaron a cada nifio frases incompletas, donde el nifio
debia leer las palabras de la frase y las palabras propuestas como alternativa para
completar la frase adecuadamente. Cada espacio en blanco de la frase inicial estaba

acompariado de dos palabras diferentes en género y, solamente una de ellas podia
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completar correctactamente cada frase (v.gr., EI___silla/sillon es cémodo/cémoda).
Los sustantivos y los adjetivos que se utilizaron debian estar de acuerdo al idioma
espafol. Esta tarea la conformaron 20 items y el coeficiente de confiabilidad fue de o =

18.

Uso de numero.- fue similar a la tarea anterior, exceptuando que las palabras que
se presentaron como alternativas para completar las frases se diferencian en numero (Ej.
La__ camisa/camisas esta rota/rotas). Los sustantivos y los adjetivos en referencia

al numero fueron apropiados para el idioma espafiol. Esta subtarea esta conformada por

veinte items y el coeficiente de confiabilidad fue de o = .82.

Estructura gramatical:

Orden de palabras.- se presentaron dos frases y un dibujo, en esta tarea el nifio
debia indicar la frase corresponde al dibujo. Las frases tenian una estructura sujeto-verbo-
objeto. Las dos alternativas de respuestas variaron en referencia a que los roles del sujeto
y objeto fueron reversibles, es decir estaban cambiados de orden (v.gr., El nifio peina a la
nifia; la nifia peina al nifo). Se presentaron veinte items y el coeficiente de confiabilidad

fuede a.=.60.

Uso correcto de asignacion de roles sintacticos.- esta tarea es muy similar a la
tarea de orden de palabras. Se presentan nuevamente un dibujo y una serie de tres frases,
donde solamente una de las cuales corresponde a la imagen presentada. Dos de las frases
son activas; y se diferencian en que una tiene una estructura sintctica sujeto-verbo-

objeto, mientra que en la segunda la estructura es objeto-verbo-sujeto, y la tercera
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alternativa fue una frase en voz pasiva. (v.gr., la moto es seguida por el camién, al
camién le sigue la moto, la moto sigue al camion). Se presentaron veinte items en esta

tarea y el coeficiente de confiabilidad fue de o =.73.

Uso de palabras funcionales.- Esta tarea consistia en dos tipos de ejercicio, el
primero consistio en presentar una frase a la que le faltaba una palabra, debajo de la
frase aparecian dos palabras funcién y un sustantivo, solo una de las palabras funcion
sera la que complete adecuadamente la frase (v. gr., Juan se bebi6 dos botellas de agua
porque tenia __ [poca/mucha/refresco] sed); el segundo tipo de ejercicio consistié en
presentar dos dibujos a la vez junto con una frase, solo un dibujo correspondia a la frase
presentada. Para resolver la tarea, el nifio debia ser capaz de comprender el significado y
papel que estd desarrollando la palabra funcion contenida en la frase inicial. Se

presentaron veinte items y el coeficiente de confiabilidad fue de o = .77.

Dentro del médulo de procesamiento Sintactico-Semantico, se incluye la tarea
de signos de puntuacion, que consiste en colocar los signos de puntuacion que faltan en
un texto corto. El nifio debe pulsar con el raton del ordenador sobre el signo de
puntuacion (punto, coma, punto y coma, signo de interrogacion, de exclamacion, etc.)
correcto, en el orden en que realiza la lectura. El coeficiente de confiabilidad fue de a =

.86.

El Modulo de procesamiento semantico. La tarea de comprension lectora
consiste en una prueba de 10-items que miden la habilidad para abstraer el significado de
dos historias, las cuales son desplegadas en la pantalla del ordenador. La primera

historia titulada “Las frutas” y la segunda “La Escapada de Tino”. La primera consiste
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en un pasaje de tipo narrativo constituida por 135 palabras y la segunda un pasaje
descriptivo que contiene 197 palabras. Los participantes deben responder a las cinco
preguntas que son desplegadas en la pantalla las cuales estan relacionadas para cada
texto y contienen tres opciones de respuestas, debiendo elegir una de las opciones
utilizando para ello el raton del ordenador. Sin embargo no pueden regresar a la pantalla
inicial para consultar nuevamente el texto. Para la medicidn de la tarea se promediaron el

nimero de respuestas correctas y el coeficiente de confiablidad fue de a = .63.

5.4 Equipo informético

Para el funcionamiento adecuado del SICOLE-R-Primaria se requirié un
ordenador igual o superior a Pentium I, con un minimo de 100Mb de disco duro libre,
tarjeta de sonido, auriculares y micréfono, y tener instalado el JRE 1.4 (Java Runtime
Environment). El equipo usado para la recoleccion de datos en Guatemala fue
proporcionado por el grupo de investigacion de la ULL con un donativo de la Compafiia
Fundacién Telefénica de Espafia, que consistié en cuatro ordenadores portatiles y un
ordenador extra que pertenecia a la investigadora principal de la Universidad del Valle de
Guatemala (UVG), se compraron audifonos y micr6fonos asi como memoria de un 1 GB
para el almacenaje de la informacion, con fondo de la Universidad del Valle de Guatemala
(UVG). Dado que se inicio la investigacion como un proyecto de movilidad, dos
investigadoras de la ULL instalaron el programa e hicieron los ajustes necesarios y pruebas

para la evaluacion de los nifios.
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5.5 Procedimiento.

Previo al inicio de la evaluacion, todos los padres fueron informados que sus hijos
participarian en un proyecto de investigacion, que no tenia costo alguno y que podian
negarse a participar. Se les envié una nota con la informacion general del proyecto con un
consentimiento informado, no tuvimos negativas para que los alumnos fueran evaluados.
Posterior a la peticion de consentimiento, los nifios fueron evaluados en las aulas de los

diferentes centros escolares.

El alumnado guatemalteco que particip6 en el estudio provenian de una escuela
publica “Complejo Escolar para la Paz (CEPAZ) que se encuentra ubicado en la 3era Av.
1-46 zona 1 Guatemala, CA. y un colegio privado de la Cd. de Guatemala en la zona 11.
La primera es una institucion educativa publica con aproximadamente 800 alumnos
distribuidos en seis cursos, cuatro secciones de primero, segundo, tercero y cuarto y, tres
de quinto y sexto. Asisten nifios a partir de los 7 afios hasta los 15 afios aunque existen
niflos mayores que rebasan esa edad, la escuela funciona en dos jornadas matutina y
vespertina, para el estudio participo solamente la jornada matutina. El nivel

socioeconémico es medio-bajo y bajo.

El colegio privado donde se obtuvieron los datos, se encuentra ubicado en la zona
11 de la Cd. de Guatemala. Tiene aproximadamente 2870 alumnos distribuidos entre
preprimaria, primaria y secundaria. Se trabajo en el area de primaria y los grupos estaban
conformados por seis secciones en cada uno de los cursos . El nivel socioeconémico se
encuentra ubicado en medio de acuerdo a los estandares del Ministerio de Educacion de

Guatemala (MINEDUC, 2010).

173



Metodologia

Llevaron a cabo la aplicacion de la bateria seis psicélogas con amplia experiencia
del Departamento de Psicologia de la Universidad del Valle de Guatemala y cuatro
estudiantes de 4to afio de la carrera de psicologia quienes apoyaron en las pruebas

individuales y grupales.

La administracion del factor “g” fue grupal y estuvo a cargo de tres psicologas
investigadoras quienes dieron instrucciones al grupo para la ejecucion de las pruebas, las
estudiantes de psicologia apoyaron en la aplicacion, se evaluaron a todas las secciones de
cada grado en la escuela publica y en la privada por ser una institucién educativa con
muchas secciones por grado, se asignaron aleatoriamente las secciones aplicando las

pruebas solamente a tres secciones.

Una vez aplicado el Factor “g” se obtuvieron los resultados para cada una de las
secciones y se seleccionaron a los nifios segun la definicion operacional de dificultad del
aprendizaje utilizando el criterio de un CI > 75 tal y como ya hemos descrito con

anterioridad para excluir un déficit intelectual (Siegel y Ryan, 1989).

Los nifios fueron llamados de forma individual, y ninguna de las evaluadoras
conocia de antemano el estatus de cada nifio. Las instituciones educativas asignaron
espacios para llevar a cabo dichas evaluaciones en ambientes silenciosos. Para ser
evaluado utilizando el SICOLE-R-Primaria fueron citados entre dos y tres sesiones a los
nifios de 3er grado y 4to grado y a los pertenecientes a los grados 5to y 6to se les cito dos

VecCes.
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La evaluacion individual se iniciaba con un proceso de familiarizacién del equipo
de computo, se le mostraba el ratén que iban a utilizar el cual tenia dimensiones reducidas
para ser usada por la mano infantil, se llevo a cabo la calibracion del micr6fono con los
audifonos y permitiamos que el nifio se sintiera totalmente comodo con las condiciones de
evaluacion. Cada nifio tenia asignado un codigo con el fin de mantener la confidencialidad

del caso y se llevaba un registro durante la evaluacion.

Iniciada la sesion de evaluacion, se rellenaba dentro del programa SICOLE-R-
Primaria un formato de datos generales que contenia: nombres, apellido paterno y materno,
un cddigo asignado de seis digitos (2 cifras que correspondia a la escuela o institucion
educativa, grado escolar (1 cifra, 3ro, 4to 5to y 6to), seccion (1 letra, A, B, C, D, E, F, G),
el nimero de lista oficial de la clase (2 digitos), la cual fue proporcionada por cada
institucion educativa, el sexo (1=nifio y 2=nifia), la fecha de nacimiento (dd/mm/afio),
institucion educativa (nombre completo), tipo de institucion: 1=privado, 2=publica y
3=concertado* no aplica a Guatemala, Grado escolar (3ro, 4to, 5to y 6to0), la seccién que
correspondia la letra asignada por la institucién, el Cl obtenido en la prueba de Factor G, la
fecha del inicio de la primera evaluacion que incluyo dia, mes y afio, pais de la

evaluacion=Guatemala, regiéon=Cd de Guatemala y el idioma del alumno=espafiol.

Las tareas del SICOLE-R-Primaria fueron presentadas aleatoriamente, ya que los
nifios podian elegir libremente la puerta que deseaban, el investigador anotaba en un
registro individual las tareas que habia finalizado para que ninguna tarea fuera omitida. A
cada actividad le precedian dos ejemplos para asegurarnos que los nifios entendian las

instrucciones, una vez finalizada esta parte, cada nifio elegia nuevamente. Una vez
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concluida la dltima sesién de evaluacion con el sistema computarizado, se les aplicé la

prueba de memoria verbal.

Para la identificacion de los nifios con dificultades de la lectura, se llevaron a cabo
entrevistas con los profesores siguiendo su criterio curricular es decir identificando a los
nifios y nifias que presentan dificultades en el reconocimiento preciso y fluido de las
palabras y dificultades en sus habilidades ortograficas, asi como identificar nifios con
problemas en matematica.

