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Presentacion

Presentation

Tema Monogréfico:

Necesidades Especificas de Apoyo Educativo

El objetivo principal de esta monografia es dar a conocer la linea de investiga-
cion que desarrolla el grupo de investigacion Dificultades de Aprendizaje, Psi-
colingiiistica y Nuevas Tecnologias (DEAP&NT) de la Universidad de La Laguna
(ULL). Trabaja en el campo de las Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAEs) derivadas de dificultades especificas de aprendizaje en lectura, escritura
y matematicas, alta capacidad intelectual (AC), trastorno por déficit de atencion
y/o hiperactividad (TDAH).

En general, los topicos de investigacion en los que centra su actividad el grupo
DEAP&NT de la ULL abarcan: (a) Analisis de la prevalencia de las NEAEs deriva-
das de la alta capacidad intelectual, las dificultades especificas de aprendizaje y
del trastorno por déficit de atencion asociado a hiperactividad; (b) Andlisis del
perfil cognitivo de la dislexia y del TDAH asi como de sus correlatos culturales
y biolodgicos; (c) Aplicaciones tecnologicas en evaluacion asistida a través de
ordenador para la evaluar procesos cognitivos involucrados en las dificultades
especificas de aprendizaje de lectura y matematicas; (d) Prevencion de las di-
ficultades de aprendizaje en lectura y matematicas; (e) Analisis de creencias y
elaboracion de los programa tutoriales que incorporan el Modelo de Respuesta
a la Intervencion (Rtl) orientados a la formacion del profesorado especialista en
NEAEs, derivadas de dificultades de aprendizaje en lectura y matematicas (ver en
Juan E. Jiménez (2012): Dislexia en espariol: prevalencia e indicadores cogni-
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PRESENTACION

tivos, culturales, familiares y biologicos. Madrid: Piramide). Estos dos ultimos
temas se trabajan en el contexto de programas y convenios de cooperacion con
distintas Universidades del espacio Iberoamericano (ver un resumen en figura

).

Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAESs)

Dificultades de Aprendizaje, Psicolingiiistica y Nuevas Tecnologias (DEAP&NT)
Universidad de La Laguna
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Altas ‘
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Figura 1. Necesidades especificas de apoyo educativo.

En este monografico se presenta un primer grupo de articulos que abordan la
tematica de las DEA en lectura y en matematicas. Dentro de esta linea de in-
vestigacion, diferentes contribuciones se centran en aplicaciones de las nuevas
tecnologias al campo del aprendizaje de la lectura y sus dificultades, y también
en la identificacion de las competencias lectoras y cognitivas en escolares nor-
molectores y escolares con dificultad lectora.

Asi, por ejemplo, en el &mbito de las DEA en lectura, Jiménez, Garcia de la Ca-
dena, Bizama, Flores, Zambrano y Frugone presentan una perspectiva trans-
cultural (Un enfoque transcultural en el estudio de las dificultades de aprendi-
zaje en lectura: los casos de Espana, Guatemala, Chile, Ecuador y México);
en la que se han coordinado distintas Universidades del espacio Iberoameri-
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cano: Universidad de La Laguna (ULL) (Espafa); Universidad del Valle (UV,
Guatemala); Universidad Catolica de la Santisima Concepcion (UCSC) (Chile);
Universidad Casa Grande (UCG) (Ecuador); Universidad de Guadalajara (UG)
(México) y Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM) (México).
En este contexto, la principal finalidad ha sido y es analizar el desarrollo de
los procesos cognitivos que intervienen en al aprendizaje de la lectura y que

estan asociados a las DEA en lectura a través de las herramientas tecnologicas
SICOLE-R-Primaria y SICOLE-R-ESO.

Son numerosas las investigaciones que se han llevado a cabo en el campo de la
dislexia con el objetivo de delimitar su conceptualizacion, asi como el analizar
el perfil cognitivo y su evolucion en personas que la padecen. Sin embargo,
muchos de estos estudios se han centrado en la nifiez -contamos también con
algunos estudios realizados en la adolescencia- pero la mayoria se han realizado
en lenguas diferentes a la espafiola. En este sentido, Gonzalez, Jiménez, Rodri-
guez y Diaz tratan de determinar la prevalencia de la dislexia en adolescentes de
Canarias (Dislexia en adolescentes espanioles) y su perfil cognitivo, mediante
disefios de nivel lector.

A todo ello se unen otras contribuciones mas centradas en las DAM. Con el
disefio de los instrumentos Prueba de Calculo Aritmético (PCA) y el Test de
Problemas Verbales Aritméticos (PVA), Peake, Jiménez, Rodriguez, Villarroel
y Bisschop (Evaluacion del rendimiento en cdlculo aritmético y resolucion de
problemas verbales: estandarizacion del PCA y PVA) han obtenido los datos
normativos de estos instrumentos de evaluacion para la poblacion escolar cana-
ria. Lo novedoso de esta aportacion es que la elaboracion de los criterios diag-
nosticos utilizados para la identificacion del alumnado que presenta Dificultades
Especificas de Aprendizaje en Calculo Aritmético o Discalculia, se ha realizado
en coordinacion con la Consejeria de Educacion, Universidades y Sostenibili-
dad de la Comunidad Auténoma de Canarias.

Utilizando esos mismos instrumentos Villarroel, Jiménez, Peake, Rodriguez y
Bisschop (Procesos de memoria y lenguaje en el rendimiento en matematicas)
ofrecen un analisis del papel que juegan los procesos de lenguaje y de memo-
ria en la resolucion de problemas verbales aritméticos en diferentes grupos de
rendimiento. Y, en la linea de las aplicaciones de las nuevas tecnologias al cam-
po del aprendizaje de las matematicas y sus dificultades, Rodriguez, Jiménez,
Bisschop, Villarroel y Peake (Evaluacion asistida a través de ordenador de
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procesos cognitivos en nifios con y sin dificultades de aprendizaje en matemd-
ticas) presentan una herramienta multimedia para la evaluacion de los procesos
cognitivos subyacentes al calculo y resolucion de problemas verbales aritmé-
ticos. La herramienta ha sido fundamentada en los hallazgos empiricos de los
estudios llevados a cabo en torno a este topico.

De especial relevancia es también el tema relativo al aprendizaje de segundas
lenguas. En este sentido, O’Shanahan, Guzman y Jiménez (Leer y escribir en
contextos bilingiies) presentan una revision de algunos estudios sobre los proce-
sos cognitivos de lectura y escritura en alumnado inmigrante cuya lengua ma-
terna no coincide con la lengua de instruccion. Ademas, presentan una sintesis
de los principales hallazgos encontrados para el caso de hispano-parlantes que
aprenden inglés como segunda lengua, con algunos estudios que se llevaron a
cabo en escuelas canadienses del distrito de Vancouver en la provincia cana-
diense de Columbia Britanica (British Columbia). Desde otra perspectiva, com-
plementaria de la anterior, Guzman, Garcia y Jiménez (Andalisis de los procesos
cognitivos y de lectura en nifios angloparlantes que aprenden espariol como se-
gunda lengua y nifios hispanos) analizan los procesos cognitivos y de lectura si-
milares pero en poblacion inglesa que aprende el espafiol como segunda lengua.
Los hallazgos de todos estos estudios apoyan la hipotesis de la interdependencia
lingiiistica, ya que se ha podido demostrar que las habilidades, tanto de lectura
como de escritura, estan estrechamente relacionadas entre ambas lenguas.

Otro topico de especial relevancia en el ambito de las NEAEs es el de las altas
capacidades intelectuales. Es abordado por Artiles, Jiménez, Rodriguez y Gar-
cia (Necesidades especificas de apoyo educativo derivadas de altas capacida-
des intelectuales: identificacion e intervencion temprana). Estos autores presen-
tan una actualizacion de los conocimientos acumulados con implicaciones para
la deteccion temprana, identificacion e intervencion. Constituye una aportacion
novedosa, la experiencia que ha tenido lugar en la ultima década del trabajo
coordinado entre las Universidades Canarias y la administracion educativa que
ha favorecido la transferencia de conocimiento a la propia comunidad educativa.

En esta misma linea de colaboracion entre las instituciones académicas y la
propia administracion educativa se ha llevado a cabo un trabajo coordinado en
el &mbito de las NEAEs derivadas de TDAH. Diaz, Jiménez, Rodriguez, Afonso
y Artiles presentan una revision de estudios de prevalencia realizados en torno
al Trastorno por Déficit de atencion con/sin Hiperactividad (TDAH) entre los
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que se incluyen los realizados en la Comunidad de Canarias (Consideraciones

de los estudios de prevalencia del trastorno por déficit de atencion con o sin
hiperactividad (TDAH).

Finalmente, se llega a uno de los topicos de investigacion que constituye un au-
téntico reto en el Ambito educativo: el de la formacion de los docentes que pres-
tan servicios de apoyo a las NEAEs. Por un lado, Suarez, Jiménez, Rodriguez,
O’Shanahan y Guzman, (Las teorias sobre la enserianza de la lectura desde
una perspectiva socio-historica) presentan una aproximacion metodologica al
estudio de las creencias de los docentes de especial relevancia en temas relacio-
nados con su formacion. Y por otro, Crespo, Jiménez, Rodriguez y Gonzélez
presentan (El modelo de respuesta a la intervencion en la Comunidad Autono-
ma de Canarias: el nivel 2 de intervencion) una de las alternativas mas prome-
tedoras para el campo de las dificultades de aprendizaje como es el Modelo de
Respuesta a la Intervencion (RtI).

En suma, esperamos que el lector disfrute con esta serie de contribuciones y lo
mas importante: que sean estimulo para continuar avanzando en el conocimien-
to de las NEAEs y en el disefio de nuevas y eficientes formas de intervencion
para cubrir las demandas de esta poblacion escolar.

Valladolid, 8 de Julio de 2013
Juan Eugenio JIMENEZ GONZALEZ

Departamento de Psicologia Evolutiva y
de la Educacion

Universidad de La Laguna
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Un enfoque transcultural en el estudio de las
dificultades de aprendizaje en lectura: los casos
de Espaiia, Guatemala, Chile, Ecuador y México

A cross-cultural approach in studying learning
disabilities in reading: the cases of Spain,
Guatemala, Chile, Ecuador and Mexico

Juan E. Jiménez, Claudia Garcia de la Cadena, *Marcela Bizama, “Rosa
Flores, *Rogelio Zambrano y *‘Marcela Frugone

"Universidad de La Laguna (Espafia), *Universidad del Valle (Guatemala), *Universidad Catolica
Santisima de la Concepcion (Chile), *Universidad Nacional Autdnoma de México (México DF),

SUniversidad de Guadalajara (México), ‘Universidad Casa Grande (Ecuador)

Resumen

Este proyecto de investigacion ha pretendido la cooperacion internacional en el ambito latinoamericano
entre distintos grupos de investigacion. En este contexto se da dotado de una herramienta de evaluacion
asistida a través de ordenador de los procesos cognitivos involucrados en las DEA comtn para la comunidad
hispano-parlante de Espafia, Guatemala, Chile, Ecuador y México. Asimismo, esto ha permitido el estudio
de las DEA desde una perspectiva transcultural. El proyecto se ha llevado a cabo entre la Universidad
de La Laguna, ULL (Islas Canarias, Espana), la Universidad del Valle, UV (Guatemala), la Universidad
Catolica de la Santisima Concepcion, UCSC (Chile), la Universidad Casa Grande (Ecuador), Universidad
de Guadalajara, UG (México), y Universidad Nacional Autéonoma de México (UNAM) y ha tenido por
finalidad analizar el desarrollo de los procesos cognitivos que intervienen en al aprendizaje de la lectura
y que estan asociados a las DEA en lectura a través del SICOLE-R-Primaria y SICOLE-R-ESO (Jiménez
et al., 2007). El proyecto se encuadra dentro de una linea de investigacion centrada en las aplicaciones
de las nuevas tecnologias al campo del aprendizaje de la lectura y sus dificultades y también dentro de la
linea de identificacion de las competencias lectoras en cada uno de los grados de primaria en escolares
normolectores y escolares con dificultades lectoras.

Palabras clave: Evaluacion asistida a través de ordenador, procesos cognitivos, aprendizaje de la lectura,
dislexia, educacion primaria, analisis transcultural.

Abstract

This research project has sought international cooperation in the Latin American between different re-
search groups. In this context there is provided with an assessment tool via computer assisted cognitive
processes involved in the DEA framework for the Spanish-speaking community in Spain, Guatemala,
Chile and Mexico. This also has allowed the study of the DEA from a cultural perspective. The project
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was carried out between the University of La Laguna, ULL (Canary Islands, Spain), Universidad del
Valle, UV (Guatemala), Catholic University of the Holy Conception, UCSC (Chile), and Universidad de
Guadalajara, UG (Mexico), and had intended to analyze the development of cognitive processes involved
in learning to read and that are associated with the DEA in reading through SICOLE- R-Primary (Jiménez
et al., 2007). The project forms part of a research aimed at application of new technologies in the field
of reading and learning difficulties and also in line identification of reading skills in each of the primary
grades in normally achieving readers and s students with reading difficulties.

Keywords: Computer-assisted assessment, cognitive processes, learning, reading, dyslexia, primary

education, cross-cultural analysis.

El principal objetivo del proyecto
que se describe en el presente manus-
crito es la aplicacion de las nuevas tec-
nologias al campo del aprendizaje de
la lectura y sus dificultades y también
dentro de la linea de identificacion de
las competencias lectoras en cada uno
de los grados de primaria en escolares
normolectores y escolares con dificul-
tades lectoras.

Desarrollo de contenidos

Este proyecto de investigacion ha
pretendido la cooperacion internacio-
nal en el ambito latinoamericano en-
tre distintos grupos de investigacion.
En este contexto se da dotado de una
herramienta de evaluacion asistida a
través de ordenador de los procesos
cognitivos involucrados en las DEA
comuin para la comunidad hispano-
parlante de Espana, Guatemala, Chile
y México.

Una teoria con implicaciones prac-
ticas para el diagnostico de las DEA

14

es la teoria cognitiva (v.gr., Ander-
son, 1983; Brown y Campione, 1986;
Fodor, 1983; Glaser, 1981; Stanovich,
1990; Sternberg, 1981; Perfetti, 1992).
La bibliografia especializada en este
campo de investigacion ha permitido
identificar algunos procesos cogniti-
vos bésicos (v.gr., conciencia fonolo-
gica, memoria de trabajo, percepcion
del habla, velocidad de nombrado,
procesamiento ortografico, y procesa-
miento sintactico-semantico) que son
especialmente relevantes para la ad-
quisicion de la lectura y que son defi-
cientes en nifios disléxicos.

Procesos Cognitivos y Diferencias
Individuales en Lectura

Numerosos estudios sugieren que el
alumno disléxico presenta déficit tan-
to en los procesos subléxicos (i.e., en
la descodificacion grafema-fonema)
como en los procesos Iéxicos (i.e.,
acceder al significado de las palabras)
(Stanovich, 1988, 1991). La dificultad
en la descodificacion grafema-fonema
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para el reconocimiento de las palabras
parece estar producida por un déficit
en el procesamiento fonoldgico. Una
de estas habilidades fonoldgicas hace
referencia a la conciencia fonoldgica
(CF). La CF se define como la capa-
cidad de ser conciente de las unidades
en que puede dividirse el habla del
discurso (Tunmer y Herriman, 1984;
Tunmer y Rohl, 1991). La hipotesis
del déficit fonoldgico ha sido y es una
de las mas aceptadas en la literatura en
la explicacion de la dislexia, la cual ha
recibido también apoyo empirico en
espafiol (Jiménez et al., 2005). Otra
de las habilidades fonoldgicas tiene
que ver con la percepcion del habla.
Numerosas investigaciones han mos-
trado evidencia empirica de que los
disléxicos presentan deficiencias en la
habilidad para discriminar auditiva-
mente sonidos del habla, esto es, en la
percepcion del habla (v.gr., Metsala,
1997; Ortiz y Guzman, 2003; Ortiz et
al., 2007).

Asimismo, en los tltimos anos, los
hallazgos de diversas investigaciones
han puesto de manifiesto la importan-
cia que tiene la velocidad de nombrado
(VN) en el desarrollo de la habilidad
lectora, considerando que la lentitud
para nombrar estimulos visuales fa-
miliares puede ser un factor explicati-
vo de las DAL (Guzman et al., 2004;
Jiménez et al., 2008). Desde esta ul-
tima perspectiva, se defiende la hipo-
tesis del doble déficit (Wolf'y Bowers,
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1999; Wolf, Bowers, y Biddle, 2000),
desde la cual se postula que las DAL
pueden ser debidas tanto a un déficit
en el procesamiento fonoldgico, que
impide manipular los sonidos de las
palabras, como a un déficit en la velo-
cidad de nombrar que dificulta el acce-
so y la recuperacion de los nombres de
los simbolos visuales. La independen-
cia entre ambos tipos de déficit pone
de manifiesto la existencia de distintos
subgrupos de niflos con DAL (v.gr.,
Badian, 1997; Bowers y Wolf, 1993;
Lovett, Steinback y Frijters, 2000;
Wolf, 1997; Wolf'y Bowers, 1999).
El procesamiento ortografico apa-
rece con posterioridad al fonologico
y su consolidacion hace posible el
reconocimiento de la palabra de for-
ma fluida y sin esfuerzo (Ehri, 2005;
Stuart y Coltheart, 1988). A medida
que los nifios van siendo lectores mas
eficientes dependen, en menor me-
dida, del procesamiento fonoldgico
porque sus representaciones léxicas
van aumentando, favoreciendo direc-
tamente la unién entre el deletreo, la
pronunciacion y el acceso al significa-
do de la palabra (Ehri, 2005; Perfetti,
1992; Share, 1995), de tal manera que
el procesamiento ortografico se confir-
ma, en los niveles mas altos, como un
buen predictor del rendimiento lector
(Badian, 2001) y como causa de las di-
ferencias individuales en lectura (Ro-
drigo et al., 2004). Asimismo, el desa-
rrollo de esta estrategia es importante
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para la lectura de palabras compues-
tas, donde la raiz o lexema se analiza
por la estrategia ortografica de lectura
y los afijos por la estrategia fonoldgi-
ca. Esto supondria que un alumno al
que le falla la estrategia ortografica no
podria beneficiarse de la informacion
semantica que proporciona la raiz del
morfema.

El estudio de las habilidades fo-
noldgicas de los nifos disléxicos ha
constituido el nicleo de investigacion
en la ultima década dentro del estudio
de las DAL (Stanovich, 1988, 1991).
Sin embargo, el papel del procesa-
miento sintdctico y semantico ha re-
cibido menos atencion. Es obvio que
las dificultades en el reconocimiento
léxico repercuten negativamente en el
procesamiento sintactico, siendo su re-
percusion mayor en la medida en que
se consolida el historial de dislexia
(Bryant, Nunes y Bindman, 1998).
Algo similar ocurre con el procesa-
miento semantico, a medida que los
disléxicos pasan de curso se acentian
las diferencias con los normolectores
en este nivel de procesamiento (Vellu-
tino, Scanlon y Spearing ,1995).

Evaluacion Asistida a Través de
Ordenador desde una Perspectiva
Cognitiva

Una alternativa a las pruebas de pa-
pel y lapiz tradicionales en la evalua-
cion de las DAL ha sido la administra-
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cioén de instrumentos de evaluacion a
través del ordenador por las ventajas
que ello supone (Marin y Rodriguez,
2001). Esto unido a una fundamenta-
cion tedrica basada en el paradigma
cognitivo, ofrece una serie de ventajas
con respecto a las pruebas tradiciona-
les. Se ha sugerido que el uso del color
y animaciones favorece el interés del
nifio en la tarea, y esto puede favorecer
la fiabilidad de las medidas (Singleton,
1995). A su vez, un ordenador es mas
preciso y objetivo en su medida y pue-
de proporcionar un amplio abanico
de medidas complementarias (i.e., el
tiempo de respuesta al item, el nlime-
ro de relecturas de un texto, etc.) que
son dificiles de obtener de otra manera
y potencialmente importantes para la
comprension de los procesos cogniti-
vos de la lectura.

El auge de las nuevas tecnologias
y el creciente interés de los investiga-
dores y profesionales ha llevado a la
elaboracion de distintos instrumentos
de diagnostico de la dislexia a través
de ordenador, e incluso haciendo uso
de otros tipos de hardware especificos
para registrar adecuadamente las res-
puestas (v.gr. llaves vocales) (Fawcett
y Nicolson; 1994; Hoien y Lundberg,
1989; Inouye y Sorenson, 1985; Se-
ymour, 1986; Singleton, Thomas, y
Leedale, 1996). Sin embargo, la ma-
yoria de estos instrumentos s6lo son
validos para otros contextos idiomati-
cos diferentes al espafiol.
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En la bibliografia revisada hasta
ahora encontramos que el déficit nu-
clear no es siempre fonologico y que
pueden coexistir varios déficits. En
el proyecto que aqui se describe nos
hemos planteado estudiar la validez
discriminante de la Bateria Multime-
dia Sicole-R-Primaria y Sicole-R-ESO
sobre una poblacién hispano-parlante
amplia para explorar si dicha herra-
mienta permite pronosticar diferencias
en el perfil cognitivo de nifios previa-
mente identificados como normolecto-
res y con DEA en lectura que proceden
de contextos culturales diferentes.

La muestra de estudio esta cons-
tituida por aproximadamente 5.000
alumnos canarios, guatemaltecos, chi-
lenos, mexicanos y ecuatorianos cuyo
rango de edad oscila entre 7 y 16 afos
de edad, pertenecientes tanto a cen-
tros publicos como privados situados
en zonas urbanas y periféricas. Para
la identificacion de los alumnos con
DEA o dislexia seguimos los siguien-
tes indicadores: (1) bajo rendimiento
en test estandarizado de lectura (per-
centil < 25 en lectura de pseudopala-
bras) y un percentil > 75 en tiempos
de lectura de palabras o pseudopala-
bras; (2) bajo rendimiento académico
en lectura segun informe del profesor;
(3) la puntuacién en CI > 75 con el fin
de excluir déficit intelectual (Siegel y
Ryan, 1989). Los criterios de selec-
cion para los nifios normolectores son:
percentil > 50 en comprension lectora
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de un texto narrativo y otro expositivo.
Estos criterios se aplican utilizando las
pruebas administradas del Sicole-R de
nombrado de palabras y pseudopala-
bras y comprension de textos. Asimis-
mo, se utiliza para cada poblacion la
adaptacion cultural y lingliistica del
Sicole-R-Primaria y Sicole-R-ESO
donde se calculan primero los percen-
tiles para cada poblacion de estudio.
Se excluyen aquellos nifios con pro-
blemas neuroldgicos o déficit senso-
rial, psiquico o motor.

Bateria Multimedia Sicole-R (Pri-
maria y ESO)

Bateria Multimedia Sicole-R. El
Sicole-R estd programado en Java 2
Platform Standard Edition (J2SE) 1.4,
de Sun. Se utiliza HSQL Database En-
gine como base de datos (Jiménez et
al., 2007). Veamos, a continuacion, y
de forma mas detallada, las instruccio-
nes y las tareas incluidas en los distin-
tos modulos de la Bateria Multimedia
Sicole-R:

1. Moédulo procesamiento percepti-
vo

Percepcion del habla. Este modu-
lo evalta la habilidad para discriminar
consonantes en el contexto de pares
minimos de silabas teniendo en cuen-
ta sus rasgos articulatorios. Consta de
tres tareas: (1) contraste de sonoridad
que evalua la habilidad para discrimi-

17



JUAN E. JIMENEZ ET AL.

nar entre pares minimos que se dife-
rencian en la sonoridad (v.g., /ba-pa/);
(2) contraste del modo de articulacion
que evallia la discriminacion entre
consonantes que Unicamente se dife-
rencian en el modo de articulacion (v.
g.,/ja-ka/) y (3) contraste del punto de
articulacion que evalua la discrimina-
cion entre consonantes que se diferen-
cian en el punto de articulacion (v. g.,
/ja-sa/). El coeficiente o de fiabilidad
fue .95

2. Médulo de procesamiento léxico

Naming de palabras y pseudopa-
labras. En la tarea de nombrado se le
pide al alumno que lea en voz alta, lo
mas rapido posible los estimulos ver-
bales que se presentan uno a uno en
la pantalla del ordenador. La secuen-
cia de administracion es la siguiente:
pantalla en blanco (200 mlseg.), soni-
do que avisa al alumno que aparecera
el siguiente estimulo, presentacion de
la palabra o pseudopalabra enmarca-
da en un rectangulo en el centro de la
pantalla. En total, el tiempo entre es-
timulos es de 2000 ms. El ordenador
graba la respuesta y registra el tiempo
de latencia (TL) ante cada estimulo,
esto es, el tiempo que transcurre desde
que aparece la palabra o pseudopala-
bra en la pantalla hasta que el alumno
comienza la lectura. Se presentan dos
bloques de estimulos, uno formado
por 32 palabras familiares y otro por
48 pseudopalabras, aleatorizando el
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orden de presentacion de los estimulos
dentro de los bloques para cada suje-
to. El coeficiente a de fiabilidad para
los tiempos de latencia en palabras y
pseudopalabras fue de .89 y .91 res-
pectivamente.

Velocidad de nombrado. Esta prue-
ba es una adaptacion de la técnica de
Denckla y Rudel (1974) denominada
Rapid Automatized Naming (RAN).
La prueba consta de cuatro subtareas:
series de letras, series de numeros, se-
ries de colores y series de dibujos. El
procedimiento para cada subtarea es
esencialmente el mismo. Se pide a los
sujetos que nombren horizontalmente,
en voz alta, lo mas rapido posible los
estimulos presentados. El ordenador
registra los tiempos de ejecucion de
cada subtarea y el nimero de errores
cometidos.

Comprension morfologica. La ta-
rea de lexemas y sufijos consiste en la
presentacion de una palabra a la que le
corresponde un dibujo de dos que se
presentan. Se usaron 4 morfemas di-
ferentes que se repetian en un set de 3
6 4 items, y donde se modificaban los
sufijos (v.gr. cas-a, cas-as, cas-ita, cas-
itas). Los dibujos estan relacionados
semanticamente (v.gr. un dibujo de
una casa o un dibujo de una casita). Se
recogen los tiempos de latencia y los
errores con la finalidad de evaluar en
qué medida la repeticion de un mor-
fema raiz facilita el cometer un menor
nimero de errores y aumentar la ve-
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locidad de respuesta de un sujeto. Se
obtuvo un coeficiente a de .92

Comprension de homdfonos. Se
presentan dos palabras homofonas
concurrentemente a un dibujo y una
pregunta que hace referencia a la de-
finicion de uno de los homdfonos pre-
sentados. Se registran los aciertos del
sujeto. Se obtuvo un coeficiente o de
.56

3. Moé6dulo de procesamiento fono-

logico

Conciencia fonémica. Se trata de
una adaptacion informatica de la Prue-
ba de Conciencia Fonémica (PCF)
de Jiménez (1995). El modulo de
conciencia fonémica consta de cua-
tro subtareas: aislar, omitir, sintesis y
segmentar. En la subtarea de aislar el
nifio escucha una palabra (v.gr. /sofd/)
y debe seleccionar un dibujo de entre
tres que comienza por el mismo fone-
ma que la palabra que escuchd (v.gr.
dibujos de silla — lapiz —caballo).
La subtarea de omitir consiste en es-
cuchar una palabra emitida desde el
ordenador y el nifio debe responder
diciendo como quedaria la palabra si
eliminasemos el fonema inicial (v.gr.
se escucha /lata/ la respuesta correcta
seria /ata/). En la subtarea de Sintesis
los fonemas de cada palabra se presen-
tan oralmente y de forma secuencial
en el ordenador. La subtarea consiste
en identificar los segmentos fonémi-
cos y reconocer la palabra (v.gr. el

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 13-29

nifio escucha a través del ordenador la
siguiente secuencia de /s/ /o/ /f/ /4/ y el
nifio debe decir /sofé/). Por ultimo, la
subtarea de segmentar consiste en la
presentacion auditiva de una palabra 'y
el dibujo que corresponde a dicha pa-
labra, el nifio debe responder diciendo
todos y cada uno de los fonemas que
constituyen esa palabra (v.gr. al escu-
char la palabra /casa/ a la vez que se
presenta el dibujo de una casa el nifio
debe responder /c/ /a/ /s/ /a/). En las
cuatro tareas se registran los aciertos
y los errores para cada item. El coefi-
ciente a de fiabilidad para las tareas de
aislar, segmentacion, omision y sinte-
sis fue .75, .80, .83, y .86 respectiva-
mente.

4. Moédulo de procesamiento sintac-
tico-semantico

Uso del género: Consiste en la pre-
sentacion de frases guillotinadas, y
el sujeto debe leer las palabras de la
frase y las palabras que se proponen
como alternativa para rellenar adecua-
damente las frases (coeficiente o=.78).

Uso del numero. Esta tarea es
exactamente igual que la anterior ex-
ceptuando que las palabras que se
presentan como alternativas para com-
pletar la frase se diferencian en nlime-
ro (coeficiente a=.82).

Orden de palabras. Consiste en la
presentacion de dos frases acompaiia-
das de un dibujo. El sujeto debe sefia-
lar la frase que corresponde al dibujo
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presentado. Las frases tienen estructu-
ra sujeto-verbo-objeto. Las dos alter-
nativas de respuesta varian en que los
papeles sujeto y objeto estan cambia-
dos de orden (coeficiente 0=.60).
Palabras funcionales. Consiste en
la presentacion de frases a las que le
faltan las palabras funcion que ha de
seleccionar de un menu para poder
completar la frase (coeficiente 0=.77).
Uso correcto de la asignacion de
papeles sintdcticos o tarea de estruc-
tura gramatical. Esta tarea es similar
a la tarea de orden de palabras. Se pre-
senta nuevamente un dibujo, y una se-
rie de frases (en este caso tres), donde
s6lo una de ellas corresponde a la ima-
gen presentada (coeficiente 0=.73).
Signos de puntuacion: Esta tarea
consiste en la presentacion de un tex-
to que carece de signos de puntuacion.
En la parte inferior del texto figuran
los signos de puntuacion para que el
sujeto los vaya seleccionando y colo-
cando en el lugar correcto. Los signos
de puntuacién son el punto, la coma,
la interrogacion, los dos puntos, y la
admiracion (coeficiente o=.86).
Comprension de textos. La tarea
del alumno consiste en leer dos tex-
tos, presentados en la pantalla del
ordenador, y contestar a una serie de
preguntas correspondientes a cada uno
de ellos. EI texto narrativo tiene una
extension de 197 palabras y el expo-
sitivo de 135 palabras. Para cada texto
se presentan en la pantalla 5 preguntas
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con 3 alternativas de respuesta. Se le
solicita al alumno que marque con el
raton la respuesta correcta. El progra-
ma registra el tiempo invertido en la
lectura del texto asi como las respues-
tas acertadas. La prueba computariza-
da de comprension lectora tiene un o
de Cronbach igual a .63.

5. Modulo de Memoria

Memoria de Trabajo. Esta prueba
consiste en una adaptacion de la tarea
de Siegel y Ryan (1989) y desarrollada
a través del procedimiento propuesto
por Daneman y Carpenter (1980). ).
Los nifios oyen frases a las que les fal-
ta la Gltima palabra. La tarea consiste
en emitir una palabra que complete la
frase y luego repetir todas las palabras
emitidas en el mismo orden. Los items
estan constituidos por series de 2, 3,
4 y 5 frases. Hay 3 ensayos para cada
serie de frases. Para cada nivel se pun-
tud 1 cuando la ejecucion fue correcta
y 0 cuando no lo era. La tarea finali-
zaba cuando el sujeto fallaba en todos
los intentos de un nivel.

Para llevar a cabo la recogida de
informacion se ha entrenado en cada
pais a 8 examinadores que se distri-
buyeron por parejas en siete centros.
Estos examinadores administraron la
prueba de inteligencia, la prueba es-
tandarizada de lectura, la memoria de
trabajo, y el Sicole-R-Primaria. La
prueba de inteligencia fue colectiva y
el resto individuales. Todas las prue-
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bas se administraron a lo largo de cin-
co sesiones. Esta recogida de datos
se ha venido realizando desde el afio
2006 hasta la actualidad.

Mediante técnicas estadisticas
como el andlisis discriminante sobre
las puntuaciones correspondientes a
los distintos procesos evaluados en la
muestra hispano-parlante, es posible
analizar aquellas tareas que configuran
la funcion discriminante, y que mejor
predicen la pertenencia de los sujetos a
cada uno de los grupos con y sin DAL
en los distintos paises.

Conclusiones

Cuando hemos procedido con la
muestra total hemos encontrado que
se clasifica correctamente el 76.8%
de los casos agrupados originalmente.
Las tareas que mejor discriminan entre
los grupos han sido las tareas de pro-
cesamiento sintdctico 'y conciencia fo-
noldgica, y con peso negativo el pro-
cesamiento morfologico y la fluidez,
le siguen el procesamiento ortogrdfi-
co, y con menor saturacion en el factor
conocimiento alfabético y memoria de
trabajo. Teniendo en cuenta el peso re-
lativo que cada una de estas variables
tiene sobre la funcion discriminante,
y la naturaleza y demandas cogniti-
vas de las tareas que mas contribuyen,
podemos sugerir que estd en juego
un procesamiento fundamentalmente
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fonologico y sintactico unido a una
mayor automatizacion de los procesos
léxicos. El procesamiento fonoldgico
y sintactico es fundamental para la
fluidez y para la lectura eficaz del tex-
to. En este sentido, estos hallazgos su-
gieren que los alumnos normolectores
se caracterizan por un mayor dominio
de las habilidades fonologicas y sin-
tacticas y una mayor automatizacion
en el reconocimiento de las palabras.
Estudios previos han demostrado
la enorme importancia que tiene la
conciencia fonolodgica en los prime-
ros afios de aprendizaje de la lectu-
ra (Goswami y Bryant, 1990; Olson,
1994; Rack, Snowling y Olson, 1992;
Share y Stanovich, 1995) y de que el
déficit en el procesamiento sintactico
estd determinado por las dificultades
en el procesamiento fonoldgico que
caracteriza a los nifios con DAL (Ji-
ménez, et al., 2002). Por tanto, esta
conexion entre la informacion fonolo-
gica y sintactica, puede impedir llevar
a cabo correctamente el andlisis sin-
tactico afectando a la lectura de prepo-
siciones, verbos auxiliares, etc.
Aunque el proposito de estos pri-
meros analisis exploratorios no ha sido
analizar la validez discriminante de la
Bateria Multimedia Sicole-R en fun-
cion del curso escolar, sin embargo, en
estudios previos con la poblacion es-
colar canaria de EP hemos encontrado
algunas diferencias segun el curso (Ji-
ménez et al., 2009). Asi, por ejemplo,
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una vez finalizado el tercer curso de
Primaria, son las variables velocidad
de procesamiento, fluidez lectora'y ac-
ceso al léxico las que mas contribuyen
en la funcion a la hora de discriminar
entre normolectores y disléxicos, y pa-
san a tener un peso negativo la con-
ciencia fonologica y el procesamiento
sintdctico. Es decir, que una vez con-
solidado el aprendizaje lector, lo que
distingue a un normolector de un dis-
léxico es el desarrollo de velocidad de
nombrado, de acceso rapido al signi-
ficado de las palabras y de la fluidez
en la lectura, clasificando a un 86.7%
de los casos agrupados originalmente.
Esto significa que una vez automati-
zado el procesamiento fonologico, la
habilidad lectora se caracteriza por
una lectura mas fluida y basada en el
reconocimiento de patrones ortografi-
cos. De hecho, existe evidencia empi-
rica que demuestra que la velocidad de
denominacién contribuye a medidas
ortograficas, de velocidad y fluidez
lectora (Guzman et al., 2004; Jiménez
etal., 2008). Al finalizar el segundo ci-
clo de la EP, se clasifica correctamen-
te un 85.7% de los casos agrupados
originalmente. La variable que mas
contribuye a la funcioén discriminante
son las habilidades ortograficas y con
peso negativo la fluidez, velocidad de
nombrado, decision léxica y proce-
samiento morfoldgico. Parece que en
este nivel se consolida en los alumnos
normolectores la habilidad para pro-
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cesar ortograficamente las palabras en
comparacion a los alumnos disléxicos.
En estas tareas el alumno tiene que
decidir entre palabras homodfonas el
significado de una de ellas. Ademas,
hay que escoger entre dos palabras
que suenan igual, pero que estan es-
critas de manera diferente, aquella que
esta escrita correctamente. En definiti-
va, el sujeto ha de comparar la forma
ortografica del estimulo presentado
con una serie de representaciones al-
macenadas en la memoria para poder
identificarla. Esto es posible cuando
se dispone de un almacén de palabras
o léxico mental en el que se encuen-
tran representadas todas las formas
ortograficas que conoce el lector. Este
procesamiento ortografico es llevado
a cabo por los alumnos disléxicos con
menor exactitud y mayor lentitud que
por los alumnos normolectores de su
misma edad cronologica. Finalmen-
te, en lo que respecta al ultimo ciclo
de la Educacion Primaria, parece ser
la fluidez lectora la variable que mas
peso tiene en la funcidon discriminan-
te clasificando un 85.5% de los casos
agrupados originalmente, y un 93.2%
al finalizar la EP. Es de resaltar que en
este Ultimo curso las variables que me-
jor discriminaban entre los grupos al
comienzo de la escolaridad son ahora
las que tienen un mayor peso negativo
en la funcién como serian la percep-
cion del habla, procesamiento sintdc-
tico y conciencia fonoldgica. En este
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sentido, nos encontramos analizando
si este patron de resultados es similar
en las poblaciones analizadas en los

distintos paises hispano-parlantes (i.e.,
Guatemala, Chile, Ecuador y México).
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Resumen

Son numerosas las investigaciones que se han llevado a cabo en el campo de la dislexia con el objetivo
de delimitar su conceptualizacion, asi como el analisis del perfil cognitivo de las personas con dislexia.
Aunque muchos de estos estudios se han centrado en la nifiez, contamos con estudios realizados en la
adolescencia, pero muchos de estos se han realizado en lenguas diferentes a la espafiola, y son diversos
los autores que sugieren diferencias segun el contexto idiomatico. Por ello, el principal objetivo de esta
investigacion ha sido, por una parte, determinar la prevalencia de la dislexia en adolescentes de Canarias,
y por otra, explorar si los adolescentes con dislexia presentan déficit en conciencia fonoldgica, a través de
un disefio de nivel lector. Los hallazgos obtenidos demuestran un 3.2% de prevalencia de la dislexia en
los adolescentes canarios y que los adolescentes con dislexia presentan déficit en conciencia fonologica.

Palabras clave: Dislexia, dificultades de aprendizaje en lectura, prevalencia, adolescencia, procesos
cognitivos.

Abstract

Most studies have been conducted in the field of dyslexia in order to define its conceptualization as well
as to define the cognitive profile of people with dyslexia. Although many of the studies have focused on
young children, we have studies with teenagers but these studies only have involved English-speaking
subjects, and several authors suggest differences depending linguistic context. Therefore, the main purpose
of this research was, first of all, to analyze the prevalence of dyslexia in Spanish teenagers in the Canary
Islands, and secondly, to explore some cognitive processes of Spanish teenagers with dyslexia within a
context of a reading level-match design. The results showed a 3.2% prevalence of dyslexia in teenagers
canaries. In addition, that the teenagers with dyslexia have deficits in cognitive processes that are relevant
for reading. Therefore, the analysis of these aspects in teenagers with RD could facilitate educational prac-
tice guidelines for the establishment of more effective intervention.

Keywords: Dyslexia, reading disabilities, prevalence, adolescence, cognitive processes.
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La lectura es una habilidad instru-
mental basica de gran importancia
para el individuo, pues constituye la
herramienta fundamental para la ad-
quisicion de nuevos conocimientos.
En este sentido, es preocupante que
algunos estudios sefialen que entre el
3% y el 10% de los alumnos en edad
escolar, tengan dificultades especificas
de aprendizaje en lectura (DEAL) o,
lo que es lo mismo, dislexia (Karan-
de, 2005). Otros estudios situan la tasa
de prevalencia en la edad escolar del
5-10% (Flynn y Rahbar, 1994), y en
la educacion superior en un 0.16%
(Stampoltzis y Polychronopoulou,
2008), llegandose a estimar en algu-
nos casos hasta el 17.5% (Katusic,
Colligan, Barbares, Schaid y Jacob-
sen, 2001) en la nifiez y, también del
17.5 % en la adolescencia (Shaywitz,
Fletcher, y Shaywitz., 1994) mostran-
do que las dificultades en la lectura
persisten y no remiten con la edad o el
tiempo (Francis, Shaywitz, Stuebing,
Shaywitz y Fletcher, 1996; Shaywitz,
Holford, Holahan, Fletcher, Stuebing,
et. al, 1995).

Observamos cémo las tasas de pre-
valencia de la dislexia varian mucho,
por lo que cabria preguntarnos si ello
se debe a que cuando identificamos
a alumnado con dislexia nos encon-
tramos con una ausencia de criterios
diagnosticos especificos. En Espafia,
por ejemplo, el término “Dificultades
Especificas de Aprendizaje”, no apa-

32

rece en la legislacion educativa hasta
la puesta en vigor de la Ley Orgéanica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOE), que recoge el término por pri-
mera vez, aunque no se acompana de
una delimitacion clara del mismo. En
este sentido, se hace necesario estu-
dios de prevalencia mas sistematiza-
dos, en los que se tengan en cuenta
criterios diagnosticos con el fin de lle-
var a cabo una correcta identificacion
de este alumnado, obteniéndose cifras
mas exactas sobre su existencia y pu-
diéndose asi disefiar oportunamente la
atencion educativa segiin las necesi-
dades de los escolares. Ademas, el de-
sarrollo de las habilidades lectoras se
produce de forma diferente en las dis-
tintas ortografias, estando influido por
el sistema ortografico y el ambiente
lingiiistico dentro del cual se desarro-
lla el lector (Miiller & Brady, 2001).
De esta manera, la tasa de prevalencia
difiere a través de las diferentes len-
guas (Paulesu, Demonet, Fazio, Mc-
Crory, Chanoine, et al., 2001, Ziegler
& Goswami, 2005).

Ahora bien, una vez identificados
los adolescentes con DEAL, ;qué pro-
cesos cognitivos se encuentran defici-
tarios en estos/as alumnos/as, que les
impide llevar a cabo de manera correc-
ta el proceso de la lectura, y compren-
der lo que han leido? En este sentido,
son numerosos los estudios que han
permitido identificar algunos procesos
cognitivos basicos (por ejemplo, con-

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 31-49



DISLEXIA EN ADOLESCENTES ESPANOLES

ciencia fonologica, percepcion del ha-
bla, procesamiento ortografico, proce-
samiento sintactico, etc.) que inciden
en la adquisicion de la lectura y que
son deficientes en nifios/as con DEAL.

Como ya hemos mencionado, uno
de estos procesos determinante en el
aprendizaje de la lectura, es la con-
ciencia fonologica. Se entiende por
conciencia fonoldgica, la habilidad
para reflexionar conscientemente so-
bre los segmentos fonologicos del
lenguaje oral (Sinclair, Jarvella y Le-
velet, 1978). Se ha comprobado que
los nifios/as con dislexia tienen déficit
en conciencia fonolédgica (v.gr. Bla-
chman, 2000; Jiménez, Garcia, Or-
tiz, Hernandez-Valle, Guzman et al.,
2005; Jiménez y Ramirez, 2002). Ade-
mas, estos resultados se han informa-
do también en poblacion adolescente y
adulta, indicando que estos presentan
déficit en tareas de conciencia foné-
mica (Ben-Dror, Pollatsek & Scarpati,
1991; Bruck, 1992, 1993a, 1993b; Ji-
ménez, Gregg y Diaz, 2004).