Los nifios referidos por lo docentes fueron evaluados utilizando el PROLEC-R

donde se aplico dos subtareas las tareas de lectura de palabras y de pseudopalabras.
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6. Resultados

6.1 Procesamiento Léxico: Ortografico y morfoldgico

6.1.1. Comprension de homofonos

En relacion al procesamiento ortogréafico, se espera que el rendimiento de alumnos
con dislexia en la tarea de comprension de homdfonos que requiere habilidades
ortograficas, sea menor que el alcanzado por el grupo de normolectores con independencia

del nivel escolar.

Para comprobar esta hipotesis, se analizé el rendimiento de los grupos en la tarea de
compresion de homofonos utilizando un analisis de varianza (ANOVA), tomando como
factores fijos el “Nivel escolar” (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el “Grupo” (disléxicos y

normolectores), y como variable dependiente el nimero de aciertos en esta tarea.

Los resultados del analisis arrojaron un efecto principal debido a Grupo, F (1, 218)
= 29.49, p < .001, # = .11, donde las puntuaciones alcanzadas por el grupo de
normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de disléxicos. También se encontrd
un efecto principal debido al Nivel escolar, F (3, 218) = 7.96, p < .001, 7= .09, es decir
que existian diferencias entre los distintos cursos en la tarea de procesamiento ortografico.
Estos resultados no estuvieron mediatizados por la interaccién entre ambas variables

puesto que ésta no fue significativa, F (3, 218) = 1.39, p = .24, r* = .01.

La Tabla 6.1 recoge las medias y desviaciones tipicas de los aciertos en la medida

de procesamiento ortografico segun nivel escolar y grupo (véase Figura 6.1)
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Tabla 6.1. Medias y desviaciones tipicas de los aciertos en la tarea de procesamiento
ortogréafico segun grupo y nivel escolar

Comprension de homoéfonos

NIVEL  Grupo M DT N

3° Disléxicos 73 10 22
normolectores .78 A1 22

Total .76 A1 44

40 Disléxicos 72 .15 35
normolectores .83 .09 35

Total a7 14 70

50 Disléxicos 74 A1 35
normolectores .87 .09 35

Total .80 A2 70

6° disléxicos .84 A2 21
normolectores .89 .10 21

Total .86 A1 42

Total disléxicos .75 A3 113
normolectores .84 .10 113

Total .80 A2 226

Nota: M=media, DT=Desviacidn tipica, N=NUmero sujetos.
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Figura 6.1. Promedio de aciertos en procesamiento ortografico segun nivel escolar y

grupo.
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Llevamos a cabo comparaciones por pares con el objeto de estudiar el desarrollo
del procesamiento ortografico medido a través de la tarea de comprension de homofonos.
Los resultados mostraron que existian diferencias significativas al comparar 3° vs 6° y 4°
vs 6° y 5° vs 6° curso. La Tabla 6.2 recoge los valores t y niveles de significacion para cada

una de estas comparaciones.

Tabla 6.2. Medias y desviaciones tipicas por nivel en la tarea de comprension de
homofonos, y valores de ty niveles de significacion

Comprension de

homéfonos
Nivel 4° 5° 6°
M DT
3° 76 (11) t(112) = .76 t(112) = 2.28 t(84) = 4.41**
4° 77 (\14) t(138) = 1.68 t(110) = 4.04**
5° .80 (.12) t(110) =2.59
6° .86 (.11)

Nota. M=media, DT=Desviacién tipica
*p < .05 **p<.01***p<.001

6.1.2. Lexemas y sufijos

Las tareas de lexemas y sufijos requieren para su ejecucion un andlisis a través de
procesamiento morfoldgico por lo que se espera que el rendimiento del alumnado con
dislexia en esta tarea sea menor que el alcanzado por el grupo de normolectores con

independencia del nivel escolar.

Para demostrar esta hipotesis se analizé el rendimiento de los grupos en la tarea de

lexemas y sufijos utilizando un andlisis de varianza (ANOVA) tomando como factores

fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el Grupo (disléxicos y normolectores), y
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como variable dependiente el tiempo de latencia invertido en la tarea de procesamiento
morfolégico (lexemas y sufijos).

Los resultados del analisis arrojaron, por un lado, un efecto principal debido a
grupo, F (1, 215) = 97.14, p < .001, r* = .31, donde los tiempos invertidos por el grupo de
normolectores fue menor a los tiempos obtenidos por el grupo de disléxicos. Y por otro
lado, se obtuvo un efecto principal debido al Nivel escolar, F (3, 215) = 7.93, p < .001,
=.10, es decir, que existian diferencias significativas en los tiempos de latencia entre los
distintos cursos en la tarea de procesamiento morfoldgico. Sin embargo, no se encontrd
interaccion significativa entre grupo x nivel escolar, F (3, 215) = 1.66, p = .17, *~.02. La
Tabla 6.3 recoge las medias y desviaciones tipicas de los tiempos de latencia en la medida

de procesamiento morfologico segun nivel escolar y grupo (véase Figura 6.2).

Tabla 6.3. Medias y desviaciones tipicas de los tiempos de latencia en la tarea de
procesamiento morfoldgico segln grupo y nivel escolar

Lexemas y sufijos

Nivel Grupo M DT N
3° Disléxicos 2429.48 611.60 22
Normolectores 1728.72 354.58 21

Total 2087.25 610.34 43

40 Disléxicos 2167.97 610.43 35
Normolectores 1627.63 456.71 35

Total 1897.80 600.37 70

50 Disléxicos 1895.18 401.64 35
Normolectores 1365.91 448.15 34

Total 1634.38 499.17 69

6° Disléxicos 2250.66 645.26 20
Normolectores 1332.69 327.91 21

Total 1780.48 683.62 41
Total Disléxicos 2148.86 586.06 112
Normolectores 1510.79 439.41 111
Total 1831.25 607.98 223

Nota. M= media, DT= Desviacidn tipica, N= nimero de sujetos
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Figura 6.2. Promedio de latencia en la medida de procesamiento morfoldgico segun nivel
escolar y grupo.

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de estudiar el desarrollo del
procesamiento morfoldgico medido a través de lexemas y sufijos. Los resultados mostraron
que existian diferencias significativas al comparar 3° vs 5°, 3° vs 6° y 4° vs 5° curso. La
Tabla 6.4 recoge los valores t y niveles de significacion para cada una de estas

comparaciones.

Tabla 6.4. Medias y desviaciones tipicas por curso en la tarea de lexemas y sufijos, y
valores de t y niveles de significacion

Lexemas y sufijos

4° 5o 6°
Nivel M (DT)
3° 2087.25 (610.34) t(112) = 1.89 t(110) = 4.63*** t(82) = 2.66*
4° 1897.80 (600.37) t(137) = 3.19* t(110) = 1.09
5° 1634.38 (499.17) t(110) = 1.65
6° 1780.48 (683.62)

Nota. M= media, DT= Desviacion tipica *p <.05 **p <.01 ***p <.001
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6.2. Conciencia fonolégica

Se ha demostrado que en tareas fonoldgicas, los nifios con dislexia presentan bajo
rendimiento, por lo que esperamos encontrar que el rendimiento de los alumnos con
dislexia en este tipo de tareas en comparacion con el grupo de normolectores sea menor vy,

que estas diferencias permanezcan estables a lo largo de los distintos niveles escolares.

Para verificar esta hipétesis se analiz6 el rendimiento de los grupos en las medidas
de conciencia fonoldgica utilizando un analisis multivariado de varianza mediante modelo
lineal general, tomando como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el
Grupo (disléxicos y normolectores), y como variables dependientes los aciertos en las

cuatro tareas de conciencia fonoldgica (aislar, sintesis, omision y segmentar).

El analisis de los aciertos en las tareas de conciencia fonoldgica arroj6é un efecto
principal debido a Grupo, F (4, 215) = 30,78, p < .001, 7 = .36; es decir, las puntuaciones
alcanzadas por el grupo de normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de
disléxicos. También mostré un efecto principal debido al Nivel escolar, F (12, 215) = 2,27,
p < .01, ” = .04, es decir que existian diferencias significativas entre los distintos cursos
en las medidas de conciencia fonoldgica. Sin embargo, no se encontrd interaccion
significativa entre Grupo x Nivel escolar F (12, 215) = 1,14, p = .32, #*~.02. La Tabla
6.5. recoge las medias y desviaciones tipicas de los aciertos en las medidas de conciencia

fonologica segun nivel escolar y grupo (véase Figura 6.3)
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Tabla 6.5. Medias y desviaciones tipicas de los aciertos en las tareas de conciencia

fonoldgica segn grupo y nivel escolar

Aislar Omitir Sintesis Segmentar

Nivel Grupo M DT M DT M DT M DT N
30 Disléxicos .81 .16 81 .15 21 .22 72 25 22

Normolectores .83 .15 92 .09 37 23 91 .08 22

Total .82 15 .87 .13 .29 .23 .81 21 44
40 L

Disléxicos .78 21 84 .13 23 22 73 18 35

Normolectores .89 A3 95 .08 .55 .28 .89 A3 35

Total .84 .18 89 .12 .39 .29 81 A7 70
50 s

Disléxicos .87 .16 .85 .13 23 .18 77 A5 35

Normolectores .94 .08 95 .06 .58 27 .87 A1 35

Total .90 13 90 11 41 .29 .82 14 70
6° s

Disléxicos .87 13 .85 .13 .28 .20 72 19 21

Normolectores .94 .09 96 .04 .63 22 .86 A2 21

Total 91 12 91 A1 46 .28 .79 17 42
Total s

Disléxicos .83 17 .84 .13 .24 .20 74 19 113

Normolectores .90 A2 95 .07 .54 27 .88 12 113

Total .87 15 89 .12 .39 .28 81 A7 226

Nota. M=media, DT=Desviacion tipica N= nimero de sujetos

Para la variable Grupo (disléxicos y normolectores) se encontraron diferencias

significativas en todas las tareas analizadas, es decir: Aislar,

F (1, 218) = 10,93, p <

.001. 77 = .04; Omisién, F (1, 218) = 55,61, p <.001. r* = .20; Sintesis, F (1, 218) =

83,75, p = .01, > = .27; y Segmentar, F (1, 218) = 46,96, p < .001, »’= .17. Esto significa

que los dislexicos han presentado puntuaciones inferiores en las distintas tareas que miden

conciencia fonologica, en comparacion al grupo de normolectores. En la Figura 6.4 se

representan las medias de los aciertos en las diferentes tareas de conciencia fonoldgica

segun nivel escolar y grupo.
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Conciencia fonologica
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Figura 6.3. Promedio de aciertos en conciencia fonoldgica segln nivel escolar y grupo

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar nos indicaron que
existian diferencias significativas en las tareas de Aislar, F (3, 218) = 4.78, p< .01, * =
.062; y Sintesis, F (3, 218) = 4.06, p < .001, #° = .05; pero no en Omisién, F (3, 218) =
1.16, p = .327, r* = .01; y Segmentar, F (3, 218) = .24, p = .866. 7* = .003; donde no se

encontraron resultados significativos.
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Figura 6.4. Representacion de las medias de aciertos en las medidas de conciencia
fonolGgica segun nivel escolar y grupo.
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Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de estudiar el patrén evolutivo
de los sujetos en cada una de las tareas de conciencia fonolégica. Los resultados mostraron
que existian diferencias significativas en las tareas de aislar y de sintesis al comparar 3° vs
5° curso y 3° vs 6° curso. La Tabla 6.6 recoge los valores t y niveles de significacion para

cada una de estas comparaciones.