Otros procesos cognitivos que se
han estudiado como relevantes en el
proceso lector, son la memoria verbal
y la percepcion del habla. Se ha de-
mostrado que los nifilo/as con DEAL
tienen un déficit en la memoria verbal,
y que ademas estas dificultades son
persistentes y no mejoran con la edad
(O’Shaughnessy & Swanson, 1998;
Siegel, 1994). También se ha constata-
do que los nifios/as con DEAL tienen
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un déficit en la percepcion del habla,
es decir, en la habilidad para discri-
minar auditivamente los sonidos del
habla (v.gr.; Ortiz y Guzman, 2003;
Ortiz, Jiménez, Guzman, Hernandez-
Valle, Rodrigo, et al., 2007; Schulte-
Korne, Bartling Deimel y Reschmidt,
1999a, 1999b, 1999c).

También el procesamiento ortogra-
fico ha sido objeto de estudio como
proceso implicado en la dificultad de
aprendizaje, postulandose que es un
aspecto deficitario en las personas con
DEAL (Bruck, 1992; Rodrigo, Jimé-
nez, Garcia, Diaz, Ortiz et al., 2004).
Asimismo, se ha encontrado que las
dificultades ortograficas caracterizan
a la mayoria de los adultos disléxicos
(Brunswick, McCrory, Price, Frith, &
Frith, 1999; Shaywitz, Fletcher, Hola-
han, Shneider & Marchione, 1999) y
que estos no adquieren niveles ade-
cuados de conocimiento fonoldgico y
ortografico en relacion a su edad o ni-
vel lector (Booth, Perfetti, Mac Whin-
ney & Hunt, 2000).

Por ultimo, algunos estudios su-
gieren que los individuos con dislexia
pueden tener dificultades con la for-
mulacién de la oracion que persisten
en la edad adulta, y en tareas de pro-
cesamiento sintactico (Altmann, Lom-
bardino & Puranik, 2008; Bar-Sahlom,
Crain & Shankweiler, 1993), y que a
medida que los disléxicos pasan de
curso se acentuan las diferencias con
los normolectores en este nivel de pro-
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cesamiento (Bryant, Nunes & Bind-
man, 1998).

Como hemos podido observar, el
déficit presente en los nifios y nifas
con dislexia persiste y no remite con
la edad o el tiempo. Ahora bien, pese a
que las dificultades de aprendizaje en
la lectura, en niflos y adolescentes, han
sido identificadas en diferentes pai-
ses (v.gr., Alemania, Schneider, Roth
& Ennemoser, 2000; China, Shan &
Han-Rong, 2007; Grecia, Stampoltzis
& Polychronopoulou, 2008), observa-
mos como el estudio de ésta y de los
indicadores cognitivos en poblacion
adolescente presentados hasta aho-
ra, han sido llevados en lenguas di-
ferentes a la espafiola. Sin embargo,
estudios translingiiisticos (Miiller &
Brady, 2001; Seymour, Aro & Erski-
ne, 2003), sugieren diferencias segin
el contexto idiomatico, de manera que,
se puede pensar que los resultados de
los estudios de otras lenguas no son to-
talmente aplicables a las de otros siste-
mas escritos.

Por tanto, para dar respuesta a es-
tas cuestiones, nos planteamos reali-
zar dos estudios. Un primer estudio,
cuyo objetivo era analizar la tasa de
prevalencia de las DEAL y los crite-
rios necesarios para su deteccion, ya
que en Espana no se dispone de estu-
dios de este tipo, exceptuando el tra-
bajo reciente de Jiménez, Guzman,
Rodriguez y Artiles (2009), donde se
presentan exclusivamente datos del
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periodo de Educacion Primaria pero
no de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO). Y un segundo estudio
que pretendia analizar y averiguar qué
procesos cognitivos que inciden en la
lectura (conciencia fonoldgica, me-
moria de trabajo verbal, velocidad de
procesamiento, procesos sintacticos y
ortograficos), se encuentran deficita-
rios en los adolescentes cuya lengua es
transparente, como es el espafiol. En
esta investigacion presentaremos los
resultados de la prevalencia, asi como
de la conciencia fonoldgica.

Estudio 1

Nuestro objetivo fue determinar
la tasa de prevalencia del alumnado
con dislexia de secundaria. Para ello,
nos planteamos los siguientes crite-
rios: (1) bajo rendimiento académico
en lectura y problemas asociados a la
escritura segun informe del profesor,
y rendimiento normal en otras areas
académicas; (2) bajo rendimiento en
test estandarizado de lectura (percentil
<25 en acierto de pseudopalabras y/o
un percentil <25 en tiempos de pala-
bras y/o pseudopalabras). Estos crite-
rios surgen de la definicion adoptada
por la International Dyslexia Asso-
ciation (2002), presentada por Lyon,
Shaywitz, y Shaywitz (2003), que de-
fine la dislexia como “una dificultad
especifica de aprendizaje que tiene
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origen neurobioldgico. Se caracteriza
por dificultades en el reconocimiento
preciso y fluido de las palabras, y por
las escasas habilidades de ortografia
y descodificacion. Estas dificultades
son el resultado de un déficit en el
componente fonoldgico del lenguaje
que es inesperado en relacidon a otras
habilidades cognitivas y condiciones
instruccionales dadas en el aula. Las
consecuencias secundarias se reflejan
en problemas de comprension y expe-
riencia pobre con el lenguaje impreso
que puede impedir el desarrollo del
vocabulario (p.2)”.

Método

6. Participantes

La muestra de estudio estaba cons-
tituida por 945 alumnos/as de entre 11
y 16 afios, escolarizados en 4 centros
de Tenerife (3 publicos y 1 concer-
tado) pertenecientes todos ellos a la
etapa de la ESO (de 1° a 4° curso). Se
excluy6 de la muestra a todo el alum-
nado que presentaba déficit psiquico,
fisico, sensorial, diferencias culturales
o0 absentismo escolar.

7. Materiales

Test de Factor “g” de Cattell y Cat-
tell. Escala 2 (1999). Permite evaluar
la inteligencia mediante tareas no ver-
bales.

Bateria de evaluacion de los pro-
cesos lectores para alumnos del tercer
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ciclo de Educacion Primaria y Edu-
cacion Secundaria Obligatoria PRO-
LEC-SE (Ramos y Cuetos, 1999). Se
administr6 las subpruebas de lectura
de palabras y pseudopalabras, que mi-
den los procesos léxicos.

Entrevista  semiestructurada  al
Profesor. Se entrevisto al profesorado
con el objetivo de identificar alumna-
do que presentara un perfil de DEAL y
problemas asociados de escritura.

8. Procedimiento

Los instrumentos fueron aplicados
por 8 licenciados en Psicologia. Esta
aplicacion se llevo a cabo en dos se-
siones, una colectiva, que consistio en
la aplicacion del Factor G y con una
duracion de 30 minutos aproximada-
mente, y una individual, en la que se
aplicaron los subtests de lectura de pa-
labras y pseudopalabras del PROLEC-
SE en 10 minutos aproximadamente.

A continuacion, se entrevistd al
profesorado con el fin de que identi-
ficaran alumnado de su aula que pre-
sentara DEAL, segin dos perfiles di-
ferentes de habilidad lectora. Alumnos
que mostraran un perfil de dislexia de
superficie (DS), es decir, alumnos que
leen lento pero con precision, y alum-
nos que presentaran un perfil de dis-
lexia fonolégica (DF), alumnos con
lectura inexacta con muchos errores en
la descodificacion. Se le pedia al pro-
fesorado que los clasificaran en uno de
los dos perfiles o en ambos, mostran-
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do un perfil de dislexia mixta (DM).
También se les pidio que identificaran
al alumnado que ademas de mostrar un
perfil de dislexia, tuvieran dificultades
asociadas en la escritura (DALE).

Resultados

Segtn el criterio del profesorado se
identificaron 169 alumnos de la ESO
con DEAL y DALE, lo que repre-
senta un 17.9% de la poblacion total
(N=945), de los cuales 48 alumnos
(5.1%) presentaron DEAL y 121 par-
ticipantes (12.8%) presentaron dificul-
tades en lectura y problemas asociados
de escritura (DALE).

Tabla 1

Cuando tenemos en cuenta, ademas
del criterio del profesorado, el criterio
psicométrico, estos porcentajes sufren
variaciones. De la muestra identificada
por el profesorado un 60,3% (n=102)
de este alumnado presentaba DEAL y
DALE de acuerdo al criterio psicomé-
trico. Ello supone que de la muestra
total, un 10.8% presentaba DEAL y
DALE, de ellos, solo un 3.2% (n=30)
eran disléxicos y un 7.6% (n=72) pre-
sentaban ademas problemas de escri-
tura asociados segun el profesor.

En la Tabla 1 se muestra el porcen-
taje del alumnado identificado aten-
diendo al criterio del profesor y al cri-
terio psicométrico.

Porcentajes de alumnos/as con dislexia y problemas asociados de escritura atendiendo al
criterio de identificacion del profesorado y al criterio psicométrico

Criterio del profesorado

Criterio del profesorado R P
+ criterio psicometrico

% Respecto al % Respecto al n° to-
n n® total de suje- tal de sujetos de la

tos de la muestra muestra (N=945),
(N=945) atendiendo al

Dlﬁcultades de aprendi- 48 51 30 39

zaje en lectura

Dlﬁcultadeg de aprendi- 121 12.8 7 76

zaje en escritura

TOTAL 169 17.9 102 10.8

Nota. DEAL, Dificultades especificas de aprendizaje en lectura; DALE, Dificultades de

aprendizaje en lectura y problemas asociados de escritura.
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Tabla 2

Distribucion de los alumnos con dislexia por curso segun sexo

Curso
Sexo I°ESO (n) 2°ESO(n) 3°ESO (n) 4°ESO (n)
Hombre 2 3 6 7
Mujer 0 1 4 7

Nota. ESO; Educacion Secundaria Obligatoria.

La Tabla 2 muestra la distribucion
de los alumnos identificados con dis-
lexia por curso segun el sexo.

A partir de la entrevista realizada
al profesorado, se identificaron dife-
rentes perfiles de DEAL. De los 102
alumnos/as identificados por ambos
criterios, un 51% (n=52) era identi-
ficado con el perfil de DS, un 33.3%
(n=34) con el perfil de DF, y un 15.7%
(n=16) con el perfil de DM.

Discusion

Nuestro objetivo era averiguar cual
era la tasa de prevalencia de la dislexia
en adolescentes en lengua castellana
cuya ortografia es transparente, ya
que, a nuestro conocimiento, en paises
de habla hispano-parlante no contamos
con estudios de este tipo. Como hemos
mencionado anteriormente, la tasa de
prevalencia de la dislexia varia mucho
entre los paises, pero podemos supo-
ner que esta tasa se asemejaria mas
a la registrada en paises como Italia,
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al ser una lengua con una ortografia
transparente. En paises donde hay un
sistema escrito mas opaco, como por
ejemplo EEUU, la tasa de prevalencia
de la dislexia es mucho mas alta que
en aquellos paises donde tienen el sis-
tema escrito mas transparente, como
en Italia (Lindgren, Renzi y Richman,
1985). En este estudio, la tasa de pre-
valencia identificada (3.2%) se aseme-
ja bastante al constatado en ortografias
transparentes.

Por otra parte, algunos trabajos
apoyan la hipdtesis de una alta inci-
dencia de la dislexia fonologica (DF)
en inglés, en comparacion con la dis-
lexia de superficie (DS), (v.gr., Manis,
Seidenberg, Doi, McBride-Chang, &
Petersen, 1996, Stanovich, Siegel, &
Gottardo, 1997), pero en estudios rea-
lizados en espaiiol los resultados son
contradictorios (Jiménez y Ramirez,
2002; Jiménez, Rodriguez y Ramirez,
2009; Serrano, 2005). En este sentido,
Wydell & Butterworth (1999), argu-
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mentan que la granularidad y transpa-
rencia de una lengua podrian predecir
la incidencia de la dislexia fonologica
en las diferentes lenguas. De tal mane-
ra que las lenguas con una ortografia
opaca podrian tener una alta prevalen-
cia de la DF, mientras que en las len-
guas transparentes como el espafiol, el
finés, etc., ocurriria el patrén contrario
(baja incidencia de DF y alta inciden-
cia de DS). En nuestro estudio, a partir
de la entrevista con el profesorado y
centrandonos en la muestra de alum-
nos identificados a través del criterio
psicométrico, vemos que se ha identi-
ficado una mayor proporcion de alum-
nos/as con un perfil de DS (perfil de
lectura lenta), un 51% frente al 33,3%
identificado con un perfil de DF (perfil
de lectura inexacta). Estos resultados
son bastantes coincidentes con las in-
vestigaciones previas, anteriormente
comentadas.

Estudio 2

Uno de los principales objetivos
de esta investigacion era explorar el
perfil cognitivo de los alumnos/as con
dislexia, es decir, analizar qué proce-
sos cognitivos presentan deficitarios
los adolescentes con dislexia. En este
estudio nos centraremos en analizar la
conciencia fonologica, en un contexto
de disenio de nivel lector, lo cual nos
permitird comprobar si existe real-

38

mente un déficit en el procesamiento
fonologico.

Método

1. Participantes

Del total de la muestra de secun-
daria (949 alumnos/as), se seleccio-
naron 78 alumnos de la ESO. Estos
fueron clasificados en tres grupos de
acuerdo con su nivel de lectura: (1) un
grupo experimental de 28 sujetos con
DEAL de 3° curso de la ESO (edad,
M=181.61; DT=11.72); (2) un grupo
control de 25 sujetos lectores igua-
lados en edad cronoldgica (EC) con
el grupo anterior (edad, M=178.46;
DT=11.95); y (3) un grupo control de
25 sujetos buenos lectores de 1° cur-
so de la ESO igualados en nivel lector
con el grupo que presenta DEAL (NL)
(edad, M=149.24; DT=4.07).

Los sujetos/as de 3° ESO con
DEAL fueron seleccionados a partir de
los criterios diagndsticos especificos
(basados en la investigacion psicolin-
giiistica). Es decir, que se seleccion6
a aquellos/as alumnos/as que presenta-
ba un PC<25 en aciertos en la prueba
de lectura de pseudopalabras del test
PROLEC-SE; un PC<25 en tiempo de
lectura de pseudopalabras o en lectu-
ra de palabras. Ademads, debian tener
un PC<50 en las tareas de compren-
sion de textos de la bateria SICOLE-
R-ESO. Se elimin6 de la seleccion a
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aquellos alumnos/as que presentaban
algun problema sensorial, neuroldgi-
co, no habian tenido regularidad en su
escolaridad o mostraban diferencias
culturales.

2. Instrumentos
[13 bh)

Factor “g” de Cattell y Cattell
(1999). Este test permite evaluar la
capacidad intelectual general, sin in-
terferencias verbales ni culturales. Se
aplico la escala 2 (forma A) para es-
colares de 8 a 14 afios 0 mas.

Bateria de Evaluacion de los pro-
cesos lectores PROLEC-SE (Ramos y
Cuetos, 1999). Se trata de una prueba
estandarizada que incluye diferentes
subpruebas de lectura, de las que se
administraron dos: lectura de palabras
y lectura de pseudopalabras. Cada sub-
test estd compuesto por 40 estimulos
con diferentes estructuras lingiiisticas
(CCV, CVV, CVC, CCVC, CVVC,
VC). En cada subtest se registra el nu-
mero de aciertos y el tiempo invertido
en la lectura de cada listado.

Bateria Multimedia Sicole-R-ESO
(Jiménez et al., 2007). Es una bateria
de evaluacion en contexto multime-
dia que mide los procesos cognitivos
asociados a la lectura. La herramienta
tiene un formato altamente modular,
de forma que las tareas de evaluacion
se agrupan en diferentes mddulos. Se
administraron dos modulos:

Modulo de procesamiento fonolo-
gico que evalua la conciencia fonolo-
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gica. Consta de cuatro subtareas: ais-
lar, omitir, sintesis y segmentar, en las
que se controla la estructura silabica
de los items. La tarea de aislar consiste
en que el sujeto escucha una palabra y
debe seleccionar el dibujo que empie-
za por el mismo fonema de la palabra
que escucho. La tarea de omitir consis-
te en que el sujeto escucha una palabra
y la repita sin decir el primer sonido
de la palabra que escucho. La tarea de
sintesis consiste en que el alumno des-
pués de escuchar una palabra segmen-
tada en sonidos, debe descubrir cual
es la palabra que forma con esos so-
nidos. Por ultimo, la tarea de segmen-
tar consiste en que el alumno escucha
una palabra y debe separar todos los
sonidos de la misma. En cada tarea se
registran los aciertos y los errores para
cada item.

Modulo de procesamiento semanti-
co donde se evalua la comprension de
un texto de contenido narrativo y otro
texto de contenido descriptivo. Des-
pués de la lectura de cada texto, se for-
mulan diez preguntas que evaluan la
comprension de ideas tanto explicitas
como implicitas. El programa recoge
tiempo de lectura, y aciertos-errores
en las respuestas a las preguntas de
cada texto.

3. Procedimiento

Previo a la aplicacion de los instru-
mentos, fueron entrenados 8 examina-
dores licenciados en Psicologia, para
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que pudieran llevar a cabo una correc-
ta administracion de esta herramienta
y de las pruebas de papel y lapiz.

A continuacion, los examinadores
fueron distribuidos por parejas en los
cuatro centros escolares. Primero se
aplico de manera colectivay en aproxi-
madamente 30 minutos, el Factor G. A
continuacion cada evaluador, llamaba
a los alumnos/as de manera individual
y se les aplicaba el PROLEC-SE y la
Bateria Multimedia SICOLE-R-ESO.
Ambas pruebas fueron administradas
en un lugar tranquilo, sin ruido y libre
de distracciones en el centro escolar.
A cada alumno/a se le aplicaba, pri-
mero, las subpruebas del PROLEC-
SE en aproximadamente 10 minutos y
después, el SICOLE-R-ESO. La apli-
cacion de la bateria en cada alumno/a
oscild en torno a 2-3 sesiones de 30-40
minutos cada una, dependiendo de la
habilidad y edad del adolescente. La
bateria dispone de una base de datos,
cuyo formato es compatible con la
mayor parte de hojas de calculo y sis-
temas de procesamiento estadistico de
datos, permitiendo al evaluador ana-
lizar los resultados de cada nifio y de
cada tarea.

Resultados

1. Conciencia fonolégica

Para analizar la conciencia fonolo-
gica de los distintos grupos, se llevod
a cabo un ANOVA con variable in-
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dependiente “intergrupo” grupo (EC,
NL, DEAL), usando como variables
dependientes las puntuaciones de las
respuestas correctas en las tareas de
aislar, sintesis, omision y segmentar.
Los resultados arrojaron diferencias
significativas entre los grupos en con-
ciencia fonolédgica, F (8,144)= 3.67
p<.001; n? = .17. Especificamente, las
diferencias se encontraron en las tareas
de aislar F (2,75)= 3.20 p<.05; n? =
.08, en omision F (2,75)= 7.05 p<.01;
n* = .16 vy en sintesis F (2,75)= 4.40
p<.05; n* = .10, pero no en segmentar
F (2,75)=1.03 p=.363. Los contrastes
a posteriori revelan que las diferencias
se encuentran entre el grupo de disléxi-
cos (DEAL) y ambos grupos control
(NL y EC) en todas las tareas, menos
en segmentar que no hubo diferencias
entre los grupos. En aislar, F (1,76)=
4.53 p<.05 y F (1,76)= 5.16 p<.05,
respectivamente. En omitir, F (1,76)=
9.48 p<.01 y F (1,76)= 11.34 p<.001,
respectivamente. En sintesis, F (1,76)=
4.60 p<.05y F (1,76)= 8.20 p<.01. En
segmentacion no se encontraron dife-
rencias entre los grupos DEAL y NL
F (1,76)= .02 p=.90 y entre el grupo
DEAL y EC, F(1,76)= 1.65 p=.20. La
Tabla 3 recoge las medias y desviacio-
nes tipicas de los aciertos en las distin-
tas tareas de conciencia fonoldgica en
funcion de los grupos.

Discusion

Muchos son los estudios que han
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Tabla 3

Distribucion de los alumnos con dislexia por curso segun sexo

Curso
NL (n=25) EC (n=25) DEAL (n=28) dceo?;ls’?;‘;gf
Aislar Media 95 95 91 DEAL <NL
DT .05 .05 .09 DEAL <EC
Sintesis Media .70 75 57 DEAL <NL
DT .16 .19 27 DEAL <EC
Omision  Media .98 .99 .92 DEAL <NL
DT .03 .02 11 DEAL <EC
Segmentar Media 95 97 .94 DEAL=NL
DT .06 .06 .07 DEAL=EC

Nota. NL, grupo normolector igualado en nivel lector con el grupo de dislexia; EC, grupo
normolector igualado en edad cronolédgica con el grupo de dislexia; DEAL, grupo de alumnos/

as con dislexia; DT, desviacion tipica.

identificado el déficit en la concien-
cia fonoldgica como el factor critico
que subyace a los graves problemas
de descodificacion que muestran los
nifos con DEAL (Blachman, 2000;
Jiménez et al., 2005; Ortiz, Jiménez,
Garcia, Guzman, Hernandez-Valle, et
al. 2006). Este déficit también se ha
reportado en poblacion adolescente
y adulta (Bruck, 1990, 1992, 1993a,
1993b) En este sentido, los estudios
son bastante consistentes, aunque hay
algunos estudios que afirman que estas
dificultades tienden a desaparecer al fi-
nal de la educacion primaria (Van Der
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Leij, 2003). Sin embargo, son muy
pocos los estudios realizados en po-
blacion adolescente de habla hispana,
entre ellos el realizado por Jiménez,
Gregg y Diaz (2004) y es sabido que
la consideracion de otras lenguas es
importante ya que las demandas cog-
nitivas que realizan los lectores varian
considerablemente segun los distintos
sistemas ortograficos. En nuestro estu-
dio, comprobamos como el déficit en
conciencia fonologica persiste en la
adolescencia, coincidiendo con inves-
tigaciones realizadas en otras lenguas
(Fawcett & Nicolson, 1999, Shaywitz,
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2003).

Ahora bien, jen qué tareas son
las que los adolescentes con dislexia
muestran déficit? En nuestro estudio,
observamos como son en las tarea
de omision, sintesis y aislar, y no en
segmentacion, en las que se presentan
diferencias significativas, no s6lo con
los normolectores de la misma edad
cronoldgica, sino también con los nor-
molectores de menor edad, lo que im-
plica un déficit en estas tareas.

Como podemos observar, los ado-
lescentes con dislexia continlan man-
teniendo déficit en conciencia fono-
logica, que se refleja en las tareas
anteriormente mencionadas. Por tanto,
creemos que intervenir en esta habili-
dad desde los primeros afios de esco-
larizacion es de gran relevancia para
asegurar el aprendizaje lector y preve-
nir problemas futuros (Armbruster y
Osborn, 2002; Condemarin, 2001). En
este sentido el National Reading Pa-
nel (2004) presenta la conciencia fo-
nologica como una de las habilidades
basicas para aprender a leer y ademas
de esto enfatiza otros cuatro aspectos
centrales para la instruccion en la lec-
tura: conocimiento alfabético, fluidez,
el vocabulario y la comprension, los
cuales deben trabajarse en forma pa-
ralela si se espera formar lectores efi-
cientes.
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Discusion general y conclusiones

En un estudio anterior (Gonzalez,
Jiménez, Garcia, Diaz, Rodriguez y
Crespo, 2010), demostramos cémo el
porcentaje de alumnado identificado
con Dificultad de Aprendizaje (DEA)
se reducia cuando se delimitaba ésta
de forma operativa. Ademas, hasta ese
momento, la categoria DEA estaba
siendo utilizada por las instituciones
educativas como una categoria ines-
pecifica que subsumia a muchos nifios
que fracasaban en el sistema escolar.
En nuestro estudio, cuando teniamos
en cuenta no solo el criterio curricu-
lar, sino también el psicométrico, ob-
servamos como la tasa de prevalencia
obtenida en un principio sélo con el
criterio curricular (5,1%) se reduce a
un 3,2% cuando se aplican los crite-
rios psicométricos.

En este sentido, es de gran relevan-
cia que se delimite, recogiéndose en la
legislacion educativa, el concepto de
DEA, asi como de las distintas areas
en las que se presenta (v.gr., en lectura,
escritura, matematicas, lenguaje oral)
mediante criterios diagnodsticos espe-
cificos para una correcta identificacion
de este alumnado. De esta manera, la
respuesta educativa a estos escolares
sera mas eficaz estando adecuadamen-
te ajustada al diagnodstico diferencia-
do. En Canarias, se ha dado un paso
hacia adelante con la publicacion en
el BOC, en diciembre de 2010, de los
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indicadores que serviran para identifi-
car al alumnado con DEA en lectura,
escritura y matematicas (Orden del 13
de diciembre, por la que se regula la
atencion al alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo en la
Comunidad Auténoma de Canarias,
publicada el 22 de diciembre de 2010,
n® 250). Segin esta resolucion, “un
alumno o alumna se identifica con “Di-
ficultades especificas de aprendizaje
en lectura o dislexia” cuando muestra
los siguientes indicadores: una compe-
tencia curricular en lectura con un re-
traso de dos cursos, al menos, respecto
al nivel que le corresponderia por su
edad cronologica, ademas de proble-
mas asociados a la adquisicion de la
ortografia y al deletreo, asi como un
rendimiento normal mediante pruebas
estandarizadas de escritura y calculo,
salvo que el bajo rendimiento se deba a
una disgrafia o discalculia; este alum-
nado acredita un cociente intelectual
superior a 80 en tests de inteligencia
general; un bajo rendimiento en tests
estandarizados de lectura respecto al
curso que le corresponderia por edad,
con un percentil inferior a 25 en lec-
tura de pseudopalabras, o un percen-
til mayor o igual a 75 en tiempos de
lectura de palabras o pseudopalabras.
Después de constatados los criterios
anteriores, el escolar podria presentar,
en ocasiones, un percentil inferior a
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50 en pruebas estandarizadas de com-
prension lectora.” Esta orden, por tan-
to, permite asi una identificacion fiable
y valida del alumnado con DEA.

Con respecto al segundo estudio,
el principal hallazgo obtenido es que
los adolescentes con dislexia siguen
presentando déficit en conciencia fo-
nologica, lo que avala el hecho de que
la experiencia con el lenguaje impre-
so y con el habla no es suficiente para
tomar conciencia de la estructura fo-
némica de las palabras en las perso-
nas con dislexia. Ademas, este déficit,
cuando se controla la estructura sila-
bica, parece mas determinante en las
tareas de omitir, sintesis y aislar, que
en segmentar. Este hallazgo, podria fa-
cilitar en la practica educativa el esta-
blecimiento de pautas de intervencion
mas eficaces y mejor adaptadas a las
necesidades de los escolares, ya que
como concluyen Wadsworth, DeFries,
Olson y Willcutt (2007), sin una inter-
vencion suficiente, continua y apropia-
da no podran adquirir las habilidades
de lectura acorde con las de cualquiera
de sus compafieros o incluso, acorde a
sus propias capacidades intelectuales.
Esto es de vital importancia antes de
que el déficit pueda impedir la integra-
cion social y laboral de los adolescen-
tes con dislexia, y con ello aminorar la
calidad de vida de estos.
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Resumen

La Consejeria de Educacion, Universidades y Sostenibilidad de la Comunidad Auténoma de Canarias
ha establecido los criterios diagnésticos para la identificacion del alumnado que presenta Dificultades
Especificas de Aprendizaje en Calculo Aritmético o Discalculia. El principal criterio psicométrico que
define esta categoria diagnostica es obtener un percentil inferior a 25 en una tarea que evalue calculo
procedimental. Ademas, esta poblacion se caracteriza por una pobre resolucion de problemas verbales
aritméticos. Con este fin, Artiles y Jiménez (2011) han disefiado la Prueba de Calculo Aritmético (PCA)
y el test de Problemas Verbales Aritméticos (PVA). El objetivo de este estudio fue obtener los datos
normativos de estos instrumentos de evaluacion, para lo cual se administraron ambos a una muestra de
1331 nifios de segundo a sexto de educacion primaria procedentes de colegios publicos ubicados en las
islas de Tenerife y Gran Canaria.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje, aritmética, calculo, problemas verbales aritméticos, prueba
estandarizada, educacion primaria.

Abstract

The Administration of Education, Universities and Sustainability of the Canary Islands has established
diagnostic criteria for identification of students with Arithmetic Learning Disabilities or Dyscalculia. The
main psychometric criteria defining this diagnostic category is obtaining a percentile less than 25 on a task
assessing procedural calculation. In addition, this population is characterized by poor arithmetic word pro-
blem solving. To this end, there has been designed the Arithmetic Computation Test (PCA for its Spanish
acronym) (Artiles and Jimenez, 2011) and Arithmetic Word Problems test (PVA) (Artiles and Jimenez,
2011). The aim of this study was to obtain normative data from these assessment instruments for which
were administered both to a sample of 1331 children from second to sixth primary education from public
schools located on the islands of Tenerife and Gran Canaria.

Keywords: Learning disabilities, arithmetic, calculation, arithmetic word problems, standardized test,
primary education.
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La diversidad en el aula es una
realidad que supone un reto a los
profesionales de la educacion desde
siempre, pero en los ultimos afios el
sistema educativo espafiol parece es-
tar expresando la necesidad de regu-
lar la atencion a la diversidad, como
derecho para todo el alumnado. En
2006, con la ultima reforma educativa
(LOE), se recoge por primera vez en
el Boletin Oficial del Estado el térmi-
no Dificultades Especificas de Apren-
dizaje, como un tipo de Necesidad
Especifica de Apoyo Educativo, esta-
blecido como principio fundamental
que debe regir toda ensefianza basica,
con el objetivo de proporcionar a todo
el alumnado una educacion adecua-
da a sus caracteristicas y necesidades
(BOE-A-2006-7899). Espaia trata de
ponerse asi a la altura de otros siste-
mas educativos extranjeros que venian
reconociendo la atencién a la diver-
sidad desde mucho antes, atendiendo
al principio de inclusion, pues so6lo de
este modo se garantiza su desarrollo,
se favorece la equidad y se contribuye
a una mayor cohesion social (BOC-
A-2010-154-4580). La Ley Organica
de Educacion de 2006 delega a cada
Comunidad Autéonoma la labor de re-
gular la atencion a la diversidad en sus
aulas, asi como también disponer un
abordaje ajustado para cada alumno
en cada contexto especifico.

En el afio 2010 la Consejeria de
Educacion, Universidades y Soste-
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nibilidad del Gobierno de Canarias
regulé mediante decreto y orden las
orientaciones para la valoracion psi-
copedagogica de las dificultades es-
pecificas de aprendizaje. En la OR-
DEN del 13 de diciembre de 2010,
publicada en BOC a 22 de diciembre
de 2010 (ntim. 250), se regula la aten-
ciéon al alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo en la
Comunidad Autéonoma de Canarias
(BOC-A-2010-154-4580). Entre estas
disposiciones se encuentran las difi-
cultades especificas de aprendizaje del
lenguaje, de la lectura, la escritura y
del célculo aritmético. Diferentes es-
tudios empiricos establecen la preva-
lencia de las dificultades especificas
de aprendizaje en calculo aritmético
o discalculia entre el 5% y el 8% de la
poblacion de estudiantes de educacion
primaria (EP) (Fuchs & Fuchs, 2002;
Geary, 2004; Landerl, Fussenegger,
Moll & Willburger, 2009; entre otros),
y sefialan ademads, que estas dificulta-
des co-ocurren en un grado alto con las
dificultades especificas de aprendizaje
en lectura o dislexia. En estas orienta-
ciones de la Consejeria de Educacion,
Universidades y Sostenibilidad de la
Comunidad Auténoma de Canarias se
establecen unos criterios diagnosticos
para la identificacion de los nifios con
discalculia, con la intencion de estan-
darizar el proceso de evaluacion para
una posterior respuesta educativa.
Atendiendo a estas orientaciones,
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el alumnado tiene riesgo de presentar
dificultades especificas de aprendi-
zaje en aritmética al sufrir un desfa-
se curricular en el area o materia de
matematicas y, especificamente, en los
contenidos relacionados con el calculo
y razonamiento aritmético. Este alum-
nado debe presentar un bajo rendi-
miento en pruebas estandarizadas que
evaltien calculo operatorio de adicion,
sustraccion, multiplicacion y division,
asi como en la comprension de proble-
mas verbales aritméticos. Las dificul-
tades seran especificas en las areas y
materias curriculares que demandan
de manera prioritaria el uso de los pro-
cesos de calculo y razonamiento arit-
mético, y no en aquellas otras donde la
actividad aritmética no es tan relevan-
te. Especificamente, los indicadores
que se proponen como criterios diag-
nosticos de la discalculia son obtener
un percentil inferior a 25 en tareas de
resolucion de algoritmos; una compe-
tencia curricular en aritmética de, al
menos, dos cursos escolares por de-
bajo de su edad cronolédgica; ademas
de un cociente intelectual superior a
80 en test de inteligencia general. Se
especifica ademas en la resolucion de
diciembre de 2010 que “Después de
constatados los criterios anteriores, el
escolar podria presentar, en ocasiones,
un percentil inferior a 50 en pruebas
estandarizadas de tareas de resolucion
de problemas verbales aritméticos”
(BOC-A-2010-154-4580). Como cri-

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 51-66

terios de exclusion, se especifica que
estas dificultades no se deben a una
inadecuada escolarizacion, ni tampo-
co a desequilibrios emocionales, ni a
dificultades en la visiéon o audicion,
retraso intelectual, problemas socio-
culturales, o trastornos del lenguaje
oral. Ademads, no se presentard junto
a dificultades significativas en la lec-
tura o escritura. Se considera que un
alumno o alumna presenta dificultades
especificas de aprendizaje del calculo
o discalculia cuando, ademas de darse
las condiciones anteriores, y, después
de haber sido sometido a programas de
intervencion, muestra resistencia a la
mejora de los procesos de célculo.
Algunos autores han centrado sus
lineas de trabajo en la descripcion del
perfil cognitivo y procedimental del
alumnado que presenta estas caracte-
risticas, y aunque los métodos y crite-
rios de diagnostico varian de un siste-
ma educativo a otro, la investigacion
empirica coincide al describir una se-
rie de déficits cognitivos que subyacen
a la respuesta aritmética del alumno
con discalculia. La bibliografia exis-
tente en este ambito estd de acuerdo
en describir a los nifios con dificulta-
des especificas de aprendizaje en arit-
mética por presentar dificultades de
conteo, de calculo procedimental, y
de resolucion de problemas verbales
aritméticos. Ademas, estos nifios pre-
sentan déficits en memoria de trabajo,
en el almacenamiento y recuperacion
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de hechos numéricos de la memoria
semantica a largo plazo, en la genera-
cioén de conceptos y en procesamiento
visoespacial (Geary, 1993, 2004). Mas
concretamente, las estrategias de con-
teo que utilizan los nifios con dificul-
tades de aprendizaje en aritmética son
mas pobres que las de sus iguales en el
aula. Estos nifios desarrollan mas len-
tamente las estrategias de conteo, aun-
que utilizan las mismas que los niflos
sin discalculia, de forma que abando-
nan las estrategias basadas en conteo
manipulativo mas tarde. Es mas, estos
nifios tienen dificultades para aprender
a utilizar hechos numéricos: cuando
sus iguales estan utilizando la recupe-
racion de hechos numéricos, un modo
econdmico y efectivo de resolver cal-
culos aritméticos, los nifios con discal-
culia se encuentran aun utilizando los
dedos para contar, sumar o restar, y tal
vez nunca logran utilizar la recupera-
cion o descomposicion de hechos nu-
méricos. Estos nifios, ademas, tienen
dificultades para contar y aprender los
principios bésicos de conteo, descri-
tos por Gelman & Gallistel en 1978
(Geary, Bow-Thomas, y Yao, 1992).
Entre los déficits cognitivos descritos
en la investigacion empirica, la me-
moria de trabajo y las dificultades de
nivel ejecutivo cobran un gran peso
(Hitch & McAuley, 1991; Siegel &
Ryan, 1984; 1988; Swanson & Beebe-
Frankenberger, 2004), como un pobre
control atencional, que puede dificul-
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tar la resolucion de procedimientos
matematicos (Hitch, 1978).

Ante la diversidad de sintomas que
conforman el cuadro de la discalcu-
lia, se hace necesaria la unificacion de
criterios y la estandarizacion de prue-
bas en poblacion espafiola, para una
adecuada respuesta a la diversidad y
a la atencion de estos alumnos. Exis-
ten una serie de instrumentos que los
profesionales de la educacion pueden
utilizar a la hora de identificar y eva-
luar el rendimiento matematico de los
nifios en el aula, pero ninguno de ellos
estd estandarizado y baremado en po-
blacion de educacion primaria de las
Islas Canarias.

Entre estos instrumentos, cabe des-
tacar el TEDI-Math (Nieuwenhoven,
Noel, & Grégoire, 2005), que evalua
las competencias basicas que se ad-
quieren en los primeros afios de edu-
cacion y que constituyen la base del
aprendizaje escolar de las matemati-
cas. Esta prueba estd estandarizada en
Espaia, y aunque es muy completa en
cuanto a las areas de procesamiento y
rendimiento que evalla, esta disefiada
para edades de hasta 3° de educacion
primaria, dejando fuera parte del se-
gundo ciclo y el tercero de EP. El equi-
po de Josep M. Serra Grabulosa, de la
Universidad de Barcelona, ha disefia-
do un test para evaluar la capacidad
numeérica y de calculo de los nifios de
EP (Serra-Grabulosa, s.f.). Se trata de
un screening corto para la identifica-
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cioén de nifios con riesgo de presentar
dificultades de aprendizaje en aritmé-
tica, que evaluia la competencia mate-
matica y que es muy completo, dada su
brevedad, en cuanto a los déficits cog-
nitivos que subyacen al procesamiento
matematico. Existen ademads una serie
de baterias que miden inteligencia ge-
neral y que contienen escalas o sub-
escalas centradas en el procesamiento
matematico. Entre ellas, el WISC-R
(Wechsler, 1974), y ahora el WISC-
IV (2003), es una bateria ampliamente
utilizada, y baremada en Espafia, que
presenta la prueba de digitos directos
e inversos, pero ésta so6lo da informa-
cion de la memoria de trabajo numé-
rica de los nifios. En el WISC-1V se
incluye un test optativo de aritmética,
pero no mide procesamiento matema-
tico per sé. Por otro lado, encontramos
el BADYG (Yuste, 1989), una serie de
tests de inteligencia, enmarcados en la
Teoria de las Inteligencias Multiples
de Gardner (1983). Esta prueba estd
estandarizada desde poblacion infan-
til a poblacidon universitaria, pero no
es especifica para evaluar rendimien-
to matematico. Entre sus escalas, pre-
senta un apartado que mide procesa-
miento matematico, sin profundizar en
los déficits cognitivos subyacentes de
la discalculia, ni en la evaluacion del
rendimiento en calculo procedimental
o la resolucion de PVAs.

La Consejeria de Educacion, Uni-
versidades y Sostenibilidad del Go-
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bierno de Canarias, enmarcado en el
programa para la atencion al alumnado
con DEA, ha disefiado el Cuestionario
para la Deteccion Temprana de las Di-
ficultades Especificas de Aprendizaje
en Lectura, Escritura y Calculo (CU-
DEA) (Atrtiles, Jiménez y Rodriguez,
2007). Este consiste en un cuestiona-
rio breve a cumplimentar por el tutor
al final del 2° curso de EP y a lo largo
de 3°y 4° de EP o por el orientador en
entrevista con los tutores. El cuestio-
nario esta dividido en tres apartados:
Lectura, Escritura y Matematicas. El
ultimo se centra en el calculo opera-
torio y en la resolucion de problemas
verbales aritméticos, atendiendo a los
dos indicadores que la Consejeria ha
estipulado como criterios diagnosticos
de la discalculia. Pero el CUDEA no
deja de ser una herramienta de identifi-
cacion temprana, mas que una prueba
de evaluacion del rendimiento mate-
matico. Por ello, con el fin de unificar
criterios y llevar a cabo una evaluacion
especifica para el contexto educativo y
cultural en que nos encontramos, se
han disefiado dos pruebas que miden
el rendimiento aritmético de los alum-
nos: la Prueba de Calculo Aritmético
(PCA) y la prueba de Problemas Ver-
bales Aritméticos (PVA) (Artiles y Ji-
ménez, 2011).

El objetivo que se persiguio en este
proyecto fue la estandarizacion de
pruebas que midieran el rendimiento
en calculo procedimental y en resolu-
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ciéon de problemas verbales aritméti-
cos en una poblacion de escolares ca-
narios, de forma que fueran capaces de
discriminar a los nifios con dificultades
especificas de aprendizaje en aritméti-
ca o discalculia, al establecer las pun-
tuaciones directas que corresponden a
los criterios diagnosticos estipulados.

Método

Participantes

Con la intencién de estandarizar la
Prueba de Calculo Aritmético (PCA)
(Artiles y Jiménez, 2011) y la prueba
de Resolucion de Problemas Verbales

Tabla 1

Aritméticos (PVA) (Artiles y Jiménez,
2011), se administraron ambos tests en
6 colegios de educacion primaria de
la Comunidad Auténoma de las Islas
Canarias. En concreto, 2 de estos co-
legios se encuentran en la isla de Gran
Canaria y los 4 restantes en la isla de
Tenerife. La muestra de colegios era
heterogénea en cuanto al nivel socio-
demografico, incluyendo centros de
zonas con un nivel sociodemografico
bajo, medio y alto.

Fueron evaluados todos los nifos
de 2° a 6° cursos en los 6 centros de
educacion primaria, alcanzando la ci-
fra total de 1331 nifios participantes.
Como se describe en el apartado de
materiales, la PCA se administré de

Estadisticos descriptivos de la muestra de participantes en la estandarizacion de la PCA

N Edad DT N Masculino N Femenino

Masculino 628 9.53 1.62

Femenino 591 9.26 1.53

2° Curso 255 7.34 0.51 125 130
3° Curso 230 8.36 0.51 114 116
4° Curso 252 939 0.54 122 130
5° Curso 226 10.40 0.55 121 105
6° Curso 256 11.51 0.59 146 110
Total 1219 9.39 1.57 628 591

Nota. PCA: Prueba de Calculo Aritmético (Artiles y Jiménez, 2011); N: Tamafio grupal; DT:

Desviacion tipica.
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Tabla 2

Estadisticos descriptivos de la muestra de participantes en la estandarizacion de la PVA

N Edad DT N Masculino N Femenino

Masculino 633 9.52 1.61

Femenino 610 9.25 1.52

2° Curso 262 7.35 0.51 127 135
3° Curso 236 8.35 0.50 116 120
4° Curso 263 9.40 0.54 124 139
5° Curso 227 10.43 0.56 121 106
6° Curso 255 115 0.59 145 110
Total 1243 9.40 1.58 633 610

Nota. Prueba de Problemas Verbales Aritméticos (Artiles y Jiménez, 2011); N: Tamaiio

grupal; DS: Desviacion tipica.

forma colectiva a 1219 de estos ninos,
mientras que la PVA se administr6 de
forma individual a 1243. Las tablas
1 y 2 presentan respectivamente los
estadisticos descriptivos para ambas
muestras en cuanto al curso, la edad y
al sexo de los participantes.