Tabla 6.6. Medias y desviaciones tipicas por curso en cada una de las tareas de
conciencia fonolodgica, y valores de t y niveles de significacion

Curso M (DT) 4° 5° 6°

Aislar
3° .82 (.15) t(112) = .50 t(112) = 2.85** t(84) = 2.66*
4° .84 (.18) t(138) = 2.64 t(110) = 2.45
5° .90 (.13) t(110) = .17
6° 91 (12)

Omisién
3° 87 (.13) t(112) = 1.14 t(112) = 1.57 t(84) = 1.65
4° .89 (.12) t(138) = .55 t(110) = .71
5° .90 (.11) t(110) = .24
6° 91 (.11)

Sintesis
3° 29 (.23) t(112) =2.24 t(112) = 2.62* t(84) = 3.38**
4° .39 (.29) t(138) = .44 t(110) = 1.50
5° 41 (.29) t(110) =1.13
6° 46 (.28)

Segmentar
3° .81 (.21) t(112) = .03 t(112) = .17 t (84) = .59
4° .81 (.17) t(138) = .18 t(110) = .68
5° .82 (.14) t(110) = .81
6° 79 (.17)

Nota. M=media, DT=Desviacién tipica
*p < .05 **p<.01***p<.001
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6.3 Velocidad de nombrado

En referencia a la velocidad de nombrado, esperamos encontrar una menor
automatizacion en las tareas de nombrado en alumnos con dislexia en comparacion con el

grupo de normolectores con independencia del nivel escolar.

Para comprobar esta hipotesis planeada, se analizaron las medidas de velocidad de
nombrado utilizando un analisis multivariado de varianza mediante modelo lineal general,
tomando como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el Grupo (disléxicos
y normolectores), y como variables dependientes las cuatro tareas de velocidad de

nombrado (colores, numeros, dibujos, letras).

El andlisis de los tiempos en las medidas de velocidad de nombrado arrojé un
efecto principal debido a grupo F (4, 215) = 5.69, p < .001, 7* = .09, donde los tiempos del
grupo de normolectores fue menor a los tiempos obtenidos por el grupo de disléxicos, y
un efecto principal debido al nivel escolar F (12, 569.13) = 2,38, p < .01, 7* = .04, es decir
que existian diferencias significativas entre los distintos cursos en las medidas de velocidad
de nombrado. Sin embargo, no se encontrd interaccion significativa entre grupo x nivel

escolar F (12, 569.13) = .96, p = .49, 1~ .01.

La Tabla 6.7 recoge las medias y desviaciones tipicas de los tiempos en las medidas

de velocidad de nombrado segun nivel escolar y grupo (véase Figura 4.6).
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Tabla 6.7. Medias y desviaciones tipicas de los tiempos en velocidad de nombrado segun

grupo y nivel escolar

Letras NUmeros Dibujos Colores

Nivel Grupo M DT M DT M DT M DT N
3 D 39242.14 15965.52 42382.09 20119.33 51536.27 14545.09 45095.95 19576.37 22
NL 29994.36 8085.13 28099.45 8113.06 45322.23 14019.53 44591.64 12579.35 22
34618.25 13352.41 35240.77 16793.36 48429.25 14463.27 44843.80 16263.64 44

4° D 36696.43 7151.85 36662.14 12915.44 52714.66 23877.68 50443.77 11854.16 35
NL 32061.71 9157.72 31013.06 10181.48 47179.51 10723.01 46837.54 11208.83 35
34379.07 8483.87 33837.6 11889.88 49947.09 18584.11 48640.66 1159522 70

(0]

S D 33733.40 12804.34 31403.54 14104.72 49911.57 12752.95 47496.94 18859.77 35
NL 31092.54 8963.20 26872.34 11436.54 41667.37 17402.48 38971.03 17362.43 35
32412.97 11051.86 29137.94 12949.40 45789.47 15703.72 43233.99 1849991 70

6° D 28615.33 13566.57 33074.48 9608.85 42504.52 15658.21 41094.62 14686.17 21
NL 26688.33 9883.12 26875.05 7768.54 36231.38 13832.44 40682.24 6608.78 21
27651.83 11763.47 2997476 9182.63 39367.95 14933.61 40888.43 11249.91 42

Total D 34772.50 12589.07 35480.26 14815.17 49719.57 17864.06 46752.42 16491.80 113
NL 30360.44 9119.91 28394.27 9879.76 43076.01 14612.26 42819.85 13351.74 113

T 32566.47 11188.38 31937.27 13055.78 46397.79 16619.90 44786.13 15099.91 226

Nota. D= Disléxico, NL= Normolectores T= Total, M=media, DT=Desviacion tipica, N=nimero de sujetos,
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Figura 6.5 Promedio de los tiempos en velocidad de nombrado segun nivel escolar y
grupo

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar nos indicaron que
existian diferencias significativas entre los distintos cursos en las tareas de letras, F (3,
218)=4.12, p < .01, r* = .05, NGmeros F (3, 218) = 3.14, p < .05, r* = .04, Dibujos F (3,

218)=4.08,p < .01, *=.05 y colores F (3, 218) = 2.80, p < .05. ° = .01.

Para la variable grupo (disléxicos y normolectores) existian diferencias
significativas entre los grupos para las tareas de letras, F (1, 218) = 9.78, p <.001. ° = .04,
NUmeros F (1, 218) = 20.46, p < .001. > = .08, Dibujos F (1, 218) = 8.87, p < .001, 7 =
.03, excepto en colores F (1,218) = 2.57, p = .11, *= .01. Esto significa que los tiempos
medidos en las tareas de colores, nimeros y dibujos fueron mayores en el grupo de

disléxicos en comparacién al grupo de normolectores. En la Figura 6.6 se representan las
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medias de los tiempos en las medidas de velocidad de nombrado segln nivel escolar y

grupo.
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Figura 6.6 Representacion de las medias de tiempo en las medidas de velocidad de
nombrado segln nivel escolar y grupo.
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Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de determinar en qué medida
el nivel escolar influia en cada una de las medidas de velocidad de nombrado. Los
resultados mostraron que existian diferencias significativas en la medida de Colores al
comparar 3° vs 6° y 4° vs 6° curso, asi como en Dibujos y Letras al comparar 4° vs 6°
curso. La Tabla 6.8 recoge los valores t y niveles de significacion para cada una de estas

comparaciones.

Tabla 6.8. Medias y desviaciones tipicas por curso en cada una de las medidas de
velocidad de nombrado, y valores de t y niveles de significacion.

Nivel M (DT) 4° 5° 6°

Letras
3° 34618.25 (13352.41) t(112)=.11 t(112) = 1.06 t(84) = 3.00*
4° 34379.07 (8483.87) t(138) = 1.08 t(109) = 3.20**
5° 32412.97 (11051.86) t(110) = 2.26
6° 27651.83 (11763.47)

Ndmero
3° 35240.77 (16793.36) t(112) =.58 t(112) = 3.00 t(84) = 1.97
4° 33837.60 (11889.88) t(138) =2.24 t(110) = 1.60
5° 29137.94 (12949.40)) t(110) = .34
6° 29974.76 (91826.32)

Dibujos
3° 48429.25 (14463.27) t(112)=.49 t(112) = .85 t(84) =2.61
4° 49947.09 (18584.11) t(138) = 1.52 t(109) = 3.36**
5° 45789.47 (15703.72) t(110) = 2.04
6° 39367.95 (14933.61)

Colores
3° 44843.80 (16263.64) t(112) =.03 t(112) =1.33 t(84) = .56
4° 48640.66 (11595.22) t(138) = 2.15 t(109) = 2.67*
5° 43233.99 (18499.91) t(110) = .81
6° 40888.43 (11249.91)

Nota. M=media, DT=Desviacion tipica
*p < .05, **p <.01, ***p < .001.
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6.4 Percepcion del Habla

La habilidad para discriminar auditivamente los sonidos del discurso oral a partir de
caracteristicas basicas de los fonemas individuales como son la sonoridad, el lugar y modo
de articulacion, son las tareas de percepcion del habla, por lo que se espera que el grupo de
disléxicos rinda peor en estas tareas que el grupo de normolectores y que éstas diferencias

se mantengan conforme se avanza en el nivel escolar.

Para comprobar esta hipotesis, se analizaron el rendimiento de los grupos en las
medidas de percepcion del habla utilizando un analisis multivariado de varianza mediante
modelo lineal general, tomando como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso)
y el Grupo (disléxicos y normolectores), y como variables dependientes las tres tareas de

percepcion del habla (sonoridad, modo de articulacion, lugar de articulacion).

El analisis de los aciertos en las tareas de percepcion del habla arrojo un efecto
principal debido a Grupo, F (3, 216) = 2,12 p < .001, »* = .05, es decir, las puntuaciones
alcanzadas por el grupo de normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de
disléxicos. También se encontrd un efecto principal debido al Nivel escolar, F (9, 216) =
3,98 p < .001, 7= .05; en otras palabras, existian diferencias entre los distintos cursos en
las medidas de percepcion del habla. Sin embargo, no se encontré interaccion significativa

entre Grupo x Nivel escolar, F (9, 216) = ,76, p = .65, 7°~ .01.

La Tabla 6.9 recoge las medias y desviaciones tipicas de los aciertos en las medidas

de percepcion del habla segun nivel escolar y grupo (véase Figura 6.7)

Tabla 6.9. Medias y desviaciones tipicas de los aciertos en percepcion del habla segun
grupo y nivel escolar
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Sonoridad Modo Lugar
Articulacion  Articulacion

Nivel Grupo M DT M DT M DT N
30 Disléxicos 8.31 1.90 892 187 8.01 1.68 22
Normolectores  8.52 1.71 9.07 1.98 8.39 1.40 22

Total 8.41 1.79 899 148 8.20 1.54 44

40 Disléxicos 7.98 2.04 8.69 135 8.46 1.47 35
Normolectores  9.01 1.83 9.27 124 8.64 1.74 35

Total 8.49 1.99 898 132 855 1.60 70

50 Disléxicos 9.27 1.44 930 189 9.8 1.17 35
Normolectores  9.29 1.21 954 142 953 .59 35

Total 9.28 1.90 942 170 9.35 .94 70

6° Disléxicos 9.11 1.91 934 159 9.19 .97 21
Normolectores  9.48 1.97 9.78 1.18 9.31 .94 21

Total 9,30 1.95 956 149 9.25 .95 42
Total Disléxicos 8.65 1.57 9.04 126 8.73 1.41 113
Normolectores  9.09 151 9.41 .88 8.99 1.33 113
Total 8.87 1.55 923 110 8.86 137 226

Nota. M=media, DT=Desviacidn tipica, N=ntmero de sujetos

Percepcion del habla
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Figura 6.7. Promedio de aciertos en percepcion del habla segun nivel escolar y grupo
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Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar nos indicaron que
existian diferencias significativas entre los distintos cursos en las tres tareas de percepcion
del habla: Sonoridad, F (3, 218) = 5.78, p<.001, #* = .07; Modo articulacién, F (3, 218) =

4.10, p<.01, "= .05; y en Lugar articulacion, F (3, 218) =9.63, p <.001, r*=.01.

Para la variable Grupo (disléxicos y normolectores) se encontraron diferencias
significativas entre los grupos para las tareas de Sonoridad, F (1, 218) = 4.00, p < .05, 7° =
.01 y Modo articulacién, F (1, 218) = 5.76, p < .01. r* = .02, pero no en Lugar
articulacion, F (1, 218) = 2.03, p = .15, * = .01, donde las diferencias no fueron
significativas. Esto significa que los normolectores presentaban puntuaciones superiores
cuando debian decidir si al escuchar pares de silabas diferian 0 no segtin sonoridad y modo
de articulacion. No se encontré interaccion significativa entre Grupo x Nivel escolar en
sonoridad F (3, 218) = 1,50, p = .21, #*~ .02, modo de articulacién F (3, 218) = .48, p =
.70, >~ .01, ni en lugar de articulacién F (3, 218) = .12, p = .95, »*~.01. En la Figura 6.8
se representan las medias de los aciertos en percepcion del habla segin nivel escolar y

grupo.

Percepcion del habla
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Sonoridad Modo articulacion Lugar articulacién
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Figura 6.8. Representacion grafica de las medias de aciertos en las medidas de
percepcion del habla segun nivel escolar y grupo

197



Resultados

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de determinar en qué medida
el nivel escolar influia en cada una de las medidas de percepcién del habla. Los resultados
mostraron que existian diferencias significativas en las medidas de sonoridad y lugar de
articulacién al comparar 3° vs 5°, 3° vs 6°, 4° vs 5° y 4 vs 6° curso Yy, para el modo de
articulacion al comparar 4° vs 6° curso. La Tabla 5.10 recoge los valores t y niveles de

significacion para cada una de estas comparaciones.

Tabla 6.10. Medias y desviaciones tipicas por curso en cada una de las tareas de
percepcion del habla, y valores de t y niveles de significacion.

Curso M (DT) 4° 5° 6°

Sonoridad
3° 8.41 (.22) t(112) = .28 t(112) = 3.02* t(84) = 2.74*
4° 8.49 (.17) t(138) = 3.11* t(110) = 2.75*
5° 9.28 (.17) t(110) = .06
6° 9.29 (.23)

Modo

Articulacion
3° 8.99 (.16) t(112) =.08 t(112) = 2.06 t(84) = 2.45
4° 8.97 (.12) t(138) = 2.44 t(110) = 2.79*
5° 9.42 (.12) t(110) = .67
6° 9.56 (.16)

Lugtar

Articulacién
3° 8.20 (.19) t(112) =1.39 t(112) = 4.58** t(84) = 3.71**
4° 8.55 (.15) t(138) = 3.62** t(110) = 2.74*
5° 9.35 (.15) t(110) = .40
6° 9.25 (.20)

Nota. M = media, DT = Desviacion tipica
*p <.05 ** p<.01*** p<.001
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6.5 Procesamiento sintactico-semantico

Respecto al procesamiento sintactico-semantico, se espera que el rendimiento del
alumnado con dislexia en las tareas que requieren de un correcto manejo de claves
sintacticas durante la lectura, sea menor que el del grupo normolector y que estas

diferencias se mantengan con independencia del nivel escolar.

Para verificar esta hipotesis, se analizaron las medidas de procesamiento sintactico
utilizando un analisis multivariado de varianza mediante modelo lineal general, tomando
como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el Grupo (disléxicos y
normolectores), y como variables dependientes las tareas de procesamiento sintactico
(género, nimero, orden de palabras, estructura gramatical, palabras funcionales, y signos

de puntuacién).

El analisis de los aciertos en las tareas de procesamiento sintactico arrojo un efecto
principal debido a Grupo F (6, 212) = 20.43, p < .001, r* = .37, donde las puntuaciones
alcanzadas por el grupo de normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de
disléxicos, y un efecto principal debido al nivel escolar F (18, 600.11) = 4.01, p < .001, 7
= .10, es decir que existian diferencias significativas entre los distintos cursos en las
medidas de procesamiento sintactico. Sin embargo, no se encontrd interaccion significativa
entre grupo X nivel escolar F (18, 600.11) = .97, p = .50, n° ~.02. Las Tablas 6.11 y 6.12
recogen las medias y desviaciones tipicas de los aciertos en las medidas de procesamiento

sintactico segun nivel escolar y grupo (véase Figura 6.9)
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Tabla 6.11. Medias y desviaciones tipicas de los aciertos en tareas de procesamiento sintactico
(género, numero y orden de palabras) segin grupo y nivel escolar

Género NUmero Orden de
palabras
Nivel  Grupo M DT M DT M DT N

3° Disléxicos 48 17 A7 .19 81 17 22
Normolectores .66 .18 .69 19 .92 .09 22
Total .57 19 .58 22 .86 .15 44
40 Disléxicos .60 19 .54 .20 .85 .15 35
Normolectores .76 14 81 .20 91 .09 34
Total .68 .189 67 24 .88 13 69
50 Disléxicos .65 17 .68 .20 .86 A1 35
Normolectores .83 A1 .88 13 .96 .07 35
Total 74 A7 .78 .20 91 A1 70
6° Disléxicos .65 A7 .68 .22 93 .09 21
Normolectores .85 A1 .90 12 .94 .07 21
Total .75 A7 .79 21 .94 .08 42
Total Disléxicos .60 18 .60 .22 .86 14 113
Normolectores .78 15 .82 .18 .93 .08 112
Total .69 19 71 .23 .90 12 225

Tabla 6.12. Medias y desviaciones tipicas de los aciertos en tareas de procesamiento sintactico
(palabras funcionales, estructura gramatical y signos de puntuacién) segin grupo y nivel escolar

Palabras Estructural Signos de
funcionales Gramatical puntuacion
Nivel Grupo M DT M DT M DT N

3° Disléxicos .54 22 .52 .20 .28 .23 22
Normolectores 12 A5 .56 .25 41 .26 22
Total .63 21 .54 22 .35 .25 44
40 Disléxicos .61 .18 51 19 .30 19 35
Normolectores .78 .18 .69 19 .51 .24 34
Total .70 .20 .60 21 40 .24 69
50 Disléxicos 71 A7 .55 .20 .45 .19 35
Normolectores .87 .09 .73 A7 .65 .19 35
Total .79 .16 .64 .20 .55 21 70
6° Disléxicos .68 22 .55 21 A7 .19 21
Normolectores .87 .10 a7 .18 .64 .20 21
Total 17 .20 .66 22 .55 21 42
Total Disléxicos .64 .20 .53 .20 37 21 113
Normolectores 81 15 .69 21 .56 .24 112
Total 73 .20 .61 22 A7 .24 225

Nota. M=media, DT=Desviacion tipica, N=nlimero de sujetos
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Procesamiento sintactico-semantico
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Figura 6.9. Promedio de aciertos en procesamiento sintactico-semantico segun nivel
escolar y grupo

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar nos indicaron que
existian diferencias significativas entre los distintos cursos en todas las tareas, Género, F
(3,217) = 12.26, p < .001, 7* = .14; NGmero, F (3, 217) = 13.27, p <.001, 7* =.15; Orden
de Palabras, F (3, 217) = 3.92, p <.001, 7 = .05; Palabras Funcionales, F (3, 217) = 9.64, p
< .001, 7* = .11; Estructura gramatical, F (3, 217) = 3.44, p <.05, 7* =.04; y Signos de

puntuacion, F (3, 217) = 12.90, p < .001. 7* = .15.

Para la variable Grupo (disléxicos y normolectores), hubo diferencias significativas
en todas las tareas: Género, F (1, 217) = 65.36, p < .001.,7* = .23; NGmero, F (1, 217) =
77.64, p <.001. > = .26; Orden de palabras, F (1, 217) = 21.97, p < .001, r* = .09;
Palabras funcionales, F (3, 217) = 58.92, p < .001, r* = .21; Estructura gramatical, F (3,
217) = 32.75, p < .001, 7°=.13; y Signos de puntuacion, F (1, 217) = 38.34, p < .001, r’=

.15. Esto significa que el grupo de normolectores obtuvo puntuaciones superiores al grupo
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de disléxicos en todas las tareas que miden procesamiento sintéctico. En la Figura 6.10 se
representan las medias de los aciertos en las medidas de procesamiento sintactico segun

nivel escolar y grupo.
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Estructura Gramatical Signos de puntuacion
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Figura 6.10. Representacion gréfica de las medias de aciertos en las medidas de
procesamiento sintactico segun nivel escolar y grupo

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin analizar el patron de desarrollo
evolutiva de los nifios guatemaltecos en las tareas de procesamiento sintactico. Los
resultados mostraron que existian diferencias significativas en las tareas de Género al
comparar 3° vs 4°, 3°vs 5°, 3°vs 6°y 4°vs5°curso, Numero 3° vs 5, 3° vs 6°,4° vs 5° y
4° vs 6° curso, Orden de palabras 3° vs 6° curso, Palabras funcionales 3° vs 5°, 3° vs 6° y
4° vs 5° curso, Estructura gramatical 3° vs 6° curso y en signos de puntuacion 3° vs 5°, 3°

Vs 6°,4° vs 5y 4 vs 6° curso.

La Tabla 6.13 recoge los valores t y niveles de significacion para cada una de estas

comparaciones.
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Tabla 6.13. Medias y desviaciones tipicas por curso en cada una de las tareas de
procesamiento sintactico y valores de t y niveles de significacion.

NIVEL M DT 4° 5° 6°
Género
3° 57 (02)  t(111) =3.47** t(112) =5.46***  (84) = 5.11***
40 .68 (.01) t(137) = 2.25** t(109) = 2.20
50 74 (.19) t(110) = .24
6° .75 (.02)
Numero
3° 58 (.02) t(111)=2.56 t(112) =5.44***  {(84) = 5.16***
40 .68 (.02) t(137) = 3.26** t(109) = 3.16*
50 .78 (02) t(110) = .33
6° .79 (.02)
Orden de palabras
3° 86 (01) t(111)=.70 t(112) =2.10 t(84) = 3.03*
40 .88 (.01) t(137) =1.58 t(109) = 2.65
50 91 (.01) t(110) =1.28
6° .94 (.01)
Palabras funcionales
3° .63 (.02) t(111)=1.95 t(112) =4.83***  {(84) = 3.91**
40 .70 (.02) t(137) = 3.25** t(109) = 2.39
50 .79 (.02) t(110) = .43
6° 77 (.02)
Estructura gramatical
3° 54 (.03) t(111) =152 t(112) = 2.64 t(84) = 2.87*
40 .60 (.02) t(137) = 1.27 t(109) = 1.67
50 .64 (.02) t(110) = .57
6° .66 (.03)
Signos de puntuacién
3° 35 (.03)  t(111)=1.33 t(112) =5.05***  (84) = 4.48***
40 40 (.02) t(137) =4.21***  (109) = 3.62**
50 55 (.02) t(110) = .02
6° .55 (.03)

Nota. M=media, DT=Desviacién tipica

*p <.05 **p<.01***p<.001
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6.6 Memoria de Trabajo verbal

Se han encontrado evidencias empiricas acerca de la relacion entre memoria de
trabajo y lectura en nifios con dislexia, por lo que se espera que el grupo de disléxicos rinda

peor que el grupo de normolectores, con independencia del nivel escolar.