Se excluyeron de la muestra aque-
llos nifios que, segun el estadillo de
educacion especial, presentaban nece-
sidades especificas de apoyo educati-
vo debidas a discapacidad intelectual,
motora, visual o auditiva, permanente
o transitoria, asi como por presentar
trastornos generalizados del desarrollo
o de conducta, trastornos por déficit de
atencion, con o sin hiperactividad, o
por especiales condiciones personales
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o de historia escolar, por incorpora-
cion tardia al sistema educativo o por
altas capacidades intelectuales.

Materiales y Procedimiento

De los 1331 nifios participantes,
no todos fueron evaluados con ambas
pruebas por diferentes razones meto-
dologicas que se escapaban al control
de los examinadores. Como se descri-
be en el apartado de participantes, un
total de 1219 nifios fueron evaluados
con la PCA. Esta prueba se administro
de forma colectiva, en cada una de las
aulas de los 6 centros. Por otro lado,
1243 ninos de la muestra total fueron
evaluados de forma individual con la
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prueba de resolucién de problemas
verbales aritméticos (PVA).

A continuacion se describen breve-
mente ambas pruebas:

Prueba de Cdlculo Aritmético
(PCA) (Artiles y Jiménez, 2011). La
PCA es una prueba de papel y lapiz que
se compone de un total de 37 items,
incluyendo sumas, sustracciones, mul-
tiplicaciones, divisiones y fracciones.
Se administro la prueba de forma co-
lectiva, en cada clase de cada curso.
El tiempo maximo de aplicacion es de
30 minutos, aunque la mayoria de los
participantes no necesitaron completar
este plazo. El resultado que obtiene el
alumno es el total de aciertos de los
37 célculos a realizar. El andlisis de la
fiabilidad de la PCA encuentra en un
valor de Alpha de Crombach de 0.88.

Prueba de Problemas Verbales
Aritméticos (PVA) (Artiles y Jimé-
nez, 2011). La PVA se compone de 33
items en la forma de problemas verba-
les aritméticos. Estos problemas pue-
den resolverse utilizando una suma,
una sustraccion, una multiplicacion o
una division. Todos ellos se resuelven
con una sola operacion aritmética, y no
contienen informacion irrelevante. Los
problemas pueden ser clasificados por
su estructura semantica, siguiendo el
modelo de Carpenter y Moser (1983),
encontrando problemas de cambio,
comparacion, igualacion y combina-
cion. Los problemas difieren en cuanto
a la posicion que ocupa la incognita,
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clasificAndose en problemas canonicos
(la incognita en la Gltima premisa) y
no canonicos (la incognita se sitia en
la primera o segunda premisa). La ad-
ministracion de la PVA se llevo a cabo
de forma individual, de forma que el
examinador leia al alumno los PVAs,
y éste debia resolverlos. No habia li-
mite de tiempo, pero la prueba termi-
naba tras 4 errores consecutivos. La
PVA esta disefiada para poder recoger,
ademas, la estrategia de célculo utili-
zada por el alumno, de forma que el
examinador le proporciona material
manipulativo, lapiz, papel y goma
para escribir sus calculos. De esta ma-
nera, el examinador recoge tres tipos
de respuestas, que va anotando en la
hoja de respuestas del alumno: (1) si la
operacion escogida es correcta; (2) si
el resultado del item es correcto; y (3)
el tipo de estrategia que ha utilizado
para resolverlo. Esta tltima puede ser
manipulativa, verbal o mental (recu-
peracion de hechos numéricos), aten-
diendo a la clasificacion de De Corte y
Verschaftel (1987). Asi, la puntuacion
maxima que puede obtener un alum-
no en la PVA, atendiendo al nimero
de aciertos al resolver los problemas
es de 33. El analisis de la fiabilidad de
la PVA encuentra un valor de Alpha de
Crombach de 0.95.

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 51-66



EVALUACION DEL RENDIMIENTO EN CALCULO ARITMETICO Y RESOLUCION...

Resultados

El objetivo de este estudio fue es-
tandarizar dos pruebas que median
rendimiento aritmético en nifos de
2° a 6° curso de educacion primaria:
la PCA y la PVA (Artiles y Jiménez,
2011). Por un lado, la PCA evalta el
rendimiento del alumno al resolver
calculos aritméticos simples que in-
cluyen adiciones, sustracciones, mul-
tiplicaciones, divisiones y fracciones.
El rango de puntuaciones que puede
obtener un alumno en la PCA es de 0

Tabla 3

a 37. En la Tabla 3 se muestran los es-
tadisticos descriptivos y los puntos de
corte establecidos por la Consejeria de
Educacion, Universidades y Sosteni-
bilidad del Gobierno de Canarias, que
corresponden con el percentil 25 de la
PCA, estandarizada en una muestra
de escolares en las Islas Canarias. En
esta tabla se incluyen los cuartiles que
hacen referencia a los percentiles 50 y
75, ademas de los indices de simetria
y curtosis de la distribucion de resul-
tados.

Indices para cada curso en una muestra de 1219 escolares canarios en la PCA

Curso N Media DT Pc25 Pc50 Pc75 Simetria Curtosis
2° 255 1636 4.10 14 17 19 -1.01 1.95
3° 230 19.64 3.18 18 20 22 -1.11 1.77
4° 252 2223 361 20 23 25 -0.51 0.01
5° 226 2537 3.78 23 26 28 -0.65 0.23
6° 256 27.27 432 25 28 31 -0.94 1.20

Nota. PCA: Prueba de Calculo Aritmético (Artiles y Jiménez, 2011); N: Tamafio muestral;

DT: Desviacion tipica; Pc: Percentil.

En cuanto a la PVA, que evalta al
alumno en su rendimiento a la hora
de resolver problemas verbales arit-
meéticos, se establecieron también los
puntos de corte, siguiendo el modelo
de identificacion de la Consejeria de
Educacion, Universidades y Sosteni-
bilidad del Gobierno de Canarias. En
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la Tabla 4 se presentan los estadisticos
descriptivos y las puntuaciones direc-
tas que corresponden a los cuartiles, es
decir, a los percentiles 25, 50 y 75, ob-
tenidos para una muestra de 1243 es-
colares canarios. Asi mismo se presen-
tan los indices de asimetria y curtosis
para cada curso. El rango de puntua-
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ciones que un alumno puede obtener
en la PVA es de 0 a 33, ya que hay 33
problemas verbales aritméticos. No-
tese que en esta estandarizacion solo
se estd teniendo en cuenta la medida
de precision de los alumnos, es de-

Tabla 4

cir, el nimero de problemas resueltos
correctamente, y se estd obviando la
informacion recogida acerca del tipo
de operacion y la estrategia empleada
para resolver el algoritmo.

Indices para cada curso en una muestra de 1243 escolares canarios en la PVA

Curso N Media DT Pc25 Pc50 Pc75 Simetria Curtosis
2° 262 539 588 1.0 3 9 1.10 .01
3° 236 9.59 7.63 2.0 9 16 33 -1.10
4° 263 1285 821 4.0 15 19 -.13 -1.18
5° 227 1574 854 7.5 18 22 -.34 -1.00
6° 255 2054 7.02 17.0 21 26 -.86 35

Nota. Prueba Problemas Verbales Aritméticos (Artiles y Jiménez, 2011); N: Tamafio muestral;

DT: Desviacion tipica; Pc: Percentil.
Discusion

En la ORDEN del 13 de diciembre
de 2010, publicada en BOC a 22 de
diciembre de 2010 (niim. 250), de la
Consejeria de Educacion, Universida-
des y Sostenibilidad del Gobierno de
Canarias, se especifican los criterios
diagnodsticos psicométricos para la
identificacion de los nifios que presen-
tan necesidades especificas de apoyo
educativo por presentar dificultades
especificas de aprendizaje en célculo
aritmético o discalculia. Para ser iden-
tificado con esta categoria diagnostica,
un alumno debe presentar, entre otros
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indicadores, un percentil inferior a 25
en una tarea estandarizada de resolu-
cion de calculos aritméticos. Ademas,
en ocasiones estos nifios pueden pre-
sentar un rendimiento bajo en reso-
lucion de problemas verbales aritmé-
ticos. Este criterio adicional servira
de orientacion a los profesionales de
la educacion a la hora de realizar una
adecuada identificacion y diagnostico.
Seglin se establece en las disposiciones
de la ORDEN de diciembre de 2010
(BOC-A-2010-154-4580), el punto de
corte para entrar dentro de este criterio
opcional es encontrarse por debajo del
percentil 50 en una tarea estandarizada
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de resolucién de problemas verbales
aritméticos.

De esta manera, este proyecto tenia
como motivacion obtener las puntua-
ciones directas que corresponden con
los puntos de corte especificados por
la Consejeria de Educacion, Univer-
sidades y Sostenibilidad del Gobier-
no de Canarias, para guiar la correcta
identificacion del alumnado con difi-
cultades especificas de aprendizaje en
calculo aritmético. Con la intencion
de estandarizar dos pruebas que eva-
ltan el rendimiento aritmético (calcu-
lo y resolucion de problemas verba-
les aritméticos) en una poblacion de
educacion primaria de la Comunidad
Auténoma de Canarias, se administra-
ron ambas pruebas a un total de 1331
nifios entre 2° y 6° curso. Los puntos
de corte que se han calculado para la
identificacion a través de ambas prue-
bas se sitlian en el percentil 25 para
el calculo aritmético, y en el percen-
til 50 para la resolucion de problemas
verbales aritméticos. Los valores que
corresponden a estos percentiles, para
cada curso, se presentan en las tablas 3
y 4, respectivamente, en el apartado de
resultados.

La Prueba de Célculo Aritmético
y la prueba de resolucion de Proble-
mas Verbales Aritméticos son dos ta-
reas de lapiz y papel que van a servir
a los profesionales de la educacion de
la Comunidad Autonoma de Canarias
en el proceso de identificacion y eva-
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luacion de las dificultades especificas
de aprendizaje en calculo aritmético.
A través de ambas pruebas, este colec-
tivo de nifios con necesidades especi-
ficas de apoyo educativo podra com-
parar su rendimiento en resolucion de
calculos simples con un grupo nor-
mativo, formado por 1219 escolares
canarios. Todos aquellos que obten-
gan un valor inferior al punto de corte
establecido para cada curso (ver tabla
3), serdn altamente susceptibles de ser
diagnosticados por tener dificultades
especificas de aprendizaje en célculo.
Este criterio es indispensable, aunque
no suficiente, para la identificacion de
este alumnado.

Ademas, aquellos nifios que cum-
plan los criterios de identificacion
especificados por la Consejeria de
Educacion, Universidades y Soste-
nibilidad del Gobierno de Canarias,
deben ser evaluados en resolucion de
problemas verbales aritméticos. Con
este fin, se ha estandarizado la PVA
(Artiles y Jiménez, 2011), gracias a lo
cual se han obtenido los puntos de cor-
te para cada curso, correspondientes al
percentil 50 en la prueba. Aquellos ni-
fos con un rendimiento inferior al del
50 por ciento de la poblacion de edu-
cacion primaria evaluada en este estu-
dio, seran susceptibles de recibir una
intervencion dirigida especificamente
a mejorar la resolucion de problemas
verbales aritméticos, complementaria
a la que deban recibir por encontrarse
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en este colectivo.

Ambas pruebas tienen un alto poder
discriminativo y de identificacion de
las dificultades especificas de aprendi-
zaje en calculo. La PCA y la PVA son
dos tareas estandarizadas, a través de
una gran muestra de escolares cana-
rios, que complementaran el proceso
de evaluacion llevado a cabo por los
profesionales. Hasta la fecha, no exis-
te una amplia gama de pruebas, tests o
baterias diagnosticas para evaluar las
dificultades especificas de aprendizaje
en célculo aritmético, pero a partir de
ahora los profesionales podran contar
con ella en su repertorio de tareas de
evaluacion.

Ademas, ambas pruebas han sido
utilizadas para la recogida empirica
de datos con fines de investigacion.
El grupo de investigacion “Dificulta-
des de Aprendizaje, Psicolingiiistica
y Nuevas Tecnologias” comenz6 en
2009 una linea de investigacion dirigi-
da al estudio las dificultades de apren-
dizaje en matematicas. Asi, se han
publicado una serie de estudios en los
que se utilizaba la PCA y la PVA para
la clasificacion en grupos de dificulta-
des de aprendizaje, en base a los pun-
tos de corte descritos (Bisschop, Ji-
ménez, Villarroel, Peake y Rodriguez,
2011; Peake, Bisschop, Villarroel,
Rodriguez y Jiménez, 2012; Peake y
Jiménez, 2010; Villarroel, Jiménez,
Rodriguez, Bisschop y Peake, 2012;
entre otros).
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Como limitacion de este estudio, no
podemos obviar que no existen indices
para la validez de la PCAy la PVA. La
validez es la correspondencia entre las
medidas de un test y lo que pretende
medir (Garrett, 1937, citado en Palmer
y Fernandez, 2005), es decir, en nues-
tro caso, es la capacidad que tienen
ambas pruebas de medir el rendimien-
to en resolucion de calculo aritmético,
por un lado, y de resolucion de pro-
blemas verbales aritméticos, por otro.
Aunque es cierto que la prueba cuenta
con una alta validez de constructo y de
contenido, pues en el disefio de ambas
pruebas se siguiod el proceso propuesto
por Croker y Algina (1986), la validez
de ambas pruebas queda entre dicha
al no haber sido comparada con otras
herramientas estandarizadas que mi-
dan la resolucion de célculos aritmé-
ticos y la solucion de PVAs (Palmer
y Fernandez, 2005). Cierto es que no
existe una prueba que cumpla estas
caracteristicas especificas y que haya
sido estandarizada en Espafia. Por
ello, este problema sigue pendiente de
ser resuelto, abriendo asi una linea de
investigacion, dirigida a confirmar las
propiedades psicométricas, en cuanto
a la validez de criterio se refiere, para
un futuro proximo.

En conclusion, la PCA y la PVA
(Artiles y Jiménez, 2011) son dos ta-
reas estandarizadas en poblacion de
educacion primaria de la Comunidad
Auténoma de Canarias, y que sirven
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para la identificacion y evaluacion de
las dificultades especificas de apren-
dizaje en célculo aritmético. En este
estudio se han presentado los puntos
de corte, para cada curso, que la Con-
sejeria de Educacion, Universidades y

Sostenibilidad del Gobierno de Cana-
rias ha estipulado como criterios diag-
noésticos para la identificacion de este
colectivo escolar, medido a través de
estas dos pruebas.
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Resumen

Los procesos de lenguaje y memoria intervienen en diferentes areas de las matematicas. Con este fin
se midieron procesos cognitivos de memoria de trabajo numérica y comprension oral para evaluar su
influencia en la resolucion de tareas tipicamente utilizadas en el ambito académico como célculo aritmético
y resolucion de problemas verbales aritméticos (RPVA) en una muestra de 1049 sujetos de segundo a
quinto grado de educacion primaria, la cual fue dividida seglin su ejecucion en las pruebas matematicas,
conformandose finalmente por 357 sujetos, los cuales se clasificaron en bajo rendimiento s6lo en calculo
aritmético, bajo rendimiento s6lo en RPVA, bajo rendimiento en ambas pruebas (calculo aritmético y
RPVA) y niflos con un buen rendimiento en ambas pruebas (calculo aritmético y RPVA). Los resultados
mostraron que la competencia lingiiistica medida a través de tareas de comprension oral es diferente en
funcion de las diferencias individuales en aritmética.

Palabras clave: Memoria de trabajo numérica, comprension oral, calculo aritmético, resolucion de
problemas verbales aritméticos, dificultades de aprendizaje en aritmética.

Abstract

Language and memory processes are involved in various fields of mathematics. For this study, cognitive
processes as numerical working memory and oral comprehension skills were measured to evaluate their
influence on the performance on tasks that are typically used in academic contexts, like arithmetic calcula-
tion and arithmetic word problem solving (AWPS) in a sample of 1049 subjects from second through fifth
grade of primary education, which was divided according to their performance on math tests. Finally 357
subjects were selected, which were classified in poor performance in arithmetic only, poor performance
in AWPS only, poor performance in both tests (arithmetic calculation and AWPS) and children with good
performance in both tests (arithmetic calculation and AWPS). The results showed that linguistic proficien-
cy measured by oral comprehension tasks is different depending on individual differences in arithmetic
ability.

Keywords: Numerical working memory, oral comprehension, arithmetic calculation, arithmetic problem
solving, learning disabilities in mathematics.
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Las dificultades de aprendizaje en
matematicas (DEAM) tal como se re-
coge la Orden del BOC 2010/250, de
22 de Diciembre (p. 32393), se definen
como:

El alumnado con “Dificultades es-
pecificas de aprendizaje en célculo
aritmético o discalculia” es aquel que
tiene un desfase curricular en el area
o materia de matematicas y, especifi-
camente, en los contenidos relacio-
nados con el calculo y razonamiento
aritmético. Ademas, ha de mostrar un
bajo rendimiento en pruebas estanda-
rizadas, en el calculo operatorio de
adicion, sustraccion, multiplicacion
y division, y en ocasiones en la com-
prension de problemas verbales arit-
meéticos. Asimismo, esta dificultad es
especifica en las areas y materias cu-
rriculares que demandan de manera
prioritaria el uso de los procesos de
calculo y razonamiento aritmético, y
no en aquellas otras donde la actividad
aritmética no es tan relevante.

Se hace evidente el énfasis en la
resolucion de célculos aritméticos
como habilidad curricular critica para
la identificacion de las DEAM. Del
mismo modo la RPVA es incluida
como un posible déficit que podrian
presentar los nifios con esta dificul-
tad. Sin embargo, los investigadores
afirman que la resolucion de calculos
no es un buen predictor de la RPVA,
ya que el calculo mental implica una
recuperacion automatica de la infor-
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macion almacenada en la memoria,
pobre comprension de los principios
de calculo, mientras que resolver pro-
blemas verbales exige establecer una
representacion del problema sobre la
relacion entre las cantidades y el de-
sarrollo de un plan de solucion. Por
tanto, el calculo aritmético se explica
mayormente por la lentitud en el pro-
cesamiento y acceso de la informacion
almacenada, mientras que la dificultad
en la resolucion de problemas verba-
les se relaciona con otros subprocesos
cognitivos, entre ellos el lenguaje (An-
derson, 2008; Fuchs, Fuchs, Stuebing,
Fletcher, Hamlett, & Lambert, 2008;
Geary, 2003).

Es por esto que, los procesos cog-
nitivos de memoria y de lenguaje han
cobrado gran protagonismo en las in-
vestigaciones sobre las DEAM (An-
dersson, & Bjorn, 2007; Berg, 2008).

En cuanto a la memoria de traba-
jo se ha puesto en evidencia que los
ninos con DEAM poseen un déficit
tanto en los procesos generales como
en los distintos subtipos especificos de
la memoria de trabajo (Andersson &
Bjorn, 2007; Berg, 2008). Actualmen-
te hay modelos que afirman que los
déficits en la recuperacion de hechos
numéricos estan ocasionados por pro-
blemas en la memoria de trabajo y de
la memoria semantica a largo plazo,
ya que formula que las estrategias para
resolver calculos evolucionan hasta
lograr la recuperacion directa de las
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operaciones de la memoria. La expe-
riencia al resolver operaciones de un
digito promueve que se almacenen los
resultados correctamente y se puedan
recuperar con facilidad, promoviendo
la adquisicion de conocimientos mate-
maticos mas complejos. Si se utilizan
estrategias mas primitivas como las de
conteo, la memoria de trabajo se so-
brecarga y la representacion de los nu-
meros decae después de que se termina
de contar creando una asociacion débil
con la operacion por lo que no se haré
la representacion del hecho numérico
en la memoria semantica a largo plazo
(Bull & Johnston, 1997; Geary, 1993;
Logie, Gilhooly & Wynn, 1994).

Uno de los primeros hallazgos en
relacion con esta dificultad de aprendi-
zaje fue que los nifios con alteraciones
de lectura obtenian puntuaciones bajas
en la memoria verbal y numérica, en
tanto que las puntuaciones de los niflos
con DEAM eran normales en recuerdo
verbal y bajas en recuerdo numérico.
Los autores afirman que la memoria de
trabajo a nivel general estd asociada a
las dificultades de aprendizaje en am-
bas materias instrumentales, pero que
las DEAM se relacionan con una baja
capacidad en la memoria de trabajo es-
pecializada en las operaciones aritmé-
ticas (Siegel & Ryan, 1989).

Se ha sugerido que la memoria de
trabajo verbal, adquiere relevancia
cuando las operaciones matematicas
se presentan en forma de problemas

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 67-79

verbales (Smedt, Janssen, Bouwens,
Verschaffel, Boets, & Ghesquicre,
2009). En este sentido, se ha evaluado
su participacion en tareas de resolucion
de problemas, en las que el desempeiio
eficaz de los nifios aumenta en funcion
del curso, este cambio se asocia de
forma proporcional con los cambios
de la memoria de trabajo debidos a la
edad (Swanson, 2006). Igualmente, se
ha estudiado el rendimiento de los ni-
fios con DEAM en RPVA y memoria
verbal, se observd que el desempeiio
del grupo con DEAM se equipara a la
de los nifios de menor edad y cursos
inferiores, lo que indica que tienen un
retraso en esta habilidad (Swanson &
Sachse-Lee, 2001).

De esta manera la memoria de tra-
bajo como componente ejecutivo cen-
tral, es un mediador para seleccionar la
informacion relevante de la irrelevante
que esta presente en la resolucion de
las diversas tareas matematicas (Pas-
solunghi & Siegel, 2008).

Sin embargo, la RPVA va mas alla
del recuerdo de la informacion ver-
bal y el correcto calculo aritmético de
la proposicidn matemadtica, sino que
también implica un conocimiento me-
tacognitivo en la seleccion, uso de es-
trategias y evaluacion de los recursos
disponibles para afrontar las demandas
de la tarea, donde la comprension oral
del problema permite usar la informa-
cion relevante, identificar el objetivo e
incognita y establecer la relacion entre
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las oraciones para elaborar un mode-
lo de solucion. De esta manera el pro-
cesamiento del lenguaje se constituye
como un recurso de soporte y resulta
significativa al discriminar entre nifios
con dificultad en resolver algoritmos y
nifios con dificultad en resolucion de
problemas verbales aritméticos (Au-
nola, Leskinen, Lerkkanen, & Nurmi,
2004; Fuchs et al., 2008).

De lo anteriormente expuesto se
vislumbran algunas cuestiones, la pri-
mera es que existen diferencias en el
calculo y en la RPVA en cuanto a las
demandas de la tarea y por tanto en los
procesos cognitivos implicados, lo que
sugiere la pertinencia de compararlos
como dos perfiles de rendimiento cla-
ramente diferenciables para analizar
los procesos superiores que intervie-
nen en su desempefio. La segunda es
incorporar la medida de memoria de
trabajo numérica, ya que si bien ha
sido confirmada su participaciéon en
distintos estudios (Andersson & Bjorn,
2007; Berg, 2008; Garcia, 1997; Lo-
gie, Gilhooly, & Wynn, 1994; Siegel
& Ryan, 1989; Smedt et al., 2009) fal-
ta aclarar como se comporta en estas
tareas curriculares. Resulta asimismo
relevante el abordaje de la competen-
cia lingiiistica en las matematicas.

70

Método

El objetivo del presente estudio es
comprobar si existen diferencias en
procesos de lenguaje y memoria entre
los diferentes perfiles de rendimiento
esto es, nifos con bajo rendimiento
en calculo aritmético, en RPVA y en
ambas habilidades y nifios que mani-
fiestan un buen rendimiento en ambas
destrezas, considerando que estas dife-
rencias existan con independencia del
curso escolar.

Se espera que los nifios con difi-
cultades en célculo operatorio tengan
una ejecucion inferior en memoria de
trabajo numérica que los que tienen di-
ficultades en RPVA, bajo rendimiento
en ambas tareas y los que poseen buen
rendimiento.

En tanto, se espera que para la va-
riable comprension oral los nifios con
bajo rendimiento en RPVA aritméticos
se rindan peor que los nifios con bajo
rendimiento en calculo, bajo rendi-
miento en ambas pruebas y los que tie-
nen buen rendimiento en ambas tareas.

Participantes

Para la realizacion de este estudio
se llevo a cabo la seleccion de una
muestra inicial de 1049 nifios de se-
gundo al quinto curso de educacion
primaria procedentes de seis colegios,
cuatro en la isla de Tenerife y dos en
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la isla de Gran Canaria. La variable
nivel socioecondémico fue heterogé-
nea, incluyendo centros de zonas con
un nivel sociodemografico bajo, me-
dio y alto. Se clasificaron a los sujetos
en cuatro grupos: bajo rendimiento en
calculo aritmético (y pc>25 en PVA),
bajo rendimiento en RPVA (pc<25 en
PVA y pc>25 en PCA), bajo rendi-

Tabla 1

miento en ambas pruebas (pc< 25 en
PCA y PVA) y nifios con una buena
ejecucion en ambas pruebas (pc>75 en
PCA y PVA). Finalmente, la muestra
estudio qued6 conformada por 357
sujetos, las medias de las edades y su
desviacion seglin el grupo y por curso
se muestran en la Tabla 1.

Medias y desviaciones tipicas de la edad en funcion del grupo y curso escolar

Pc<25
Pc<25 Pc<25 Céloul . Pc>75
Calculo Problemas alewo 'y pro- Ambas
blemas
N M DT N M DT N M DT N M DT
2° 22 727 455 20 745 510 12 741 514 24 737 575
3° 25 836 489 20 830 470 16 850 .634 17 852 514
4° 32 956 .669 28 942 634 27 9.59 572 22 9.36 .492
5° 25 10.60 .707 21 10.40 .507 23 10.50 .662 23 10.30 .499
Materiales multiplicacion, division y fracciones.

Para la medicion de las variables
se utilizaron diversas pruebas, para
medir la habilidad para el calculo arit-
mético se empleo la Prueba de Calculo
Aritmético (PCA) (Artiles y Jiménez,
2011), su rango de aplicacion es pri-
mero, segundo y tercer ciclo de Educa-
cion Primaria (6-12 afios), comprende
las operaciones basicas de suma, resta,
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Con la finalidad de evaluar la resolu-
cion de problemas verbales aritmé-
ticos, se uso la Prueba de Problemas
Verbales Aritméticos (PVA) (Artiles y
Jiménez, 2011), la cual ha sido creada
con la finalidad de evaluar la ejecucion
de los nifios de primero, segundo y ter-
cer ciclo de Educacion Primaria (6-12
afios) y esté constituida por problemas
que pueden resolverse mediante suma,
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sustraccion, multiplicacion o division.

La medicion de la compresion oral
se realizd mediante una prueba es-
tandarizada de lectura denominada
Bateria de Evaluacion de los proce-
sos lectores revisada (PROLEC-R)
(Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas,
2007). Para este estudio se selecciond
un indice del test, que estima la ejecu-
cion en los procesos semanticos en la
comprension oral, mediante la lectura
en voz alta de los textos. Por otro
lado la Memoria de trabajo numérica
fue estimada por una adaptacion (Gar-
cia, 1997) de la tarea de “Working
memory-counting” (Case, Kurland, &
Golberg, 1982; cp. Garcia, 1997). Esta
tarea consiste en contar, recordar y re-
petir en el orden correcto una serie de
puntos.

Procedimiento

A la muestra seleccionada se le eva-
luo con la prueba de calculo aritmético
(PCA), problemas verbales aritméticos
(PVA), comprension oral, y memoria
de trabajo numérica. Esta bateria de
pruebas fue aplicada en tres sesiones,
en la primera de ellas se aplicé de for-
ma colectiva la prueba de célculo arit-
mético PCA, en la sesion posterior de
forma individual la prueba de proble-
mas verbales aritméticos PVA, en la
que se ley6 a los nifios los problemas
en voz alta para controlar el efecto de
la habilidad lectora y en la tltima se-
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sion las pruebas de comprension oral y
memoria de trabajo numérica.

Resultados

Se llevo a cabo un andlisis de va-
rianza multiple, con un disefio 4x4,
con las variable Grupo (dificultades en
calculo aritmético vs dificultades en
resolucién de problemas vs bajo ren-
dimiento en ambas areas vs alto rendi-
miento en ambas areas) y Curso (2° vs
3° vs 4° vs 5°) como factores fijos in-
tersujeto. Las variables dependientes
fueron memoria de trabajo numérica y
compresion oral. La Tabla 2 contiene
las medias y desviaciones tipicas para
cada una de las variables medidas en
funcion del grupo y curso escolar.

En el andlisis de los resultados para
la variable memoria de trabajo numé-
rica, se encontr6 un efecto principal
debido al curso escolar, F (3,308) =
6.22 p<0.01; n*=0.05, sin embargo,
las diferencias par a par entre cursos
para esta variable no resultan relevan-
tes, ya que no se encontrd un tamafio
del efecto adecuado. También se en-
contré un efecto principal debido al
grupo, F (3,308) =8.87 p<0.01; n* =
0.08, sin embargo el tamafio del efecto
es desdefiable, por lo cual estas dife-
rencias no son destacables. Esto signi-
fica que los nifios con bajo rendimien-
to en algoritmos, bajo rendimiento en
RPVA y buen rendimiento en ambas,
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Tabla 2

Medias y Desviaciones Tipicas en Memoria de Trabajo Numérica y Comprension Oral en

Funcion de Grupo y Curso Escolar

Pe<25 Pe<23 Céllc):f;oz ’ y Pe=75 Total Curso
Célculo Problemas Problemas Ambas
M DT ™M DT ™M DT ™M DT M DT
Memoria de Trabajo Numérica
2° 6.27 263 567 191 556 278 691 223 623 234
3° 6.73 212 574 210 556 203 7.69 298 642 240
4° 741 271 6.69 170 692 298 9.14 245 748 2.77
5° 7.81 246 732 1.79 629 3.08 8.09 183 739 241
Total 7.14 246 639 216 625 280 796 245
Comprension Oral
2° 307 1.58 1.89 1.18 1.89 242 3.74 1.68 282 1.81
3° 300 1.87 253 1.64 238 296 381 222 292 1095
4° 348 1.59 223 1.70 324 206 5.18 1.68 347 201
5° 4.00 2.07 3.11 1.72 381 237 4.74 1.71 395 2.04
Total 341 1.80 243 1.62 3.04 224 440 1.87

no se diferencian entre si en cuanto a
la memoria de trabajo numérica. No se
encontré una interaccion significativa
entre curso y grupo (F<I).

Con respecto al analisis de los re-
sultados en comprension oral, se halld
un efecto principal debido al curso es-
colar, F (3,308) = 6.99 p<0.01; n?* =
0.06, pero con un tamano del efecto
similar al anélisis anterior lo que de-
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bilita la posibilidad de extraer conclu-
siones de los contrastes par a par.

En cambio, se encontro un efecto
principal debido al grupo, F (3,308)
= 16.44 p<0.01; n* = 0.138, lo que
significa que existen diferencias entre
perfiles de desempefio en las habili-
dades matematicas en la competencia
lingtiistica evaluada. Los contrastes
a posteriori de las diferencias par a
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par muestran que las diferencias se
encuentran entre el grupo con buen
rendimiento en ambas tareas y los
grupos con bajo rendimiento en cal-
culo, t (168) = 3.41, p< .05, con bajo
rendimiento en RPVA, t (163) = 6.67,
p<0.001, y con bajo rendimiento en

4.5

40

359

3,04

Medias Comprension Oral

ambas tareas, t (152)= 4.95 p< .001.
Del mismo modo, se encontraron di-
ferencias entre los nifios con un bajo
rendimiento en calculo aritmético y
bajo rendimiento en RPVA, t (166) =
3.28, p< .01, esto se puede apreciar en
la Fig. 1.

sl
=

Grupo

Figura 1. Medias de comprension oral en funcion del grupo de rendimiento en aritmética. 1= Pc<25
en calculo aritmético; 2= Pc<25 en resolucion de problemas verbales aritméticos; 3= Pc<25 en calculo
aritmético y en resolucion de problemas verbales aritméticos; 4= Pc>75 en resolucion de algoritmos y

resolucion de problemas verbales aritméticos.
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Finalmente, no se encontrd una in-
teraccion significativa entre curso y
grupo en comprension oral (F<I).

Discusion

La participacion de los procesos
de lenguaje y memoria en nifios con
diferentes perfiles de rendimiento en
tareas criticas en el curriculo de mate-
maticas ha sido puesta a prueba.

En cuanto a la memoria de trabajo
numérica, no se encontraron diferen-
cias entre los perfiles de rendimiento
en aritmética, a diferencia de lo repor-
tado en diversos estudios (Fuchs et al.,
2008; Swanson & Sachse-Lee, 2001),
en los que se afirma que los nifios con
dificultades en cdalculo poseen una
peor ejecucion en tareas de esta indole
comparados con nifios con dificulta-
des en la RPVA y en nifios con bue-
na ejecucion en ambas destrezas. Una
posible interpretacion a este hallazgo
podria ser que la prueba de calculo
aritmético utilizada en este estudio fue
presentada tal y como se suele hacer en
el contexto escolar, esto es, en forma-
to “papel y lapiz”, lo que requiere una
demanda menor de la memoria de tra-
bajo numérica, ya que no es necesario
mantener los operandos en la memo-
ria, teniendo y se puede hacer uso de
estrategias manipulativas y de conteo
en vez de la recuperacion instantdnea
de los hechos numéricos. Respecto a
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esto, Adams y Hitch (1997), afirmaban
que los nifios con déficits en memoria
de trabajo se benefician de la informa-
cion visual al resolver algoritmos, ob-
servandose que cuando deben realizar
los célculos mentalmente se desempe-
flan peor.

En cambio, y en consonancia con
lo hallado en investigaciones previas
(Fuchs et al., 2008; Swanson, 2006),
los nifios con un peor desempefio en
RPVA puntuaron menos en la tarea de
comprension oral en comparacion al
resto de los grupos, esto confirma la
importancia de la competencia lingiiis-
tica cuando el nifio debe establecer re-
laciones semanticas entre los nlimeros
para llegar a establecer el modelo de
resolucion y encontrar el resultado a
un problema verbal.

En conclusion, seglin las variables
analizadas en esta investigacion, la
comprension oral es la que mejor di-
ferencia entre los perfiles de ejecucion
de las habilidades matematicas, siendo
critica en la ejecucion de la RPVA. Se-
ria valioso en futuras investigaciones,
poder contrastar los distintos tipos de
memoria y otras variables que reflejen
la competencia lingiiistica, como por
ejemplo medidas procesamiento fo-
nologico, conciencia sintdctica y otros
procesos semanticos, con los diferen-
tes subtipos de DAM, para asi poder
establecer perfiles cognitivos més pre-
cisos que permitan afinar el diagnds-
tico y faciliten la puesta en practica de
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una intervencion mas adaptada a las
diferencias individuales en el aprendi-

zaje de las matematicas.
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Evaluacion asistida a traves de ordenador de
procesos cognitivos en ninos con y sin dificultades
de aprendizaje en matematicas

Computer-assisted assessment of cognitive process
in children with or without learning disabilities in
maths

?Cristina Rodriguez, 'Juan E. Jiménez, 'Elaine Bisschop, 'Rebeca Villarroel y
!Christian Peake
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Resumen

La finalidad de este manuscrito es describir una herramienta multimedia para la evaluacion de los procesos
cognitivos subyacentes al calculo y resolucion de problemas verbales aritméticos como parte de la linea
de investigacion del grupo DEAP&NT de la ULL. Mediante el uso de esta herramienta se analiza el perfil
cognitivo de los nifios con y sin DAM desde una perspectiva evolutiva. En el estudio de las DAM, es
importante profundizar no so6lo en aspectos cognitivos generales, sino también en aquellos mas especificos
y directamente relacionados con el aprendizaje de las matematicas. Para ello se ha disefiado un software de
diagnoéstico que esta estructurado en cuatro modulos que comprenden gran variedad de tareas: a) procesos
basicos asociados al aprendizaje de las matematicas (conteo, valor posicional, comparacion de cantidades,
etc); b) calculo basico (recuperacion de hechos numéricos; correccion de algoritmos y principios del
calculo); c) procesos cognitivos generales (memoria numérica, espacial, velocidad de procesamiento, etc.);
y d) resolucion de problemas verbales. La herramienta ha sido fundamentada en los hallazgos empiricos de
los estudios llevados a cabo en torno a este topico.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje en matematicas, evaluacion asistida a través de ordenador,
procesos cognitivos, resolucion de problemas.

Abstract

The purpose of this paper is to describe a computer-assisted assessment tool for diagnosis of cognitive
processes underlying the calculation and solving arithmetic word problems as a part of research carried
out from DEAP&NT research team from ULL. The use of this software allow us to analyze the cognitive
profile of children with or without SLDM from a developmental perspective. In the study of SLDM, it is
important to focus not only on cognitive general processes but also on specific cognitive domains involved
in math learning. We designed diagnostic software which is structured in four modules that comprise a
variety of tasks: a) basic processes associated with learning of mathematics (counting, place value, com-
paring numbers, etc.); b) basic calculation (recovery numerical facts; correction algorithms and principles
of calculation); c) general cognitive processes (digital storage, space, processing speed) and d) solving
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word problems. The computer assessment tool is based on the empirical findings of studies conducted on

this topic.

Keywords: Arithmetic learning disabilities, computer-assisted assessment, cognitive processes, word

arithmetic problem.

La discalculia o dificultades espe-
cificas de aprendizaje de las matema-
ticas (DAM) es uno de los trastornos
con mas alta incidencia en la infancia
y con amplias repercusiones sociales,
educativas y econdmicas. Asimismo,
los modelos de estudio que se siguen
dentro de la comunidad cientifica pre-
sentan carencias, no integran de for-
ma efectiva todos los elementos de
referencia disponibles, y no aportan
un enfoque eficiente hacia el proble-
ma en cuestion. Ademas, los modelos
existentes no generan soluciones es-
pecificas que den sentido al proceso
completo de analisis, diagnostico y
tratamiento de personas con DAM. Por
este motivo debemos seguir generando
conocimiento para poder mejorar la si-
tuacion actual. Y es por ello que el ob-
jetivo del presente articulo es describir
una herramienta multimedia para la
evaluacion de los procesos cognitivos
subyacentes al calculo y resolucion de
problemas verbales aritméticos como
parte de la linea de investigacion del
grupo DEAP&NT de la ULL.

El aprendizaje de las matematicas,
en general, pasa por adquirir habilida-
des basicas, como la nocion del niime-

82

ro, el constructo de cantidad, la habili-
dad de contar, leer y escribir nuimeros
asi como otras habilidades aritméticas.
No obstante, estas destrezas mencio-
nadas se adquieren unas a partir de las
otras, por ejemplo, el conteo es la base
del conocimiento a partir de la cual se
adquiere algunas habilidades aritméti-
cas (Butterworth, 2005). Asi, la suma,
desde un punto de vista manipulativo e
incluso verbal no es mas que el conteo
de dos grupos de objetos. Las estrate-
gias utilizadas para tal fin varian y se
perfeccionan evolutivamente, pasando
de contar todos los objetos “counting
all” a contar a partir del numero ma-
yor “counting from larger” e incluso
llegando a la recuperacion de hechos
numéricos. De hecho, la adquisicion
de algunas destrezas basicas predice
el rendimiento en afos posteriores de
otros conocimientos mas complejos.
Aspectos como la nocion de nimero
en Infantil y primer curso de Educa-
cion Primaria predice el rendimiento
medio en matematicas en tercer curso
(Jordan, Glutting, & Ramineni, 2010;
Jordan, Kaplan, Locuniak, & Ramine-
ni, 2007; Jordan, Kaplan, Ramineni, &
Locuniak, 2009).
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Muchos han sido los topicos en tor-
no a los cuales se ha investigado en
relacion a la adquisicion de habilida-
des matematicas, y que han servido de
justificacion para el planteamiento de
las tareas que se proponen en la herra-
mienta de evaluacion asistida a través
de ordenador que hemos disefado.
Asi, por ejemplo, una de las destrezas
mas estudiadas en relacion a la adqui-
sicion de las habilidades matematicas
ha sido los procesos de cuantificacion
(conteo, subitizing, o estimacion).

Desarrollo tipico y atipico de las ha-
bilidades matematicas

El conteo es una de las habilidades
mds importantes para el desarrollo
exitoso de las matematicas. Muchas
de las investigaciones que giran en
torno a este topico han estado basadas
en el estudio de los principios que fue-
ron descritos por Gelman y Gallistel
(1978). Lo cual ha llevado a la matiza-
cion de algunos de ellos. No obstante,
el uso del paradigma de deteccion de
errores ha permitido profundizar en
mayor medida en estos principios. Las
discusiones, en general, se han centra-
do en la compresion del valor funcio-
nal del conteo en las muestras estudia-
das, la relacion entre el principio de
cardinalidad y el conteo, la condicion
necesaria y suficiente del principio
de la irrelevancia del orden, etc (v.gr.
Bermejo y Lago, 1991; Kamawar et
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al., 2010). Son igualmente relevantes
otros procesos de cuantificaciéon como
la estimacion computacional o como
la estimacion numérica sin embargo
estos no reciben la atencion suficiente
en las escuelas, a pesar de que el ren-
dimiento en estas habilidades estan re-
lacionados con el nivel de rendimiento
en test estandarizados de matematicas.
Ademas se produce una mejora en el
rendimiento en estas tareas a medida
que aumenta la edad de los sujetos. Por
otro lado, los resultados encontrados
en los estudios de estimacion a partir
de la representacion de un numero en
una linea, apuntan a que la representa-
cion de los nlimeros pasa de ser loga-
ritmica a lineal, en base a un aspecto
principal que es el nivel de exposicion
por parte de los nifios a los numeros
en cuestion lo que provoca que se di-
sipe el efecto de la distancia (Booth
& Siegler, 2006). Es decir, Siegler y
Booth (2004) encuentran que los nifios
de Infantil tienen una representacion
logaritmica de los nimeros cuando
los representan en una linea de 0-100,
mientras que en el caso de los nifos
de 2° curso de Educacion Primaria, la
representacion de los nimeros en esa
misma linea se vuelve lineal. Cuan-
do cambian el rango a representar de
0-100 a 0-1000, se produce igualmente
un cambio, en este caso son los nifios
de 2° curso los que muestran una re-
presentacion logaritmica, frente a los
nifios de 6° curso cuya representacion
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de los mismos estimulos es lineal (Sie-
gler & Opfer, 2003). Sin embargo, esta
perspectiva holistica de la representa-
ciéon numérica, ha sido puesta en en-
tredicho, cuando al comparar decenas
el efecto de la distancia (cuanto ma-
yor es la distancia entre dos numeros
mas rapida y acertada es la respues-
ta de cual de ellos es el mayor) se ve
empanado por el efecto que tienen las
unidades (Nuerk, Weger y Willmes,
2001). Segun los resultados del estu-
dio de Nuerk, Kauffmann, Soppoth y
Willmes, (2004) los nifios de 2° curso
de Educacion Primaria procesan los
nimeros de forma secuencial (de iz-
quierda a derecha) primero las decenas
y luego las unidades, en vez de forma
holistica, y esta forma de procesar va
cambiando con el tiempo, pasando a
ser procesados de forma paralela.