Para comprobar esta hipdtesis, se analizd la medida de memoria de trabajo
utilizando un analisis de varianza (ANOVA) tomando como factores fijos el nivel escolar
(3°, 4°, 5° y 6° curso) y el grupo (disléxicos y normolectores), y como variable

dependiente la tarea de memoria de trabajo.

El analisis en los aciertos en la tarea de memoria de trabajo arrojé un efecto
principal debido a Grupo, F (1, 209) = 10.39, p < .001, #* = .04; donde los aciertos
alcanzados por el grupo de normolectores fue mayor a los obtenidos por el grupo de
disléxicos, y un efecto principal debido al Nivel escolar, F (3, 209) = 5.01, p < .001, 7%=
.06; es decir que existian diferencias significativas entre los distintos cursos en la tarea de
memoria de trabajo. Sin embargo, no se encontrd interaccion significativa entre Grupo x
Nivel escolar, F (1, 209) = 1.99, p = .11, #* = .02. La Tabla 6.14 recoge las medias y
desviaciones tipicas de los aciertos en la tarea de memoria de trabajo segun nivel escolar y

grupo (véase Figura 6.11).
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Tabla 6.14. Medias y desviaciones tipicas de los aciertos en la tarea de memoria de
trabajo segun grupo y nivel escolar

Memoria de Trabajo

Nivel Grupo M DT N
3° Disléxicos 1.68 12 22
Normolectores 2.19 1.25 21
Total 1.93 1.03 43

0
4 Disléxicos 2.22 1.21 32
Normolectores 2.31 .80 35
Total 2.27 1.00 67

(o]
5 Disléxicos 2.19 69 32
Normolectores 3.06 .97 35
Total 2.64 .95 67

(0]
6 Disléxicos 2.38 .92 21
Normolectores 2.63 1.01 19
Total 2.50 .96 40
Total histéxicos 213 94 107
Normolectores 2.58 1.03 110
Total 2.36 1.01 217

Nota. M= media, DT= Desviacion tipica, N= nimero de sujetos
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Figura 6.11. Promedio de aciertos en la tarea de memoria de trabajo segun nivel escolar
y grupo.

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de determinar en qué medida

el nivel escolar influia en la memoria de trabajo. Los resultados mostraron que existian
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diferencias significativas al comparar 3° vs 5°y 3°vs 6° curso. La Tabla 6.15. recoge los

valores t y niveles de significacion para cada una de estas comparaciones.

Tabla 6.15. Medias y desviaciones tipicas por curso en la tarea de memoria de trabajo, y
valores de t y niveles de significacion.

Memoria de Trabajo

Nivel M (DT) 4° 5° 6°
3° 1.93 (14)  t(108)=1.76 t(108) = 3.66** t(81) = 2.71*
4° 2.27 (11) t(132) = 2.15 t(105) = 1.25
5° 2.64 (.11) t(105) = .60

6° 2.50 (.15)

Nota. M=media, DT=Desviacidn tipica

*p <.05 **p< .01 ***p<.001
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7. Discusion general

El objetivo principal de nuestra investigacion ha consistido en analizar, por primera
vez y de forma sistematica, el desarrollo evolutivo de los procesos cognitivos involucrados
en la lectura en nifios guatemaltecos disléxicos y normolectores. Para ello hemos llevado a
cabo la adaptacion al espafiol de Guatemala del sistema de evaluacion asistido a través de
ordenador SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al., 2007) que permite explorar un conjunto
amplio de competencias cognitivas y de lectura (v.gr., conciencia fonologica, percepcion
del habla, velocidad de nombrado, procesamiento ortografico y procesamiento sintactico-

semantico).

Existe poca investigacion sistematizada en relacién a los procesos cognitivos
relacionados a la lectura en poblacién guatemalteca, ya que la mayoria de los estudios se
han basado en mediciones indirectas del desempefio lector (Cabrera, 2001; de Baessa,
1996; Salazar et al, 1996). Sin embargo, no existen trabajos en Guatemala que hayan
descrito de forma tan minuciosa los procesos cognitivos vinculados a la lectura mediante el

uso de herramientas informaticas.

Recientemente se han llevado a cabo diferentes informes acerca del rendimiento
lector en Guatemala y han estado basados en evaluaciones estandarizadas aplicadas a los
alumnos de primero, tercero y sexto grado, encontrandose que alrededor del 50% de los
estudiantes carece del dominio de destrezas, habilidades y conocimientos para el grado que
cursan siendo su aprendizaje de tipo memoristico (Moreno y Johnson, 2010; Quifionez,
2011). Es por tanto necesario, detectar lo mas tempranamente posible la poblacién de bajo
rendimiento y dificultades de aprendizaje para evitar fracaso escolar y el abandono escolar,

incrementando las posibilidades de continuar estudiando.
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Contar con informacion sistematica y detallada de los procesos cognitivos
involucrados en la lectura desde la perspectiva evolutiva en nifios guatemaltecos, nos
permitira contribuir al conocimiento de las variables que podrian dar luces en la
implementacion de nuevos métodos y estrategias de ensefianza basadas en investigacion
cientifica que permitan una atencion temprana y preventiva de las dificultades del

aprendizaje.

Diferentes estudios han tratado de identificar perfiles cognitivos en la poblacion de
nifios con dificultades en la lectura en casi todos los idiomas, sin embargo estos perfiles
han estado mediatizados por las diferencias ortograficas de las lenguas en las que se han
realizado estos estudios (v.gr. en Espafia; Jiménez et al, 2009; Carrillo et al 2012; en Chile,
Bravo-Valdivieso, 1995 1995 en Uruguay, Cuadro, 2005; en Holanda; De Gelder
yVroomen, 1991; en Alemania, Shneider, Roth y Ennemoser, 2000; en China; Chan, et al
2007; en Francia, Fluss et al 2009). Aunque existen datos empiricos que indican que
algunos procesos como la conciencia fonoldgica y el conocimiento ortografico juegan un
rol importante en el aprendizaje de la lectura independientemente de la ortografia de que se

trate (Goswami, 2003; Vaessen, 2010; Ziegler y Goswami, 2005).

En el caso del aprendizaje de la lectura en espafiol, algunos investigadores han
sefialado la existencia de variables cognitivas intrinsecas al desarrollo que emergen antes
de empezar a leer (Bravo-Valdivieso, Villalén y Orellana, 2006; Parrilla, Kirby y
Mcquiarrie 2004). Una vez que emergen estos procesos permitira instalarse las destrezas
de lectura que duran al menos los primeros cursos de formacién y, contindan en la
educacion primaria. Sin embargo, en el caso de Guatemala, la ensefianza de la lectura en

instituciones publicas se inicia a partir de los siete afios de edad, y muchos nifios no pueden
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acceder al sistema preescolar ya que no es una condicion obligatoria para ingresar a
primaria. De esta forma no se desarrollan algunas habilidades de prelectura como son la
conciencia fonologica, el conocimiento del alfabeto, el reconocimiento visual ortogréafico,
y la memoria de trabajo (Bravo-Valdivieso, Villalon y Orellana, 2006; Cuetos, Suarez-
Coalla y Davies, 2010; Jimenez, Rodrigo y Hernandez, 1999) que los preparan para el
aprendizaje formal de la lectura. Aun con estas diferencias, los hallazgos encontrados en el
perfil cognitivo de los nifios guatemaltecos ha sido similar al de otros estudios (Jiménez et
al., 2010). Esto apoyaria la teoria de que, la instalacion de los procesos cognitivos de la
lectura podrian tener un caracter universal, con independencia del contexto cultural

(Jiménez y Garcia de la Cadena, 2007).

Un estudio realizado por Lépez et al (2010) reporto las habilidades lectoras de los
nifios disléxicos a lo largo de dos afios y encontraron que los déficit en la lectura
permanecen a lo largo de la primaria independientemente de las intervencion que se
realice, a pesar que algunos procesos cognitivos estudiados mejoran con la edad. Los
cambios permanecen en los nifios con dificultades lectoras, y estos hallazgos coinciden con

los encontrados en nuestro estudio.

Tomando en cuenta que uno de los objetivos del presente trabajo ha sido comparar el
perfil cognitivo a nivel evolutivo de los nifios guatemaltecos disléxicos y normolectores,
hemos encontrado diferencias estadisticamente significativas en todos los procesos
cognitivos estudiados, es decir que en los nifios con dislexia, el patron de desarrollo de los
procesos cognitivos involucrados en la lectura es diferente al compararlo con un grupo de

nifios normolectores igualados en edad y sexo.
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Algunos investigadores han postulado que el mapeo Iéxico es adquirido por los
niflos en etapas tempranas del desarrollo independientemente de la lengua que se trate
(Davis, Cuetos y Gonzalez-Seijas, 2007), asi mismo se ha reportado déficit en la
automatizacion en el reconocimiento Iéxico en los nifios con dislexia. En nuestro estudio
encontramos evidencia de que el procesamiento ortografico, a través de la tarea de
comprension de homofonos, fue significativamente menos precisa en los nifios y también

que estas diferencias se mantienen con independencia del nivel escolar.

De la misma forma encontramos un procesamiento mas lento en las tareas de
lexemas y sufijos que requieren un analisis morfoldgico de la palabra por parte de los nifios
disléxicos en comparacion con los normolectores a expensas del nivel escolar. Roman et al
(2009) encontraron que el desarrollo del procesamiento ortografico fue constante a través
de los cursos 4°, 6° y 8°, y argumentaron que este procesamiento ortografico incrementa su
efecto a partir del tercer curso hasta los niveles mas altos. Otros autores como Share (1995)
han propuesto la hipétesis denominada de auto-aprendizaje, donde los nifios mejoran su
conocimiento ortografico con el tiempo gracias a la automatizacion de la decodificacion y
a la exposicion con el lenguaje impreso. Los lectores iniciales adquieren habilidades
fonol6gicas para decodificar palabras utilizando méas tiempo, pero mas tarde con la

exposicion a material escrito mejora este conocimiento ortogréafico.