En relacion a otras habilidades mas
complejas como la resolucion de pro-
blemas verbales, se conoce que ciertas
estructuras son mas faciles de adquirir
en edades tempranas, frente a otras.
Sin embargo, no solo la estructura
juega un papel importante en el ren-
dimiento del nifio, sino que otros ti-
pos de pardmetros como el lugar que
ocupa la incognita (Garcia, Jiménez y
Hess, 2006), la aparicion de informa-
ciéon no relevante para la resolucion
del problema, la identifiacion correcta
del objetivo del problema, etc., (Swan-
son y Beebe-Frankenberger, 2004)
que también son fundamentales en la
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comprension y resolucion de la tarea.
Si bien es cierto que el desarrollo de
las habilidades matematicas en nifios
sin dificultades es linealmente ascen-
dente, el curso habitual en la adquisi-
cion de estas destrezas se ve afectado
en el caso de niflos con dificultades.
En los centros escolares existe un nu-
mero considerable de nifios que apren-
den las matematicas sin ninguna difi-
cultad. Sin embargo, hay otro numero
considerable (entre un 20% y un 25%)
que presentan dificultades a la hora
de aprender esta destreza académica
(Lyon, 2002; Shaywith, Fletcher, Ho-
lahan, & Shaywitz, 1992). Las DAM
implican dificultades en la adquisicion
y desarrollo de las operaciones ma-
tematicas mas elementales, como el
procesamiento de los nlimeros, el cal-
culo aritmético o la resolucion de pro-
blemas. Del porcentaje mencionado
s6lo un subgrupo sera identificado con
dificultad especifica o “discalculia”
atendiendo a unas caracteristicas de-
terminadas. Estos datos han sido moti-
vo de preocupacion en algunos paises,
y, por ejemplo, el National Institute
of Child Health and Human Develo-
pment (NICHD)/National Institutes of
Health (NIH) en EEUU ha considera-
do que este tipo de dificultades que se
presentan en la adquisicion de lo que
se consideran aprendizajes instrumen-
tales basicos no solamente representan
un problema educativo sino también
un problema de salud publica. Ademas
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estos problemas se prolongan duran-
te la vida del individuo, con lo que el
tratamiento de nifios y adultos es una
prioridad bésica.

Las dificultades en el desarrollo de
las habilidades basicas de las matema-
ticas pueden estar causadas por fac-
tores de indole muy diversa. No solo
entran en juego aspectos especificos
de las matematicas sino que existe una
amplia gama de demandas cognitivas
mas generales que afectan también a
su desarrollo y adquisicion. En otras
palabras, vislumbrar la naturaleza del
problema es una tarea compleja. No
obstante, las investigaciones en el area
especifica de las DAM han sido con-
tudentes en base a dos aspectos fun-
damentales en la que los nifios con
DAM muestran un déficit especifico:
adquisicion de la nocion y sentido del
nimero y en la recuperacion de hechos
numéricos (v.gr. Dehaene, Piazza, Pi-
nel, & Cohen, 2003; Rubinsten, &
Henik, 2008). Sin embargo, a pesar de
que estos son los aspectos nucleares,
se describen otra multitud de signos
que bien pueden representar el perfil
de muchos de estos sujetos:

1. El conjunto de estrategias utiliza-
das por los nifios con dificultades
tienden a ser evolutivamente inma-
duras; esto es, estos nifios tienden a
usar estrategias que son a menudo
usadas por los nifios mas jovenes
(v.gr. Geary, Hoard, Byrd-Craven
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& Desoto, 2004; Goldman, Pelle-
grino, & Mertz, 1988). A su vez,
el uso de estrategias de solucion de
problemas menos maduras esta re-
lacionado, en parte, con un inmadu-
ro o anormal desarrollo de la repre-
sentacion de los hechos numéricos
en la memoria (Geary, 1993).

. Los nifios con DAM presentan pro-

blemas en los procesos de compren-
sion de problemas verbales aritmé-
ticos (PVA), ya que la mayoria de
los niflos al solucionar problemas
tienen mas dificultad en la construc-
cioén de una representacion util que
en la ejecucion de las operaciones
necesarias para resolver el proble-
ma (v.gr. Hegarty, Mayer, & Monk,
1995; Stern, 1993). Residiendo la
dificultad no tanto en la operacion
que han de realizar sino en la posi-
cioén donde se sitia el término des-
conocido (Garcia, Jiménez, y Hess,
2006). Sin embargo, es evidente que
primeramente se ha de automatizar
las destrezas computacionales, ya
que son necesarias para la solucion
de los PVA (Jiménez, 1992).

. El papel que juegan aspectos de

tipo cognitivo durante la resolucion
de tareas matematicas, ha hecho
que las investigaciones en torno a
los nifios con DAM, se centren en
aspectos como la memoria de tra-
bajo o velocidad de procesamiento.
En cuanto a la memoria de trabajo
(MT), los nifios con DAM parecen
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mostrar un déficit en todos y cada
uno de los componentes estable-
cidos en el modelo de Baddeley
(1986) (Geary, Hoard, Byrd-Cra-
ven, Nugent, & Numtee, 2007). Sin
embargo, estos resultados en rela-
cion a los subcomponentes MT, no
esta exentos de discusion. Asi, los
hallazgos de otros estudios relacio-
nan solo alguno de los componentes
de la MT (v.gr. Geary, Hoard, Byrd-
Craven, & Desoto, 2004; Swanson,
& Sachse-Lee, 2001). En cuanto a
la velocidad de procesamiento los
resultados de diferentes estudios
ponen de manifiesto que ésta es de-
ficitaria en los nifos con DAM (He-
cht, Torgesen, Wagner, & Rahoet-
te, 2001; Fuchs, Compton, Fuchs,
Paulsen, Bryant, & Hamlett, 2005).

A pesar de que no son muchos los
estudios llevados a cabo para calcular
la prevalencia de las DAM, algunos de
ellos cifran su valor entre el 3 y el 14
% (v.gr. Barbaresi, Katusic, Colligan,
Weaver, & Jacobsen, 2005; Ramaa &
Gowramma, 2002; Shalev, Manor, &
Gross-Tsur, 2005). Estas diferencias
encontradas se deben al igual que en
el caso de las dificultades de apren-
dizaje en lectura (DAL), a que existe
gran heterogeneidad en las muestras
de los sujetos identificados con DAM

Una de las principales fuentes de
diferencias, son los criterios de diag-
nosticos aplicados. Dos son los crite-
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rios mas ampliamente usados, por un
lado, el criterio de discrepancia, sobre
el que se ha aportado evidencia sobre
su falta de validez (Jiménez y Garcia,
1999), y por otro lado, el criterio basa-
do en el establecimiento de puntos de
corte a partir de los cuales se entiende
que hay un rendimiento bajo (Moeller,
Fischer, Cress and Nuerk, 2012;
Murphy, Mazzoco, Hanich, & Early,
2007). Con respecto a este ultimo, de-
pendiendo del punto de corte a partir
del cual se seleccionan a los grupos
con DAM las diferencias con respecto
al desarrollo normal, pueden darse en
todos o solo en algunas de las destre-
zas matematicas bdasicas. Esta variabi-
lidad, tal y como puede dilucidarse va
a afectar a la variabilidad en las tasas
de prevalencia encontradas. De hecho,
cuando el punto de corte es suavizado,
los resultados encontrados en los suje-
tos podrian entenderse como un retra-
so debido a su falta de experiencia en
el area. Una solucion para un diagnds-
tico mas fiable podria ser la prescrita
por el modelo de respuesta a la inter-
vencion (RTI) (Fuchs, 2002). Es decir,
una vez que los nifios sean expuestos
sistematicamente a un programa de in-
tervencion, en el que serdn entrenados
en aquellas habilidades que la biblio-
grafia cientifica identifica como defi-
citarios, podremos afirmar si el nifio
presenta una dificultad de aprendizaje
0 no, en base a su respuesta.

A pesar de que se han estudiado una
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gran variedad de aspectos en relacion
a las DAM, no todos los resultados
apuntan a la misma direccion. La fal-
ta de unos criterios uniformes para su
seleccion o la comorbilidad con otros
trastornos (v.gr. dislexia, tdah, etc),
ha dado lugar a generar confusion en
ciertos aspectos. Por tanto, se hace ne-
cesario profundizar en la descripcion
detallada del perfil no s6lo cognitivo
sino también en relacion a habilidades
basicas, aritméticas, de resolucion de
problemas de los nifios con DAM.

Bateria multimedia de evaluacion
de procesos cognitivos

La bateria multimedia que aqui
presentamos es un instrumento dise-
nado desde la perspectiva cognitiva.
El paradigma cognitivo se centra en
analizar los procesos y conocimien-
tos internos, para ello atribuye gran
importancia al estudio de los errores
que cometen los nifios en la resolucion
de las tareas matematicas asi como el
tiempo de procesamiento invertido en
resolver el item, debido a que es una
forma util para descifrar cuales son
los procesos cognitivos que subyacen
a su ejecucion, ademas de permitir el
disefio de programas de entrenamien-
to para su remedio. La logica de esta
perspectiva es la siguiente: si conoce-
mos los procesos mentales que se em-
plean para efectuar las operaciones de
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matematicas, o las estructuras intelec-
tuales que debe poseer el alumno para
realizarlas, podremos comprender me-
jor sus fallos y errores al realizar las
operaciones (Riviere, 1990). De aqui
el hecho de que la bateria permite
la grabacion de las respuestas de los
alumnos, sean o no certeras y sus tiem-
pos de ejecucion y latencia.

Lo que se pretende con el disefio
y elaboracion de esta bateria es con-
tar con una descripcion simultanea y
pormenorizada de los aspecto mate-
maticos basicos, aspectos de célculo y
principios aritméticos, de habilidades
matematicas mas complejas como la
resolucion de problemas verbales arit-
méticos y de aspectos cognitivos gene-
rales que influyen transversalmente en
todos los anteriores. Ademas de contar
con la posibilidad de estudiar diferen-
tes perfiles de rendimiento matematico
al disponer de una gran variedad de ta-
reas que asi lo permiten. Y finalmente,
hacer esta aportacion desde un punto
de vista evolutivo.

Dado el amplio espectro de edades
a la que va dirigida hemos hecho un es-
fuerzo a la hora de elaborar las tareas,
de manera que pudiéramos controlar
el grado de dificultad en cada nivel
educativo, pero que ademads, pudiéra-
mos fijar percentiles de rendimiento
distintos en las mismas pruebas segliin
las edades. Todas las tareas incluidas
han sido disefiadas en el entorno mul-
timedia teniendo en cuenta la literatura
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cientifica en el ambito de las DAM.

En resumen, la bateria esta disefa-
da para evaluar a nifios de 2° a 6° de
Educacion Primaria y contiene varios
modulos:

Modulo 1. Destrezas matema-
ticas basicas: en este modulo se han
disefiado diferentes tareas en las que
se evalua el rendimiento de los nifios
en procedimientos de cuantificacion,
procesamiento de los nlimeros y pro-
cesamiento de las relaciones numéri-
cas. Ademas el disefio de las mismas
se ha llevado a cabo, de manera que
podamos tener informacion de nivel
de compresion conceptual que tienen
los nifios de los procesos medidos.

Modulo II. Destrezas aritmé-
ticas: este modulo contiene diferentes
tareas en las que se controla tanto la
exactitud del nifio en la resolucion de
diferentes algoritmos matematicos, asi
como el tiempo que tarda en su resolu-
cion.

Modulo III. Mdédulo de reso-
lucion de problemas verbales: en este
modulo los nifios tendran que resolver
diferentes problemas verbales, en los
que se han controlado diferentes para-
metros que afectan a la resolucion de
los mismos (candnico vs no candnico;
consistencia e inconsistencia; efecto
de la informacion irrelevante, etc.).

Modulo IV. Procesos cogniti-
vos asociados: contiene diversas tareas
de memoria de trabajo, tanto visual
como numérica, velocidad de procesa-
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miento, aspectos metacognitivos, etc.

La Bateria Multimedia permite
generar una tabla de puntuaciones y
la situacion del sujeto en cuestion, a
partir del percentil que ocupa en fun-
cion de su edad o nivel educativo en
las diferentes areas medidas. Asi como
un informe que indicard cuéles son los
procesos deficitarios, y cuales funcio-
nan acorde con los nifios de su edad.

Para llevar a cabo la recogida de
informacion han participado un total
de ocho examinadores previamente
entrenados que se distribuyeron por
parejas en cuatro centros escolares.
Estos examinadores administraron de
forma colectiva una prueba de inteli-
gencia, para posteriormente realizar
la aplicacion individual de una prueba
estandarizada de lectura, y, finalmen-
te, la bateria multimedia. Este tipo de
aplicacion individual se ha llevado a
cabo en una sala con las condiciones
adecuadas para la administracién de
este tipo de pruebas a una muestra de
estudio de 1.021 alumnos.

En base a los objetivos propues-
tos en relacion a la herramienta, las
hipotesis que estamos formulando e
intentando contrastar en base al cono-
cimiento generado en el ambito de las
DAM, son las siguientes:

- Se espera encontrar diferencias sig-
nificativas en destrezas aritméticas
en funcién del nivel educativo en
nifos sin dificultades. No obstante,
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esperamos encontrar también que
en algunas de las destrezas evalua-
das la variabilidad a lo largo de los
cursos no llegara a generar diferen-
cias significativas en el caso de los
nifios con DAM.

- Se espera encontrar variabilidad
en los primeros cursos en relacion
a las habilidades matematicas basi-
cas y un efecto techo en los tltimos
cursos en nifios con un rendimiento
normal en base a medidas de exac-
titud. Con respecto a las medidas de
tiempo, esperamos encontrar un pa-
tron de linealidad descendente. Sin
embargo, se espera encontrar un
comportamiento desigual en el gru-
po de los nifios con dificultades tan-
to en las medidas de aciertos como
de tiempo.

- Se espera encontrar diferencias sig-
nificativas en las habilidades cogni-
tivas evaluadas entre los distintos
grupos con DAM y grupo control.
Los tamanos del efecto (effect si-
zes) serian equivalentes en todas
aquellas medidas que son sensibles
a la capacidad matematica.

- Se espera encontrar que los nifios
seleccionados en base a un criterio
estricto se diferencie significativa-
mente de aquellos que sean clasifi-
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cados en base a un criterio mas laxo
en algunas de las tareas matemati-
cas y cognitivas planteadas.

- Se espera encontrar que los nifios
con DAM estéan afectados en menor
medida por medidas que impliquen
procesamiento fonologico y verbal,
que aquellos que tengan ademas di-
ficultades en lectura.

- Se espera encontrar diferentes per-
files de ninos con DAM, en funcion
de las areas en las que se presente
un rendimiento deficitario.

Conclusiones

El objeto de este manuscrito ha sido
mostrar de forma sucinta cuéles son
las preguntas que queremos respon-
der con la creacion de este software, y
que esperamos poder aportar una vez
hayamos concluido el presente traba-
jo. No obstante, las DAM van ademas
mas alla, es decir aspectos socio-eco-
némicos y de naturaleza neuropsico-
logica influyen de forma determinante
en el perfil de rendimiento de los ni-
fios con dificultades. Por tanto, todavia
queda mucho por estudiar en esta area.
Abordar este trastorno desde una pers-
pectiva multidisciplinar es todavia un
reto pendiente.
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Leer y escribir en contextos bilingiies

Reading and writing in bilingual contexts

Isabel O’Shanahan, Remedios Guzmén y Juan E Jiménez

Universidad de La Laguna

Resumen

En este articulo se presenta una revision de algunos estudios sobre los procesos cognitivos de lectura
y escritura en alumnado inmigrante cuya lengua materna no coincide con la lengua de instruccion. El
primer estudio tuvo como objetivo principal analizar los procesos cognitivos y de lectura de nifios hispano-
parlantes que aprenden el inglés como segunda lengua. En el segundo estudio, el objetivo se centrd en
el analisis de los procesos cognitivos y de escritura. Se tomaron medidas de competencia lingiiistica
(vocabulario y conciencia sintactica), memoria de trabajo, conciencia fonoldgica y de lectura y escritura
de palabras y pseudopalabras en inglés para el grupo de monolingiies, y las mismas medidas en inglés y
espaiol para el grupo de hispano-parlantes. Ambos estudios se llevaron a cabo en escuelas canadienses del
distrito de Vancouver en la provincia canadiense de Columbia Britanica (British Columbia). Los hallazgos
encontrados en estos estudios apoyan la hipdtesis de la interdependencia lingiiistica, ya que se ha podido
demostrar que las habilidades, tanto de lectura como de escritura, estan estrechamente relacionadas entre
ambas lenguas.

Palabras clave: Bilingiliismo, lectura, escritura, competencia lingiiistica, conciencia fonologica, vocabulario,
conciencia sintactica.

Abstract

In this manuscript we provide an overview of several studies on the processes cognitive involved in rea-
ding and writing in immigrant students whose native language does not matches the language of instruc-
tion. The first major study aimed to analyze the cognitive processes and reading of Spanish-speaking
children learning English as a second language. In the second study, the aim was to analyze the cognitive
processes of writing. Measures were taken of linguistic competence (vocabulary and syntactic awareness),
working memory, phonological awareness and reading and writing of words and pseudowords in English
for the monolingual group and the same measures in English and Spanish for the Hispanic group speakers.
Both studies were carried out in Canadian schools of the district of Vancouver in the Canadian province
of British Columbia (British Columbia). The main findings of these studies support the hypothesis of lin-
guistic interdependence, as has been demonstrated that the skills of both reading and writing are closely
related between both languages.

Keywords: English-language learners, reading, spelling, oral language proficiency, phonological
awareness, vocabulary, syntactic awareness.
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La presencia de alumnado con ba-
gaje cultural y lingiiistico diverso es
un hecho palpable en los centros es-
colares, tanto de nuestro pais como de
otros paises extranjeros. De hecho, la
inmigracioén es uno de los fenomenos
sociales que mas repercusion e impli-
caciones ha tenido para todos los sis-
temas educativos. Dejando al margen
los retos educativos que plantea la in-
corporacion a las aulas del alumnado
inmigrante, la falta de dominio de la
lengua en la que se recibe la instruc-
ciéon ha sido considerado como uno
de los topicos de mayor trascendencia
para lograr su plena insercion en el
nuevo sistema educativo por parte de
este alumnado (Cummis, 2005). Esto
no es de extrafar si tenemos en cuen-
ta que es frecuente justificar el bajo
rendimiento académico del alumnado
inmigrante a sus dificultades con el
idioma. Siendo la falta de coinciden-
cia entre el idioma materno y en el
que reciben la ensefianza uno de los
obstaculos principales para alcanzar
el éxito escolar (Stanat y Christensen,
2006).Uno de los principales temas de
debate, en Estados Unidos o Canada,
es si aquellos alumnos que aprenden la
lengua escrita en inglés presentan difi-
cultades de aprendizaje debido a que
poseen un conocimiento limitado del
inglés o a dificultades especificas de
aprendizaje (Artiles, Rueda, Salazar,
& Higareda, 2005; Klingner, Artiles,
& Meéndez, 2006). Desde esta pers-

pectiva, entender como se aprende una
segunda lengua y conocer cudles son
los procesos que intervienen en dicho
aprendizaje es un topico de maxima
actualidad y relevancia. De manera es-
pecifica, y considerando la importan-
cia que recobra el dominio de la lecto-
escritura para el alumnado inmigrante,
cuya lengua materna (L1) no es coin-
cidente con la lengua en la que reciben
la instruccion, ha despertado un inte-
rés creciente por la investigacion sobre
los procesos cognitivos y especificos
que intervienen en el aprendizaje de la
lectura y escritura en nifios que apren-
den una segunda lengua (L2).

Desde el modelo cognitivo gran
parte de la investigacion realizada so-
bre el aprendizaje de la lectura y escri-
tura, se ha centrado en identificar los
procesos cognitivos que son criticos,
en estudiantes monolingiies, para el
desarrollo de estas habilidades instru-
mentales. Este modelo ha tenido un
amplio consenso empirico en la ex-
plicacion de las diferencias entre es-
tudiantes que tienen un Optimo apren-
dizaje en la lectura y escritura y los
que presentan dificultades especificas
de las mismas. La bibliografia espe-
cializada en este campo ha permitido
identificar algunos procesos cogniti-
vos basicos (i.e., acceso al 1éxico, ve-
locidad de nombrado, procesamiento
ortografico y morfolédgico, conciencia
fonologica, percepcion del habla, ve-
locidad de nombrado, procesamiento
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sintactico-semantico, etc.) que inciden
en la adquisicion de la lecto-escritura,
asi como que un funcionamiento de-
ficiente de estos procesos parece estar
en la base de dificultades especificas
de aprendizaje. El interés se ha centra-
do en determinar, principalmente en
alumnado monolingiie, cuéles son los
procesos cognitivos especificos impli-
cados en el aprendizaje de la lectura
y escritura segun los sistemas ortogra-
ficos de las lenguas de origen de los
estudiantes.

En las ultimas décadas y principal-
mente en paises como Estados Unidos
y Canadd, con larga tradicién en la
recepcion de alumnado de origen in-
migrante cultural y lingiiisticamente
diverso, se ha incrementado el interés
por la investigacion sobre los procesos
cognitivos y especificos que intervie-
nen en el aprendizaje de la lectura y
escritura en nifios inmigrantes que
aprenden el inglés como segunda len-
gua (L2). Es dentro de este contexto en
el que presentamos los estudios.

En el presente trabajo, abordaremos
en primer lugar, las principales teorias
o hipdtesis que se han utilizado para
explicar el aprendizaje de una segunda
lengua, asi como los procesos que se
han considerado criticos para abordar
su aprendizaje. A continuacion des-
cribiremos los dos estudios que se han
llevado dentro de esta linea de inves-
tigacion. Estos estudios se han reali-
zado en el contexto canadiense, con

una muestra de hispano-parlantes que
aprenden inglés como L2. Finalmente,
expondremos una breve sintesis sobre
los estudios que estamos iniciando en
nuestro contexto con alumnado inmi-
grante cuya lengua materna no es el
espafiol.

Teorias explicativas y procesos
cognitivos de la lectura y escritura
en una segunda lengua

El estudio de la relacion entre las
habilidades de lectura entre lengua
materna (L1) y segunda lengua (L2)
ha estado guiado por dos teorias o hi-
poétesis explicativas: a) la hipodtesis de
la interdependencia lingliistica (/in-
guistic interdependence hypothesis)
(Cummins, 1979), y b) la teoria o hi-
poétesis de la dependencia ortografica
(script-dependent hypothesis) (Lind-
gren, DeRenzi, & Richmand, 1985).
La teoria de la interdependencia lin-
giiistica sostiene que aprender una
segunda lengua no impide el progreso
de una primera lengua, sino que ade-
mas puede estimular su desarrollo. En
palabras de Cummis (2005:115) ello
significa que: “aunque los aspectos
superficiales (por ejemplo la pronun-
ciacion, la fluidez, etc.) de diferentes
lenguas estan claramente separados,
existe una competencia cognitiva/aca-
démica subyacente que es comun a
todas las lenguas”. Asimismo, predi-
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ce que las habilidades académicas que
se adquieren con éxito en la primera
lengua, se transfieren a una segunda
lengua, encontrandose correlaciones
altamente significativas entre las ha-
bilidades lectoras en la L1y L2, inclu-
so entre lenguas muy diferentes. La
teoria o hipdtesis de la dependencia
ortografica establece que las habili-
dades que se adquieren en una lengua
pueden estar influenciadas por su es-
tructura ortografica y por la predictibi-
lidad de las reglas de correspondencia
grafema-fonema (CGF) (v.gr.,, Lind-
gren et al., 1985).

En general, las lenguas varian al
menos en dos dimensiones impor-
tantes: alfabética vs no-alfabética, y
la predictibilidad de las reglas de co-
rrespondencia grafema-fonema (CGF)
(Siegel, 1992). Respecto a la primera
dimension nos encontramos con sis-
temas no alfabéticos de caracteres en
lenguas como el chino y una parte del
japonés y coreano, y sistemas alfabé-
ticos usados en lenguas como el in-
glés, espafiol, francés, alemdn, etc. La
segunda dimension se refiere a como
un lector puede ser capaz de descodi-
ficar durante la lectura cuando conoce
las reglas de CGF, o cuando tiene que
codificar los sonidos en grafias. Es de-
cir, hablariamos de una dimension de
profundidad ortografica, donde po-
driamos diferenciar aquellas lenguas
con ortografia transparente porque a
cada grafema le corresponde siempre

el mismo sonido (v.gr., el espafiol), y
lenguas con ortografia opaca porque
las reglas de CGF son mucho mas
complejas debido a la falta de regula-
ridad (v.gr., el inglés). Desde esta pers-
pectiva, la hipdtesis de la dependencia
ortografica sugiere que, los problemas
en la lectura que surjan en una lengua
u otra dependeran de las caracteristi-
cas especificas del sistema ortografico
de la lengua.

Habilidades criticas para aprender
a leer y escribir en inglés como
segunda lengua

Se ha senalado que los procesos
cognitivos criticos para el aprendizaje
de la lectura y escritura cuando se tie-
ne el inglés como lengua materna son:
procesamiento fonologico, conciencia
sintactica y memoria de trabajo (ver
para una revision, Siegel, 1993). Sin
embargo, poco se sabe si estos pro-
cesos son también criticos cuando se
adquiere la lectura y escritura en nifios
que aprenden el inglés como segunda
lengua.

La revision llevada a cabo por el
National Literacy Panel on Language-
Minority Children and Youth, (August
& Shanahan, 2006) sefiala como habi-
lidades criticas que deben desarrollar
los nifios bilingiies cuando aprenden
a leer en una segunda lengua son: la
competencia lingiiistica (oral langua-
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ge proficiency). Se refiere a las habi-
lidades de comprension y expresion
oral, y también a conocimientos y do-
minio de la lengua oral, incluyendo:
habilidades fonologicas, morfoldgi-
cas, gramaticales, pragmaticas y voca-
bulario.

El procesamiento fonologico (v.gr.,
Stanovich & Siegel, 1994). La investi-
gacion ha identificado tres componen-
tes principales del procesamiento fo-
noldgico: conciencia fonoldgica (CF),
recodificacion fonologica, y memoria
fonoldgica. Treiman (1991, 1992) in-
terpretd la CF como la habilidad para
tratar con cualquier unidad fonologica,
esto es, silabas, unidades intrasilabicas
(principio y rima), y fonemas. Se ha
sugerido que la mayor dificultad para
el reconocimiento de los fonemas en
nifios que aprenden a leer y escribir
se debe a que no constituyen unidades
lingiiisticas explicitas en la percepcion
y/o produccion del habla.

La memoria de trabajo (MT) es
importante durante las primeras etapas
de adquisicion de la lecto-escritura, ya
que, por ejemplo durante la lectura, el
lector ha de realizar simultdneamen-
te distintas operaciones como seria la
descodificacion de las palabras, recor-
dar, y procesar de manera activa lo que
ha sido leido (Swanson y Saez, 2003).

El reconocimiento de palabras in-
cluye una combinacion de habilidades
fonoldgicas y visuales u ortogréficas.
La descodificacion es necesaria cuan-

do nos enfrentamos a palabras poco fa-
miliares o algo complejas. Y, también
para construir un vocabulario visual u
ortografico en la memoria a largo pla-
zo ayudando a desarrollar una lectura
fluida a la comprension del texto.

Las habilidades de escritura (spe-
lling) se desarrollan paralelamente al
proceso de aprendizaje de la lectura.
Cuando los nifios estan aprendiendo las
reglas de conversion grafema-fonema
CGF también aprenden reglas de con-
version fonema-grafema (CFG). La
investigacion con niflos monolingiies
de habla inglesa ha demostrado que la
lectura y escritura comparten procesos
cognitivos y lingliisticos, pero también
procesos ortograficos especificos Uni-
cos (Fitzgerald & Shanahan, 2000).

Por ultimo, la conciencia sintdctica
esta habilidad es critica, tanto para la
lectura como para la escritura fluida y
eficiente, ya que en ambas el apren-
diz requiere hacer predicciones acerca
de las palabras que estarian dentro de
una secuencia. Ademas, los factores
sintacticos pueden influir en la lectu-
ra y escritura de palabras funcionales,
como serian las preposiciones, y ver-
bos auxiliares, los cuales son dificiles
de integrar en una red semantica (Sie-
gel, 1992).

Los hallazgos hasta ahora apor-
tados por el National Literacy Panel
on Language-Minority Children and
Youth (August & Shanahan, 2006) en
relacion a los procesos cognitivos y de
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lectura sobre el nivel 1éxico, sugieren
que monolingiies y bilingilies parecen
alcanzar niveles similares de rendi-
miento en medidas de procesamiento
fonologico y reconocimiento de pala-
bras. La mayor parte de estos estudios
fueron realizados en diferentes contex-
tos lingiiisticos y demograficos (v.gr.,
Canada, Inglaterra, Holanda, EEUU) y
con muestras de nifios de distintas eda-
des que tenian una lengua materna di-
ferente (v.gr. arabe, italiano, japonés,
etc) y aprendian inglés como L2. Sin
embargo, el nimero de estudios reali-
zado hasta ahora con hispano-parlan-
tes es escaso en comparacion a otras
lenguas, y también lo ha sido analizar
la comparacion entre dos sistemas or-
tograficos que difieren en cuanto a la
predictibilidad de las reglas de corres-
pondencia grafema-fonema. Dentro de
este contexto presentamos a continua-
cion los trabajos que se han llevado a
cabo.

Estudios llevados a cabo con
poblacion hispano-parlante en el
contexto canadiense

Canada ha sido considerado tradi-
cionalmente como un pais multicul-
tural y multilingiiistico. Siguiendo el
trabajo de revision desarrollado por
Jiménez y O"Shanahan (2010), en este
pais existen dos lenguas reconocidas
oficialmente: inglés y francés. En las

100

diez provincias que integran el pais,
ocho son angloparlantes, Quebec es la
unica oficialmente francéfona y Nue-
va Brunswick es la tnica oficialmente
bilingilie. Por otra parte, aproximada-
mente el 18,4% de la poblacion (5.4
millones) ha nacido fuera de Canadé
(Statistics Canada, 2005, cit. por Ji-
ménez y O’Shanahan, 2010). Sin em-
bargo, en lo concerniente a la pobla-
cion hispana el censo realizado en el
2001 no permite conocer con exacti-
tud ni cuantas personas hablan espa-
nol como lengua materna, ni cuantos
inmigrantes de paises hispanohablan-
tes viven en Canada (Carlino, 2006,
cit. por Jiménez y O"Shanahan, 2010).
Solo se dispone de los datos del estu-
dio realizado por la Embajada de Es-
pafia (Barrio, 2000, cit. por Jiménez
y O’Shanahan, 2010), del que se des-
prende que el espaiol es la sexta len-
gua extranjera ensefiada en el nivel de
Educacion Primaria.

De igual modo es importante re-
saltar en el contexto canadiense a
los nifios inmigrantes que proceden
de paises que no son de habla ingle-
sa se consideran como ESL (English
as a Second Language), aunque en la
literatura cientifica se suele hacer re-
ferencia a este alumnado como ELL
(English Language Learners). En
general, tal y como recogen Jiménez
y O’Shanahan (2010: 181-182) la ma-
yoria de estos nifios de padres inmi-
grantes habla una lengua en casa (L1)
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pero la mayor parte de la instruccion
la estan recibiendo en la escuela en
una segunda lengua (L2) o, a veces,
hasta en una tercera (L3). Asi, nos po-
demos encontrar con nifios que hablan
el inglés como segunda lengua, van a
la escuela y son instruidos en inglés,
y han estado aprendiendo esta lengua
desde el comienzo de su escolaridad.
Aunque también nos podemos encon-
trar con niflos que comenzaron a re-
cibir la instruccion en inglés mucho
después de que hubieran hablado otra
lengua por un largo periodo de tiempo
y que habian sido previamente esco-
larizados en su L1. La consideracion
de esta diversidad lingiiistica ha lle-
vado a algunos autores a sefialar las
variables que hay que tener presentes
cuando evaluamos las habilidades de
lectura y escritura en estudiantes EII.
Algunas de las mas relevantes que se
han sefialado son: el momento en que
se adquiere L2, el momento de apren-
dizaje de la lectura y escritura, si ha
habido o no instrucciéon en lectura y
escritura en L1, las diferencias y simi-
litudes entre las estructuras sintacticas
de ambas lenguas, la naturaleza alfa-
bética del idioma, la regularidad de las
correspondencias grafema-fonema, y
el solapamiento de vocabulario (Sie-
gel, 2002).

El contexto geografico en el que
se llevan a cabo los dos estudios que
presentamos a continuacion fue en el
distrito de Vancouver. Se pudo con-
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tar con la participacion de 5 colegios
de los que se extrajo la muestra que
componen los estudios que pasamos
a describir a continuacion: Hill Uni-
versity Elementary School, Trudeau
Elementary School, Moberly Elemen-
tary School, Laura Secord Elementary
School, y Thunderbird Elementary
School.

Estudio 1: Procesos cognitivos y de
lectura en nifios hispano-parlan-
tes que aprenden inglés como se-
gunda lengua y nifos canadienses
de habla inglesa (Jiménez, Siegel,
O’Shanahan y Mazabel, 2012)

Este primer estudio tuvo por finali-
dad analizar los procesos cognitivos y
de lectura en nifos hispano-parlantes
(LT) que aprenden inglés como segun-
da lengua (L2) y nifios canadienses de
habla inglesa (L1). Esta investigacion
pretende aportar informacion acerca
de la influencia que ejercen los proce-
sos cognitivos y de lectura en L1 sobre
los procesos cognitivos y de lectura en
L2. Como prediccion se establece que
existiria un efecto de transferencia de
los procesos cognitivos y lingiiisticos
de nifios hispano-parlantes de su len-
gua materna (L1) sobre los procesos
de lectura en una segunda lengua (L2),
A condicion de que se encuentre una
relacion entre los procesos cognitivos
y de lectura que se miden en ambas
lenguas y no se den diferencias signifi-
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cativas entre nifios canadienses de ha-
bla inglesa e hispano-parlantes en las
medidas tomadas en L2. Una segunda
prediccion que se formula, es que si
se ha aprendido previamente a leer en
una ortografia transparente en L1 (i.e.,
espafiol) podria facilitar aun mas el
desarrollo de procesos cognitivos y de
lectura en L2 (i.e. inglés).

Para llevar a cabo este estudio se
seleccionaron una muestra de nifios
canadienses de habla inglesa (N=25)
y nifios hispano-parlantes (N=40) que
tenian el inglés como su segunda len-
gua. Tanto los nifios canadienses de
habla inglesa como los nifios hispano-
parlantes fueron seleccionados de 2° a
7° grado de Educacion Primaria. No
se encontraron diferencias significati-
vas entre ambos grupos en edad, en la
distribucion de los sujetos seglin gra-
do y condicion lingiiistica (v.gr. inglés
vs ELL), ni entre condicion lingiiis-
tica y género. En el grupo de nifos
hispano-parlantes, el primer idioma en
que aprendieron a leer, se sefiala que:
un 30% lo hizo en inglés, un 42.5% lo
hizo en espafiol, y un 7.5% lo hizo en
ambos idiomas. El 72.5% se comunica
en espaifiol con sus padres, y el 2.5%
lo hace en inglés. Sin embargo, con los
hermanos, el 30% se comunica en in-
glés, el 45% en espafiol, y el 7.5% en
ambos idiomas. En cuanto al pais de
nacimiento, el 25% nacidé en México,
el 20% en Canada, el 12.5% en Chile,
el 7.5% en Colombia, el 5% en Ecua-
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dor, el 5% en el Salvador, el 2.5% en
Argentina, el 2.5% en Guatemala, y el
2.5% en Pert1.

Las mediciones efectuadas para
comprobar los procesos cognitivos
y de lectura en los nifios hispanopar-
lantes y en los nifios canadienses que
tenian el inglés como L1, se llevaron
a cabo mediante instrumentos, en len-
gua inglesa y en espafiol, que incluian
pruebas para evaluar: la competencia
lingiiistica (v. gr. vocabulario y sin-
tactico), memoria de trabajo, concien-
cia fonologica, lectura de palabras y
pseudopalabras (exactitud y tiempo
de latencia), asi como la precision y
fluidez lectora. La mayor parte de las
pruebas se administraron de manera
individual y dentro del horario escolar.
Ademads y para evitar sesgos en la eva-
luacion, la mayoria de los instrumen-
tos seleccionados estaban basados en
baterias estandarizadas con poblacion
bilinglie y disponian de versiones en
diferentes idiomas, entre ellas el in-
glés y el espanol; ejemplo de ello son
las pruebas desarrolladas por Richard
Woodcock y colaboradores, de las
cuales en este estudio se han adminis-
trado: Bilingual Verbal Ability Tests
(BVAT, Muioz-Sandoval, Cummins,
Alvarado y Ruef, 1998) utilizada para
evaluar la competencia lingiistica, las
pruebas de identificacion de palabras
(Letter-Word Identification) y de lec-
tura de pseudopalabras (Word Attack)
que forman parte de la Bateria de

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 95-112



LEER Y ESCRIBIR EN CONTEXTOS BILINGUES

Rendimiento Academico Woodcock-
Johnson III (W] I1I® Tests of Achieve-
ment, Woodcock, McGrew, & Mather,
2001). Todos los nifios fueron evalua-
dos por examinadores nativos en su
propia lengua. Las pruebas en inglés
fueron administradas a los grupos
canadienses e hispano-parlantes por
examinadores canadienses de habla
inglesa y los examinadores hispanos,
administraron las pruebas en espafol
al grupo hispano-parlante. Se contra-
balanceo el orden de presentacion de
las pruebas de inglés y espafiol a los
distintos grupos con el fin de controlar
el efecto debido al orden de presenta-
cion.

Los resultados de este estudio,
dan cuenta primeramente, de las rela-
ciones que se producen en las tareas
evaluadas en L1 y L2 por el grupo de
hispano-parlantes.  Especificamente,
entre las tareas que miden las mismas
habilidades en ambas lenguas los re-
sultados encontrados muestran  co-
rrelaciones significativas entre las ta-
reas de lectura de palabras (r= .41) y
pseudopalabras (r=.49), asi como en
conciencia fonologica (r=.61). Este
ultimo resultado confirma los hallaz-
gos de diversas investigaciones que
también han encontrado correlaciones
significativas entre medidas de con-
ciencia fonologicaen L1y L2 en niflos
que aprenden una segunda lengua. Sin
embargo, las medidas de lenguaje oral
(i.e., vocabulario y conciencia sintac-
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tica) y memoria de trabajo en L1y L2
no correlacionan entre si de forma sig-
nificativa. Se sugiere que los resulta-
dos mas bajos en medidas de lenguaje
oral, como por ejemplo el vocabulario,
podria atribuirse al tipo de demanda
que se exigia en la prueba para medir
esta variable. Esto es, la relacion de
medias de vocabulario entre L1 y L2
solo se ha obtenido en investigaciones
que han utilizado medidas de vocabu-
lario basadas en definiciones comple-
jas o categoriales y, no cuando el vo-
cabulario se ha evaluado con pruebas
basadas en definiciones simples. En
este estudio, las medidas de vocabula-
rio que se emplearon estaban basadas
en definiciones simples (i.e., decir el
nombre de cada dibujo o se le daba el
significado de la palabra), pero nun-
ca tenia que categorizar las palabras.
En cuanto a la memoria de trabajo, la
ausencia de correlacion, es atribuida a
que la prueba utilizada demanda el uso
de informacion lingiiistica de la me-
moria a largo plazo. En consecuencia,
las diferencias existentes en compe-
tencia lingiiistica entre ambos grupos
podrian explicar la falta de relacion
entre las medidas de memoria en am-
bas lenguas.

Jiménez et al. también dan cuenta
de que las correlaciones obtenidas en-
tre las tareas utilizadas s6lo en L2 en
el grupo de nifios canadienses de ha-
bla inglesa, y las correlaciones entre
las tareas utilizadas s6lo en L1 para la
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muestra de hispano-parlantes fueron
significativas entre las tareas que mi-
den los procesos cognitivos y de lec-
tura en espanol. En el caso del inglés,
existen correlaciones significativas
entre todas las tareas que miden los
procesos cognitivos y de lectura, ex-
cepto la conciencia fonoldgica con el
vocabulario y la conciencia sintéctica.

Otro de los hallazgos importantes
que se ha obtenido en este estudio, sir-
ve para incrementar el apoyo a la hipo-
tesis de la interdependencia lingiiisti-
ca. Con el fin de analizar el efecto de
transferencia de L1 sobre L2, utiliza-
ron un MANOVA mediante modelo
lineal general con variable indepen-
diente intersujeto: condicion lingiiis-
tica (i.e., monolingiie vs. bilingiie) y
como variables dependientes: lectura
de palabras, lectura de pseudopalabras,
lectura de palabras con tiempo, lectura
de pseudopalabras con tiempo, con-
ciencia sintdctica, memoria de trabajo,
vocabulario y conciencia fonoldgica
en L2. Encontraron que la condicion
lingiiistica tenia una influencia sobre
las variables medidas. La realizacion
de contrastes univariados para cada
una de las variables medidas, demos-
tr6é que no existian diferencias signifi-
cativas entre los grupos en lectura de
palabras y pseudopalabras, memoria
de trabajo y conciencia fonologica. En
cambio, las diferencias entre los gru-
pos se encontraron en la competencia
lingiiistica (v.gr. vocabulario y con-
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ciencia sintactica) y la lectura de pala-
bras con tiempo. En estas habilidades
los estudiantes monolingiies ingleses
obtuvieron mejores puntuaciones que
los hispanoparlantes.

Como se puede observar en estos
ultimos resultados, no se encontraron
diferencias significativas entre ambos
grupos en procesos fonologicos y en
los procesos léxicos (i.e., lectura de
palabras y pseudopalabras), excepto
en el reconocimiento global de pala-
bras en L2 cuando se controla el tiem-
po. Hecho que se atribuye al efecto
de transferencia que se produce entre
L1 y L2 en estos procesos implicados
en la lectura y van en la misma direc-
cion que los resultados encontrados en
otras investigaciones. Sin embargo,
en la mayoria de los estudios que han
concluido en el efecto de transferencia
que se produce entre L1 y L2 en los
procesos léxicos, han incluido medi-
das de lectura basadas en exactitud. En
este estudio, en cambio, se han utiliza-
do tanto medidas de exactitud como
medidas de tiempo, siendo los nifios
que tienen el inglés como L1 los que
reconocieron globalmente un mayor
nimero de palabras en inglés en un
tiempo determinado. Se concluye que
este resultado puede ser debido a las
diferencias entre los sistemas ortogra-
ficos, y podria estar revelando una ma-
yor dependencia por la ruta fonologica
que por la visual por parte de los estu-
diantes hispanoparlantes al procesar la
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L2 (i.e., inglés), ya que la ortografia de
su L1 es mas transparente.

Por otra parte, los resultados mues-
tran que permanecen las diferencias
entre ambos grupos en medidas de
competencia lingliistica (v.gr., voca-
bulario y conciencia sintéctica). Jimé-
nez et al. sugieren que los resultados
mas bajos por parte del grupo de his-
panoparlantes podrian atribuirse al
hecho de que estas medidas tienen
que ver directamente con la adquisi-
cioén de una segunda lengua. Es decir,
es esperable encontrar en el periodo
de Educacion Primaria que el nivel
de desarrollo en estas habilidades lin-
giiisticas en L2 sea superior en niflos
nativos que en nifios que aprenden una
segunda lengua, aunque esta circuns-
tancia no parece influir en el desarrollo
de los procesos de reconocimiento de
palabras en la segunda lengua.

Por ultimo, también se estudié si
el hecho de haber aprendido primero
a leer en una ortografia transparente
como el espafiol podria influir para
que los nifios hispano-parlantes alcan-
cen un mejor rendimiento en las tareas
que miden los procesos cognitivos y
de lectura asociados a L2. Sin embar-
go, las diferencias que se encontraron
iban en la misma direccion; esto es,
las diferencias entre los grupos se en-
contraron en la lectura de palabras con
tiempo y en la competencia lingiiistica
a favor del grupo de nifios canadien-
ses de habla inglesa. Se concluye que
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aprender a leer en espafol antes o des-
pués de hacerlo en inglés no parece te-
ner una influencia decisiva para apren-
der a leer esta tltima lengua.

Estudio2: Procesos cognitivos y de
escritura en nifios hispano-parlan-
tes que aprenden inglés como segun-
da lengua y nifios canadienses de
habla inglesa (O’Shanahan, Siegel,
Jiménez y Mazabel, 2010)

En esta investigacion el objetivo se
centr6 en analizar los procesos cogni-
tivos y de escritura en niflos hispano-
parlantes que aprenden el inglés como
L2 y nifios canadienses que tienen el
inglés como L1. La prediccion es que
si existe un efecto de transferencia de
L1 sobre L2 entonces existiria rela-
cion entre los procesos cognitivos y de
escritura que se miden en ambas len-
guas, y no existirian diferencias signi-
ficativas en este tipo de medidas que
se toman en L2 entre nifios canadien-
ses de habla inglesa e hispano-parlan-
te. Se formula como prediccion que el
hecho de haber aprendido previamente
a escribir en una lengua mas transpa-
rente, como el espafiol, podria también
facilitar el desarrollo de procesos cog-
nitivos y de escritura en L2.

En el diseno se utilizdo la misma
muestra que la descrita en el estudio
anterior. La investigacion se llevo a
cabo con 25 estudiantes canadienses
que tenian el inglés como L1 y 40 es-

105



ISABEL O’SHANAHAN, REMEDIOS GUZMAN Y JUAN E JIMENEZ

tudiantes hispano-parlantes, escola-
rizados, en los niveles de 2° a 7° de
Educacion Primaria, en escuelas ca-
nadienses y que tenian el inglés como
su segunda lengua. El eje del disefio
fue similar al expuesto en el estudio
primero, en el sentido en que consis-
tia en la evaluacion, de la competencia
lingiiistica y los procesos cognitivos
centrados en la escritura. Se trataba
de estudiantes monolingiies de habla
inglesa e hispanos que reciben la ins-
truccion en esta lengua como L2. Se
evaluaron seis variables dependien-
tes tanto en inglés como en espafol:
competencia lingiiistica para lo que
se tomaron medidas de vocabulario
(vocabulario con imdagenes, en sus
versiones en inglés y espafiol de la
prueba Bilingual Verbal Ability Tests)
y de conciencia sintactica (Oral Cloze
Task English; en espafiol se utilizo la
tarea de conciencia sintactica de Jimé-
nez, Mazabel, O’Shanahan y Siegel,
2008); memoria de trabajo ( Working
Memory de Siegel y Ryan, (1989) de
la que se hizo una adaptacion para el
espafiol); conciencia fonologica (tarea
de omision de fonemas de la Bateria
Multimedia Sicole-R-Primaria (Jimé-
nez et al., 2007), tarea que fue adapta-
da al inglés) y, por Ultimo, escritura
de palabras (dictado de letras y de pa-
labras) y escritura de pseudopalabras.
Para la evaluacion de estas medidas
de escritura las pruebas utilizadas en
inglés fueron: la subprueba de Spe-
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lling (WRAT-3; Wikilson, 1993) en
el caso de la escritura de palabras y,
la subprueba de Spelling of Sounds
(WJ II® Tests of Achievement, Woo-
dcock, McGrew, & Mather, 2001)
para las pesudopalabras. En espafiol,
la escritura fue evaluada mediante
dos subpruebas (escritura al dictado
de palabras y pseudopalabras), ambas
incluidas en la Prueba de Evaluacion
de los Procesos Cognitivos en la Es-
critura (Proescri-Primaria, Attiles y
Jiménez, 2007). De manera similar a
lo especificado en el estudio descrito
anteriormente, los alumnos monolin-
giies angloparlantes fueron evaluados
unicamente en inglés, mientras que los
hispanoparlantes fueron evaluados en
las mismas medidas tanto en inglés
como en castellano.

Entre los resultados mas destacados
de este estudio podemos resaltar los si-
guientes:

- En las tareas evaluadas en L1y L2
al grupo de hispano-parlantes que
aprenden inglés, existen correlacio-
nes significativas entre las tareas
de escritura de palabras y pseudo-
palabras y conciencia fonoldgica.
En cambio, no se encontro relacion
entre L1/L2 en las tareas que miden
vocabulario, memoria de trabajo y
conciencia sintactica.

- En relacion a los procesos cogniti-
vos y de escritura en L2, los resul-
tados encontrados mostraron que la
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condicion lingiiistica (i.e., monolin-
giie vs. ELL) tiene una influencia
sobre las variables medidas. Los
nifios canadienses de habla inglesa,
en comparacion a los nifos hispa-
noparlantes, obtuvieron mejores
resultados en competencia lingiiis-
tica (i.e., vocabulario y conciencia
sintactica). Sin embargo, no se en-
contraron diferencias entre los gru-
pos en los procesos cognitivos y de
escritura; esto es, memoria de tra-
bajo, procesos léxicos (escritura de
palabras y pseudopalabras) y proce-
sos fonologicos (conciencia fonold-
gica). Los resultados mas bajo en
competencia lingiiistica en L2 por
parte de los nifios hispano-parlan-
tes no implica que el desarrollo de
las habilidades ortograficas de este
grupo en la segunda lengua se vea
comprometido. Este argumento se
sostiene sobre la base del efecto de
transferencia que se produce entre
L1/L2 en los procesos cognitivos y
de escritura por parte del grupo de
hispano-parlantes.

- Se encontrd una tendencia similar
cuando O’Shanahan et al. consi-
deraron el haber aprendido prime-
ro a escribir en una ortografia mas
transparente que el inglés como es
el caso del espafiol. El aprender a
escribir primero en espafiol no ejer-
ci6 ninguna influencia en los nifos
hispano-parlantes en el rendimiento
alcanzado en las tareas que miden
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los procesos cognitivos y de escri-
tura asociados a L2. Los resultados
demuestran, de nuevo, un efecto
de la condicion lingiiistica, pero
las diferencias encontradas van en
la misma direccion que la sefalada
anteriormente. Esto es, las diferen-
cias significativas entre los grupos
se encontraron en competencia lin-
giiistica a favor del grupo de nifios
canadienses de habla inglesa. En
cambio, no existen diferencias sig-
nificativas entre los canadienses e
hispanos en escritura de palabras
y pseudopalabras, memoria de tra-
bajo y conciencia fonologica. Se
sugiere que el aprender a escribir
en espafiol antes o después de ha-
cerlo en inglés no parece tener una
influencia decisiva para aprender a
escribir en esta Gltima lengua.

La consistencia de resultados en-
contrados en este estudio respecto a la
relacion en los procesos cognitivos y
de escritura entre L1 y L2, conducen a
O’Shanahan et al. concluir que:

En general, los hallazgos encon-
trados en esta investigacion parecen
apoyar la teoria de la interdependen-
cia lingiiistica. Se ha podido demos-
trar que las habilidades de escritura
en ambas lenguas estan estrechamen-
te relacionadas y nos existen diferen-
cias significativas entre los grupos en
el desarrollo de procesos fonologicos
y de las habilidades ortograficas en la
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escritura.

Futuras investigaciones: estudios en
el contexto espafiol

En el contexto espafiol, el interés
sobre la educacion bilingiie, en gene-
ral, ha aumentado en la ultima década,
debido, en gran parte, a que nuestras
escuelas se han convertido en poco
tiempo en contextos multiculturales
y multilingiiisticos. Ejemplo de ello
es el monografico (n° 343) que desti-
na la Revista de Educacion, en el afio
2007, a la ensefianza-aprendizaje del
espafiol como segunda lengua (L2) en
contextos educativos multilingiies. De
manera mas especifica, también son
de resaltar las investigaciones que se
han llevado a cabo, principalmente
en comunidades bilingiies, como por
ejemplo el Pais Vasco y Catalufia, para
analizar las ventajas de la ensefianza
de los programas bilingiies a la hora de
aprender una segunda o tercera lengua
(v.gr., Huguet, Vila y LLurda, 2000;
Lasagabaster, 1998; Sanz, 2000). De
igual modo, si bien la adquisicion de
segundas lenguas ha sido estudiada
por parte de la lingiiistica y sociolin-
giiistica, pocos estudios conocemos,
dentro de nuestro pais, que se hayan
realizado desde el enfoque cogniti-
vo del aprendizaje y, especificamente
que se hayan centrado en analizar los
procesos cognitivos y especificos del
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aprendizaje de la lectura y escritura
con alumnado inmigrante que no tie-
ne el castellano como lengua materna
vehicular.

Considerando que en las escuelas
espafiolas existe una presencia consi-
derable de alumnado que procede de
paises de habla no hispana (alrededor
del 13% del alumnado extranjero),
nos ha motivado a emprender nuevos
trabajos en esta direccion. Los estu-
dios que hemos presentado, han in-
cluido muestras de nifios hispanos que
aprendian inglés como L2. Si bien, los
resultados presentados nos han permi-
tido constatar que existe un efecto de
transferencia de los procesos cogniti-
vos y lingtiisticos del espafiol como L1
sobre los procesos de lectura y escri-
tura del inglés como L2, no sabemos
si esta transferencia se produce en la
misma direccion cuando es el espa-
fiol la L2. La investigacion en lengua
espanola ha identificado una serie de
procesos cognitivos que son criticos
para el desarrollo de la lectura cuando
se tiene el espafiol como lengua mater-
na (Jiménez y O’"Shanahan, 2008). Sin
embargo, poco se sabe si estos proce-
sos son también criticos cuando se ad-
quiere la lectura en nifios angloparlan-
tes que aprenden el espafiol como L2;
principalmente, si tenemos en cuenta
que hacemos referencia al aprendizaje
de la lectura en un sistema ortografi-
co mas irregular (i.e., el inglés) que el
espafiol. De manera especifica, y con-
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siderando la importancia que recobra
el dominio de la lecto-escritura para el
alumnado inmigrante que no tiene el
espafiol como lengua materna, los tra-
bajos que hemos iniciado tienen por
objetivo analizar los procesos cogniti-
vos de lectura y escritura en nifios in-

migrantes escolarizados en centros de
la Comunidad Auténoma Canaria, que
aprenden a leer y escribir en espafiol
como lengua extranjera,Y, centrando-
nos inicialmente en el alumnado an-
gloparlante (L1) que aprenden el espa-
nol como L2.
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Analisis de los procesos cognitivos y de lectura en
ninos angloparlantes que aprenden espafnol como
segunda lengua y ninos hispanoparlantes

Analyzing cognitive and reading skills in English-
speaking children learning Spanish as a second
language and Spanish-speaking children

Remedios Guzméan, Maria Idaira Garcia y Juan E Jiménez

Universidad de La Laguna

Resumen

El principal objetivo de este estudio ha sido analizar los procesos cognitivos y de lectura de nifios
angloparlantes que aprenden espaifiol como segunda lengua (L2). Se seleccioné una muestra de nifios
hispanoparlantes y otra de nifios angloparlantes que reciben instruccion en espafiol como L2. Se tomaron
medidas de competencia lingiiistica (i.e., vocabulario y conciencia sintactica), memoria de trabajo,
conciencia fonologica y reconocimiento de palabras escritas. Se analizé la influencia que ejercen los
procesos cognitivos y de lectura de L1 en nifios ingleses sobre los procesos cognitivos y de lectura en
espafol como L2. Los resultados encontrados no nos permiten constatar un efecto de transferencia de los
procesos de lectura entre estas dos lenguas. Sin embargo, se encontr6é un rendimiento similar entre los
grupos en las tareas que miden conciencia fonoldgica y reconocimiento de palabras y pseudopalabras. Este
hallazgo sugiere que los procesos lectores que se requieren para el aprendizaje de la lectura en espafiol son
similares en alumnado monolingiie y bilingiie.

Palabras clave: Bilingiiismo, procesos cognitivos y de lectura, angloparlantes, espafol como segunda
lengua.

Abstract

The main objective of this study has been analyze the cognitive processes of reading skills in English-
speaking children learning Spanish as a second language (L2). A sample of Spanishspeaking learners and
English-speakers who receive instruction in Spanish as a second language was selected. Measures were
taken of linguistic competence (ie, vocabulary and syntactic awareness), working memory, phonological
awareness and written word recognition. We analyzed the influence of cognitive processes and reading in
L1 English children on cognitive processes and reading skills in Spanish as L2. The results did not allow
us to confirm a transfer effect of reading processes between these two languages. However, similar per-
formance were found between the groups on tasks measuring phonological awareness and recognition of
words and pseudowords. This finding suggests that the reading processes required for learning to read in
Spanish are similar in monolingual and bilingual students.

Keywords: reading, bilingualism, cognitive and reading skills, English—speaking, Spanish as a second
language.
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En las tultimas décadas, los con-
tinuos movimientos migratorios que
se han producido de unas sociedades
hacia otras, han tenido repercusion
en todos los ambitos sociales, y de
manera especial, en el educativo. Si
bien, la situacion econdémica y social
actual de Espafia ha contribuido a fre-
nar la entrada de flujos migratorios, la
presencia de alumnado cultural y lin-
giiisticamente diverso continta siendo
una realidad palpable en gran parte de
los centros escolares, principalmente
en los de ensefanza no universitaria.
Aunque mayoritariamente el alumna-
do extranjero que se incorpora a nues-
tro sistema educativo tiene el espaiol
como lengua materna (L1), un impor-
tante nimero de éstos llega con una L1
diferente al espafiol (MECyD, 2012).
La Comunidad Auténoma Canaria no
es una excepcion en este sentido, y
merece resaltar la importante presen-
cia de estudiantes angloparlantes en
los colegios de esta Comunidad (ME-
CyD, 2012).

Este hecho ha supuesto, y contintia
siendo en la actualidad, un desafio y
responsabilidad para los profesionales
que tienen en sus aulas alumnos con
una L1 que no coincide con la lengua
de instruccion (L2). La falta de coin-
cidencia entre la L1 y la L2 se ha con-
siderado uno de los principales obsta-
culos con el que se encuentran estos
estudiantes y uno de los mejores indi-
cadores de su rendimiento académico
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(Carabafia, 2006; Chireac, Serrat, &
Huguet, 2011; Stanat & Christensen,
2006). En general, estos nifios deben
aprender, a nivel oral y escrito, el es-
pafiol como L2, y lo deben hacer con
eficiencia si quieren estar al mismo ni-
vel que sus compafieros autoctonos. Al
respecto, uno de los principales temas
de debate en la actualidad es si aque-
llos alumnos que tienen problemas
para aprender la lengua escrita en L2
se debe a que tienen un conocimiento
lingiiistico limitado o a que presentan
dificultades de aprendizaje (Jiménez
& O’Shanahan, 2012). Este hecho, ha
despertado un interés creciente por la
investigacion sobre los procesos cog-
nitivos y de lectura que intervienen en
el aprendizaje de la lectura en nifios
que aprenden una L2. Dentro de este
contexto, resulta de interés conocer si
el aprendizaje de la lectura de los ni-
fos que tienen como L1 el inglés di-
fiere de forma significativa de los ni-
fos que tienen el espanol como lengua
materna.

El estudio de la relacion entre L1
y L2 ha estado apoyado por teorias en
la que la L1 tiene una gran importan-
cia en el proceso de adquisicion de la
L2. Especificamente, y como sefalan
Jiménez, Siegel, O’Shanahan, & Ma-
zabel (2012), la investigacion sobre
la relacion entre las habilidades de
lectura entre L1 y L2 ha estado guia-
do, principalmente, por dos teorias o
hipotesis explicativas: la Hipotesis de
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la Interdependencia Lingiiistica (Lin-
guistic Interdependence Hypothesis)
(Cummins, 1979) y la Hipdtesis de
la Dependencia Ortografica (Script-
dependent Hypothesis) (Lindgren, De
Renzi & Richman, 1985).

La Hipotesis de la Interdependencia
Lingiiistica sostiene que el desarrollo
de la competencia en la L2 depende,
en parte, del tipo de competencia pre-
viamente desarrollada en la L1 (Cum-
mins, 1979). Este autor presupone la
existencia de una competencia sub-
yacente comun (common underlying
proficiency) a L1y L2 que posibilita la
trasferencia de habilidades de una len-
gua a otra. Al respecto, diversos auto-
res han defendido que las habilidades
de alfabetizacion en la L1 ofrece una
base para el desarrollo de las habili-
dades de alfabetizacion en la L2, asi
como que el rendimiento de lectura en
la L2 est4, en gran medida, determina-
do por la capacidad de lectura en la L1
(Bernhardt & Kamil, 1995; Peregoy &
Boyle, 2000). En este sentido, se afir-
ma que los nifios que tienen problemas
en el aprendizaje de la lectura en su L1
es posible que también los presenten
cuando aprenden a leer en una L2 (Ji-
ménez et al., 2012).

La Hipotesis de la Interdependen-
cia Lingiiistica ha tenido gran apoyo
empirico y se han encontrado corre-
laciones significativas entre las habi-
lidades lectoras entre la L1 y la L2.
Asi, en la investigacion llevada a cabo
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por August, Calderén & Carlo (2002),
con una muestra de estudiantes his-
panoparlantes que aprendian inglés
como L2, y cuyo objetivo era analizar
la manera en la que los componentes
de las habilidades lectoras del espaiol
(i.e., conciencia fonoldgica, lectura de
palabras, identificacion de letras, vo-
cabulario y comprension lectora) se
transfieren al inglés, puso en evidencia
el efecto de transferencia entre estas
dos lenguas. El aprendizaje del inglés
como L2 se vio favorecido en aquellos
estudiantes hispanoparlantes que do-
minaban la lectura en espafol y pos-
teriormente se les ensefiaba a leer en
inglés; por el contrario los estudiantes
que previamente no habian sido ins-
truidos en espafiol y aprendieron a leer
en inglés tuvieron un aprendizaje de la
lectura mas lento en esta segunda len-
gua. Estos resultados son coincidentes
con los encontrados por Jiménez et al.
(2012), con una muestra de nifios ca-
nadienses de habla inglesa y otra de
hispanoparlantes que reciben instruc-
cion en inglés como L2. Especifica-
mente, los resultados de este ultimo
estudio evidencian que las habilidades
de lectura en L1 y en L2 estan estre-
chamente relacionadas, ya que se en-
contrd que no existen diferencias sig-
nificativas entre ambos grupos en los
procesos fonologicos y de lectura de
palabras y pseudopalabras, cuando las
medidas empleadas estaban basadas
en exactitud. Sin embargo, los nifios
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de habla inglesa presentaron mayor
competencia lingiiistica (i.e., vocabu-
lario y conciencia sintdctica) en com-
paracion al grupo hispanoparlante..

La mayor parte de estos estudios
se han llevado a cabo con estudian-
tes cuya L1 es el espafiol y aprenden
a leer en inglés como L2. No obstan-
te, el efecto de transferencia entre L1
y L2 se ha encontrado entre lenguas
muy diferentes. Asi por ejemplo, se
han realizados estudios con niflos que
aprendian inglés como L2 y que te-
nian como lengua materna: el Punjabi
(Chiappe, Siegel, & Gottardo, 2002),
Arabe (Abu-Rabia & Siegel, 2002),
Italiano (D" Angiulli, Siegel, & Serra,
2001), Portugiiés (Da Fontoura & Sie-
gel, 1995) y diferentes lenguas asiati-
cas (Geva, Yaghoub-Zadeh, & Schus-
ter, 2000).

Por su parte, la Hipdtesis de la De-
pendencia Ortografica establece que
las habilidades que se adquieren en
una lengua pueden estar determinadas
por su estructura ortografica y por la
predictibilidad de las reglas de corres-
pondencia grafema — fonema (CGF)
(Lindgren, De Renzi, & Richman,
1985). De acuerdo con esta hipdtesis,
los procesos de lectura difieren seglin
el grado de profundidad ortografica
de las lenguas (Katz & Frost, 1992).
Diversos autores apoyan esta idea y
defienden que dependiendo de las ca-
racteristicas ortograficas de la L1 y
de la L2 se determinan las relaciones
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entre las habilidades de lectura entre
ambas lenguas (Koda, 2007; Ziegler
& Goswami, 2005). Asi por ejemplo,
en el estudio llevado a cabo por Quen-
tin, Zhao, Shin, Wu, Su, et al. (2012)
se sostiene que los nifios cuya L1 es
distante de la L2, como sucede entre el
coreano y el inglés, tienen que invertir
mas tiempo para adquirir la L2 que los
nifios cuyas L1 y L2 sean mas simi-
lares, como ocurre entre el holandés
y el inglés. En este sentido, se afirma
que si un nifio tiene una L1 con una
ortografia transparente, ésta facilitard
mas la adquisicion de la lectura en una
L2 que si tuviese una L1 con una or-
tografia opaca (Da Fontoura & Siegel,
1995; Quentin, Zhao & Malatesha,
2010).

Si importancia tiene conocer las
teorias en las que se apoya el aprendi-
zaje de una segunda lengua, no menos
recobra conocer cudles son las habili-
dades que se requieren para aprender a
leer en espafiol; el conocimiento de es-
tas habilidades permitird inferir el tipo
de habilidades que deben desarrollar
los estudiantes bilinglies, en nuestro
caso angloparlantes, que tienen como
L2 el espaiol. La investigacion en len-
gua espafiola ha identificado algunos
procesos cognitivos y de lectura (i.e.,
memoria de trabajo, acceso al 1éxico,
velocidad de nombrado, conciencia
fonologica, percepcion del habla, etc.)
que se requieren cuando se tiene el es-
pafiol como lengua materna (Jiménez
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& O’Shanahan, 2008; Jiménez, Rodri-
guez, Guzman, & Garcia, 2010).
Asimismo, se ha sugerido que el
proceso utilizado en la adquisicion
de la L2 es parecido al que se emplea
en la adquisicion de las competencias
basicas y cognitivas para la lectura en
L1 (Jiménez & O Shanahan, 2012). Al
respecto, la revision llevada a cabo por
el National Literacy Panel on Langua-
ge-Minority Children and Youth, (Au-
gust & Calderon, 2006), sefiala que
las habilidades criticas que los nifios
bilinglies deben desarrollar cuando
aprenden a leer en una segunda lengua
son: la competencia lingiiistica (oral
language proficiency), la conciencia
sintactica, memoria de trabajo, con-
ciencia fonoldgica y reconocimiento
de palabras). La competencia lingiiis-
tica se refiere a las habilidades de com-
prension y expresion oral, y también a
conocimientos y dominio de la lengua
oral, incluyendo el componente fono-
légico, vocabulario, morfologia, gra-
matica y habilidades pragmaticas. Al
respecto, varios estudios han demos-
trado que los estudiantes aprendices
de una L2 no suelen ponerse al mismo
nivel que sus pares monolingiies en
vocabulario, incluso después de varios
afios de instruccion (Hemsley, Holm &
Dodd, 2006; Jean & Geva, 2009; Pacz,
Tabors & Lopez, 2007); a pesar de que
a menudo estos aprendices obtienen
un rendimiento similar en otras tareas
como la conciencia fonoldgica (Bruck
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& Genesee, 1995) y en tareas de velo-
cidad de nombrar (naming) (Lesaux &
Siegel, 2003).

Otra habilidad que se ha sefialado
como critica en la adquisicion de la
lectura en espafiol es la conciencia sin-
tactica (CS) (Jiménez y O’Shanaham,
2008). La CS se define como «la habi-
lidad para reflexionar conscientemente
sobre los aspectos sintacticos del len-
guaje y ejercitar un control intencional
sobre la aplicacion de reglas gramati-
cales» (Gombert, 1992). Diversos es-
tudios han sefialado diferencias en las
medidas de CS entre nifios monolin-
giies y estudiantes que aprenden una
L2. Estas diferencias van en la direc-
cion de una mayor CS por parte de los
monolingilies cuando son comparados
con estudiantes bilingiies en esta habi-
lidad (Chiappe, Siegel & Wade-Woo-
lley, 2002).

Asimismo, mucha de la investiga-
cién en bilingliismo ha analizado el
rol de la conciencia fonologica (CF)
en la adquisicion de la lectura en L2.
Se ha encontrado que la CF no solo se
transfiere de L1 a L2 (Cummis, 2005),
sino que también el desarrollo de la
CF en L1 predice el rendimiento en
la lectura de palabras en L2. Asi por
ejemplo, en un estudio llevado a cabo
con estudiantes hispanoparlantes que
aprendian inglés como L2 y que eran
instruidos en CF en L1, mostraron me-
joria en esta habilidad en ambas len-
guas (Gorman, 2011).
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Por otra parte, la investigacion ha
demostrado que la memoria de traba-
jo (MT) (working memory) es otra las
habilidades relacionada con la adqui-
sicion de la lectura (Swanson & Sie-
gel, 2001). Se ha comprobado que en
hispanoparlantes que aprenden inglés
como L2, la MT ejerce una contribu-
cion sobre el desarrollo de la CF (Gor-
man, 2011).

Por ultimo, se ha sefialado que otra
de las habilidades implicadas en la ad-
quisicion de la lectura es el reconoci-
miento de palabras, la cual implica una
combinacion de habilidades fonoldgi-
cas y visuales. En esta linea, en el estu-
dio de Jiménez et al. (2012) se sostiene
que existe un efecto de transferencia
de L1 a L2, en hispanoparlantes que
aprenden inglés, en el reconocimiento
de palabras. En el analisis de los re-
sultados se encontraron correlaciones
significativas entre las tareas de lectu-
ra de palabras y pseudopalabras en L1
y L2 y no se encontraron diferencias
significativas entre hispanoparlantes y
monolingiies ingleses en dicha tarea.

En sintesis, la investigacion en len-
gua espaiola ha identificado una serie
de procesos cognitivos y de lectura
que son criticos para el aprendizaje de
la lectura cuando se tiene el espafiol
como L1. Sin embargo, poco se sabe
si estos procesos son también criticos
en nifos angloparlantes que aprenden
a leer en espafol como L2. Asimismo,
se ha podido constatar que existe un
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efecto de transferencia de los proce-
sos cognitivos y de lectura del espaiol
como L1 sobre los procesos cogniti-
vos y de lectura del inglés como L2.
Hasta el momento se desconoce si esta
transferencia se produce en la misma
direccion cuando el aprendizaje de la
lectura se produce desde una L1 opa-
ca, como el inglés, al espafiol que se
caracteriza por su transparencia orto-
grafica. Por ello, en este estudio nos
propusimos analizar la influencia que
ejercen los procesos cognitivos y de
lectura de L1 en nifos angloparlan-
tes sobre los procesos cognitivos y de
lectura en espafol como L2. Nuestra
prediccion establece que existira un
efecto de transferencia entre los pro-
cesos lectores de L1 y L2. Para ello
sera necesario encontrar relacion entre
los procesos cognitivos y de lectura en
L1 y en L2 y no encontrar diferencias
significativas entre los nifios hispano-
parlantes y los nifios angloparlantes en
las medidas tomadas en L2. Como se-
gunda prediccion, consideramos que si
se ha aprendido previamente a leer en
una ortografia opaca como el inglés,
ello no facilitard tanto el desarrollo de
los procesos lectores en una L2 trans-
parente como el espafiol.

Método

Participantes
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Se selecciond una muestra de
nifios hispanos (N=17) y nifios an-
gloparlantes (N= 17) que tenian el
espafiol como L2. La muestra fue se-
leccionada de 1° a 6" de Educacion Pri-
maria (EP), de dos centros de Tenerife.
No se encontraron diferencias signifi-
cativas entre ambos grupos en: edad
F(1,32)=.01 p=.97, en la distribucion
de los sujetos seglin el curso y condi-
cion lingtiistica > (4) = 3.05, p=.54, ni
entre la condicion lingiiistica y el gé-
nero y* (1) = .47, p=.49.

En el grupo de nifios angloparlan-
tes, el 88% habian sido escolarizados
en los primeros cursos de la EP y so6lo
un 12% se escolariz6 tardiamente. En
cuanto al primer idioma que aprendie-
ron a leer, un 70,5 % lo hizo en inglés
y un 29,4 % lo hizo en ambos idiomas.
El 53% se comunica en inglés con uno
de sus padres, y el 47% lo hace en es-
pafiol; con sus hermanos, el 76,4 %
manifesté comunicarse en inglés. Res-
pecto al pais de nacimiento, el 53% na-
ci6 en Espana y el 47% en Inglaterra.

Instrumentos

La recogida de informacion se
llevdo a cabo mediante instrumentos,
en lengua inglesa y en espafiol. Se
tomaron medidas de competencia lin-
giiistica (i.e., vocabulario y conciencia
sintactica), memoria de trabajo, con-
ciencia fonoldgica, lectura de palabras
y pseudopalabras (exactitud y tiempo),
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en espanol para el grupo de nifios his-
panoparlantes y las mismas medidas
en inglés y en espafol para el grupo
de nifos angloparlantes. Para evitar
sesgos en la evaluacion, la mayoria de
los instrumentos seleccionados estan
basados en baterias estandarizadas con
poblacion bilingiie y disponen versio-
nes en diferentes idiomas, entre cllas
el inglés y el espafiol.

Vocabulario de dibujos (Picture
Vocabulary). Esta prueba forma par-
te del test de habilidades lingiiisticas
para bilingiies (Bilingual Verbal Abi-
lity Tests — BVAT, Muifioz, Cummins,
Alvarado & Ruef, 1998). Se utiliz6
la version en espafiol e inglés. En esta
prueba el nifio debe decir el nombre de
objetos familiares y no familiares pre-
sentados a través de dibujos. En total
se muestran 58 dibujos que aumentan
en dificultad (0=.89).

Conciencia Sintdctica. Se ad-
ministré la prueba Oral Cloze Task
English (Siegel & Ryan, 1988) para
evaluar la conciencia sintactica en in-
glés, y su adaptacion al espafiol Spa-
nish Oral Cloze Task (Jiménez, Ma-
zabel, O’Shanahan & Siegel, 2009).
La prueba consiste en presentar oral-
mente una frase mutilada y el nifo
debe completarla correctamente con
una palabra. Se presentan 20 frases y
se asigna un punto por frase resuelta
correctamente (0=.87).

Conciencia Fonologica (Phone-
mic Awarenses Task). Se utiliz6 la ta-
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rea de omision de fonemas incluida en
la Bateria Multimedia SICOLE-R-Pri-
maria (Jiménez et al., 2007). Esta tarea
consiste en escuchar una palabra y el
nifio debe responder diciendo cémo
quedaria la palabra si elimindsemos el
fonema inicial. Se presentaron un total
de 10 palabras (a=.83). Para evaluar la
conciencia fonologica en inglés se rea-
liz6 una adaptacion de esta tarea.

Memoria de Trabajo (Working
Memory). Para evaluar la memoria de
trabajo se utilizo la prueba original en
inglés que adaptaron Siegel & Ryan
(1989) siguiendo el procedimiento de
Daneman & Carpenter (1980), y su
adaptacion al espafiol. En ambas prue-
bas se presentan oralmente grupos de
2, 3,4 05 frases que no contienen la
ultima palabra. El nifio debe completar
las frases con una palabra y decir pos-
teriormente, en ¢l orden correcto, las
palabras emitidas. Se asigna un punto
por cada grupo de palabras recordadas
en el orden correcto para cada grupo
de frases.

Test of Word Reading Efficiency
(Form A) (TOWRE) (Torgesen, Wag-
ner & Rashotte, 1999). Se adminis-
traron las dos subpruebas del test y
evaltian precision y fluidez lectora. En
la subprueba de Sight Word Efficiency
se presenta un listado de 104 palabras
que el nifio debe reconocer globalmen-
te (0=.97). En la subprueba Phonemic
Decoding Efficiency se presenta al su-
jeto un listado de 63 pseudopalabras
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que debe descodificar (o= .90). En
ambas subpruebas se contabiliza el
numero de items leidos correctamente
en un tiempo limite de 45 segundos.

Letter-word Identification y Word
Attack -Form B. Estas dos pruebas
forman parte de la Bateria de Rendi-
miento Woodcock-Johnson III (Woo-
dcock, McGrew & Mather, 2001). La
prueba Letter-word Identification con-
siste en presentar al sujeto 76 palabras
para que las lea en voz alta (0a=.94).
En la prueba de Word Attack el sujeto
debe descodificar 32 pseudopalabras
(0=.87). Se asigna un punto por cada
estimulo leido correctamente.

Lectura de palabras y pseudo-
palabras. Para evaluar en espafiol la
precision y velocidad en la lectura de
palabras y pseudopalabras se admi-
nistraron dos tareas de la Bateria de
Evaluacion de los Procesos Lectores
(PROLEC-R) (Cuetos, Rodriguez,
Ruano & Arribas, 2007). Se registro el
numero de aciertos y el tiempo inver-
tido en la lectura de palabras (a=.74)
y en la descodificacion de pesudopala-
bras (0=.68).

Procedimiento

Los nifios fueron evaluados,
en el horario escolar, previo consen-
timiento de los padres. La recogida de
informacion se llevo a cabo, en una
sala aislada de ruidos, por una psicolo-
ga nativa inglesa y por una pedagoga
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hispana, ambas previamente entrena-
das. Las pruebas en inglés fueron ad-
ministradas al grupo de nifios anglo-
parlantes por la psicologa inglesa y las
pruebas en espafiol fueron administra-
das, a ambos grupos, por la profesional

Tabla 1

hispana. Los nifios hispanoparlantes se
evaluaron en dos sesiones y el grupo
de ingleses en cuatro. La duracion de
cada sesion fue de, aproximadamente,
20 minutos.

Correlaciones entre las medidas de inglés y espaniol en procesos cognitivos y de lectura en

ninios angloparlantes

Medidas en inglés

Medidas en es-

satiol 1 2 3 4 5 6 7 8
1. CF 500 208 307 .106 -.017 .134 -.008 -.198
2. MT 866** 353 386 257 .148 .162 .57
3.VOC 307 603 -234 207 .167 .108 -.196 .134
4.CS 174 779% 195 558 572 540 196 371
5.LP 267 -.065 029 373 -171 -277 -330 .650
6.LPS -819% 177 -537 -411 -602 -.636 -.587 -.141
7.LPT 307 -.566 -436 -.774* -818* -747* -536 -.629
8. LPST 231 -397 -364 -812*% -822* -783* -528 -.586

Nota. CF = conciencia fonologica; MT = memoria de trabajo; VOC = vocabulario; CS = conciencia sin-
tactica; LP = lectura de palabras; LPS = lectura de pseudopalabras; LPT = lectura de palabras con tiempo;

LPST = lectura de pseudopalabras con tiempo.

** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral); * La correlacion es significativa al nivel 0.05

(bilateral).

Resultados
Correlaciones entre las tareas en L1
y L2

Entre las tareas que miden las mis-
mas habilidades en la Tabla 1 recoge
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las correlaciones entre las puntuacio-
nes obtenidas por el grupo de anglo-
parlantes en las tareas en L1 y L2. Tal
y como se puede observar solo se en-
cuentran correlaciones significativas
entre las tareas de memoria de trabajo.
En cambio, no se obtienen correla-
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ciones significativas en el resto de las
habilidades evaluadas: conciencia fo-
noldgica, vocabulario, conciencia sin-
tactica y lectura de palabras y pseudo-
palabras.

La Tabla 2 muestra las correlacio-
nes obtenidas entre las tareas en len-
gua inglesa en el grupo de anglopar-

Tabla 2

lantes. Se encontraron correlaciones
significativas entre conciencia fonolo-
gica y vocabulario, entre vocabulario
y conciencia sintactica, entre concien-
cia sintactica y lectura de palabras y
de pseudopalabras, entre lectura de
palabras y lectura de pseudopalabras,
entre lectura de palabras y lectura de

Correlaciones entre las medidas de inglés en nifios de habla inglesa

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Conciencia fo-
. 1277 .798* 506 514 511 418 208

nologica

2. Memoria de tra- 1 428 358 344 310 221 456
bajo

3. Vocabulario 1 .713* 590 .524 .687  .668
4. Conciencia sin- 1 787% .740% 583 652
tactica

5. Lectura de pala- | 976%* 865%% 730%
bras

6. Lectura de pseu- 1 232*% 636
dopalabras

7. Lecturg de pala- 1 R45%*
bras con tiempo

8. Lectura de pseu-

dopalabras con 1
tiempo
Nota. ** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral); * La correlacion es significativa al nivel
0.05.
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palabras y pseudopalabras, ambas con
tiempo.

La Tabla 3 recoge las correlacio-
nes entre las tareas utilizadas solo en
lengua espafiola en la muestra de ni-
nos hispanoparlantes. Como se puede

Tabla 3

observar la mayor parte de las corre-
laciones son significativas, excepto
entre la conciencia fonologica y las
habilidades lingiiisticas (vocabulario,
y conciencia sintactica). Tampoco se
encuentra relacion entre la memoria de

Correlaciones entre las medidas de espariol en nifios hispanos

1 2 3 4 5 6 7 8
I Conciencla  y1gx g1 318 sa4%x 287 _430% - 43p%
fonologica
2. Memoria de 1 365 .556%*% 405% 399% .521%* _502%*
trabajo
3. Vocabulario 1 A51*%  418*% 566** -428*%  -323
4. Conciencia 1 .604%* 645%* _6A8** 555%%
sintictica
> Lectura de I 4% 791%% 643k
palabras
6. Lectura de | _730%E _66H
pseudopalabras
7. Lectura de
palabras  con 1 .849%*
tiempo
8. Lectura de
pseudopalabras 1
con tiempo

Nota. ** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral); * La correlacion es significativa al nivel

0.05.
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trabajo y el vocabulario, y el vocabu-
lario con la lectura de pseudopalabras
con tiempo.

Procesos cognitivos y de lectura en
L2

Con el fin de analizar el efecto de

transferencia de L1 sobre L2, se llevo
a cabo un MANOVA mediante mode-

Tabla 4

lo lineal general con variable indepen-
diente intersujeto: condicion lingiiis-
tica (i.e., monolingiie vs. bilingiie) y
como variables dependientes las habi-
lidades de lecturas medidas. Los resul-
tados mostraron que la condicion lin-
giiistica no tiene una influencia sobre
las variables medidas F (8, 25)=1.73,
p =.13, n*=.35. Esto significa que no
existen diferencias significativas entre

Medias y desviaciones tipicas en tareas que miden procesos cognitivos y de lectura en lengua

espariola en nifios hispanos y angloparlantes

Grupo
Nifios Nifios
ingleses espanoles
Conciencia fonologica M (DT) 14.00 (1.41) 14.46 (13)
Memoria de trabajo M (DT) 3.50(1.41) 5.12(1.66)
Vocabulario M (DT) 22.63 (7.58) 30.31(5.82)
Conciencia sintactica M (DT) 11.75(6.39) 16.00 (3.48)
Lectura de palabras M (DT) 39.50(.76) 39.31(1.26)
Lectura de pseudopalabras M (DT) 37.13(1.73) 37.23 (3.23)
Lectura de palabras con tiempo M (DT) 41.75 (18.73) 34.46 (18.41)

Lectura de pseudopalabras con tiempo M (DT)

53.42 (17.27) 66.13 (27.09)

los grupos en estas habilidades lecto-
ras. La Tabla 4 recoge las medias y
desviaciones tipicas de las medidas en
lengua espafiola para ambos grupos.
Por ultimo, y con el fin de cono-
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cer si los resultados de los nifios an-
gloparlantes en las tareas que miden
los procesos cognitivos y de lectura
asociados a L2 podrian estar media-
tizados por el hecho de haber apren-
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dido primero a leer en una ortografia
opaca, se llevo a cabo un MANOVA.
Los resultados demuestran que en este
caso si hay un efecto de la condicion
lingtiistica F (8, 24)= 2.97, p <.05, n?
=.49. Los contrastes univariados arro-
jaron los siguientes resultados: con-
ciencia fonoldgica F (1,31)=1.12, p=
.29, 12 = .03; memoria de trabajo F (1,
31)= 8.8, p =.005, n?= .22; vocabula-
rio F (1, 31)=10.99, p =.002, n>= .26;
conciencia sintactica F (1, 31)= 9.88,
p =.003, n*= .24; lectura de palabras
F (1, 31)= 0.27, p =.6, n*= .008; lec-
tura de pseudopalabras F (1, 31)= .03,

Tabla 5

p =85, n*=.001; lectura de palabras
con tiempo F (1, 31)=1.56, p =22, ?
= .04; lectura de pseudopalabras con
tiempo F (1, 31)= 3.12, p =.086, n*=
.09. Esto significa que no existen dife-
rencias significativas entre los grupos
en conciencia fonologica, lectura de
palabras, lectura de pseudopalabras,
lectura de palabras con tiempo y lec-
tura de pseudopalabras con tiempo. En
cambio los nifios espafioles obtienen
mejores puntuaciones en tareas de me-
moria de trabajo, vocabulario y con-
ciencia sintactica en comparacion con
los angloparlantes. La Tabla 5 recoge

Medias y desviaciones tipicas en tareas que miden procesos cognitivos y de lectura en lengua
espariola en nifios esparnoles y nifios ingleses que aprendieron a leer primero inglés

Grupo
Nifios Nifios
ingleses espanoles
Conciencia fonologica M (DT) 13.85(1.46) 14.46(1.30)
Memoria de trabajo M (DT) 3.14(1.06) 5.12(1.66)
Vocabulario M (DT) 21.57(7.52) 30.31(5.82)
Conciencia sintactica M (DT) 10.57 (5.88) 16.00 (3.48)
Lectura de palabras M (DT) 39.57(0.78) 39.31(1.26)
Lectura de pseudopalabras M (DT) 37.00(1.82) 37.23(3.23)
Lectura de palabras con tiempo M (DT) 44.28 (18.68) 34.46 (18.41)

Lectura de pseudopalabras con tiempo M (DT)

53.42 (17.27) 68.42 (28.40)
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las medias y desviaciones tipicas de
las medidas en lengua espafola para
ambos grupos.