En relacion al procesamiento fonoldgico, nuestros resultados mostraron un perfil
evolutivo diferente en el desarrollo de la conciencia fonoldgica en el grupo de disléxicos en
comparacion con el grupo normolector. Estos hallazgos concuerdan con los reportados en
un estudio llevado a cabo con una muestra de nifios escolares canarios (Jiménez et al.

2010). Como ya se ha demostrado en otros estudios, los nifios con dislexia presentan un
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bajo rendimiento en procesamiento fonologico, que suele evidenciarse mediante la
aparicion de dificultades en el uso de las reglas de conversion grafema-fonema para
identificar las palabras y que este bajo rendimiento perdura a lo largo de los cursos. Se ha
descrito que la adquisicion del codigo alfabético requiere a su vez la habilidad para
segmentar la cadena del habla en unidades pequefias denominadas fonemas y realizar la
correspondencia con su representacion escrita (Hoien, 1999; Serrano y Defior, 2008). En
nuestro estudio, al realizar un analisis de las tareas de conciencia fonologica (aislar, omitir,
sintesis y segmentar), encontramos diferencias en funcion del grupo disléxico y
normolector con independencia del nivel escolar, es decir que conforme avanza la edad

estas diferencias significativas entre los grupos se mantuvieron constantes

Desde el punto de vista evolutivo, se ha demostrado que el desarrollo de la lectura y
la conciencia fonologica son reciprocos. La conciencia fonoldgica se desarrolla
principalmente durante un periodo critico entre los 4 y 8 afios de edad y tiene un efecto
facilitador en el desarrollo evolutivo cuando los nifios aprenden a descifrar el cdédigo
alfabético, que formalmente tarda 1 a 3 afios dependiendo de la transparencia ortogréafica
de la lengua escrita (Anthony y Francis, 2005); estos hallazgos coinciden con los
encontrados por Roman et al (2010) quienes encontraron cambios comparando 4° y 6°
Ccurso y con nuestro estudio, ya que nosotros encontramos un gradiente diferencial entre el

3°vs 5°y3°vs 6° grado.

Por otro lado, también las habilidades fonologicas han sido relacionadas con
variables como la velocidad de nombrado y la memoria verbal a corto plazo. En relacion a
la primera, algunos autores afirman que es una tarea compleja que refleja velocidad de

recuperacion de informacion fonologica (Bowey, 2004; Wimmer, Mayringer y Landerl,
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2000), otros atribuyen a estas tareas procesos generales de velocidad cognitiva (Kail y
Hall, 1994), o a la habilidad de velocidad de discriminacion visual (Wolf y Bowers, 1999),
u otros argumentan que todas las tareas de RAN y la lectura estan relacionadas porque
ambas implican la habilidad arbitraria de crear asociaciones entre simbolos y sonidos,
necesarias para recuperar apropiadamente sonidos de simbolos presentados visualmente

(Manis et al, 1999).

De cualquier forma, la velocidad de nombrado ha sido reportada deficitaria en la
dislexia (Escribano, 2007; de Jong y Van der Leij, 2003; Szenkovits y Ramus, 2005); y
nuestros resultados muestran diferencias significativas en las medidas de tiempo para las
tareas de nombrado de letras, dibujos y nimeros segun el nivel escolar siendo significativo
para los niveles inferior en comparacion de los superiores. Un estudio realizado por Matute
et al (2010) encontraron que los nifios después de los 10 afios (4° curso) presentaron
puntajes altos en nombrado de letras en una bateria infantil neuropsicoldgica, no
presentando cambios después de que se ha instalado el conocimiento de las letras, sino que
las otras variables muestran un efecto por la edad, disminuyendo el tiempo que tardan en
nombrar diferentes elementos como dibujos, numeros y colores. Estos hallazgos
concuerdan con los realizados por Jiménez et al (2010), y por otros investigadores que han
encontrado una relacion entre velocidad de nombrado de material alfanumérico (v. gr.
nameros y letras) y desempefio lector de material impreso. Bowey (2005) y un estudio
previo por Bowey, Storey y Ferguson (2004), también encontraron, que los malos lectores
tienen dificultades en el aprendizaje de los nombres de las letras, por tanto, un mal
desemperfio en la tarea de RAN letras contradice los hallazgos del estudio realizado por
Aguilar et al (2010) quien encontr6 que la medida de eficiencia en el nombrado de letras

no presentd correlaciones significativas con los aciertos en lectura de palabras y

216



Discusion general

pseudopalabras, lo que estaria apoyando que una vez establecido el reconocimiento de las

letras a cierta edad los grupos son similares en esta tarea.

Nuestros hallazgos también son consistentes con la de otros estudios realizados por
Kirby, Parrilla y Pfeiffer (2003) quienes encontraron en poblacion preescolar que la
velocidad de nombrado de tareas de colores y dibujos fueron el Unico predictor de la
lectura de las medidas en el 3°, 4° y 5° curso después de que controlaran el conocimiento

de letras y la inteligencia..

En relacion a la participacion de la memoria, se ha descrito que ésta tiene una
influencia sobre todo en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura, especificamente
la memoria fonologica, que requiere estrategias de recodificacion que permite al nifio
descomponer la palabra escrita en sus elementos sonoros, los cuales se mantienen en el
almacén fonolo6gico de la memoria verbal (Gathercole y Baddeley, 1989; Herrera y Defior,
2005). Existe evidencia empirica sobre el déficit en memoria de trabajo verbal en nifios
con dislexia (Baddeley, Gathercole, y Papagno, 1998; Siegel y Ryan, 1989; Swanson,
1994; Passolunghi, Vercelloni y Schadee, 2007). En nuestro estudio, encontramos
diferencias significativas en el desempefio de la memoria de trabajo verbal en el grupo de
disléxicos, en comparacion al grupo de normolectores que permanece a lo largo del
tiempo, lo que coincide con un estudio longitudinal realizado por Lesaux, Rupp, y Siegel
(2007) quienes mostraron que la memoria de trabajo fue un buen predictor de lectura hasta
4to curso, sin embargo en nuestro estudio las diferencias se observaron entre 3° curso en
comparacion con los nifios de 5°y 6°, lo que indica un incremento en la eficiencia de la

memoria de trabajo conforme avanza la educacion primaria.

217



Conclusiones

Algunas investigaciones han evidenciado que muchos nifios que tienen una pobre
habilidad lectora presentan déficit perceptual en respuesta a estimulos auditivos, surgiendo
la existencia de un déficit perceptual que en muchas ocasiones puede anteceder el déficit
fonologico que produce pobre habilidad lectora (Clark, et al 2000; Tallal, 2004). Sin
embargo, otros investigadores no han encontrado esas diferencias (Mody et al 1992; Mody
et al, 1997; Nittrouer, 1999). Los hallazgos en relacién al tipo de sonido del habla o a las
diferencias en el tipo de contraste muestran divergencias. De esta forma surgen dos
hipdtesis, la primera sefiala que la percepcion del habla contribuye directamente a la
lectura de palabras (Godfrey et al 1981; Reed, 1989) y la segunda se refiere a que la
percepcion del habla no es un predictor independiente de la lectura de palabras, sino que
contribuye a la misma a través de la conciencia fonoldgica. La que tiene mas apoyo
empirico es la primera que sefiala que es independiente (Ramus, White y Frith, 2006;

Wayland et al 2010)

En relacion a nuestros hallazgos en percepcién del habla, encontramos menores
aciertos al comparar disléxicos y normolectores. En relacion al desarrollo evolutivo los
hallazgos indican un efecto que no estd mediatizado por el nivel escolar, siendo mas
evidente en las tareas de sonoridad y lugar de articulacién entre los nifios de 3° curso y 4°
curso en comparacion con los de mayor edad. Estos resultados han sido encontrados por
Ortiz et al (2008) que confirman el hecho que la percepcién del habla continta su

desarrollo a lo largo de la educacion primaria.

Respecto al procesamiento sintactico, encontramos diferencias significativas entre
los nifios disléxicos y normolectores cuando analizamos los aciertos en todas las tareas

propuestas (tareas de concordancia de género y ndmero, orden de palabras, palabras
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funcionales, estructura gramatical y signos de puntuacién). Esto quiere decir que, como se
ha reportado en la bibliografia, los disléxicos tienes dificultades para manejar claves
sintacticas cuando estan leyendo que les impide comprender el material escrito, siendo
estos hallazgos también encontrados por Jiménez et al (2010). En relacion a los cambios
evolutivos podemos decir que a lo largo de la primaria se siguen observando cambios
paulatinos en el desempefio en las diferentes tareas de procesamiento sintactico
principalmente en la concordancia de género y numero, y el manejo de signos de

puntuacion entre los grados 3° en comparacion con 5°y 6° curso.

Las evidencias encontradas en nuestro estudio, muestran que los cambios
evolutivos observados en los nifios guatemaltecos disléxicos y normolectores son similares
a los reportados en la bibliografia. Se encuentra un perfil cognitivo y evolutivo que parece
no estar mediatizado por el nivel escolar en relacion a la exposicion a la instruccién en
primaria, que nos permite sefialar la importancia de la identificacion de dificultades en los
diferentes niveles escolares en el alumnado guatemalteco. A partir de lo expuesto,
considerando que el sistema educativo guatemalteco no identifica sistematicamente las
dificultades lectoras y que pocas instituciones educativas publicas ofrecen a su comunidad
aulas integradas atendidas por docentes capacitados que aborden esta problematica, es
esencial realizar la deteccion de dificultades lectoras de manera temprana, para dar
seguimiento a los cambios observados en el alumnado; ya que esto permitira ofrecer

seguimiento e intervencion oportuna.

Por un lado, el conocimiento del patrén evolutivo del perfil cognitivo, nos permitira
identificar cuando un nifio presenta para el grado que cursa cierta dificultad y, por otro,

mostrar que la deteccion oportuna a través de evaluaciones individualizadas, podra
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permitir ofrecer servicios de reeducacion en edad temprana, usando conocimiento
cientifico acerca de como se adquiere la lectura y los procesos en espafiol basados en la

evidencia empirica.

Recientemente ha surgido un proceso de evaluacion e intervencion, que permite
monitorizar sistematicamente el progreso de los estudiantes y tomar decisiones acerca de la
necesidad de modificar la instruccién o servicios mas intensificados a partir de informacion
del monitoreo del progreso, esta metodologia ha sido denominada Modelo de Respuesta a
la Intervencién (RTI) segun la National Research Center of Learning Disabilities
(NRCLD). La intervencidn se ubica en tres diferentes niveles y debe incluir segun Mellard
y Johnson (2008) diferentes estrategias, objetivos e intensidad siendo esta Ultima con
instruccion mas sistematica, explicita y centrada en el maestro. De lo que se desprende la
importancia no solo de usar nuevas metodologia de identificacién, sino invertir en la
preparacion de docentes cada vez mas comprometidos con el proceso de ensefianza
aprendizaje. Los hallazgos obtenidos en la presente investigacion nos invitan a reflexionar
sobre la necesidad de abordar la identificacion e intervencion temprana de la dislexia
mediante este tipo de modelos ya que la mera exposicién a la instruccién en la escuela no

parece ser suficiente para estos alumnos.