Discusion y conclusiones

En este estudio hemos analizado
los procesos cognitivos y de lectura
de nifos angloparlantes que aprenden
espaiol como L2. Esperabamos en-
contrar un efecto de transferencia de
los procesos cognitivos y de lectura
del inglés como L1 sobre los proce-
sos de lectura del espafiol como L2.
Sin embargo, los resultados obteni-
dos no nos han permitido corroborar
esta prediccion, ya que no se encuen-
tran correlaciones significativas entre
los procesos de lectura que se miden
en ambas lenguas. A priori, estos re-
sultados podrian inducir a pensar que
la hipotesis de la interdependencia
lingiiistica no se confirma cuando se
analiza el efecto de transferencia entre
los procesos de lectura de una L1 con
un sistema ortografico opaco y una L2
que se caracteriza por su transparencia
ortografica. Gran parte de la investiga-
cion sobre bilingiiismo apoya la teoria
de la interdependencia lingliistica y se
encuentra el efecto de transferencia
de una lengua a otra, sin embargo la
mayoria de estos estudios se han lleva-
do a cabo con estudiantes cuya L1 es
transparente y aprenden a leer en una
L2 con una ortografia opaca (Lipka et
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al., 2005). Por el contrario, en este es-
tudio la L1 de los nifios angloparlantes
se caracteriza por presentar una mayor
irregularidad de las reglas CGF, lo que
implica que su desarrollo fonoldgico
no sea tan consistente como la de los
niflos espafoles cuya L1 es transpa-
rente. En este sentido, las diferencias
entre los sistemas ortograficos podrian
estar indicando la ausencia de relacion
encontrada entre los procesos lectores
entre la L1 y L2, tal y como se confir-
ma en otras investigaciones en el que
se encuentra que los procesos de lectu-
ra difieran segun el grado de profundi-
dad de las lenguas (Koda, 2007). Sin
embargo, los resultados encontrados
en este estudio no pueden ser interpre-
tados en esta direccion, ya que cuando
se analiz6 el efecto de transferencia
entre L1 y L2 se encontr6é que la con-
dicion lingliistica no tiene un efecto
significativo sobre las habilidades lec-
toras medidas, pero es destacable que
el rendimiento de ingleses e hispanos
sea similar en las tareas que miden
los procesos lectores en espafiol (i.e.,
conciencia fonoldgica, lectura de pala-
bras y lectura de pseudopalabras). Una
posible explicacion a estos resultados
podria deberse a las caracteristicas de
la muestra seleccionada en este estu-
dio. Los hallazgos de diversas inves-
tigaciones evidencian que la edad ini-
cial de instruccion guarda relacion con
el rendimiento en la L2; siendo mejo-
res los resultados de los nifios que se
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inician antes en el aprendizaje de la
L2 (DeKeyser, Alfi-Shabtay & Ra-
vid, 2010; Mihaljevic’,2010). En este
estudio, la mayor parte de los nifios
angloparlantes comenzaron el apren-
dizaje de la lectura en L2 a una edad
temprana, hecho que podria explicar
que la condicion lingliistica no tenga
influencia sobre las variables medidas.

Por otra parte, se afirma que si un
nifio tiene una L1 con una ortografia
transparente, ésta facilitard mas la ad-
quisicion de la lectura en una L2 que si
tuviese una L1 con una ortografia opa-
ca (Quentin, Zhao & Malatesha, 2010).
Esto nos llevo a predecir que aprender
primero a leer en una ortografia opaca
no facilitaria tanto el desarrollo de los
procesos cognitivos y de lectura de la
L2. En el caso de los nifios de habla in-
glesa, al predominar las palabras irre-
gulares, era esperable que emplearan
con mayor frecuencia la ruta visual en
la lectura y, por tanto, tengan un menor
desempeio cuando tienen que leer, por
ejemplo las pseudopalabras. Sin em-
bargo, los resultados encontrados su-
gieren que el aprender a leer primero
en una ortografia opaca como el inglés
no parece que obstaculice el desarro-
llo de los procesos lectores del espaiiol
como L2, ya que aunque se encuentra
un efecto de la condicion lingiiistica,
no se producen diferencias significati-
vas en los procesos de lectura en L2
entre los grupos; a excepcion de la
memoria de trabajo y la competencia
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lingiiistica, en las que el grupo de his-
panoparlantes presentd un mejor ren-
dimiento. Estos tltimos resultados son
convergentes con los de otros estudios
en los que la competencia lingiiistica
no parece ser un buen predictor de las
habilidades de reconocimiento de pa-
labras en nifios que aprenden una L2
(Gorman, 2011). Se ha encontrado que
la practica de la L2 en el hogar estd
fuertemente relacionadas con el desa-
rrollo de las habilidades lingiiisticas
(Quiroz, Snow & Zhao, 2010); asi
como que los estudiantes aprendices
de una L2 no suelen ponerse al mismo
nivel que sus pares monolingiies en
vocabulario, incluso después de varios
afios de instruccion (Hemsley, Holm
& Dodd, 2006). En nuestro caso, los
nifios angloparlantes seguian hablando
la L1 en el &mbito familiar, por lo que
era esperable un menor desarrollo de
la competencia lingliistica en L2. Asi-
mismo, estas diferencias podrian estar
determinado que sean los nifios ingle-
ses los que peor rendimiento tengan en
la memoria de trabajo verbal, ya que la
prueba de memoria utilizada deman-
daba uso de informacion lingiiisticas
de la memoria a largo plazo (Jiménez
etal., 2012).

En conclusion, la presente inves-
tigacion no parece contribuir a la ex-
plicacion de la hipdtesis de la inter-
dependencia lingiiistica. No obstante,
los resultados de este estudio van en
la misma direcciéon que los encontra-
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dos en otras investigaciones en los
que se demuestra que monolingiies y
bilingiies alcanzan similares niveles
de rendimiento en habilidades fonolo-
gicas y de reconocimiento de palabras
(August & Calderon, 2006). Esto su-
giere que los procesos lectores que se
requieren para el aprendizaje de la lec-
tura en espanol son similares en alum-
nado monolingiie y bilinglie. Luego,
es igualmente esperable que los nifios
que aprenden espafiol como L2 y que
experimentan dificultades con la lec-
tura tengan las mismas deficiencias en
los procesos cognitivos y de lectura,
tal como se ha demostrado en diferen-
tes estudios realizado con poblacion
bilingiie (Klingner, Artiles & Méndez,
2006). En este sentido, las implicacio-
nes educativas de estos resultados nos
permiten sugerir que el diagnostico
de un alumno que aprende el espaiol
como L2 y presenta riesgo de fracasar
en la lectura deberia incluir las mis-
mas medidas que son utilizadas para
evaluar las dificultades de aprendizaje
de un nifio nativo, pero en ambas len-

guas (i.e., L1 y L2). No obstante, se
requiere seguir profundizando en esta
direccion, por lo que futuras inves-
tigaciones deberian contrastar estos
resultados con muestras mas amplias.
Asimismo, aunque en esta investiga-
cion se han tenido en cuenta diversas
variables en el grupo de angloparlan-
tes (i.e., momento de aprendizaje de
la lectura en L2, exposicion lingiiisti-
ca en el hogar, etc.), otros factores no
considerados (v,gr., dispersion de la
muestra, métodos de ensefianza de la
lectura en la L1, etc.), es probable que
tengan influencias en el rendimiento
lingiiistico y en las relaciones encon-
tradas entre las habilidades lectoras de
ambos idiomas. Esperamos que las li-
mitaciones de este estudio sirvan para
abordar futuros trabajos, y se pueda
disponer de un marco de referencia
solido que oriente el aprendizaje de la
lectura del espafiol como L2 y la eva-
luacion de aquellos alumnos bilingiies
que presenten riesgo de presentar DA
en la lectura.
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Resumen

Actualmente existen suficientes conocimientos aportados por la investigacion cientifica y la practica
educativa para ser eficaces en la deteccion temprana, identificacion e intervencion con los escolares
que presentan indicios de requerir necesidades especificas de apoyo educativo por altas capacidades
intelectuales. En el contexto educativo en que nos movemos en este pais, los conocimientos adquiridos
en los ultimos veinte y cinco afios permiten disponer de criterios fiables para dicho fin. Por ello, conviene
reafirmar y socializar estos principios de manera que, cualquier profesional de la educacion o las propias
familias dispongan de una informacion cercanay sencilla. Lo que se ha venido haciendo en Canarias en los
ultimos doce afios asi lo confirma al haber sido posible una amplia divulgacion de estos conocimientos,
pasando al estado de normalidad la identificacion e intervencion con este alumnado en toda la comunidad
educativa. Por otro lado, una muestra de la fortaleza del modelo de actuaciéon que se ha implantado en
Canarias, es la escasa presencia de falsos positivos en los seguimientos posteriores de aquellos alumnos
identificados tempranamente, asi como, el reducido nimero de alumnos no detectados inicialmente pero
identificados en cursos posteriores y también la reduccion de las quejas por parte de las familias, ante la
Inspeccion Educativa, porque ya sus hijos no se aburren en clase y son atendidos adecuadamente, si bien
esta es una tarea que le queda mucho recorrido pendiente. Tal como recoge la LOE y compartimos nosotros,
la respuesta a estos escolares debe realizarse en un contexto inclusivo, alejado de algunas propuestas
segregadoras que pretenden educar a estos estudiantes, aislados del resto de la poblacion escolar.

Palabras clave: Superdotacion, talento, precocidad, enriquecimiento, creatividad, flexibilizar.

Abstract

Currently there is enough knowledge provided by scientific research and educational practice to be effec-
tive in early detection, identification and intervention with high ability students. In the educational context
in which we operate in this country, the knowledge acquired in the past twenty-five years provide us many
has reliable criteria for this purpose. Therefore, it should reaffirm and socialize these principles so that any
professional or even families have close and easy information. What has been done in the Canaries in the
last twelve years as confirmed to be possible a wide dissemination of this knowledge, passing normal state
identification and intervention with these students throughout the educational community. On the other
hand, a sign of the strength of the performance model has been implemented in the Canary Islands, is the
low number of false positives in subsequent follow those students identified early and the small number of
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students initially detected but not identified in later courses and reducing complaints from families, to the
Education Inspectorate, because their children are not bored in class and are cared for properly, but this is
a task much travel is pending. As reflected in the LOE and share us, the answer to these schools should be
done in an inclusive context, away from segregating proposals that seek to educate these students, isolated

from the rest of the school population.

Keywords: Giftedness, talent, earliness, enrichment, creativity, flexibility.

Hoy dia es absolutamente normal
que forme parte de un mismo grupo
de Educacion Primaria o Secundaria
un escolar con altas capacidades in-
telectuales y otro que presenta disca-
pacidad intelectual. Sus necesidades
especificas de apoyo educativo son,
evidentemente, diferentes y es el tu-
tor del grupo quién debe coordinar
la respuesta educativa. Es tarea del
educador conocer cémo relacionarse
con estos escolares, como motivarlos,
como planificar su atencion educativa
mediante las adaptaciones del curricu-
lo que procedan.

En un caso como en el otro, la de-
teccion temprana es efectiva y esta pre-
sente, si se hace de manera sistematica
y abarca a toda la poblacion escolar
de los primeros niveles. La deteccion
temprana y generalizada es la garantia
de la identificacién de todo el poten-
cial intelectual presente en nuestra so-
ciedad, incluyendo a las capas menos
favorecidas socialmente, que sin esta
medida nunca serian atendidos.

Esta deteccién temprana evita que
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los alumnos de los primeros niveles
no sean adecuadamente tratados en la
familia (sobre todo las familias desfa-
vorecidas) y en la escuela, y se pierda
su potencial intelectual.

Por otro lado, es imprescindible
que toda la comunidad tenga claro los
conceptos y definiciones de alta ca-
pacidad intelectual y de discapacidad
intelectual. Unificar los criterios, para
detectar, formar, e intervenir se hace
muy necesario para buscar la eficacia
de actuacion.

Los docentes han de conocer cuan-
do un alumno puede presentar alta
capacidad intelectual o discapacidad,
para proceder a su deteccion temprana
e iniciar el proceso de identificacion
que ayude a determinar sus necesida-
des especificas de apoyo educativo.
También ha de conocer como planifi-
car su respuesta mediante adaptacio-
nes curriculares y cémo desarrollar
determinados programas educativos
personalizados. A continuacién habla-
remos del alumnado con altas capaci-
dades intelectuales.
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Concepto e indicadores de
deteccion

Todos estamos de acuerdo en la
notable importancia que ha tenido el
hecho, que en nuestro pais, una nor-
ma legal de alto nivel contemple la
atencion a las altas capacidades inte-
lectuales. En el afio 2006, con la pro-
mulgacion de la Ley Organica 2/2006,
de 3 Mayo, de Educacion (LOE) en el
Titulo II (Capitulo I), se reconoce las
necesidades educativas de estos esco-
lares (ya se venia reconociendo en la
norma anterior LOGSE) y el deber de
asegurar los recursos personales nece-
sarios para el apoyo y refuerzo educa-
tivo a sus problemas para aprender. No
obstante, la norma legal no define el
altas capacidades intelectuales, dejan-
do esta competencia a cada Comuni-
dad Autonoma del Estado.

En este sentido, la determinacion de
conceptos y la precision en los crite-
rios de identificacion ayudan a generar
una cultura comun en lo terminolégico
y por tanto a precisar las necesidades
que cada alunado presenta individual-
mente y en su conjunto, determinando
los recursos personales y materiales
que requieren (Artiles 2012b).

Por esta razon La Comunidad Au-
tonoma de Canarias recoge en su nor-
mativa de desarrollo de la LOE res-
pecto a la atencion a la diversidad, lo
que se entiende por altas capacidades
intelectuales (en adelante ALCAIN).

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 135-154

En el articulo 4 del El Decreto
104/2010, de 29 de julio, por el que se
regula la atencion a la diversidad del
alumnado en el ambito de la ensefian-
za no universitaria de Canarias, se in-
dica el concepto de altas capacidades
intelectuales:

Se entendera como alumnado con ne-
cesidades especificas de apoyo educa-
tivo, aquel que presenta necesidades
educativas especiales u otras necesi-
dades educativas por dificultades espe-
cificas de aprendizaje, por trastornos
por déficit de atencion, con o sin hipe-
ractividad, por especiales condiciones
personales o de historia escolar, por
incorporacion tardia al sistema edu-
cativo o por altas capacidades intelec-
tuales, y que puedan requerir determi-
nados apoyos en parte o a lo largo de
su escolarizacion. Se considera que el
alumno o alumna presenta necesida-
des especificas de apoyo educativo por
alta capacidad intelectual cuando ma-
neja y relaciona de manera simultinea
v eficaz multiples recursos cognitivos
diferentes, de tipo logico, numeérico,
espacial, de memoria, verbal y creati-
vo, o bien destaca especialmente y de
manera excepcional en el manejo de
uno o varios de ellos.

,Como se llego a este concepto?

Histéricamente la superdotacion
ha sido asociada a la alta capacidad
intelectual de los sujetos, siendo la
inteligencia el criterio mas utilizado
para identificar a estos alumnos. En
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este sentido hablar de superdotacion
conlleva necesariamente hablar de in-
teligencia, ya que como se puede com-
probar a continuacion, el concepto de
superdotacion ha ido evolucionando
paralelamente a los distintos modelos
tedricos de la inteligencia que se han
centrado en determinar qué capacida-
des psicoldgicas son caracteristicas de
estos sujetos.

Si nos situamos desde una perspec-
tiva monolitica de la inteligencia, las
implicaciones y consecuencias que se
derivan para la identificacion de la su-
perdotacion serian las siguientes:

- Se ha definido la superdotacion
como la puntuacién superior a 130
en los tests de CI (cociente intelec-
tual).

- No se da una vision clara de qué
procesos constituyen la inteligen-
cia, ya que, quedan enmascarados
en la Inteligencia General y el sesgo
académico es notable.

- No resulta util para integrar el fe-
némeno del talento, ya que se parte
de la concepcion de una sola inteli-
gencia.

- Algunos autores han sugerido que
seria util solamente para la evalua-
cion del talento académico, pero no
para la superdotacion.

En cuanto a los modelos factoriales

y jerarquicos, las implicaciones y con-
secuencias que se derivan para la iden-
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tificacion de la superdotacion serian
las siguientes:

- Permiten diferenciar la superdota-
cion del talento académico.

- Se entiende la superdotacion como
una combinacion de produccion
convergente y divergente, y los ta-
lentos cuando existe especializa-
cion en alguna forma de procesa-
miento de la informacion.

- La inclusion del factor G comple-
menta la explicacion factorial con
recursos de adquisicion y organiza-
cioén de materiales, y/o con la capa-
cidad de gestionar el propio sistema
con efectividad.

En cuanto a los modelos cognitivos,
la mayoria de los autores representati-
vos de esta linea estiman que los su-
perdotados llegan a realizaciones su-
periores, y son capaces de resolver con
éxito tareas complejas, no precisamen-
te por su aptitud intelectual, sino, fun-
damentalmente, por el conocimiento y
control que tienen de las actividades y
estrategias mentales para realizarlas.
En la actualidad es un campo de in-
vestigacion nuevo y alin son escasos
los trabajos sobre superdotados que se
apoyan en este marco teorico. Consi-
deran que la superdotacion, mas que la
consecuencia de disponer de una ca-
pacidad mayor de procesamiento, es el
resultado de un mayor conocimiento
y mejor organizacion de los procesos
superiores.
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Los autores de este modelo cogniti-
vo de la inteligencia, creen que los su-
perdotados son capaces de resolver con
¢éxito tareas complejas, llegan a reali-
zaciones superiores no exactamente
por su aptitud intelectual sino por el
conocimiento y control que tienen de
las estrategias mentales para realizar-
las. Este enfoque nos aporta también
que la superdotacion esta influenciada
por procesos que no son exclusivos de
la inteligencia como la creatividad y la
motivacion. Otros autores vinculados
a este modelo son Sternberg (1986)
con su Teoria de la Inteligencia Triar-
quica, Gardner (1995) con la Teoria
de las Inteligencias Multiples, Gagné
(1993) con el Modelo Centrado en el
Rendimiento, entre otros.

Basandose en las aportaciones de
la psicologia cognitiva y del desarro-
llo, hoy en dia, algunos autores, como
Renzulli (1978) han definido la super-
dotacién como un concepto formado
por distintos factores. La definicion de
Renzulli es una de las mas extendidas y
aceptadas, siendo uno de los modelos
frecuentemente utilizados en la practi-
ca educativa, ya que los componentes
que incluye en su definicion son los
mas utilizados para la identificacion
de estos alumnos y alumnas.

Dentro del modelo de Renzulli la
incorporacion de factores motivacio-
nales es el elemento mas innovador,
perdiendo la capacidad intelectual su
exclusividad. De acuerdo con él, la su-
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perdotacion intelectual vendria defini-
da por la interaccion de tres elementos
interdependientes: 1) habilidad inte-
lectual muy por encima de la media; 2)
gran compromiso con la tarea, y 3) alta
creatividad. Es importante sefalar que
un solo componente o una sola carac-
teristica de los sefialados “no hace la
superdotacion” (Renzulli, 1994), pues
en ese caso seria un talento simple o
complejo (Benito, 1994).

En definitiva, se puede comprobar
que no existe acuerdo sobre qué es
la sobredotacion, ni un unico modelo
tedrico para su conceptuacion. Cro-
nologicamente el término superdota-
cion ha sido abordado desde diferen-
tes perspectivas: psicologicas (tanto
psicométricas como cognitivas) hasta
planteamientos mas holisticos y con-
textualizados en los que se tienen en
cuenta factores ambientales y sociales.
De igual manera, se puede constatar
que no todos los autores utilizan los
mismos criterios para categorizar los
modelos conceptuales. Pero debemos
optar por una definicion para unificar
criterios de actuacion en la identifica-
cion y la intervencion.

La inteligencia no es una caracte-
ristica fija y estable, que estad deter-
minada genéticamente desde el naci-
miento como el color de la piel o de
los 0jos; se sabe que es dinamica, que
puede ser modificada de acuerdo con
la experiencia y los aprendizajes que
tengamos. Es decir, la inteligencia es
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el resultado tanto de factores genéti-
cos como ambientales. De igual ma-
nera, se sabe que las personas no son
iguales en cuanto a las aptitudes, unos
destacan en la musica, otros tienen
habilidades en las matematicas, otros
son creativos, etc. Muchos anos de in-
vestigacion han tenido que transcurrir
para llegar a admitir estas cuestiones
que hoy parecen obvias y de sentido
comun.

En este sentido, se puede decir que
a pesar de la controversia generalizada
y la falta de unanimidad en las defini-
ciones, existe la necesidad, mas prac-
tica que tedrica, de llegar a clarificar
qué se entiende por los distintos tér-
minos empleados dentro del ambito
del alumnado con altas capacidades.
En definitiva, disponer de definiciones
que permitan guiar en los procedimien-
tos de identificacion e instrumentos de
diagnostico, asi como programar la
intervencion para ajustar la respuesta
educativa a las caracteristicas diferen-
ciales de este alumnado.

Finalmente, en Canarias, esta in-
certidumbre en las definiciones se
concretd en lo que estd actualmente
recogido en la normativa legal, por
la que se regula la atencion educativa
al alumnado con altas capacidades in-
telectuales, teniendo en cuenta lo pro-
puesto por Castelld y Martinez (2000):

1. Sobredotacion y superdotacion in-
telectual. La sobredotacion intelectual

140 Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 135-154

hace referencia a las caracteristicas
personales de un alumno o alumna
que, con una edad situada en torno a
los 12-13 arios o superior, dispone de
un nivel elevado (por encima del centil
75) de recursos en capacidades cog-
nitivas y aptitudes intelectuales como
razonamiento logico, gestion percep-
tual, gestion de memoria, razonamien-
to verbal, razonamiento matemdtico y
aptitud espacial.

Para considerar superdotado a un
alumno o alumna se requiere, ademads,
que el perfil aptitudinal anterior vaya
acompanado de una alta creatividad
(por encima del centil 75).

2. Talentos simples y complejos. Un
estudiante talentoso simple muestra
una elevada aptitud o competencia en
un ambito especifico, como el verbal,
matemadtico, logico o creativo, entre
otros. Para ello es necesario que se en-
cuentre por encima del centil 95 en ra-
zonamiento matematico, razonamiento
verbal, razonamiento logico o crea-
tividad, respectivamente, pudiéndose
senialar otros talentos simples como el
social, el musical o el deportivo. Las
combinaciones de varias aptitudes
especificas dan lugar a talentos com-
plejos, como los talentos académicos,
que se presentan al combinarse la ap-
titud verbal con la aptitud logica y la
gestion de la memoria, todas ellas por
encima del centil §5.

3. Precocidad. Cuando un alumno o
alumna en edades inferiores a los 12-
13 arios presenta las caracteristicas
mencionadas anteriormente para la
sobredotacion o superdotacion intelec-
tual, talentos simples o complejos, se
identifica como precoz, pudiendo con-
firmarse o no tales caracteristicas, una
vez que se consolide la maduracion de
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su capacidad intelectual, en torno a la
edad mencionada.

Indicadores de deteccion

La deteccion temprana de las altas
capacidades intelectuales al inicio de
la Educacion Primaria (6-8 afios) esta
justificada en la medida en que, a los
2 o0 3 afnos de edad, las conductas de
los nifios son bastante erraticas para
obtener puntuaciones validas en los
test, y son muchos los autores que se
manifiestan escépticos para la identifi-
cacion de nifios con altas capacidades
en esas edades por tales motivos. Por
tanto, el periodo evolutivo ideal para
poder identificar con mayor validez y
fiabilidad a los nifos altas capacidades
o precocidad intelectual seria entre 5 y
9 afios de edad.

En los estudios que se han llevado
a cabo en Canarias se ha podido cons-
tatar que a partir de 5-6 afios de edad
se identifican porcentajes de preva-
lencia de la sobredotacion intelectual
muy similares a los obtenidos en otros
estudios realizados en otros paises, €
incluso en nuestro propio pais. Asi,
por ejemplo, en la identificacion tem-
prana de alumnos con alta capacidad
intelectual en la Comunidad Autono-
ma de Canarias a la edad de 6 afos, a
partir de una muestra al azar de 1910
alumnos de primer curso de Educa-
cion Primaria, se encontrdé un 8.01%
(n=153) de alumnos con excepciona-
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lidad intelectual. De estos, un 2.04%
(n=39) se identific6 con sobredota-
cion intelectual, un 1.21% (n=23) con
talento simple, un 1.89% (n=36) con
talento complejo, y un 2.89% (n=55)
con talento mixto Jiménez, Artiles,
Ramirez, Alvarez (2006). También, en
nuestro pais, Tourdn, Reparaz y Peral-
ta (1999) llevaron a cabo un estudio
de identificacion temprana de alumnos
excepcionales en los primeros niveles
de Educacion Primaria en la Comuni-
dad Foral de Navarra. De una muestra
aleatoria de 1360 alumnos se llegd a
identificar un 8% de alumnos de pri-
mer curso con altas capacidades.

En Canarias se realiza la deteccion
temprana generalizada a todos los es-
colares que cursan primer curso de
E.Primaria, siguiendo el procedimien-
to que se describe a continuacion (Ar-
tiles, Jiménez y Alvarez, 2005).

Tal como se establece en el apar-
tado segundo de la Resolucion de 21
de diciembre de 2005, por la que se
desarrollan los procedimientos y pla-
zos que regulan la atencion educati-
va al alumnado con altas capacidades
intelectuales (BOC de 11 de enero de
2006), la deteccion inicial del alumna-
do con precocidad por altas capacida-
des se realizara de forma generalizada
con los alumnos y alumnas de primer
curso de Educacion Primaria. Para ello
se dispone de instrumentos validados
para la poblacién de Canarias (una es-
cala para profesores y otro para padres

141



CEFERINO ARTILES, JUAN E. JIMENEZ, CRISTINA RODRIGUEZ Y EDUARDO GARCIA

y madres) que permite realizar esta
criba inicial conun 71% de predictibi-
lidad. De enero a marzo de cada curso
escolar, el profesorado y las familias
de los alumnos/as de primer curso de
Primaria, deberdn cumplimentar las
mencionadas escalas.

A tenor de lo previsto en la mencio-
nada normativa, se describe a conti-
nuacion el procedimiento y los plazos
para realizar la deteccion temprana.

1. Através del director/a u orientador/a
del centro se hara llegar al profeso-
rado de primer nivel de Educacion
Primaria (en el mes de enero/fe-
brero) las escalas para las familias
(EOPAM, Documento n° 2 del Ane-
xo I) y las escalas para el profeso-
rado (EOPRO, Documento n° 1 del
Anexo I).

2. El profesorado (Tutores/as) las en-
tregara a todos los padres/madres o
tutores legales, salvo a aquéllos que
sus hijos/as presente necesidades
educativas especiales por discapa-
cidad intelectual.

3. Después de recogidas y analiza-
das por parte de los tutores/as las
escalas de las familias, éstos cum-
plimentaran las correspondientes al
profesorado de al menos un tercio
de los alumnos/as de su grupo clase,
dentro de los cuales se incluiran los
que hayan sido puntuados por las
familias por encima de 125 y aque-
llos otros que a criterio del mismo

docente presenten un aprendizaje
rapido, alto rendimiento, destaquen
en algunos de los ambitos del ra-
zonamiento, la memoria y la crea-
tividad, o presenten precocidad en
otras caracteristicas intelectuales,
artisticas o motrices. Se recomienda
que para la cumplimentacion e in-
terpretacion cuenten con el asesora-
miento del orientador/a del centro.

. El orientador/a del centro realizara,

previa autorizacion de los padres/
madres o tutores legales, una apli-
cacion de al menos dos pruebas de
inteligencia factorial, preferente-
mente que incluyan baremos para la
poblacion escolar canaria y que per-
mitan la identificacion de los ma-
croprocesos a que hace referencia la
normativa, al siguiente alumnado:

+ alumnado detectado por los pro-
fesores (puntuacién superior a
100 en EOPRO) y por las fami-
lias (puntuacion superior a 125
en EOPAM)

+ alumnado detectado por los pro-
fesores (puntuacién superior a
100 en EOPRO) y no por las fa-
milias (puntuacion inferior a 125
en EOPAM)

* Se recomienda ser flexibles en
los casos donde la puntuacion de
las escalas esté cercana a los mi-
nimos exigidos, de forma que es-
tos alumnos/as puedan continuar
siendo valorados.

Tal como se recoge en el punto 1

142 Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 135-154



NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO DERIVADAS DE ALTAS...

del apartado segundo de la menciona-
da Resolucion de 21 de diciembre de
2005, tanto si las pruebas formales de
tipo cognitivo corroboran o no la pre-
sencia de la precocidad, se elaborara
un “Informe sobre la deteccion de la
precocidad intelectual”. Posteriormen-
te se informard a la familia del resul-
tado.

Como es sabido y asi se recoge en
la regulacion normativa, las valoracio-
nes psicopedagdgicas que identifican
al alumnado con altas capacidades en-
tre los 6-7 afios deben volverse a reali-
zar una vez pasado dos cursos, es decir
en el tercer curso posterior al informe
inicial. Pues bien, con los datos que
se recogen anualmente por parte de la
Consejeria de Educacion se constata
que, entre el alumnado identificado
a los 6-7 afios (1°-2° curso de E. Pri-
maria) y los que se valoran a los 14
afios (2° de la ESO) la perdida de casos
no llegan al 0.5 %. Por otro lado, los
alumnos que participaron en el proce-
so de deteccion temprana y no fueron
detectados en esa edad pero se iden-
tificaron posteriormente en 4° o 5° de
E. Primaria, también son muy escasos
(0.8%). Esto ultimo puede estar mo-
tivado porque en algun centro, curso
tras curso se detectan pocos casos en
relacion con colegios de las mismas
caracteristicas o mismo distrito, pero
en los colegios del al lado esto no es
asi.
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La respuesta educativa

Dentro del aula el alumnado con al-
tas capacidades intelectuales requiere,
por parte del docente, una “metodolo-
gia concreta que estimule sus poten-
cialidades”. Ademas, de forma ordi-
naria se deben desarrollar en la propia
aula “Programas de intensificacion
del aprendizaje” (especialmente en la
ESO) y las “Adaptaciones curricula-
res individuales de Enriquecimiento”
(tanto en Primaria como en la ESO).
Por otro lado, estos escolares pueden
acogerse a distintas medidas excep-
cionales o de aceleracion, aplicadas
al alumnado que dispone de niveles
académicos o de competencia curricu-
lar superior a su grupo de referencia.
Pueden suponer la flexibilizacion del
periodo de escolarizacion y las adap-
taciones curriculares individuales de
ampliacion vertical. Fuera del aula es-
tos alumnos y alumnas pueden partici-
par en programas de estimulacion ex-
tracurricular o curricular como son los
desarrollados en Canarias: PREPEDI,
PREMUN O ESTALMAT.

Teniendo en cuenta el articulo 8
de la Orden de 22 de julio de 2005,
las medidas para dar respuesta a este
alumnado son de varios tipos:

Las medidas ordinarias, que son aque-
llas destinadas a promover el desarro-
llo pleno y equilibrado de las capaci-
dades establecidas en los objetivos
generales de la educacion obligatoria
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y postobligatoria, asi como las medi-
das organizativas complementarias que
sean necesarias en cada circunstancia.

a) Se consideran medidas extraordina-
rias aquellas que permiten enrique-
cer las experiencias de aprendizaje
de los alumnos mediante materiales,
recursos y contenidos que pueden
estar o no relacionados con el cu-
rriculo. Podran suponer programas
de intensificacion del aprendizaje y
adaptaciones curriculares indivi-
duales de enriquecimiento.

b) Se entiende por medidas excepcio-
nales o de aceleracion las aplicadas
al alumnado que dispone de niveles
académicos o de competencia curri-
cular superiores a los de su grupo de
pertenencia. Estas medidas podran
suponer la flexibilizacion del pe-
riodo de escolarizacion, bien por
la anticipacion del comienzo de la
escolaridad o por la reduccion de
la duracion de un nivel educativo,
el adelanto en materias o areas, las
adaptaciones curriculares indivi-
duales de ampliacion vertical y otras
que se establezcan por la Direccion
General de Ordenacion e Innovacion
Educativa.

Las medidas ordinarias, extraordina-

rias y excepcionales no seran exclu-

yentes entre si y su aplicacion se lle-
varad a cabo preferentemente en el aula
ordinaria.

Criterios metodologicos

En el desarrollo de la clase donde
tenemos alumnado de rapido aprendi-
zaje y/o altas capacidades intelectua-
les debemos tener en cuenta (Artiles y
Jiménez, 2005):

. Evitar que hagan actividades repeti-

tivas que ya saben

. Evitar que todo el grupo haga lo

mismo, de la misma forma y al mis-
mo tiempo

. Disefiar y aplicar actividades en el

contexto del aula:

Con diferente grado de dificultad
(intervengan todos)

Diversas para un mismo conteni-
do (interrelacionadas y conecta-
das con otras areas o materias)
Con distintas posibilidades de
ejecucion y expresion (oral, es-
crita grafica)

De libre eleccion o inventadas
por el propio alumno

Adecuadas a los intereses

Gran y pequeio grupo e indivi-
duales

Que conecten temas muy distan-
tes dentro o fuera del curriculo
Sin limites de tiempo.

. Introducir actividades que:

Ayuden a recordar y asociar li-
bremente

Ayuden a analizar ideas insolitas
y suposiciones descabelladas
Ayuden a aplicar materiales y
conceptos de una manera insoli-
ta

Ayuden a estimular afirmaciones
poco frecuentes o inusuales
Ayuden a animar y encontrar
nuevas aplicaciones para objetos
conocidos

Ayuden a concebir bosquejos
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para cuentos, tareas de solucion
de problemas de la vida real.

* Inviten a los alumnos a enume-
rar todas las propiedades de un
objeto y luego estudiar una por
una para ver qué modificacion o
perfeccionamiento seria posible
etc ..

* Conviene disponer de activida-
des y temas de enriquecimiento o
ampliacion de “reserva’” para los
que aprenden muy rapido dentro
de los “rapidos”.

Todas estas recomendaciones para
actuar dentro del aula han ayudado a
reducir las quejas de las familias por-
que su hijo se aburre o el maestro no
hace nada distinto con su hijo. Se ha
avanzado mucho con la formacion al
profesorado y a los orientadores. No
obstante el estilo docente del profesor
que no se han formado, esta influyen-
do negativamente en la normalizacion
de una adecuada a tencion a estos es-
colares.

Adaptaciones de enriquecimiento

Las caracteristicas cognitivas y de
aprendizaje del alumnado con altas
capacidades intelectuales hacen que
la propuesta elaborada para su gru-
po clase (programacion didéactica de
departamento o ciclo y unidades de
programacion) no responda a sus ne-
cesidades especificas. Este alumnado,
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como primera medida de atencidn in-
dividualizada, requerird en cualquier
circunstancia y, al menos, la prescrip-
cién de una adaptacion curricular de
enriquecimiento ( en adelante, ACE).

Las ACE son modificaciones rea-
lizadas en la programacion de ciclo,
area o materia como una continuacion
de las medidas ordinarias, que pueden
comportar o no adecuaciones en los
elementos del curriculo sin avanzar
objetivos y contenidos de cursos su-
periores, es decir, ampliando de forma
horizontal. Podran planificarse conte-
nidos en especial de procedimiento y
de actitud, que no necesariamente es-
tan recogidos en el curriculo ordinario,
pero que pueden vincularse a él, asi
como otros, menos relacionados con el
curriculo y dirigidos a la estimulacion
de procesos cognitivos, metacogniti-
vos y socio-afectivos que desarrollen
al maximo las capacidades del alumno
o la alumna.

Las ACE se realizaran en aquellas
areas o materias que estén mas relacio-
nadas con las habilidades intelectuales
en las que destaque el alumno o alum-
nay con sus intereses y motivaciones.
Estas adaptaciones deben potenciar y
estimular sus competencias cognitivas,
compactando, enriqueciendo, o afa-
diendo contenidos nuevos, asi como
adaptando los objetivos y criterios
de evaluacion del nivel, si fuera pre-
ciso. Para la elaboracion de las ACE
serd necesario partir de la informacion
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contenida en el informe psicopedago-
gico y en la programacion de aula. En
todo caso, las ACE para un alumno o
una alumna deben facilitar el maximo
desarrollo individual y social y la ma-
yor participacién con su grupo de re-
ferencia. Las ACE conllevan, mas que
la cantidad de informacion adicional,
la priorizacion de las conexiones entre
las informaciones. El énfasis ha de po-
nerse en las conexiones que se puedan
establecer entre las distintas areas y
materias curriculares. La estimulacion
de los procesos cognitivos, metacogni-
tivos y socio-afectivos se podra incluir
en el ACE de manera independiente de
las areas o materias. Los contenidos se
han de presentar de forma més com-
pleja, abstracta y rapida (apartado oc-
tavo 5 de la Resolucion 21 de diciem-
bre de 2005).

En las adaptaciones de enriqueci-
miento se consideran como métodos
mas adecuados:

- Los indirectos o poco estructurados
dirigidos al descubrimiento

- Controlados por el alumnado

- Que posibilitan el trabajo autdbnomo

- Que desarrolle habilidades para
aprender a pensar

- Que propicie la resolucion creativa
de problemas

- Que trate de lograr el dominio pro-
gresivo de los campos de investiga-
cion propios de cada area

- Las adaptaciones de enriquecimien-
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to conllevan, mas que la cantidad
de informacion adicional, la priori-
zacion de las conexiones entre las
informaciones.

- El énfasis ha de ponerse en las co-
nexiones que se puedan establecer
entre las distintas dreas y materias
curriculares

- La estimulacion de los procesos
cognitivos, metacognitivos y so-
cioafectivos se podré incluir en las
adaptaciones de enriquecimiento de
manera independiente de las areas
0 materias

- Los contenidos se han de presentar
de forma mas compleja, abstracta y
rapida.

Las propuestas de enriquecimien-
to las contextualizamos en unidades
didacticas. De modo genérico se con-
sidera que una unidad didactica es un
segmento o porcion de ensefianza y
aprendizaje significativo, con entidad
en si mismo, configurado en torno a
un tema, centro de interés o eje orga-
nizador. Puede variar en su longitud,
extension o relevancia.

Para responder a las caracteristicas
fundamentales de una propuesta de en-
riquecimiento se elaboraran las corres-
pondientes unidades didacticas que
buscaran facilitar las conexiones entre
informaciones de las distintas areas/
materias adaptadas, lo cual nos permi-
te organizar los contenidos selecciona-
dos, sean aquéllos de la programacion
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de aula que decidimos enriquecer o
aquéllos que se han introducido sobre
un eje comun.

Por otro lado, el permitir articu-
lar una nueva unidad para la progra-
macion del escolar nos proporciona
la posibilidad de poder organizar con
facilidad aquellos contenidos también
nuevos y que generalmente responden
a sus intereses y motivaciones. Este
sera el eje organizador o el ntcleo te-
matico de la unidad de programacion.

Denominaremos a las unidades de
programacion que retnan los requisi-
tos anteriores “unidades de enriqueci-
miento”. Se considera apropiado que
la unidad de enriquecimiento pueda
ser desarrollada durante un trimestre
escolar. Esta unidad sera realizada
por el/la alumna en el aula ordinaria
o aulas de apoyo (biblioteca, sala de
ordenadores, salon de actos, etc...) en
el horario lectivo y cuando sus com-
pafieros hacen tareas que €l ya tiene
superadas, cuando ejecuta las activida-
des encomendadas para el grupo con
gran rapidez y el tiempo que queda li-
bre es consistente, o bien, si se ha pre-
visto la organizacion horaria para que
las realice.

La flexibilizacion o adelanto de cur-
)

En el articulo 10 de la Orden citada
se explicita en qué consiste la flexibi-
lizacion:
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La flexibilizacion de la duracion de
los diversos niveles y etapas del sis-
tema educativo consistira en la incor-
poracion del alumno o alumna, -cuya
evaluacion psicopedagdgica acredite
su condicion personal de precocidad
por sobredotacion, superdotacion o ta-
lento académico, o cuando presente es-
tas caracteristicas en edades superiores
a los 13 anos, en los términos definidos
en el articulo 3 de la presente Orden- a
un curso superior al que le correspon-
deria cursar, mediante la anticipacion
del comienzo de la ensefianza bésica
o la reduccion de la duracion de ésta
o del Bachillerato. Esta medida podra
adoptarse hasta un maximo de tres ve-
ces en la ensefianza bésica y una sola
vez en el Bachillerato.

La decision de flexibilizar la dura-
cion de los diversos niveles y etapas
del sistema educativo, se tomara por
considerar que esta medida es la mas
adecuada para el equilibrio personal y
la socializacion del alumno o alumna,
y que globalmente tiene adquiridos los
objetivos y contenidos del curso o cur-
sos que va a adelantar y no cursar, asi
como cuando las medidas ordinarias
y de adaptacion curricular individual,
adoptadas por el centro dentro del pro-
ceso de escolarizacion, se consideren
insuficientes para atender adecuada-
mente a las necesidades y al desarrollo
integral de este alumnado.

Estudio sobre los efectos de la ace-
leracion del alumnado con alta capaci-
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dad intelectual

Un estudio realizado en Canarias
por Jiménez, Artiles, Ramirez y Alva-
rez (2006) tuvo como principal objeti-
vo evaluar si estamedida ha tenido una
influencia positiva sobre este alumna-
do a partir de la valoracién que hacen
padres, alumnos y profesores. Estos
alumnos se encontraban distribuidos
en toda la Comunidad Auténoma en
los niveles de primaria, secundaria y
bachillerato, en centros publicos y pri-
vados. Se hizo la adaptacion de una
escala elaborada por el grupo de inves-
tigacion de la Universidad de Murcia
(Prieto y Hervas, 2000) que se compo-
ne de un cuestionario para padres/ma-
dres, otro para el profesorado, y otro
para el alumnado. Estos cuestionarios
fueron recogidos en sobre cerrado y
entregados a los directores del centro
quienes a su vez los hacian llegar a los
inspectores de zona. En todos ellos se
recogian los constructos siguientes: a)
Idoneidad de la medida: Se pretendia
averiguar la opinion de los distintos
sectores acerca de si el adelanto de
curso ha sido una medida adecuada
para atender las necesidades educa-
tivas de los alumnos con altas capa-
cidades. b) Atencion educativa: Se
pretendia averiguar la opinion de los
distintos sectores sobre la adecuacion
de la respuesta educativa que estan re-
cibiendo los alumnos en el centro. c)
Ajuste socioemocional: Se pretendia
averiguar la opinion de los distintos
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sectores sobre si el alumno presenta
adecuada madurez social y emocional
que facilite su adaptacion a un grupo
clase de mayor edad, y si existia ajuste
al grupo. d) Continuidad del perfil de
sobredotacion: se pretendia averiguar
la opinion de los distintos sectores
sobre si el alumno o alumna continta
presentando caracteristicas propias de
alumnado con altas capacidades.

Se analizd si existian diferencias
significativas entre las opiniones de
los 3 grupos (Alumnado, Profesora-
do y Padres) respecto a la idoneidad
de la medida, la atencion educativa
recibida, el desarrollo social y emo-
cional, y la continuidad del perfil de
sobredotacion intelectual. Al analizar
los resultados se encontrd que la ido-
neidad de la medida de adelanto de
curso es mejor percibida por los pa-
dres que por los alumnos y profesores,
y los alumnos perciben mejor que los
profesores esta medida. Con relacion
a la adecuacion de la respuesta educa-
tiva que estan recibiendo los alumnos
en el centro se encontrd que los alum-
nos perciben mejor que padres y pro-
fesores que esta respuesta educativa
es adecuada a sus necesidades. Res-
pecto al desarrollo social y emocional
encontraron que son los alumnos, en
comparacion con padres y maestros,
quienes mejor perciben su adaptacion
socio emocional en el grupo. Por ul-
timo, con relacion a si estos alumnos
siguen presentando las caracteristicas

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 135-154



NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO DERIVADAS DE ALTAS...

propias del perfil de superdotacion
fueron los padres los que mas perciben
una continuidad del perfil en sus hijos,
seguidos de los alumnos que perciben
mejor que los profesores. Asimismo se
hizo el analisis estadistico de diferen-
cias de medias de la evolucion de las
calificaciones académicas en los alum-
nos acelerados y se encontr6 que habia
una estabilidad de las calificaciones,
no habiendo cambios sustanciales des-
pués de la flexibilizacion. Ademas se
tiene en cuenta los resultados de los
analisis cualitativos de las respuestas
abiertas en los cuestionarios, tanto pa-
dres como profesores consideran que
todas las materias impartidas habian
sido adecuadas al nivel o capacidad de
aprendizaje de estos alumnos.

Medidas de atencion fuera del aula

Hay varios programas de enrique-
cimiento fuera del aula recogidos en la
bibliografia especializada. No obstan-
te, el futuro profesor/a ha de conocer
algunos de los que se han desarrollado
mas recientemente como los llevados a
cabo en la Comunidad de Madrid o en
la Comunidad Autéonoma de Canarias,
ambos mantenidos con fondos publi-
cos y gratuitos. Veamos los ejecutados
en Canarias (PREPEDI, PREMUN Y
ESTALMAT).

(Qué es el PREPEDI?

Es un programa de enriquecimiento

Revista de Psicologia y Educacion, 2013, 8(2), 135-154

extracurricular, para estimular la crea-
tividad en alumnado con altas capa-
cidades intelectuales, mediante el uso
de los recursos intelectuales mas des-
tacados dentro de su perfil (Artiles y
Jiménez 2005).

Esta disefiado para alumnado de
Ensefianza Primaria, y se enmarca
dentro de las medidas de intervencion
temprana que ha fijado la Consejeria
de Educacion del Gobierno de Cana-
rias en los Ultimos afios para el alum-
nado con altas capacidades intelectua-
les (Artiles y Jiménez 2007).

El PREPEDI pretende desarrollar
todos y cada uno de los factores que
configuran el pensamiento divergente:
la fluidez, elaboracion, originalidad
y flexibilidad. Tiene como objetivo
ademas, estimular el pensamiento di-
vergente en el contexto de diferentes
ambitos intelectuales: la creatividad
lingiiistica, la creatividad matemati-
ca, la creatividad 16gico-manipulativa,
la creatividad espacial y potenciar el
ajuste socio-emocional.

El PREPEDI esta compuesto por
tres areas y tres talleres: areas de Crea-
tividad Lingiiistica, Creatividad ma-
tematica y de Ajuste socio-emocional
y talleres de Imagina, inventa y crea,
Multimedia y Juegos l6gicos-manipu-
lativos

Desarrollo de las actividades

Todas las areas y talleres se reali-
zan en periodos de una hora aproxi-
madamente, excepto el Taller de Mul-
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timedia que dura media hora en cada
sesion. Las sesiones se desarrollan
combinando areas y talleres de la for-
ma siguiente:

A) Area de Creatividad Matema-
tica + Taller de Imagina, Inventa
y Crea + Taller de Multimedia.
B1) Taller de Juegos Logicos
Manipulativos + Area de Crea-
tividad Lingiiistica + Taller de
Multimedia.

B2) Taller de Juegos Logicos
Manipulativos + Area de Ajus-
te Socio-emocional + Taller de
Multimedia.

B3) Area de Creatividad Lin-
giiistica + Area de Ajuste Socio-
emocional + Taller de Multime-
dia.

La actividad se lleva a cabo los sa-
bados quincenalmente de 10 a 13 ho-
ras con grupos de 15 alumnos de Ed.
Primaria identificados como precoces
por sobredotacion, superdotacion o ta-
lentos académicos.

Un total de 170 actividades se reco-
ge en este programa desarrollado por la
Consejeria de Educacion del Gobierno
de Canarias desde el curso 2003-2004
hasta hoy. Estas actividades estan pla-
nificadas por niveles académicos des-
de 2° curso hasta 6° de E.Primaria.

No so6lo va destinado al alumnado
con altas capacidades o de aprendizaje
rapido. El material podria interesar a
cualquier tutor o tutora de Educacion
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Primaria que en su aula desee dedicar
un tiempo a estimular las maneras de
pensar divergentes, de forma colec-
tiva y en el horario lectivo. Podria
resultar de interés en los casos que se
desee individualizar y enriquecer el
trabajo para el grupo de escolares con
un ritmo aprendizaje mas rapido que
el resto.

También podria resultar Gtil como
material para trabajar fuera del hora-
rio lectivo con todo tipo de personas
con estas edades. En definitiva, la
creatividad del docente para organizar
el uso de estas actividades sera la que
proporcione las pautas mas acertadas
de su utilizacion. El material est4 dis-
ponible en un CD.

(Qué es el programa PREMUN?

El programa de enriquecimiento
y mentoria universitaria esta destina-
do al alumnado con altas capacidades
intelectuales de la ESO y Bachillerato
(PREMUN) y lo desarrolla la Conse-
jeria de Educacion del Gobierno de
Canarias desde el curso 2006-2007
hasta hoy.

Tiene como objetivos propiciar
un enriquecimiento extracurricular al
alumnado de la ESO y Bachillerato
mediante la formacion y tutorizacion
por parte de profesionales de prestigio,
profesorado de secundaria y universi-
tario; desarrollar el pensamiento di-
vergente, estimulando la creatividad;
desarrollar de sus capacidades intra e
interpersonales;
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El PREMUN se desarrolla en toda
la Comunidad Auténoma Canaria des-
de el Convenio Marco de colaboracion
entre la Consejeria de Educacion, y
ambas Universidades canarias para el
desarrollo de programas de actuacion
conjunta de caracter cientifico, en el
campo de la investigacion y la inter-
vencion en los alumnos con altas ca-
pacidades.

(Qué oferta el PREMUN?

El PREMUN ofrece cursos y talle-
res con contenidos poco relacionados
con el curriculo escolar. Los talleres
se imparten los sdbados por la ma-
flana, en sesiones de 4 horas, en los
campus universitarios de ambas uni-
versidades canarias, con una duracion
de 16 horas cada uno. Los cursos se
imparten a través de internet y tendran
una duracion de 20 horas. Mediante

convocatoria-concurso publico se soli-
citd que el profesorado que oferte cur-
sos y talleres.

Los presentados se pusieron a dis-
posicion del alumnado y estos eligie-
ron dos talleres y un curso. Existen dos
tramos, uno que abarca los alumnos de
1°y 2° de la ESO (12-14 afios) y otro
los alumnos de 3°,4° de la ESO y 1° de
bachillerato (14-17 afios). Por cada ta-
ller existird como maximo diez alum-
nos y minimo tres. Por cada curso en
linea hasta 30 escolares. Al profesora-
do que se le selecciond sus cursos o
talleres se les imparti6 varias sesiones
de trabajo referidas a las caracteristi-
cas de estos alumnos y como trabajar
con ellos. Los mas elegidos fueron los
impartidos.

Veamos un ejemplo:

TITULO DEL TALLER: “MAQUINAS HUMANAS Y OTROS MUNDOS”
DESTINADO AL ALUMNADO DEL: 2° TRAMO

NOMBRE Y ACTIVIDAD PROFESIONAL DEL PONENTE: José Quintana
Santana. Profesor universitario de Ingenieria Mecanica y Espacio. ULPGC

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD:

Se pretende desarrollar la intuicion mecénica basica, mediante la ela-
boracion creativa de modelos, para la compresion del movimiento de los cuer-
pos y la reaccion de los mismos a la accion de fuerzas aplicadas. Realizaremos
valoraciones y predicciones del comportamiento mecanico de los cuerpos y
sus mecanismos, analizaremos y afrontaremos la estimacion de la actuacion de
mecanismos y maquinas, usando un vocabulario especifico.
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(Qué es ESTALMAT?

Estalmat-Canarias es un programa
que desarrolla la Consejeria de Educa-
cién, con la colaboracion de la Real
Academia de las Ciencias Exactas,
Fisicas y Naturales la Sociedad Cana-
ria “Isaac Newton” de Profesores de
Matematicas y la Fundacion Vodafone
Espana.

El objetivo de este programa es
atender y estimular adecuadamen-
te a los alumnos de 12 a 16 afios que
muestran habilidades excepcionales

en matematicas, con independencia de
que presenten sobredotacién o super-
dotacion intelectual, talento académi-
co o talentos simples en matematicas.
Se pretende cubrir sus expectativas y
necesidades sin desarraigarlos de su
entorno, complementando su apren-
dizaje reglado con unas orientaciones
semanales, a través de actividades
programadas, gratuitas y en horario no
lectivo, para que desarrollen al maxi-
mo sus capacidades.
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Resumen

El presente trabajo es una revision sobre los estudios de prevalencia realizados en torno al Trastorno por
Déficit de atencion con/sin Hiperactividad (TDAH). En el primer apartado se revisan diferentes estudios
de prevalencia y se muestran las discrepancias de cifras que han arrojado estos estudios. En un segundo
apartado se plantean los diferentes aspectos que se deben tener en cuenta para interpretar de manera
correcta los distintos estudios de prevalencia. En todos los casos se hace una seleccion de la bibliografia
mas relevante publicada recientemente y se abordan las consideraciones fundamentales de los estudios de
prevalencia sobre el TDAH, haciéndose especial hincapi¢ en destacar aquellos factores que parecen afectar
mas a los diferentes porcentajes de prevalencia encontrados en los estudios.

Palabras clave: Trastorno por Déficit de Atencion con/sin Hiperactividad, estudios de prevalencia,
consideraciones.

Abstract

This study is a review of research aimed at determining the rate of prevalence of Attention Deficit Hype-
ractivity Disorder (ADHD). In the first section we reviewed several studies and show the large variability
of ADHD prevalence estimates. The second section raises the different reasons for this discrepancy and
we suggest different aspects that are relevant to interpret this variability. We selected the most relevant
prevalence’s studies of ADHD, with particular emphasis on highlighting those factors that seem to be
causes of the varied prevalence rates found in the studies.

Keywords: Attention Deficit Hyperactivity Disorder, prevalence, considerations.
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Objetivos

El objetivo principal de esta revi-
sion es ofrecer informacion relevante
sobre los aspectos fundamentales que
afectan a los diferentes porcentajes en-
contrados en los distintos estudios de
prevalencia sobre el TDAH.

Justificacion

La necesidad de que los investiga-
dores que realizan estudios de preva-
lencia combinen esfuerzos y lleguen
a consensos en el desarrollo de proce-
dimientos de evaluacion uniformes y
estandarizados con el fin de emplear
metodologias comunes, es una cues-
tion fundamental que ha sido indicada
por diferentes autores (Cardo y Serve-
ra-Barceld, 2005; Foy, & Earls, 2005).
Sin embargo, debido a la falta de con-
senso en estos momentos, considera-
mos que una posible alternativa para
arrojar luz a las discrepancias de por-
centajes de los estudios de prevalen-
cia es conocer qué aspectos influyen
en la disparidad de porcentajes que se
ofrece en muchos de los estudios que
tratan de estimar la prevalencia en el
TDAH. En este sentido, con la presen-
te revision pretendemos aportar al lec-
tor una vision clara sobre cudles son
los aspectos determinantes que influ-
yen en las estimaciones de la prevalen-
ciaen el TDAH, con el objetivo de que
cuando acceda a estos estudios tenga
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criterios suficientes para evaluarlos y
analizarlos.

Desarrollo de los contenidos

La prevalencia hace referencia al
nimero de veces que se encuentra
una condiciéon en una poblacion en
un momento de tiempo determinado
(Fletcher, Fletcher, & Wagner, 1998;
Rothman, & Greenland, 1998). La rea-
lizacion de estudios de prevalencia es
de gran importancia, ya que sus datos
repercuten a la hora de determinar las
necesidades sanitarias de una comuni-
dad, asi como para la planificacion y
administracion de los recursos que se
han de destinar a dichas necesidades.
En las ultimas décadas se han llevado a
cabo numerosos estudios de prevalen-
cia en torno al TDAH. Sin embargo, lo
mas llamativo no es el gran nimero de
estudios que han abordado este tema,
sino la disparidad de cifras que arrojan
dichos estudios. En este sentido nos
encontramos con que la prevalencia
mas baja encontrada en el TDAH se
situa en un 0,78% (Leung et al., 1996)
y la mas alta en un 20,4% (Cornejo
et al., 2005) y asi pasando por dife-
rentes porcentajes que se sitlan entre
estas dos puntuaciones extremas. Con
el objetivo de mostrar el gran numero
de estudios y la variabilidad de por-
centajes asociados a la prevalencia del
TDAH, presentamos una tabla con un
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resumen de los principales estudios Como podemos observar en la Ta-
que han abordado esta cuestion en los bla 1, hay diferentes aspectos que
ultimos afios. varian de unos estudios a otros (i.e.,
Tabla 1

Diferentes porcentajes de los estudios de prevalencia sobre TDAH

Estudio afio pais criterios edades Fi;iziz_
Esser et al, 1990 Alemania 1CD-9 8 4.2%
Pelhalmetal, 1992 EEUU  DSM-II-R prge‘f;dcfo 7.1%
Galluci et al, 1993 Italia DSM-III-R 4° grado 3.9%
Baumgaertel et al, 1995 Alemania DS 18\41\;[I—I\I/_IR 2 Z g 19765;{2)
DSM-III 1°grado  6.1%
Leung et al, 1996 Hong Kong  DSM-III-R 1° grado 8.9%
CIE-10 1°grado  0.78%
Verhulst et al, 1997  Holanda DSM-III-R 13al8 7.9%
Gaub y Carlson 1997 EEUU DSM-IV 6a9 8%
Gomez et. al, 1999  Australia DSM-IV Sall 2.4%
Guardiola et. al, 2000 Brasil DSM-IV 1° grado 18%
Rowland et. al, 2001 EEUU DSM-IV 1°-5° grado  16%
Pineda et. al, 2001 Colombia DSM-IV 4a7 17.1%
Zﬁomiel'Nava 2002 Venezuela ~ DSMIV  6al2 7%
Cornejo et. al, 2005 Colombia DSM-IV 4al7 20.4%
Cardo et. al, 2007  Espafia  ADHD-RS-IV 6all 4.6%
Alloway et. al, 2010 Reino Unido ADHD-RS-IV 10 8%

Jiménez et. al, 2012 Espana ~ ADHD-RS-1V 6al2 4.9%
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edad, pais, criterios diagnosticos, etc.)
y que pueden estar afectando a los di-
ferentes porcentajes de prevalencia
obtenidos. A continuaciéon vamos a
exponer de manera detallada las razo-
nes que motivan esta gran dispersion
en los porcentajes de prevalencia de
los diferentes estudios, explicando las
consideraciones que se han de tener en
cuenta en cada uno de estos factores.

Factores que influyen en los porcen-
tajes de prevalencia en el TDAH

Los principales aspectos que influ-
yen en las variaciones de los porcenta-
jes de prevalencia del TDAH son los
siguientes:

Ausencia de pruebas definitivas:
como sucede con la mayoria de los
trastornos del desarrollo, no existe una
prueba definitiva para el diagnostico
del TDAH. A pesar de que se trata de
un trastorno de origen neurobiologico
que se definié formalmente a princi-
pios del siglo XX (Still, 1902), segui-
mos en estos momentos sin contar con
un marcador clinico con el que se pue-
da identificar claramente. Por tanto, la
identificacion de los casos con TDAH
se ha de basar en la descripcion por
parte de informantes, dicha descrip-
cion ha de quedar recogida sistemati-
camente para poder realizar una clasi-
ficacion adecuada. En este sentido, los
instrumentos de identificacién cobran
especial relevancia, ya que la clasifi-
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cacion estard supeditada a dichos ins-
trumentos, lo cual puede sobreestimar
o subestimar los casos, por lo que los
instrumentos utilizados deben estar es-
tandarizados antes de utilizarlos para
la seleccion, tal y como se realizd en
el estudio de Jiménez, Rodriguez, Ca-
macho, Afonso y Artiles (2012), con
las escalas Attention-Deficit/Hiperac-
tivity Disorder Rating Scales IV (Du
Paul, Power, Anastopoulos y Reid,
1998). En definitiva, tal y como sugie-
ren Scahill y Schwab-Stone (2000) la
falta de pruebas de diagndstico defini-
tivo da lugar a grandes variaciones de
prevalencia del TDAH.

Criterios para realizar el diagnos-
tico: este aspecto estd completamen-
te relacionado con el anterior, ya que
ante la ausencia de pruebas clinicas se
deben establecer criterios diagnosticos
claros para la realizacion del mismo.
Sin embargo, se ha constatado que al-
gunos especialistas no utilizan criterios
diagnosticos estandarizados, como los
propuestos por el Manual Diagndstico
y Estadistico de los Trastornos Menta-
les (DSM) o por la Clasificacion Esta-
distica Internacional de enfermedades
y otros problemas de salud (CIE). En
este sentido, en un estudio realizado
por Wasserman, et al. (1999), se infor-
mo que so6lo un 38% de los 3.900 mé-
dicos encuestados usaban los criterios
del DSM. Probablemente, ¢l otro 62%
realizaban el diagndstico basandonse
en la intuicidn clinica o en alguna otra
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forma de evaluacion no estandarizada.
Esto supone un problema en las esti-
maciones de la prevalencia del trastor-
no, ya que como sefialan Swanson et
al., (1998) cuando se hace una defini-
cion comportamental del trastorno, ba-
sada en la observacion de los sintomas
manifestados en un momento tempo-
ral determinado pero sin contemplar
entrevistas o evaluaciones comple-
mentarias que confirmen el diagnosti-
co, se ha encontrado en varios paises
una prevalencia del TDAH entre un
10 y un 20% de la poblacion general.
No obstante, la reduccion de esta dis-
crepancia no se resuelve Unicamente
proporcionando pruebas estandariza-
das o guias sistematizadas para que los
profesionales apliquen en la evalua-
cion, ya que después de 20-30 afios de
diferentes definiciones operacionales
del DSM vy la CIE, encontramos que
en sus versiones actuales (DSM IV-
TR y CIE 10) hay diferencias impor-
tantes en el diagnostico del trastorno,
que podrian dar lugar a variaciones en
la prevalencia. Asi siguiendo los crite-
rios del DSM-IV la prevalencia se si-
tua entre un 3%-5%, mientras que con
la CIE-10, los estudios aportan datos
que se sitian entre el 1 y el 4% de la
poblacion general. Incluso, cuando
se compara la prevalencia del TDAH
utilizando criterios diagnosticos de
las diferentes versiones del DSM,
DSM-III-R y DSM-1V, los resultados
muestran que los criterios del DSM-
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IV incrementan el porcentaje de pre-
valencia del TDAH (McBurnett et al.,
1999). En este sentido, en un analisis
de metarregresion realizado por Po-
lanczyk, De Lima, Lessa, Biederman
y Rohde (2007), donde se analizaron
las razones de las discrepancias en la
prevalencia del TDAH a partir de 102
estudios de prevalencia realizados a
nivel mundial, se encontré que la prin-
cipal razon de estas discrepancias eran
las diferencias metodologicas entre los
estudios. Una de las cuestiones meto-
dologicas a las que se hace referencia
en el estudio son los criterios diagnds-
ticos utilizados.

Rango de edad: los estudios lleva-
dos a cabo en los que se analiza la fre-
cuencia del TDAH en nifios con dife-
rentes edades, indican una disminucion
de la prevalencia conforme aumenta la
edad de los nifios. Concretamente, en
un estudio llevado a cabo por Gomez-
Beneyto, Bonet, Catala, Puche y Vila
(1994) con nifios y adolescentes, los
porcentajes de prevalencia oscilaban
entre el 12,8% para nifios de 10 a 13
afios; 9% para adolescentes de 14 a 16
afios; y 6% para los de 17 a 20 afios.
Una posible explicacion de esta dismi-
nucion con la edad es argumentada por
Faraone, Biederman, Weber y Russell
(1998) a partir de un estudio longitu-
dinal, proponiendo que la sintomato-
logia motora del trastorno disminuye
con la edad, mientras que la de tipo
cognitivo-atencional tiende a mante-
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nerse. Por otro lado, en un estudio de
prevalencia llevado a cabo por Cardo,
Servera y Llobera (2007) en la isla de
Mallorca y en otro realizado por Ji-
ménez et al., (2012) en la Comunidad
Auténoma de Canarias con escolares
de entre 6 y 12 afios no se encontraron
diferencias de prevalencias en estas
edades. En este sentido, creemos que
mas que hablar de diferencias de pre-
valencia por edades debemos consi-
derar rango de edades, siendo la etapa
escolar mas similar entre si en cuanto
a la prevalencia y comenzando a esta-
blecerse las diferencias a partir de la
adolescencia.

Eleccion de informante: la elec-
cion de los informantes influye en
gran medida en los indices de preva-
lencia. Los nifilos menores de 12 afios
tienen baja fiabilidad test-retest para
la deteccion de los sintomas (Scabhill,
& Schwab-Stone, 2000). En un estu-
dio de Gomez, Harvey, Quick, Scha-
rer y Harris (1999) se encontraron
tasas de prevalencia de 8,8% y 9,9%
cuando informaron los padres y los
maestros respectivamente, sin embar-
go, la tasa de prevalencia se redujo a
2,4% después de basarse en los dos
cuestionarios. La informacion de los
maestros es muy relevante, dado que
estos se relacionan a diario con nifios
con el mismo nivel de desarrollo y en
el mismo entorno. Los padres también
son informantes relevantes, ya que
conocen el comportamiento del nifio
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a lo largo de los afios y en diferentes
contextos. Por tanto, el uso de multi-
ples informantes resulta fundamental
para realizar un diagnéstico adecuado,
por lo que se trata de un aspecto cru-
cial a tener en cuenta en los estudios
epidemiologicos (Skounti, Philalithis,
Mpitzaraki, Vamvoukas, & Galanakis,
2006). Asimismo, en el estudio de me-
tarregresion realizado por Polanczyk
el al. (2007) se concluyé como una de
las variables mas relevantes a la hora
de explicar las diferencias de porcen-
tajes en los estudios de prevalencia era
la fuente de informacion.

Entorno cultural: 1a prevalencia del
TDAH puede estar condicionada por
la cultura donde se realice el estudio,
ya que lo que es considerando anormal
en una cultura puede ser mas aceptable
en otra. En este sentido, diversos es-
tudios plantean como la cultura es un
factor importante que modera la expe-
riencia y la expresion de los sintomas,
patrones y expectativas de comporta-
miento y que varia de pais a pais (Bus-
sing, Schoenberg, & Perwien, 1998;
Narbona, 2001) Asimismo, en el estu-
dio de prevalencia llevado a cabo por
Montiel-Nava et al. (2002) con nifios
marabinos donde se encontré que el
porcentaje de prevalencia fue mayor
para mujeres que para varones, s€ ex-
plico esta diferencia debido a aspectos
culturales, recomendandose incluir en
los estudios la cultura como un factor
de riesgo para la aparicion del TDAH.
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En este mismo sentido, Mann et al.,
(1992) investigaron las diferencias
entre la salud mental en China, Indo-
nesia, Japon y EE.UU, encontrando
que en China e Indonesia los médicos
dieron puntuaciones significativamen-
te mas altas para la hiperactividad que
sus colegas japoneses y estadouniden-
ses. Por otro lado, en el estudio de me-
tarregresion realizado por Polanczyk
el al., (2007) donde se trato de inda-
gar sobre el papel que juega la region
geografica en las estimaciones de pre-
valencia, se encontrd que no hubo di-
ferencias significativas en las tasas de
prevalencia entre América del Norte y
Europa, Sudamérica, Asia y Oceania,
encontrandose diferencias solo entre
Europa y Africa y el Medio Oriente.
En este sentido los autores entienden
que estos resultados van en contra de
que el TDAH es un trastorno basado
en una construccion propia de la cultu-
ra norteamericana, aunque sefialan que
la cultura y el ambiente deben de tener
alguna influencia, ya que las estima-
ciones de heredabilidad del trastorno
es del 80% aproximadamente (Bieder-
man y Faraone, 2005; Sergeant, 2005).

Tipo de poblacion: las variaciones
que se dan en la tasa de prevalencia
pueden ser debidas a las diferencias
de los grupos de poblacion estudiados.
Asi en un analisis de los estudios epi-
demiologicos realizados en EEUU, se
observd que los grupos comunitarios
mostraban tasas de prevalencia ma-
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yores que los grupos escolares, siendo
la prevalencia de un 10,3% para los
grupos comunitarios y 6,9% para los
grupos escolares (Brown et al., 2001).

Diagnostico dierencial: otra cues-
tion de especial relevancia es el diag-
noéstico diferencial del TDAH, ya que
hay diversos trastornos o condiciones
en las que se presenta sintomatologia
similar a la del TDAH. Estas condi-
ciones pueden ser tanto psiquicas, por
ejemplo, el autismo, la depresion, la
mania y la esquizofrenia, como en-
fermedades médicas como trastornos
tiroideos, trastornos neurocutaneos,
epilepsias generalizadas, enfermeda-
des degenerativas neuroldgicas, aler-
gias, etc... En cualquier caso, todas
ellas pueden pueden confundirse con
el TDAH porque en todas se presenta
una sintomatologia similar. Sin em-
bargo, lo que las diferencia es que en
estas condiciones las caracteristicas
de la alteracion principal seran las
que ayudaran a realizar un diagnodsti-
co concreto. Por tanto, es importante
tener en cuenta a la hora de establecer
los criterios para la identificacion del
TDAH vy asi hallar los porcentajes de
prevalencia que existen condiciones
que presentan la sintomatologia carac-
teristica del TDAH (Elia, Ambrosni y
Rapaport, 1999; Galler, 1991; Zamet-
kin y Ernst, 1999), ya que en ocasio-
nes, lo que se identifica como TDAH
pueden ser sintomas de otro trastorno,
con lo que se aumentan las estimacio-
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nes de prevalencia del TDAH.

Comorbilidad: el TDAH se caracte-
riza por ser un trastorno heterogéneo, lo
cual dificulta su identificacion. Ademas,
se trata de un trastorno que presenta una
gran comorbilidad con otras condicio-
nes, en este sentido, en un estudio lleva-
do a cabo por Szatmari, Offord y Boyle
(1989) encontraron que un 44% de los
nifios con TDAH padecian al menos de
otro trastorno psiquiatrico, un 32% pa-
decia dos trastornos y un 11% presen-
taba al menos tres trastornos asociados.
Por tanto, debido a la heterogeneidad
dentro del mismo trastorno, asi como al
elevado porcentaje de trastornos comor-
bidos, resulta complejo realizar el diag-
nostico, lo cual puede influir en la iden-
tificacion y por tanto en la estimacion de
los porcentajes de prevalencia.

Sexo: en cuanto a las diferencias
encontradas por sexo el resultado
mas consistente aportado por las di-
ferentes investigaciones ha sido de un
predominio superior del trastorno en
varones que en mujeres, lo cual esta
en consonancia con los hallazgos del
DSM-IV, en donde se describe la mis-
ma diferencia que obtuvimos en nues-
tro estudio, esto es 4:1 (varones frente
a mujeres). Igualmente, tanto en el tra-
bajo de DuPaul, Power, Anastopoulos
y Reid (1998) como en el de Buitelaar
y Engeland (1996), las diferencias
aparecen mas atenuadas, pero siempre
superiores en los varones. Una posible
explicacion de esta diferencia es que
los sintomas del TDAH se expresan
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con mayor severidad en los nifios que
en las nifias. Algunos autores piensan
que ello puede deberse a que en el caso
de los nifios los problemas de hiperac-
tividad son mas marcados, mientras
en el caso de las nifias predominan los
problemas de atencidon que pasan mas
desapercibidos (Barkley, 2003; Bie-
derman, Faraone, Monuteaux, Bober,
& Cadogen, 2004). En este sentido, se
defiende que el trastorno neurobiolo-
gico es el mismo en las nifias que en
los nifios y que simplemente varia es
sus manifestaciones clinicas. Las ni-
fas presentan el mismo riesgo a pade-
cer TDAH que los varones, pero que
el género modula una sintomatologia
diferente. Asi el género masculino su-
pondria una mayor severidad en la pre-
sentacion del trastorno. No obstante,
hay estudios donde se ha encontrado
el resultado contrario (Montiel-Nava
et al., 2002), es decir, mayor porcenta-
je en nifias que en nifios. En cualquier
caso lo que se pone de manifiesto en
cuanto a este aspecto es la necesidad
de utilizar criterios diferenciales por
sexo.

Deterioro ocasionado por el tras-
torno: un aspecto fundamental para el
diagnostico del TDAH, que queda re-
cogida en el DSM-IV, es que los sinto-
mas presentes en el TDAH deben oca-
sionar algun deterioro funcional en la
persona que los presenta. En este sen-
tido, en el estudio de metarregresion
realizado por Polanczyk el al. (2007)
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se encontrd que una fuente importante
de variabilidad en los diferentes estu-
dios era la exigencia de deterioro para
el diagnostico, observandose que en
aquellos estudios donde no se exigia
esta condicion se presentaban por-
centajes de prevalencias significativa-
mente mayores que en aquellos en los
que se exigia. Por tanto, este aspecto
es fundamental a la hora de estimar la
prevalencia del TDAH.

Precision del estudio realizado:
todo estudio de prevalencia debe per-
seguir la agudeza en la medicion. Esto
significa que se deben minimizar dos
tipos de errores: el error aleatorio y el
error sistematico. El error aleatorio,
como su nombre indica, €s un error de-
bido al azar que es inevitable pero que
se debe contar con ¢l y tratar de co-
rregir mediante la seleccion adecuada
de la muestra y del tamafio muestral,
por lo que en los estudios es necesa-
rio que se defina de manera especifica
el procedimiento utilizado para selec-
cionar y calcular la muestra. El otro
tipo de error que se puede cometer es
el error sistematico, el cual hace refe-
rencia a la validez interna, es decir, a
la validez de los resultados obtenidos
en la muestra estudiada, esto impli-
caria preguntarse ;son verdaderos los
resultados que he obtenido en la mues-
tra estudiada?, lo cual se relaciona con
la metodologia utilizada en el estudio.
Asimismo, el error sistematico hace
referencia a la validez externa, se re-
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fiere a la generalizacion de los resulta-
dos a la poblacion de estudio, esto es,
los resultados obtenidos en mi muestra
(son un reflejo fiel de lo que ocurre en
la poblacion general? (Garcia, Guillén
y Orejas, 1999).

En definitiva, todos los aspectos
anteriormente mencionados han de ser
tenidos en cuenta por los estudios de
prevalencia sobre el TDAH. Para ello,
sabiendo que no existen pruebas defi-
nitivas a la hora de realizar el diagnos-
tico, consideramos que cuando ana-
licemos un estudio de prevalencia se
han de tener en cuenta las siguientes
consideraciones: los criterios diagnds-
ticos utilizados (conociendo que deter-
minados criterios como por ejemplo
los del DSM-IV implican un mayor
porcentaje que otros); el rango de edad
(tomando en consideracién que en la
etapa infantil se dan porcentajes mas
homogéneos y en la adolescencia va-
rian dichos porcentajes); el informante
que realiza la identificacion (sabien-
do que se deben de tener en cuenta
la opiniéon de mas de un informante y
que si esto se realiza los porcentajes
de prevalencia disminuyen); el entor-
no cultural (entendiéndola como una
variable que sin ser definitiva puede
afectar a los diferentes porcentajes ha-
llados); el tipo de poblacion (sabiendo
que no se pueden comparar estudios
de prevalencia que utilicen diferentes
poblaciones de partida); el diagnostico
diferencial (estando al tanto de que la

163



ALICIA DIAZ ET AL.

presencia de los sintomas del TDAH
solo es el primer paso para el diag-
nostico, por lo que se han de descartar
otras condiciones similares, ya que si
no es asi se sobreestimaran los porcen-
tajes); la comorbilidad (conociendo
que los estudios de prevalencia pueden
contemplar esta variable que suele di-
ficultar el diagndstico); el sexo (enten-
diendo que se deben utilizar pruebas
estandarizadas para cada uno de los
sexos porque si no es asi se puede sub-
estimar el porcentaje en mujeres); el
deterioro (sabiendo que los sintomas
deben menoscabar el funcionamiento
personal y de no ser tenido en cuen-
ta se aumentaran los porcentajes);
y por ultimo la precision del estudio
(estando al tanto de que para que el
estudio tenga validez debe de cumplir
una serie de requisitos en la seleccion
de la muestra y en la identificacion de
los casos).

Conclusiones

La amplia disparidad de los porcen-
tajes de prevalencia encontrados en el
TDAH derivan principalmente de que
en el momento actual no contamos
con marcadores bioldgicos para el
diagnostico del mismo, por tanto esta
condicion no puede definirse objetiva-
mente. Por esta razon la identificacion
del trastorno se ha de hacer mediante
la informacién de la presencia de la
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sintomatologia que aportan las perso-
nas significativas del entorno del in-
dividuo (i.e., maestro, padres, pareja).
En este sentido, se ha observado que
las diferencias en la metodologia uti-
lizada en los estudios de prevalencia,
concretamente incluir la presencia o
no de deterioro, los criterios diagnos-
ticos utilizados y de la fuente de in-
formacion, afectan de manera signifi-
cativa a los diferentes porcentajes de
prevalencia obtenidos (Polanczyk et
al., 2007). Asimismo, hay otros facto-
res que afectan a la variabilidad de los
porcentajes de prevalencia aportados
por los distintos estudios, estos son:
el rango de edad estudiado, el entorno
cultural en el que se realiza el estudio,
el tipo de poblacion, la realizacion de
un diagnostico diferencial, la conside-
racion de la comorbilidad, la variable
sexo y la precision del estudio reali-
zado.

Entendemos que debido a la combi-
nacion de todas estas variables los es-
tudios de prevalencia han aportado ci-
fras tan dispares. Por esta razon, y tal y
como sugieren Chmura-Kramer, et al.,
(1987), creemos que se hace necesario
un consenso internacional que defina
métodos y estandarice las pruebas que
permitan conocer la prevalencia en
distintos paises y que posibilite com-
paraciones mas adecuadas. Sin em-
bargo, hasta que llegue ese momento
se deberia, por un lado, tener en con-
sideracion todos estos aspectos en la
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realizacion de los diferentes estudios
de prevalencia del TDAH, y por otro
lado, a la hora de analizar los estudios
de prevalencia deberiamos realizarlo

de manera critica en funcioén de los
aspectos tomados en consideracion en
dicho estudio.
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Resumen

El trabajo que aqui se presenta tiene por objetivo averiguar las teorias que se han generado sobre el proceso
de la ensefianza de la lectura desde una perspectiva socio-historica, asi como elaborar los enunciados que
conformaran un cuestionario representacional. Este estudio forma parte de un proyecto mucho mas amplio
que pretende estudiar cudles son las teorias que los docentes se atribuyen. Mediante la utilizacion de
técnicas de investigacion historica, llevamos a cabo un analisis de contenido con el fin de poder detectar
qué teorias, al menos “tedricamente” aparecen a lo largo de la historia y/o en la actualidad sobre el tema
objeto de estudio. En una primera aproximacion planificamos la realizaciéon de un estudio normativo
donde se cuenta con la colaboracion de docentes de diversos centros educativos. Utilizando la metodologia
“brainstorming”, se pretende elaborar un instrumento que recoja las creencias que representan las ideas
del profesorado.

Palabras clave: Teorias, creencias, enseianza de la lectura, analisis historico, analisis representacional.

Abstract

This study aims to find out the theories that have been generated on the process of teaching reading from
a historical perspective and to develop statements that make up a questionnaire representational. This
study is part of a much larger project that aims to study teacher’s theories attributed. Using techniques
of historical research, we conducted a content analysis in order to detect which theories, at least “theo-
retically” appear throughout history and / or current on the topic under study. In a first approach we plan
the realization of a normative study which has the support of teachers from various schools. Using the
methodology “brainstorming” it intended to develop an instrument that records the beliefs that represent
the ideas of teachers.

Keywords: Theories, beliefs, teaching reading, historical analysis, representational analysis.
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La finalidad de este proyecto es el
estudio de las creencias del profesora-
do y su relacion con la practica educa-
tiva en la ensefianza de la lectura. Este
aspecto nos ayudard a establecer la
busqueda de los medios tecnoldgicos
que sirvan de apoyo al profesorado y
al alumnado en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje de la lectura a través
de la creacion de un tutorial de ayuda
asistida a través de ordenador.

Este estudio parte de la necesidad
de abordar parte de las dificultades
existentes en el ambito educativo, en
este caso, abordaremos la ensenanza
de la lectura, ya que contamos con
estudios que avalan la existencia de
problemas en el aprendizaje donde las
competencias en lectura se sitlian por
debajo del promedio de los paises de
la OCDE (ver, por ejemplo, el infor-
me PISA 2000-2001, 2002, 2003 de
la OCDE). En Espafia, los sucesivos
informes del National Assessment of
Educational Progress correspondiente
a los afios 2000, 2002 y 2004, sobre
los resultados del sistema educativo
en relacion con lectura y escritura en
Educacion Primaria, la International
Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement (IEA) publicéd
los resultados del ultimo PIRLS (Pro-
gress in International Reading Litera-
cy Study, Martin, Mullis y Kennedy,
2007; Mullis, Martin, Kennedy y Foy,
2007) y el informe PISA, 2006 y 2009,
nos muestra la realidad existente hasta
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la actualidad, en los centros educati-
VOS.

Muchas son las cuestiones que se
plantean en torno a este asunto: ;A qué
se deben estas dificultades? ;Se cuenta
con un Optimo sistema educativo? ;A
partir de qué nociones podemos partir
para que dejen de surgir estas proble-
maticas? Seguro, nos podemos plan-
tear muchas mas dudas acerca de estas
cuestiones, pero lo que si podemos ha-
cer, es encauzar nuestros esfuerzos en
averiguar lo que ocurre en la mente del
profesorado, quizés, de esta manera, a
pesar de las dificultades externas, po-
damos dar solucion a las necesidades
del profesor. Es por eso, que resulta
de gran interés conocer cudles son
las practicas educativas o metodolo-
gia didactica que ponen en marcha los
profesores en el aula, pero ademas, re-
sulta de interés, conocer cuales son las
creencias que conducen a tomar de-
terminadas decisiones (Pinker, 2002,
tomado de Pozo I., 2006) tal y cémo
le ocurre al profesorado en el aula.
De esta manera, se pueden generar
nuevas propuestas de mejora e inno-
vacion. En este sentido, un sistema tu-
torial de ayuda asistida por ordenador,
es una propuesta en la que deben refle-
jarse aquellas practicas educativas que
conducen a un aprendizaje exitoso y
aquellas otras que no resultan tan rele-
vantes. Se trata de un instrumento que
pueda guiar al profesorado durante la
ensenanza de la lectura, pero unido
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también a la formacion continua, don-
de se permita la aclaracion permanente
de dudas, informacién actualizada, y
recursos que fundamenten cientifica-
mente el desarrollo de las mismas.

Tras los resultados obtenidos en el
proyecto: “Ensefianza del Lenguaje
Oral y Teorias implicitas del Profe-
sorado” (O’Shanahan, 1996), y ante
la necesidad de dar respuesta a la in-
fluencia de las creencias del profesora-
do sobre la ensenanza de la lectura, nos
planteamos investigar cudles muestran
en la actualidad los profesores de Edu-
cacion Infantil y el primer ciclo de
Educacion Primaria cuando ensefian
a leer, asi como estudiar la relacion
entre pensamiento y accion (Marrero,
1992) en los contextos formales.

Tal y como plantea Pajares, (1992),
las creencias son las verdades perso-
nales indiscutibles sustentadas por
cada uno, derivadas de la experiencia
o de la fantasia, que tienen un fuerte
componente evaluativo, afectivo y se
manifiestan a través de declaraciones
verbales o de acciones. Por lo que se
hace necesario para poder averiguar
qué se plantea continuamente el profe-
sorado cuando ensefa la lectura, debe-
mos observarlo en su contexto formal,
a través de la representacion y puesta
en marcha de sus didécticas.

Teorias implicitas

Durante casi dos décadas, la inves-
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tigacion ha documentado la influencia
de las creencias de los profesores sobre
la practica educativa (Clark, & Peter-
son, 1986). Por tanto, cabe plantearse
la necesidad de su estudio, para lle-
gar a comprender si los profesores se
guian o no por sus creencias. Existen
diversas teorias en las que se recogen
los postulados bésicos en cuanto a la
ensenanza de la lectura. Una revision
socio-historica y epistemoldgica de las
mismas es necesario a la hora de abor-
dar este tipo de estudios.

La teoria Psicolingiiistica centra su
atencion en la capacidad que tiene el
nifio para comprender lo que lee, es
el resultado de dos tipos de operacio-
nes cognitivas: por un lado, las que
nos permiten reconocer y acceder al
significado de las palabras escritas, vy,
por otro, las operaciones o acciones
mentales que intervienen en la inter-
pretacion del texto. Algunos autores
defienden que estas operaciones cog-
nitivas (v.gr., vias de acceso al 1éxico,
procesos de construccion sintéctica,
de produccion ortografica, estrategias
de comprension, etc.) no se adquieren
si no existe una instruccion directa y
centrada en estas habilidades y dirigi-
das por el profesor. Para poder reco-
nocer las palabras escritas es necesario
convertir la ortografia en sonidos. Por
tanto, se impone la necesidad de una
mediacion oral en el proceso de reco-
nocimiento de las palabras.

Una de las teorias con mayores im-
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plicaciones para la didactica de la lec-
tura es aquella que contempla dos vias
de acceso al significado (Coltheart,
1978). Seglin esta teoria, la via fo-
nologica ha de ser plenamente desa-
rrollada para convertirse en un lector
competente. Ademas, un lector com-
petente ha de tener la capacidad de
leer palabras familiares mediante un
reconocimiento inmediato sin necesi-
dad de operar luego con la fonologia.
Esta seria la segunda via. No podemos
negar la importancia de la mediacion
oral en ambas vias y, en consecuencia,
ello debe ser estimulado en el contexto
de la ensefianza formal. Algunos es-
tudios llevados a cabo en este sentido,
nos muestran la relevancia del com-
ponente fonoldgico segin el método
de ensefianza de la lectura. Asi, por
ejemplo, Jiménez y Guzman (2003)
encontraron diferencias significativas
en los tiempos de reaccion asi como
en los tiempos de latencia en niflos
que aprendian a través del método glo-
bal en comparacion con los niflos que
aprendian por el método fonologico.
Estos ultimos mostraron una mayor
automatizacion a la hora de acceder al
léxico.

La teoria conductista defiende que
la conducta es aprendida a través de
las propias experiencias del individuo,
por lo que la adquisicion de cualquier
tipo de conducta, en este caso de la
lectura, se encuentra influida por las
caracteristicas del medio-ambiente.
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Dentro del conductismo, vamos a
encontrar la propuesta de dos modelos
de aprendizaje: el condicionamiento
clasico o pavloviano, y el condiciona-
miento operante (Sampascual, 1985).
Autores como Paulov, Thorndike ,
Watson y Skinner, son los pilares que
sustentan esta teoria, en la que se pro-
ponen, entre otros, dos modelos ex-
plicativos. Uno de ellos se adopta a
principios de siglo, es el condiciona-
miento clasico o pavloviano. Segun
este modelo, el aprendizaje se produce
por la contigiiidad entre el estimulo y
la respuesta, es decir, una respuesta a
un estimulo puede ser provocada por
otro que en principio es neutro. Otro
de los modelos, el condicionamiento
operante, defiende la importancia del
refuerzo para que la conducta vuelva a
ser emitida en sucesivas ocasiones. Un
ejemplo, podria ser, decirle al nifio “lo
bien que lo ha hecho”, después de un
periodo de lectura en voz alta, lo cual
facilitara su futura emision. Otros de
los elementos defendidos por Skinner
son: el refuerzo negativo, el castigo y
la extincidn o ausencia de refuerzo. En
este sentido, cada uno de ellos favore-
ce o inhibe la probabilidad de respues-
ta del individuo

Desde la psicologia social, Mead
(1990) también identifico la interac-
cion social como fuente del didlogo in-
terno entre el “yo” y el “mi” que forma
nuestros pensamientos. A través de sus
aportaciones a la teoria del interaccio-
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nismo simbolico, se demuestra que las
expectativas hacia los nifios afectan su
capacidad psicologica de aprendiza-
je. Es en este sentido, que conceptos
como comunidad y ciudadania cobran
relevancia en los procesos psicoldgi-
cos de aprendizaje, en los que todas las
interacciones contribuyen y/o crean
barreras educativas. Por tanto, el apo-
yo social en la ensefianza de la lectura
juega un papel relevante desde el pun-
to de vista de esta teoria.