Es necesaria la difusion de estos hallazgos, ya que la atencion psicopedagdgica
ofrecida en nuestros ambientes escolares publicos es muy reducida a diferencia de lo que
sucede en instituciones educativas privadas de Guatemala, ya que muchas de ellas cuentan

con servicios que les permiten identificar y atender sisteméaticamente a esta poblacion.
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Por otro lado es importante sefialar que el sistema curricular de primaria
guatemalteco esta divido en dos niveles, el primer nivel incluye los cursos 1°, 2°y 3°, y el
segundo nivel estd compuesto por 4°, 5° y 6° curso, llevamos a cabo una revision de las
competencias desarrolladas con los nifios y esta division se reflejo en los cambios
evolutivos observados entre el 3° curso que corresponde al final del nivel 1 y se le
considera un curso de consolidacion de competencia y los cursos de 5° y 6° donde muchas

de las competencias en el area del lenguaje deberian estar bien establecidas.

Otro factor importante relacionado con la educacion y que es necesario considerar,
es el que se refiere a las oportunidades econdmicas de una persona a lo largo de su vida, lo
que se denomina capital humano y que involucra acceso a la educacién, existiendo una
serie de variables que influyen en este sistema complejo como es el fracaso escolar, baja
calidad educativa y pocas oportunidades. Existe una gran controversia en relacion al
acceso a la educacion y oportunidades; estos factores estdn mediados por aspectos
culturales y econdmicos que no podemos dejar a un lado, variables como mayor
escolaridad de los padres, acceso a escuelas con mejores recursos, riqueza socio-culturales
como diversidad étnica, idioma y contar con servicios basicos (agua potable, servicios
sanitarios, electricidad, tipo de casa, posesion de electrodomésticos) y acceso a los
servicios de salud. En un estudio realizado por Arriola y Saz (2010) en estudiantes
guatemaltecos de diversificacion encontraron que el nivel socioeconomico y cultural al que
pertenecen los estudiantes, es un factor influente en el rendimiento de las pruebas de

lectura y matematicas.

Por esta razén una limitacion de nuestro estudio es que no recabamos datos de la

historia de prelectura de los nifios que participaron en nuestro estudio, ya que como lo han
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demostrado otros autores, los procesos cognitivos y psicolinguisticos que se desarrollan
durante los afios preescolares son fundacionales para el éxito del aprendizaje de la lectura.
De tal forma que este aprendizaje tiene una emergencia progresiva en interaccion con las
habilidades cognitivas de los nifios (Manny y Foy, 2003; Parrilla, Kirby y McQuarrie,

2004).

Asi mismo en la muestra de nifios guatemaltecos no indagamos informacion acerca
de la escolaridad de la madres, principalmente porque en Guatemala segun el Instituto
Nacional de Estadistica alrededor del 60.2% de la mujeres madres no saben leer ni escribir,
a pesar gue la muestra de nifios estudiados, fue obtenida en la capital donde los indicadores
demogréaficos son superiores a los datos nacionales, las cifras en relacion a la baja
escolaridad es muy similar a la nacional En un estudio realizado con nifios chilenos de ler
al 3° curso se demostro que la escolaridad de la madres afectaba de forma significativa los
grupos con mas bajo rendimiento en lectura en tercer curso. Sin embargo, la escolaridad de
la madre no influia en los nifios de ler afio, lo que quiere decir segun estos investigadores
que posiblemente el efecto producido por la escolaridad de las madres sélo seria
determinante en una etapa mas avanzada del aprendizaje de la lectura como es a partir de
3er curso (Bravo-Valdivieso, Villalén y Orellana, 2006). Aungue tenemos diferencias
socioculturales, nosotros estudiamos a los estudiantes a partir de 3er curso, por este motivo
hubiera sido importante incluir esta informaciéon. Un estudio realizado por Jiménez y
Rodriguez (2008) quienes analizaron la influencia de los factores ambientales a través de
diversas variables socioculturales de los padres, encontraron diferencias significativas en
relacién a la experiencia lectora en el hogar asi como el nivel académico de sus padres. Los
nifios disléxicos, especificamente aquellos con un perfil mas severo (déficit en conciencia

fonoldgica y habilidades ortogréficas) estuvieron menos expuestos en sus casas a material
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impreso asi como sus madres tuvieron menor nivel de escolaridad en comparacion con el

grupo control igualado en nivel lector.

Debemos entonces considerar, que el modelo de deteccion basado en el analisis de
los procesos cognitivos debe servir de apoyo a la atencion de las dificultades de
aprendizaje en preprimaria ya que podemos fortalecer a través de programas disefiados
para trabajar procesos basicos que ayudaran al nifio a desarrollar un aprendizaje de la
lectura con procedimientos mas pertinentes, que incluya programas curriculares y métodos
de evaluacién de componentes de aprestamiento para la lectura. En afios recientes, el
Ministerio de Educacion en Guatemala realizé una propuesta de malla curricular basada en
competencias basicas para primaria, por lo que se espera que se puedan evaluar las nuevas
metodologias y su impacto utilizando diferentes indicadores como son: bajo abandono
escolar, disminucién en la repitencia de los primeros afios y un nivel de competencia en el
logro adecuado para su nivel escolar, asi mismo que estas reformas vayan acompafiadas
con investigaciones empiricas que permitan proveer informacion a los encargados de
planificar competencias en el Curriculum Nacional base de Guatemala, para que sea
posible evaluar en funcién de las diferentes variables asociadas a las competencias

obligatorias de primaria.

En resumen, en el presente trabajo hemos encontrado que existen diferencias
significativas en el perfil cognitivo de disléxicos y normolectores guatemaltecos, y que
estas diferencias no estdn mediatizadas por el nivel escolar. En otras palabras, estas
diferencias que hemos observado no remiten con el paso del tiempo lo que justifica la
necesidad de deteccidn y atencion temprana a nifios con riesgo de presentar dificultades de

aprendizaje en lectura.
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A la vista de los resultados obtenidos en la presente investigacion se derivan las siguientes

conclusiones:

1. El patron evolutivo del perfil cognitivo de los nifios guatemaltecos
disléxicos y normolectores estudiados es muy similar al encontrado en estudios

previos realizados en ortografia transparente.

2. Encontramos diferencias entre disléxicos y normolectores guatemaltecos en
el procesamiento ortografico medido a través de tareas que requieren la

comprension de homdéfonos.

3. Los nifios disléxicos guatemaltecos parecen no beneficiarse del uso de
unidades morfémicas ya que los tiempos en estas tareas fueron mayores en
comparacion a los registrados por los normolectores y estos cambios permanecen

en todos los niveles escolares.

4.  El patron de desarrollo evolutivo de la conciencia fonoldgica en nifios

disléxicos guatemaltecos, no se iguala al grupo normolector durante la etapa de

Educacién Primaria.

5.  El grupo de nifios disléxicos guatemaltecos mostr6 mayores tiempos en

todas las tareas de velocidad de nombrado en comparacion con los normolectores.
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6.  En procesamiento a nivel subléxico en tareas de percepcion del habla, los
nifios disléxicos guatemaltecos mostraron mayor numero de errores al discriminar
pares de fonemas en las tares de sonoridad y lugar de articulacién durante el

periodo de Educacién Primaria.

7. El andlisis de las tareas de procesamiento sintactico-semantico mostrd que
el grupo de disléxicos guatemaltecos utiliza de forma menos eficiente las claves
sintacticas en comparacion al grupo normolector durante el periodo de Educacion

Primaria.

8.  Encontramos diferencias significativas en la ejecucion de tareas de memoria
de trabajo verbal entre nifios guatemaltecos disléxicos y normolectores a expensas

del nivel escolar.

9.  Las diferencias entre disléxicos y normolectores guatemaltecos en el perfil

cognitivo no estan mediatizadas por la influencia del nivel escolar.
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Tabla 10.1 Dosificacion de los aprendizajes a partir del Curriculum Nacional Base de Guatemala, segin
nivel 1 (1°y 3° curso), nivel 11 (6° curso), 2012

Dosificacidn de los aprendizajes
Area de Comunicacién v Lenguaje L 1

lax unidades sonoms que confonman
o= palabras que esoucha

. | Indicaduees - Unicaless |
( - o de logm 1]z]a]s/
1 |Ecucha a s 1.1. Demesira LL1. Demosimddn de respeio hacia la
miedooior o resprEn hacia las persona que habla: posiden de
miedoonon pricticas cuEpo, greies (mimdas, movimienios
demnsimnio respeio onmunicaivas de de b cara, =ialks con Bs manos, con
7 commprensidn del olms pEsnas y lces hombros, entre ciros. |, slendo =n
mensaje por medio . el momenie en que se wsa la palaba
de gros ¥
MM nios. 1.1.2  Fridim de normas de cofesia en
cumvemaciones. didioges v disnmiones
{e=perar mmn para habla, kablar con
el loma de voz apropiado, imilear £
vocabulano precso, evitar o u=o de
schrenombees, claficadores
peersonales, entre oiros)
LLY Demodracdn de respein back gesios
¥ [prcicas oomunicaivas COHmunes &n
ofrns dicmas ¥ cubsras del pads.

1.2, Demuesira 1.21. Seguimienin de imdrucciones orales
camprensita de de hasta ires =ventos
o e escuichia

1.2.2.  Interpretackin de rimas, oeenios,
poemas, canciones, enire oios par
medio de gesios 7 movimienios

1.2.3 Comparacida de las caanemnsios de
los pesonajes que proagoaizn los
oenlos en b namacionss que
excuchan.

1.24. Expresidn de opiniones sobre @ bexin
que s& lee o esowcha (Comprensidin
i)

1.3. deniifica bos 131, denificaciin de smiliudes v direencias
snnidos del hakda enire los sonidos e el lenguaje que
¥ perobe ns rscucha.

SEMEJANTS ¥

dferencias en ks |1.3.2. Peroepoioa aditha de las dlabas que
mensajes [que Iintegran las palabras clave en los
esoucha. memsajes que escucha,

(Concencia

Toacisgical. 1,33 Reconocmienio de los fonemas como
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c

Compeenda

Indicadares
de logro

Conlenkdos

Z.1. Uik differ entes

eslralegias
ENEESAE.

.34

lenicacitn de pakbeas gue dman.

L35

Percepoicn asdiva del onema mical
y ded fonema finad en las palabas que
esmucha.

1.3.5

Z1.1.

Erromocmienio de b disrenda gue
representa la susibuciin de una leim
en palabmas deermnadas en uanio
a sonkdo y significacion fima - Lana -
lonac puma - fuma - hruma; casa -
cara - calfia - Canal.

(xgangaciin de |a micrmackin
necesana denko 7 hier dd aula.

Esnicthracictn menial 4= s mismadiin
solicitada anikes de verhaloar =

pregunias que b phniean. (Enirevisial

Emisitin de opiniones personales al
evaluar mensajes escuchados.

Iniciacicn ¥ desarodn de
romersaciones dentro y iera del aulka.

Lileacion de agumenins perinenles
para fundamentar una idea anie
difrenies opiniones.

2.2, Nara o dewribe

arimenie,

o ficicikas.

221

Namadcdm de rxperiendas propias o
de oirms y ol

ZR2Z

Namadcm de neenios, lependas,
poemas y oinos lipos de exios
esciichsid s,

223, Namadon de mensajes omales
escuchados, resumiendo o sdaranda
Lo informacide

224,  Desmpddn de eeprriencias alizandn
oracianes y pronunciando chrameaie

225, PReproducciin de juegos verbales

rimas, mbalenguas, retahilas.

226

Reproduccidn oral de by escuchado
recEindole o paraiasedndala.
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Indicad ores

Undades )

IE'-I-:-. Compericacia de Ingm i conver i o BaD,
3 |Ublem o lenguaje no| 3.1, Ubilira gesios y  [3.0.].  Commicadca de esados de @nimo
verhal comp asmaliar T e s por medin de gesins
de b comunicaddn cofporales coma
AT E0 S 112 Drsopddn de bs macdensicas de
eTpresiin ol ohjeios ¥ de personas por medio de
Fesios.
101 Manfesitacdn del conocmiento de s
eSO rofpocl piy medio de gesios.
104, Aspciacida de kos moviméenins
corporales ron s palabras que indican
la deecckin de su desplaramienio =n
el espacia: ariba, abajo, adeanie,
airis, impuienda, derecha, enire oiras.
105  Vdleacks de gesios ¥ movimieniog
corporales para mdicar la posicicn de
ohjeins en d espacio y b relacidn que
exsie ellns encima, debajo, adelane
airds, ejos, cerca, puienda, derecha,
al Benie, detris de, enire ofns.
106 Hepressniacidn de cuenios, uegos &
hisinrisias por medio del lenguaje
corporal, de la danra ¥ del ieaino.
3.2 Utilira sonidos  |3.2.]1. Uslzackn de palabeas cupa
OHHIAPETI TS prommciacon imia & sonido de
para reforar s aquelo que descobe: “pum”, “dic”,
IS “crash”, enire oiras
122 Vdlkackds de palabras gue mian =
somidn producidn por animales:
“milam”, “guam”, “pio, pio”, “cuac,
ClEac |, ealre olmas
121 Vdlkacids de palabeas gue mian =
somido producido por Insnumenios
musicales: “chin’, “pln”, “pom, pom,
Fom , enire obos
4 Uk b lecurapara | 4.1 Interpreta e 141 | [denificackin de signos, simbolos,
eecreace ¥ asmilar sgndficadn de fromos ¥ sefiales del eniomo mmediaio
informacidn. Imdgrnes,
sgnas, simholos (4] 2 Diferenciaccn eore hesmcanes,
7 sehales seflales ¥ ienio escriin,
emingmo § s
reladona com 14 )7 Aspomocn de luskacones. con lexios
bexios eeCrilos.
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Compeiencia

Indicadores
de logro

Canienidos

Unicades '

Sucesion cronakigica o lempoal de
Frenios en una hisiosia: ordenamiena
de graficas o desiraciones.

Predicridn sobre & fema de sna hisd o

a pariic de signos, simbolos o
imsiraromes.

412, lee iexas de
chirra e

omprensiin de
lox mismos 2 un
nirve] lideral.

4.2.1.

Mscoanidn entre objeins del enlorno
7 la o s palabras que los pombran

422

Edablecimizain de la releckin smbaolic
errin (grafema) v sonido fonemaj

4123

Asooiacicdm dell fonema con b beira

respectiva (par lo menos s vocales y
i consonantes).

424,

Asociacion del fomemas con L ke
del alfabein jpor o menns las vorales
¥ 12 consonanies).

425

Mscoanidn de foaemas ooa s ketras
del alfabeio (por I menns las vocales
y 20 consonanies).

426

Leiura de palabras, craciones =

7 por o menos 12 comonamies.

427,

Ledura de las palabeas que nombran
mimerns de una a dier en espabol ¥
de uno a veings en kiomas mayas.

12B

Formulaci's de preguntas ¥
elabomcicn de respuesias a pivel leral
sahre & leoara

429,

Seguimirnia de insinicciones. esmEas,
con no mes de bes acdoaes.

M3 Les dexias de
dErcenee
comenido
demasimnda
CompEensiin de
k= mEmos a
revel

cnmplEmenlanio.

[deniificacida del orden de los Fvemos
en lax histocias o madesial informaiva
que jes

HAZ

Identficacida de bas detalks
Impananies B0 un exa; persanajes
jprincipales 7 semundarias, hechos,
ohjeios, enire oinos.
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. Indicadures : Unsdades
(:"-In:-_ {_mpﬂcm; de |l:l_5.'l:l L onie mitdces 1BE .!‘III

.31  Compaackin ¥ conirasie enre
personajes ¥ enire higares.

1.34. Derendaciin enre o nicio v el el
e [ hisioria.

435 [dentificaciin de & idea principal de
10 BEXEn Coarin.

1.36. Eeconociméenio de palabras que
pueden meiiul a olmas en una hikora
sin cambiar el significado de= la mEma.

4.4. Emite opinidn |4.4.1.  [dentificaciin del problema y de las
o respecio al posibles soluciones en los edos que
ronienido de los lee.
bexios que lesy
analiza. 1.4.2. Emidn de comenianos de geedo o

disguedn sobre bos iexios que lee.

4.1 Elaboraddn de rondesiones inmando
en cuenia los aconiecimienins
prindpales en la hisioria.

4.5 Lee conun 1.5.1. Disinciin entre faniasa y realidad
prepiska
il el 1.52.  Lecwm de diversos Spos de exn.
FECTEATSE [
ohiener .53 Detincion eniee i Osesnio ¥ s nobica.
informaciin.

.54 Dierenciacidn enire la etnodua de
los cuenins y s s

1.5  Lecwra oon dierentes propoisioos:

o comi remeaciin fimas, retahias,
peOEmaS ¥ CUEnis],

o para deerminar a phicacicn en o
tiempo: relnj y ralendarios -
gregorana ¥ cholg -

o oo dierenies inendones: oompras,
imveniakas, almacEnamisnea.

1.506 [Lomkackin de mionmaciin epeafica
en divemns medics impresns: Bhens,
revistas, periddicns, snire oiros.

B |5e expresa por esciio| 5.1, Aplica los 611, Aplicadca de bos princpios de la
efliraindo kox rasos [principics de la raligrafia: pasicion del cusrpa,
e Las letras ¥ los caligrafa al empuadura del Lipe, posicida del
sgnos de ETUESArSS [pOr papel, razn de leiras, enire ofrns.
puntuacicn. escrin.
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Indicadores

E‘l-ﬂ. Campelenda de lagro Conlenidnos i[z[318)

6.1.Z.  Dbservacicn d= b diescoionalidad de
s leiras al esmibir iasgos que coupan
el espacin princpal, msgos que se
exienden hada asiba y hacia abajo).

6.1.3.  Obseraccon de b linealidad al escribic
|direcoion lauienda - derecha).

514 Obseracion de los espacios eniee L
Iriras y las pakbmas, mérgenes.

.16 Ublizackin de los elemenios
cnavencionales pam escribie ligar de
ks letras v palabeas sodee el renglin.

5.2, Lhiiza prindpios |5.2.1.  Dierencaccn spire eras mapisodbs
de gramdica al y minsronlas.
ET[CESANE FOr
e R 522 Ublaciin de mapsoils inicial e s
CEACEOnES que ETibe.

5231 Uso ded punin al finad de las nraciones
quie escribe.

hid  Fomulaccn de oracones gee reliejen
concowrdancia de genero § de mimen
segin b leagua malema.

5.2.5 Formedacidn de pirmalos que reflgen
orden logion de s ideas: inicio,
desarmollo y desenlace.

G [Udkm nociooes de la (6.1, ldenifica s |6.1.]1. Henliicion de s palabras que
exructura de las slabasz que miegran una arackin.
Ehhr.u:]nqr&:u confoeman ks

ldeas. jpalabras y G.1.2. [deniificcidn oral de las slabas que

perribe nm cnafceman palabras espedficas.

SEME LGS §

e renoias. G6.1.13  Sepaadon oml de palaboe en slabas

IC oackenca

silibical. 6.1.4. Feconociméenio de silabas directas,
inidir=das v cemaidas en palabas
conccidas.

G.1.6. Derencacicn snre glabas direcas y
ceEmatas.

G2 Forma mwevas |6.2.]1.  Indicadcom dd mimern de siabas gue
jpalahras com confoeman una palabra.
base &n ks
esiruciura del  |6.2.2.  Formacks de palabeas mevas
indlioma. iomando como referencia palabmas
conocidas.
6.2.13.  Formacidn de palabras mevas sniendo

slabasz de palabras conoodas.
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som apropladas a la simacicn.

. Indicadores . Unidades
E“Jﬂ. Compriracia de logre Comemidos 1BE 1}

6.24. Formackn del plural de s palabras
en espabal agregando 5" o “es" e
K iche "ab”™ o *ib7; en () "eqohi "eh”;
enlre olros.

6.25  Formaron de familis de palaboas
agregando a ka ratr o afijp que loma
el diminutive 7 & aumentatro d=
palabras conocidas mifijo =n espaiol;
prefjos =n idiomas mayas).

T |Usliza vorabsdaso 7.1, Demuestra T.1.1.  Uslzsdcon de daves de contedo para
propio d= s lengua onmpremsicn del ideniiicar palabras nuevas.
materna abiendanie wocahilano que
¥ periinente =0 su qrmrha. 712 Udlmcin perinents de palabras que
inieraccida con las y e [oeman a pandr de palabras
Ins demads oonocidas.

T.1.3.  Unliracidn del vocabulano apropiado
para describir caracensticas fsicas
{adetvos), Fsados de dnimo,
EIMOCHHES, SeEspoones ¥ senlmisnics.

T.14.  Andlsi oral ideletren) de palabeas
carpn significada desconoce.

T.15.  [denificacion de palabvas que nombran
(mrHaniivos: comunes § propos).

716, [deniibcackin de palbras con
significado igual o parecido
{sinonimos).

T.1.7.  entificacssn de palabeas ooa
significada npaesio [anidaimos) .

7.2, Manfira inieees (721, Interpretacion ded sgnificada de
PO EnUEOET S palabras desconocidas asodind olas
vorcabulario con oon el vorabulario que poses.
padabras y
o T.2.2.  Usodel confeso para identicar <
propias de s signiicado de pakibmas nuevas.
lengim makema

T.23 Ublracksn de vocabiilaso y expresiones
propias de i kengua maiema.

7.3 Utilirs T.31.  Desoripoidn de sdados de dnimo
vocabulano uilizando ks palabras apropiadas y
adquirido =n la enlcnacioa .

precsa
shmciones al 737 Inconporadidn, al vocabulanio bdson,
mierachuar con die palabras que esoecha en s
aEas pErina. IniEmAcCcn Con HiEs e § e
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