Para Vygotsky (1979) las funciones
mentales superiores parten de la vida
social y para comprender al individuo
es necesario comprender las relacio-
nes sociales del mismo. Vigostsky ex-
plicaba en su concepto de la “zona de
desarrollo proximo” cémo no se avan-
za en la lectura partiendo de lo que el
nifio ya sabe, sino a partir de interac-
ciones nuevas con personas adultas o
mas expertas. Vygotsky, por un lado,
diferia de la concepcion constructivis-
ta del aprendizaje y, por otro lado, de-
fendia la importancia de la interaccion
con todas las personas del entorno del
nifio, pero no Unicamente con las per-
sonas docentes y en el aula.

Teniendo en cuenta la participacion
de los otros en el proceso de aprendi-
zaje, Florez Ochoa (1994) define las
caracteristicas de la ensefianza del
profesorado en cuatro acciones fun-
damentales: Parte de las ideas y es-
quemas previos del alumno, prevé el
cambio conceptual y su repercusion
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en la estructura mental, a partir de la
construccion activa del nuevo concep-
to por parte de los alumnos, confronta
las ideas y preconceptos afines al con-
cepto que se ensefia, aplica el nuevo
concepto a situaciones concretas y lo
relaciona con aquellos previos a fin
de ampliar su transferencia. Cada uno
de estos elementos toma relevancia
en nuestro objeto de estudio, y pode-
mos partir de estas cuatro premisas en
relacion a la ensenanza de la lectura,
en donde el nifio construye su propio
aprendizaje, y el profesor, como me-
diador, ofrece recursos que facilitan el
aprendizaje de la lectura (Batista, Sa-
lazar y Febres, 2001).

La teoria innatista nos propone
que el ser humano nace aprendido, y
en este caso, siguiendo tales premi-
sas, Doman (1970) public6 en su libro
“Como ensenar a leer a los bebés”, en
donde intenta reflejar la existencia de
aprendizajes precoces en la lectura.
Otros autores, como Cohen (1983),
nos explican que el nifio posee la su-
ficiente madurez para comprender el
lenguaje escrito a edades tempranas,
necesitando para ello que surjan al-
gunas condiciones como: el tamafio de
la letra, la distancia, la formacion del
profesorado, el juego y los deseos de
aprender. Algunas de las investigacio-
nes encontradas, como la de Brzeins-
ki, (cit. por Cohen, 1989) que llevé a
cabo estudios con 4000 nifios de es-
cuelas publicas, los cuales recibieron
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programas de ensenanza de la lectura
en preescolar fueron comparados pos-
teriormente, con nifios que recibian la
educacion tradicional, llegando a la
conclusion de que los primeros obte-
nian resultados significativamente mas
altos en pruebas de lectura, compren-
sion y vocabulario que los pertenecien-
tes al segundo grupo. Otra cuestion
que cabe plantearse es si es necesario
0 no que exista una madurez cerebral
para que el nifio aprenda a leer. Afir-
mando esta cuestion, las teorias madu-
racionistas, proponen que el aprendi-
zaje depende del ritmo biologico del
individuo. Piaget (1952) describe cua-
tro estadios de desarrollo cognitivo,
en el que los nifios van desarrollando
habilidades segtin en la etapa en la que
se encuentren, ya sea sesoriomotora,
preoperacional, concreta o formal.
Esto nos conduce a asimilar si los ni-
flos necesitan tnicamente dicho perio-
do maduracional o necesitan incluso
de elementos del entorno que faciliten
su aprendizaje. Podemos incluso pen-
sar si los nifios antes de los 6 afios de
edad, se encuentran capacitados segun
estas etapas para hacer frente a activi-
dades mayor o menor complejidad.

Practicas educativas

Es necesario hacer una revision
de las practicas educativas que llevan
a cabo los profesores en los diferen-
tes centros educativos, ya sea publico
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o privado. Una de las cuestiones que
mas se ha debatido en torno a la ense-
nanza de la lectura ha sido lo referente
al tamafo de la unidad visual que uti-
liza el lector. Si las palabras son reco-
nocidas globalmente, esto apoyaria las
tesis defendidas por los defensores de
los métodos analiticos o globales y en-
foques basados en el lenguaje integra-
do. Por el contrario, si la codificacion
de las unidades subléxicas es necesaria
para el reconocimiento de palabras,
ello apoyaria a quienes defienden una
aproximacion sintética de la ensefian-
za de la lectura. Asimismo, la polémi-
ca de este asunto ha girado en torno a
la cuestion de si la automaticidad en
el reconocimiento de palabras fuera de
contexto es suficiente para una com-
prension eficiente (Adams, 1990).

Los defensores del enfoque holista
en la ensefianza de la lectura (métodos
globales o lenguaje integrado) que en-
cuentran su justificacion en el enfoque
sociocultural, consideran que un obje-
tivo fundamental en la ensefianza de la
lectura consiste en plantear esta acti-
vidad como un juego de adivinanzas.
También proponen que los profesores
hacen mas dificil la ensefianza de la
lectura “descomponiendo el lenguaje
en unidades mas pequefias y carentes
de significado” (Goodman, 1986). De-
bemos preguntarnos, por ejemplo, si
en los centros educativos espafioles
se pone en practica la ensefianza de
la lectura a través de actividades que
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fomenten la conciencia fonoldgica. En
la ultima década, se ha venido acumu-
lando suficiente evidencia empirica
que demuestra la importancia de la
conciencia fonoldgica, habilidad que
facilita la adquisicion de la lectura y
la escritura. Algunos trabajos como el
de Jiménez y Ortiz (1993) demuestran
que los nifios son capaces de acceder
a determinadas unidades fonoldgicas
antes de aprender el codigo alfabético,
tales como la silaba, el principio y la
rima.

Existe alguna evidencia empirica
que demuestra la importancia de acti-
vidades orientadas hacia el significado
en la instruccion lectora. Stahl, Mc-
Kenna y Pagnucco (1994) encontraron
que algunas actividades desarrolladas
en las aulas, tales como el didlogo so-
bre los propositos de la lectura y es-
critura, pueden mejorar las actitudes y
orientacion hacia la lectura. Ademas,
“una cantidad creciente de estudios
ha demostrado que, incluso antes de
aprender a leer, los nifios tienen cier-
to conocimiento de los objetivos de la
lectura y escritura”. Asi, por ejemplo,
Ortiz y Jiménez (2001) analizaron la
naturaleza, evolucion y estructura de
los conocimientos previos sobre el
lenguaje escrito en niflos prelectores
espafoles. Para ello, administraron
la prueba de Conocimientos sobre el
Lenguaje Escrito (CLE) (Ortiz y Ji-
ménez, 2003) a nifos prelectores y en-
contraron que el maximo rendimiento
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de los alumnos se daba en las tareas
referidas al reconocimiento de las ac-
tividades de lectura y escritura, y al re-
conocimiento de la lectura como ins-
trumento de diversion y ocio.

Fases del estudio

El presente estudio consta de 3
fases. En una primera aproximacion
planificamos la realizacion de un estu-
dio normativo donde se cuenta con la
colaboracion de varios profesores de
diversos centros educativos. Utilizan-
do la metodologia “brainstorming”, se
pretende elaborar un instrumento que
recoja las creencias que representan
las ideas del profesorado.

Posteriormente, los enunciados
creados a partir de la fase anterior, son
valorados por estudiantes a través de
un cuestionario y en base a un “episo-
dio critico”. De esta manera, logramos
averiguar si los enunciados guardan
relacion con determinadas teorias. A
partir de entonces, se pone en marcha
un segundo estudio que pretende ana-
lizar el indice de tipicidad y polaridad
de los enunciados para conformar una
teoria. Asi, comprobamos si los enun-
ciados del cuestionario forman facto-
res independientes o/y si se relacionan
con la teoria de referencia.

Mas tarde, se procede a realizar
un estudio atribucional, en el que los
profesores responden al nuevo cues-
tionario elaborado con aquellos items
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validados en la fase anterior. Un tercer
estudio, intenta analizar si esas creen-
cias se corresponden con la ensefianza
de la lectura, a través de la metodolo-
gia observacional y mediante el siste-
ma operativo “Noldus”. Finalmente se
procederd a la creacion de un tutorial
segun los resultados obtenidos. A con-
tinuacion, se presentan los resultados
del primer estudio, en donde se ana-
lizan las principales conclusiones ex-
traidas de las sesiones con el profeso-
rado.

Metodologia

Participantes

En la primera fase del estudio se
contd con la colaboracion de 16 pro-
fesores de los distintos centros educa-
tivos del Norte y del Sur de la isla de
Tenerife.

Instrumentos y procedimiento

Se llevaron a cabo varias sesiones
en las que se plantearon varias cues-
tiones. El moderador comenzaba in-
troduciendo las “frases de empuje”

Tabla 1

representativas de las distintas teorias
epistemologicas y centraba la discu-
sion en el momento en el que se des-
viaba. En un principio, se les comenta-
ba lo siguiente:

“Estamos realizando una investiga-
cion relacionada con la lectura, y nos
gustaria contar con la opinioén que pue-
dan tener ustedes acerca de este tema.
Los hemos elegido a ustedes porque se
han dedicado de una forma u otra a la
ensenanza de la lectura. Mi funcion va
a consistir en dinamizar esta reunion,
ya que no voy a manifestar mis propias
opiniones sino que voy a tratar de faci-
litar el didlogo en grupo. Para empezar
me gustaria dejar claro que todas las
ideas que puedan aportar seran siem-
pre validas, ya que no hay respuestas
verdaderas o falsas. Precisamente, lo
que me interesa es recoger sobre todo
lo que ustedes han aprendido a través
de su propia experiencia. Para ello, he
de utilizar una grabadora para poder
recoger todas sus aportaciones, lo que
comunico a ustedes para contar con su
consentimiento. Bueno, si les parece,
vamos a iniciar este didlogo tratando
de opinar libremente sobre algunas de
las siguientes cuestiones que paso a
formular a continuacion:

Diferentes porcentajes de los estudios de prevalencia sobre TDAH

(Como creen que adquieren los nifos la lectura?
(Qué variables son las que hacen posible que los nifios aprendan a leer?
(Aprenden a leer los nifios utilizando algin tipo de estrategias?
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A continuacién, el moderador les
comunicaba que con el fin de comen-
zar a concretar aun mas sobre el tema,
les iba a plantear algunas afirmaciones

puntos de vista. En este sentido, el mo-
derador comenzaria a introducir las si-
guientes “frases de empuje” para cada
una de las teorias.

para que entre todos se expusieran sus

Tabla 2

Algunas de las frases de empuje

_ Al igual que en el lenguaje oral, en la lectura si los nifios conocen las pala-
bras y saben su significado, entonces comprenderan sin problemas a edades
tempranas.

_ Si el nifio ve que el profesor lee libros, cuentos, imagenes, como algo habi-
tual, cotidiano, que divierte y enriquece estd demostrando que leer es divertido,
importante, y atractivo; por lo tanto esta despertando el gusto por la lectura en

sus alumnos.

Hasta que no se agotaba la discu-
sion respecto a las frases correspon-
dientes a una teoria, no se continuaba
con la siguiente. Tras el planteamiento
de estas y otras afirmaciones, el profe-
sorado exponia sus puntos de vista y
se grababan cada una de las opiniones
vertidas en la discusion.

Resultados

Una vez recogida la informacion de
las sesiones de “Brainstorming”, se
llevd a cabo una transcripcion literal
de las cintas grabadas. A continuacion,
se realizo un andlisis de contenido de
cada teoria, y, a través de un sistema
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de jueces, se analizaron las frases mas
caracteristicas y prototipicas de cada
teoria. Los jueces participantes fue-
ron profesionales que trabajan en las
distintas disciplinas de estudio que se
relacionan con las distintas teorias so-
bre el aprendizaje de la lectura (i.e.
psicologia, pedagogia, sociologia de la
educacion). Las ideas de cada profesor
fueron valoradas e incluidas en cada
una de las teorias segun los supuestos
basicos de las mismas. Una muestra de
algunos de los enunciados mas repre-
sentativos extraidos de la discusion de
grupo y propuesta a los jueces para su
valoracion, son los que se presentan a
continuacion:
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Tabla 3

Teoria Constructivista

- La edad no es un buen indicador, depende de otros aspectos o factores para
que el nifo aprenda a leer.

- Si la base no estéd firme, lo que pongamos (construyamos) encima no sera
estable.

- Los nifos antes de entrar en el colegio, ya han visto carteles en las carrete-
ras, supermercados, etc.,

- Para que hayan més nuevos aprendizajes hay que partir de aprendizajes an-
teriores, creandoles conflictos y disonancias para que reestructuren sus co-
nocimientos para lo que necesitan un nivel intelectual.

- Hay que darles a los nifios mucha motivacion y ofrecerles alternativas nue-
vas para se animen a leer.

- Hay que partir de lo que conocen los nifios.

Tabla 4

Teoria Sociocultural

- Aunque en el aprendizaje de la lectura se suele hacer mas hincapié en la
instruccion de habilidades uno no se puede olvidar del entorno.

- Hay que partir de la realidad cuando se ensefa a leer, de lo que esta alrede-
dor: de carteles, de su nombre, etc.

- Los nifios van aprendiendo a leer de las personas del entorno, en la casa si el
padre lee el periodico el nifio observa esta accion y le sirve de aprendizaje.

- Todos los alumnos necesitan de un apoyo social que complemente el proce-
so de la ensefianza de la lectura..

- Cuando las familias interactiian con los nifios se favorece y potencia mas el
aprendizaje de la lectura.

- Aunque la técnica es importante, es evidente que el nifio aprende en socie-
dad. El aspecto social es irrenunciable aunque es fundamental trasmitir la
funcionalidad del lenguaje.
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Tabla 5

Teoria Innatista

Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque ambas cosas
van unidas, porque hay nifios que todavia no saben hablar correctamente
pero ya saben leer algo.

Es posible que la habilidad de leer radique en el cerebro desde el nacimien-
to, pero estd influyendo también la estimulacion precoz y el ambiente.

El nifio puede estar predispuesto de forma innata a aprender a leer, pero
también influyen la estimulacion.

Al igual que en el lenguaje oral, en lectura si los nifios conocen las palabras
y saben su significado, entonces comprenderan sin problemas a edades tem-
pranas.

Hay nifios que precozmente descubren la lectura por si solos.

Tabla 6

Teoria Conductista

(La correccion inmediata) es buena pero sélo para que se expresen bien.
Creo que puede ser mas favorecedor el método de repeticion para que con-
siga leerlo correctamente y lo asimile.

El refuerzo positivo siempre viene bien para el aprendizaje de la lectura.

El refuerzo en el aprendizaje de la lectura debe tener como objetivo el re-
fuerzo en si mismo y no la repeticion de la conducta.

Los nifios tienden a repetir lo que el profesor hace, copiandole.

Los nifios tienden a copiar la entonacion del profesor durante la lectura.

Tabla 7

Teoria Psicolinguistica

Lo primero para aprender a leer es la funcionalidad del lenguaje y la lectura.
(Cuando estan empezando a leer). A los nifios se les presenta el nombre de
las letras y luego se le dice como suena.

Con los nifios de tres afios es mejor utilizar el método fonico partiendo de
unidades mayores hasta llegar al fonema.

El lenguaje oral es la base de la lectura.

Cuando los nifios son capaces de leer palabras completas consiguen tener
mas fluidez pero esto no implica mejor compresion.
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Tabla 8

Teoria Maduracionista

vienen muchos factores.

psicomotriz

- Para aprender a leer se necesita una determinada madurez psicomotriz
- Niflos con poca autonomia motriz les cuesta aprender a leer. Pero no debe-
mos encasillar con qué “afios” exactamente se debe empezar a leer. Inter-

- La capacidad para aprender a leer del nifio estd relacionada con su madurez

- Es importante trabajar mucho con el cuerpo, sobre todo en infantil, hay que
dominar su esquema corporal para pasar a la lectoescritura.

Discusion y conclusiones

En este estudio pretendiamos averi-
guar la funcion representacional de las
teorias implicitas que tienen los profe-
sores sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lectura. Mediante la
utilizacion de técnicas de investigacion
histérica, y a través del juicio de ex-
pertos, llevamos a cabo un analisis de
contenido con el fin de poder detectar
qué teorias, al menos “tedricamente”
aparecen a lo largo de la historia y/o en
la actualidad sobre el tema objeto de
estudio. Este analisis socio-historico y
filos6fico nos permitio identificar las
siguientes teorias sobre el aprendizaje
de la lectura: conductista, constructi-
vista, psicolingiiistica, sociocultural,
innatista y maduracionista.

Las opiniones vertidas por el pro-
fesorado no contienen unica y exclusi-
vamente los criterios en los que se ba-
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san cada una de las teorias, podemos
observar que algunas ideas comparten
supuestos de una o varias teorias, lo
que nos induce a pensar que el profe-
sorado se forma, en su conjunto, una
vision ecléctica del proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

No solo es necesario estudiar las
representaciones y qué relacion guar-
da con las practicas pedagbgicas
(Marrero, 1993), pueden existir otras
variables que influyen en la toma de
decisiones del profesorado, algunas
de ellas, como el conocimiento del
profesor, que puede ser de naturale-
za técnica (profesor eficaz) o emi-
nentemente practica (conocimiento
practico-profesional) y experiencial
(Schon, 1983). Cabe, por tanto, plan-
tearse con ello que los profesores no
so0lo se guian por sus creencias, sino
que también podrian influir otras ca-
racteristicas como la inteligencia del
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profesorado, la creatividad, la empatia
con el alumnado y la vocacion por la
docencia en la ensefianza de la lectura.
La diversidad del profesorado podria
generar diversas personalidades y for-
mas de ensefanza, por lo que se debe-
ria seguir estudiando en este sentido.
La importancia de estudiar las
creencias del profesorado, influye en
gran medida en las practicas, de esta
manera podremos determinar si exis-
te 0 no una metodologia docente en
la que los nifios aprendan a leer a tra-
vés de aprendizajes basados en lo que
prescribe la investigacion cientifica.
Se ha presentado la primera fase del
estudio, por lo que aun no se pueden

extraer conclusiones definitivas, lo que
si sabemos hasta el momento es que
el profesor posee una concepcion cla-
ra sobre su labor docente, aunque no
sepa muy bien en qué orientacion se
encuentre, sabe qué recursos utilizar o
los medios que facilitan el aprendizaje
del alumno, pero, ;sabe si realmente lo
que hace es lo mas adecuado? El resto
de fases del trabajo objeto de estudio,
nos conducen a continuar indagando
no solo en la praxis educativa, sino
también en la necesidad de formacion
del profesorado en este &mbito tan re-
levante, meta que persigue dicho pro-
yecto.
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Comunidad Autonoma de Canarias: Nivel 2 de
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Community of the Canary Islands: Tier 2 of
Intervention
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Resumen

El Modelo de Respuesta a la Intervencion (Rtl) fue introducido en la legislacién norteamericana a
través de la “Ley de Educacion para personas con Dificultades” (Individuals with Disabilities Education
Improvement Act, IDEA). Se presenta como un modelo de identificacion y prevencion de las Dificultades
de Aprendizaje (DA) alternativo al usado hasta aquel momento: el criterio de discrepancia inteligencia-
rendimiento. Son cuatro los componentes esenciales que integran el modelo: (a) el proceso de cribaje;
(b) el control del progreso; (c) un sistema de instruccion multinivel; (d) la toma de decisiones basada en
los datos (NCRTI, 2010). El presente estudio examina la efectividad de uno de los niveles que integran
el sistema multinivel del Rtl: el Nivel 2 de instrucciéon. Un total de 223 nifios de primero de Educacion
Primaria pertenecientes a 68 escuelas en las Islas Canarias fueron detectados como nifios en riesgo de
padecer una Dificultad de Aprendizaje en Lectura (DAL), recibieron un programa de lectura con evidencia
empirica (PREDEA), en pequefios grupos (4-6) durante 30 minutos diarios y se control6 su nivel de
progreso durante el curso académico en tres momentos de medida (Inicio- medio-fin). Los resultados
muestran un aumento significativo en todas las variables analizadas, con diferencias entre los distintos
periodos de medida.

Palabras clave: Modelo de respuesta a la intervencion, discrepancia Cl-rendimiento, dificultades de
aprendizaje en lectura, identificacion temprana, intervencion temprana.

Abstract

The Response to Intervention Model (Rtl) was introduced in the American legislation in “The Individuals
with Disabilities Education Improvement Act (IDEA) of 2004”. The model is defined as an alternative
model for prevention and identification of the Learning Disabilities to the one that traditionally has been
used in the American context, the 1Q- discrepancy criteria. There are four main components in the model:
(a) universal screening; (b) progress monitoring; (¢) multilevel prevention system; (d) data-based decision
making (NCRTI, 2010). The present study examined the effectiveness of one of the level which integra-
ted the multilevel system of Rtl: Tier 2 instruction. A total sample of 223 first graders distributed in 68
schools in the Canary Island were detected at risk for reading difficulties (RD) and received an intervention
reading program (PREDEA) with empirical evidence- based, in small groups (4-6), 30 minutes daily and
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were assessed 3 time during the academic year (benchmark assessment). The results showed significant
differences between the assessment time points in all the variables.

Keywords: Response to intervention model, 1Q-achievement discrepancy, reading disabilities, early

identification, early intervention.

En E.E.U.U la identificacion de los
nifos con dificultades de aprendizaje
ha estado basada en la utilizacion del
criterio de discrepancia el cual indi-
ca la relacion entre el potencial de
aprendizaje del alumno y su rendi-
miento. La discrepancia encontrada
en esta relacion indica la existencia
de una dificultad. Diferentes estudios
fueron llevados a cabo durante la dé-
cada de los 90 demostrando la falta
de validez del criterio (Fletcher et al.,
1994; Foorman, Francis, & Fletcher,
1996; Francis, Shaywitz, Stuebing,
Shaywitz, & Fletcher, 1996; Stano-
vich & Siegel, 1994). Por otro lado,
el andlisis socio- econdmico arrojaba
datos desalentadores en relacion al
uso del criterio: (a) el incremento de
la prevalencia, mas del 7% de la po-
blacion escolar (U.S. Department of
Education, 1995); (b) el costo de la
educacion especial, mas del doble de
la educacion ordinaria (Parrish, 1995);
y (c¢) sobre-identificacion de los gru-
pos minoritarios (Heller, Heltzman, &
Messick, 1984).

Asi, con la “Ley de Educacion
para personas con Dificultades” (In-
dividuals with Disabilities Education
Improvement Act, IDEA) aparece en
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2004 el modelo de Respuesta a la In-
tervencion (Rtl). Con esta ley aparece
la posibilidad de utilizar un método al-
ternativo al criterio de discrepancia. El
modelo de respuesta a la intervencion
se presenta, no solo como un modelo
de identificacidén, sino como un mo-
delo preventivo que trata de ajustar la
instruccion a las respuestas del alumno
para asegurar que su bajo rendimiento
no esta explicado por una instruccion
inadecuada. El mayor porcentaje de
evidencia sobre el modelo se presen-
ta en el area de lectura (Haager, Klin-
ger, & Vaughn, 2007), aunque también
ha sido llevado a la practica en otras
areas académicas como las matema-
ticas (Fuchs & Fuchs, 2007; Fuchs,
Fuchs, & Hollenbeck, 2007) y la escri-
tura (Vaughn, Bos, & Schumm; 2011),
e incluso al &mbito de la conducta (Fu-
chs, Mock, Morgan, & Young, 2003).
El RtI es un enfoque de interven-
cion por niveles que identifica a los es-
tudiantes con dificultad basandose en
la respuestas de éstos a una instruccion
de calidad y con evidencia empirica
(Fuchs & Fuchs, 2007).Son cuatro los
componentes esenciales que integran
el modelo: (a) el proceso de criba; (b)
el control del progreso; (c) un sistema
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de instruccion multinivel; (d) la toma
de decisiones sobre la instruccion re-
cibida basada en los datos.

El proceso de criba implica una
identificacion temprana de los niflos
que estan en riesgo y que necesitan
un nivel de instruccidon mas intensivo,
este es uno de los pilares de los mo-
delos preventivos tales como el Mode-
lo de Respuesta a la Intervencion. El
éxito del modelo gira en torno a una
identificacion precisa de los nifios que
estan en riesgo de padecer futuras di-
ficultades (e.g., Compton, Fuchs, Fu-
chs, & Bryant, 2006; Fuchs & Fuchs,
2007; Good, Simmons, & Kame’enui,
2001; McCardle, Scarborough, &
Catts, 2001; VanDerHeyden, Witt, &
Gilbertson, 2007). El control del pro-
greso implica que una vez que los es-
tudiantes han sido identificados como
nifios con riesgo su progreso sera eva-
luado para controlar la respuesta que
estan teniendo a la instruccion recibi-
da, el sistema de evaluacion debe de
ser dinamico en el sentido de tener la
capacidad para medir los cambios del
rendimiento del estudiante a través del
tiempo. Su naturaleza multinivel es-
tructura al modelo en tres niveles, el
nimero de niveles de instruccion varia
en algunos estados, pero tal y como se-
nalan Fuchs y Fuchs (2009) unificar el
modelo en tres niveles de intervencion
incrementa la probabilidad de éxito y
la unificacion de criterios para los que
abogan por su uso. Ciertas caracteris-
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ticas como la instruccion recibida por
el alumno, la agrupacion o evalua-
cién varian en funcion del Nivel de
instruccion en el que se encuentre el
nifio. En el primer nivel, segtn la pro-
puesta realizada por Vaughn, Wanzek,
Woodruff y Linan-Thompson (2007)
se evalla a todos los nifios y aquellos
que se detectan que tienen dificulta-
des con algun 4rea especifica (nifios
con riesgo) se les hace un seguimiento
mas frecuente mediante evaluaciones
cada 1-4 semanas, de manera que po-
damos comprobar que sus habilidades
van mejorando. Si los nifios no son ca-
paces de mejorar, pasaran al segundo
nivel, en el que se agruparan en peque-
fos grupos (3-5 nifos), donde recibi-
ran intervencion diaria durante 20-40
minutos. Si los nifios no muestran una
mejora acorde con la intervencion de-
beran pasar al siguiente nivel. En el
tercer nivel los grupos se vuelven mas
pequenos tratando de tener una inter-
vencion individualizada y con mayor
intensidad. En este caso las interven-
ciones tendran una duracion de 45 a 60
minutos diarios. El progreso en este ni-
vel sera semanalmente y como mucho
cada dos semanas. En la mayoria de los
modelos de Rtl, los nifios que pasan al
tercer nivel son remitidos a educacioén
especial (Grigorenko, 2009). La toma
de decisiones basada en los datos, la
respuesta que el alumno tiene a la ins-
truccion que recibe, permitira reajus-
tar la instruccidon que esta recibiendo
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para ajustarse a las necesidades que
va demandando. La instruccion podra
ajustarse dentro de un mismo nivel,
en relacion a ciertos componentes ins-
truccionales o moviéndolo de un Nivel
a otro segun experimente mejoras (del
Nivel 2 al Nivel 1) o continue fallando
(del Nivel 2 al Nivel 3).

La instruccion juega un papel cen-
tral en el modelo, una instruccion 6p-
tima permitird afirmar que las dificul-
tades experimentadas no son debidas
a una instruccidon inadecuada sino a
un déficit interno del individuo. Asi
el concepto de DAL puede ser rem-
plazado en un primer momento por
el concepto de “riesgo” para crear un
continuo entre ambos (el estudiante
se movera de la etiqueta de riesgo a la
de dificultad de aprendizaje si no pro-
gresa lo suficiente en su aprendizaje
usando programas instruccionales ba-
sados en evidencia empirica) (Crespo
et al., en preparacion). El foco de la
“dificultad” comienza estando en la
instruccion, permitiendo a los profe-
sores adaptar la instruccion en funcion
de las necesidades del alumno.

Por tanto, en base a este modelo,
se conceptualiza de forma operativa
las DEA como un rendimiento seve-
ramente bajo, con una inesperada di-
ficultad de aprendizaje evidenciada
por un fracaso a la respuesta de una
instruccion estandarizada y validada
(Fuchs y Fuchs, 2009). Lo que implica
que la poblacion de nifios diagnostica-
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dos desde este modelo presentaria un
perfil evidentemente grave, asociado
y explicado por factores neurobiolo-
gicos y genéticos. El funcionamiento
integro del modelo permite (a) ofrecer
una calidad instruccional a todos los
nifios, consiguiendo asi una fusion en-
tre educacion especial y general, y (b)
detectar a los nifios de forma temprana
sin esperar al fracaso escolar en afios
posteriores.

Aunque En Espafia no ha existido la
tradicion de usar el criterio de discre-
pancia Cl-rendimiento y los profesio-
nales lo han ignorado en la identifica-
cion de las DA (Jiménez y Hernandez,
1996), la ley recoge el término de “Di-
ficultades Especificas de Aprendizaje”
(Ley Organica 2/2006, de 3 Mayo, de
Educacion (LOE); Titulo II, Capitu-
lo I), pero no ofrecen directrices sobre
como operacionalizar la identificacion
de esta categoria de diagnostico. Cada
comunidad autonoma debe de estable-
cer el protocolo a seguir para detectar
a los niflos que no rinden segun lo es-
perado en algiin dominio académico
especifico, concretamente, en aspectos
relacionados con el lenguaje: lectura,
escritura o matematicas en pruebas
estandarizadas. Por esta razon en la
Comunidad Auténoma de Canarias se
apuesta por un modelo de Respuesta
a la Intervencidon como alternativa a
la prevencion e identificacion de las
DAL.
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Objetivo

El objetivo de este estudio es com-
probar si existen diferencias significa-
tivas en niflos de primer curso de pri-
maria en algunas de las variables que
predicen el éxito lector (conciencia
fonologica, conocimiento alfabético,
fluidez y vocabulario) a través de los
diferentes puntos de medida (Inicio-
medio- Fin) a lo largo del afno aca-
démico dentro del contexto del Nivel
2 de instruccion del Modelo de Res-
puesta a la Intervencion.

Tabla 1

Distribucion de la muestra

Método

Participantes

La muestra de estudio estd com-
puesta por un total de 223 nifos de
primero de Educacion Primaria de-
tectados en situacion de “riesgo” de
presentar dificultades especificas de
aprendizaje en lectura.

Instrumentos

- The Hong Kong Specific Learning
Difficulties Behavior Checklist (Ho,

Género

Curso 1°

Masculino
Femenino

Total

140
83
223

Chan, Tsang, & Lee, 2002): esta
herramienta se utilizd para realizar
el proceso de criba y detectar a los
nifios con riesgo de padecer una Di-
ficultad de Aprendizaje en Lectura.
El instrumento es una adaptacion al
contexto curricular de las Islas Ca-
narias (Jiménez, Artiles, Rodriguez,
en preparacion), la escala utilizada
en el presente estudio para nifios de
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primer curso consta de 51 items y
evalua areas relacionadas con la
lectura, tales como habilidades cog-
nitivas, habilidades de lenguaje y
alfabetizacion, competencia social
y auto control. La escala es com-
pletada por los profesores del aula
y los nifios que se sitien por encima
del percentil 75th seran detectados
como nifios en riesgo y comenzaran
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a formar parte de la intervencion.

- Indicadores Dinamicos del Exito
de la Lectura (IDEL; Baker, Good,
Knutson, & Watson, 2006): esta ba-
teria es un sistema de evaluacion
desarrollado por el Center on Tea-
ching and Learning en la Universi-
dad de Oregon que responde a los
principios de las “Medidas Basadas
en el Curriculo” (CBM; Curricu-
lum, Based measurement, Deno,
1985). Son medidas estandarizadas
que se administran en un minuto y
de forma individual. Son utilizadas
para medir el estado inicial y el cre-
cimiento del alumno a lo largo del
afio académico en diferentes areas
del curriculo. En el presente estu-
dio se han utilizado los siguientes
subtest: Fluidez en la Segmentacion
de Fonemas (FSF; Fluency in Pho-
neme Segmentation, Baker, Knut-
son, Good III, & Plasencia-Peina-
do, 2006), Fluidez en las Palabras
sin Sentido (FPS; Pseudoword Rea-
ding Fluency, Plasencia-Peinado,
Baker, Good III, & Peinado, 2006),
Fluidez en la Lectura Oral ( FLO;
Baker, Good III, Mross, Mc Quil-
kin, Watson, Chaparro, et al., 2006)
y Fluidez en el Uso de Palabras (
FUP; Baker, Good, Castro Olivo &
Sanford.)

Intervencion

El programa PREDEA (Preven-
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cion de las Dificultades Especificas
de Aprendizaje) es una modificacion
y adaptacion a la lengua Espaiola del
programa Lectura Proactiva (Mathes,
Linan- Thompson, Pollard-Durodola,
Hagan & Vaughn, 2003) que fue lle-
vada a cabo por el grupo de investi-
gacion DEA&NT de La Universidad
de La Laguna. El programa sigue los
principios intruccionales derivados del
Modelo de Instruccion Directa (Carni-
ne, Silbert, Kame’enui, & tarver, 2004;
Engelman, 1997; Engelman & Carni-
ne, 1982) y esta basado en los cinco
componentes descritos por el National
Reading Panel (NRP, 2000) como pre-
dictores del éxito lector y que son co-
nocidos en el ambito norte-americano
como Las Cinco Grandes Ideas ( The
Five Big Ideas). Estos componentes
son la conciencia fonoldgica, el cono-
cimiento alfabético, la fluidez, el voca-
bulario y la comprension (ver para una
revision sobre las implicaciones del
informe del NRP para la instruccion
en espafiol Jiménez y O’Shanahan
(2008).

Procedimiento

Se llevd a cabo la identificacion
de los nifios en riesgo de padecer una
DAL a través de la escala conductual
The Hong Kong Specific Learning
Difficulties Behavior Checklist (Ho,
Chan, Tsang, & Lee, 2002). Los nifios
detectados en situacion de “riesgo” re-
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cibieron un programa de intervencion
(PREDEA) diariamente, en pequefios
grupos (4-6 nifios) durante 30 minutos
al dia desde Noviembre a Junio. Los
nifios fueron evaluados mensualmente
(ocho veces a lo largo del afio) para
controlar el progreso de aprendizaje
a través de la Bateria IDEL (Baker,
Good, Knutson, & Watson, 2006),
pero en este estudio se presentardn
solo datos en tres puntos de medida
(Inicio-Medio —Fin).

Diseno

Se llevo a cabo una Modelo Lineal
General de Medidas Repetidas con un
factor intra-sujeto (momento de me-
dida) con tres niveles (Inicio-Medio-
Fin) para cada una de las variables
(Fluidez en Segmentar Fonemas, Flui-
dez en palabras Sin Sentido, Fluidez
en Lectura Oral y Vocabulario).

Tabla 2

Resultados

Fluidez en Segmentar Fonemas
(FSF)

Los resultados en Fluidez en Seg-
mentar Fonemas (FSF) muestran que
hay diferencias significativas a través
de los distintos periodos de evalua-
cion F (2,522)=213.60, p <.001, n* =
45. En los contrastes a posteriori de
las diferencias par a par con ajuste de
Bonferroni, encontramos diferencias
significativas entre los tres momentos
de medida. Hay diferencias entre las
medida de Inicio y Medio, t (522) =
-11.32 p <.001; también hubo diferen-
cias entre Inicio y Fin, t (522) =-17.33
p <.001; y finalmente diferencias en-
tre Medio y Fin t (522) =-0.012 p <
.001. La Tabla 2 recoge las medias y
desviaciones tipicas de la variable me-
dida en distintos momentos.

Fluidez en Palabras sin Sentido

Medias y desviaciones tipicas en fluidez en segmentar fonemas en distintos momentos

M DT N
Fluidez segmentar fonemas-inicio 08.19 10.514 262
Fluidez segmentar fonemas-medio 20.95 16.627 262
Fluidez segmentar fonemas-fin 31.28 20.440 262
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(FPS)

Los resultados en Fluidez en Pala-
bras sin Sentido (FPS) mostraron que
existen diferencias significativas entre
los diferentes periodos de evaluacion
F (2,266)=251.366 p<.001,n?=.71.
En las comparaciones a posteriori de
las diferencias par a par con ajuste de
Bonferroni, encontramos diferencias

Tabla 3

significativas entre todos los momen-
tos de medida, diferencias entre Inicio
y Medio, t (266) = -10.63 p < .001,
entre Inicio y Fin, t (266) = -17.97 p
<.001, y entre Medio y Fin t (266) = -
14.91 p < .001. La Tabla 3 recoge las
medias y desviaciones tipicas de la va-
riable medida en distintos momentos.
Fluidez en la Lectora Oral (FLO)

Medias y desviaciones tipicas en fluidez en palabras sin sentido en distintos momentos

M DT
Fluidez palabras sin sentido 14.34 12.942
Fluidez palabras sin sentido 41.69 33.582
Fluidez palabras sin sentido 87.70 49.490

De la misma forma, los resultados
en Fluidez en la Lectora Oral (FLO)
también muestran diferencias signifi-
cativas en los diferentes periodos de
evaluacion F (1, 223) = 281.404 p <
.001, n* =.558. Esta medida se tomo
solo dos veces durante ¢l afio, a mitad
y a final de curso. En las comparacio-
nes a posteriori de las diferencias par a

Tabla 4

par con ajuste de Bonferroni, también
encontramos diferencias significativas
entre los dos momentos de medida, en
este caso diferencias entre Medio y
Fin, t (446) =-16.78 p < .001. La Ta-
bla 4 recoge las medias y desviaciones
tipicas de la variable medida en distin-
tos momentos.

Fluidez en el Uso de las Palabras

Medias y desviaciones tipicas en fluidez en lectura oral en distintos momentos

M DT
Media aciertos medio 27.71 19.87
Media aciertos Flo Fin 40.53 20.92
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(FUP)

Por ultimo, los resultados en Flui-
dez en el Uso de las Palabras (FUP)
también mostraron diferencias signifi-
cativas a lo largo de las evaluaciones F
(2,242)=111,614 p <.001, n*> = .604.
En las comparaciones a posteriori de
las diferencias par a par con ajuste de
Bonferroni, encontramos diferencias

Tabla 5

significativas entre todos los momen-
tos de medida, diferencias entre Inicio
y Medio, t (242) =-9.54 p <.001, entre
Inicio y Fin, t (242) =-13.49 p <.001,
y entre Medio y Fin t (242) =-6.02 p
<.001. La Tabla 5 recoge las medias y
desviaciones tipicas de la variable me-
dida en distintos momentos.

Medias y desviaciones tipicas en fluidez en fluidez en el uso de palabras en distintos momentos

M DT
Fluidez uso palabras_Inicio 11.81 12.385
Fluidez uso palabras Medio 25.22 13.762
Fluidez uso palabras_Fin 33.26 14.985

Discusion

El objetivo de este estudio era com-
probar si existian diferencias significa-
tivas en niflos de primer curso de pri-
maria en algunas de las variables que
predicen el éxito lector (conciencia
fonologica, conocimiento alfabético,
fluidez y vocabulario) a través de los
diferentes puntos de medida (Inicio-
medio- Fin) a lo largo del afio acadé-
mico, dentro del contexto del Nivel
2 de instruccion del Modelo de Res-
puesta a la Intervencion. Los resulta-
dos demuestran como una instruccion
explicita y sistematizada y enmarca-
da dentro del contexto del Modelo de
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Respuesta a la Intervencion (Rtl) pro-
duce mejoras significativas en todas
las variables de medida en nifios que
son identificados como nifios en riesgo
de padecer una Dificultad de Aprendi-
zaje en Lectura.

Es bien sabido que para que los su-
puestos del modelo Rtl, prevencion
e identificacion, se vean logrados es
necesario el funcionamiento integrado
de los tres niveles que lo conforman
(Baker, Fien, & Baker, 2010; Hill,
King, Lemons, & Partanen, 2012). En
este estudio, se pone en practica el fun-
cionamiento del Nivel 2 de prevencion
con un grupo experimental, es decir,
se realiza un cribaje a los nifios para
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detectar a los que estan en riesgo de
padecer una dificultad de Aprendizaje,
y éstos reciben intervencion en peque-
fos grupos todos los dias de la semana
durante treinta minutos, siguiendo los
principios de una instruccion directa,
en los cinco componentes prescritos
por el NRP (2000) como predictores
del éxito lector y llevando a cabo un
control de su progreso a lo largo del
afio académico. Los resultados obteni-
dos nos muestran como tanto el con-
tenido curricular (Las Cinco Grandes
Ideas) (NRP, 2000; August & Shana-
han, 2006) del programa de interven-
cion como la estructura (instruccion
directa en pequefios grupos) (Carnine
et al., 2004; Kamps et al., 2008) en la
que se proporciona la instruccion, son
importantes a la hora de ofrecer una
instruccion de alta calidad que permi-
ta adaptarse a las necesidades de los
nifios que estan en riesgo de padecer
una DAL (Mathes et.al., 2005).Con
este sistema de prevencion, se pone
de manifiesto que los nifios detectados
tempranamente mejoraran Ssus pun-
tuaciones si reciben una instruccion
explicita y sistematizada (Scanlon y
Vellutino, 1996; Torgesen, 2000; Ve-
llutino et al., 2006) en los componen-
tes que predicen el éxito lector y que
se asumen como deficientes en nifios
que son diagnosticados con una difi-
cultad de aprendizaje en lectura.

Por otro lado, la bateria IDEL
(Baker, Good, Knutson, & Watson,
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2006) utilizada para controlar el pro-
greso del alumno, cuenta con unos
baremos que sitian a los nifios en
diferentes estados de riesgo (alto-
medio-bajo riesgo) en funcion de las
puntuaciones que van obteniendo a lo
largo del curso. Estas puntuaciones
permiten saber al profesorado cuando
el nifio estd logrando las metas esta-
blecidas y cuando no, y con ello po-
der adaptar la instruccion en funcion
de sus respuestas. La adaptacion de
la instruccion es un pilar fundamental
del modelo (Baker, Cummings, Good,
& Smolkowski, 2007). En el presente
estudio, aunque los nifios experimen-
tan una mejora en las medias alcan-
zadas, no siempre alcanzan las metas
propuestas para abandonar el estado
de riesgo y esto puede ser debido a los
baremos utilizados, ya que pertenecen
a poblaciéon Hispano- Americana, es
decir nifios cuya primera lengua es el
espafiol pero que reciben instruccion
lectora en inglés y en espafiol (progra-
mas bilingiies o de inmersion). Actual-
mente se estad trabajando en un estudio
normativo para la baremacion de las
puntuaciones con poblacion espafiola
(Jiménez et al., 2011). En cualquier
caso, los datos son alentadores ya que
hay una mejora y un progreso en todas
las habilidades entrenadas y evalua-
das.

Una de las metas de la identifica-
cién temprana y de la prevencion de
los problemas lectores es reducir la
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identificacion inapropiada, reduciendo
asi los indices de prevalencia, y esta-
blecer un modelo de prevencion para
los estudiantes, eliminando ¢l modelo
de “espera al fracaso” hasta ahora vi-
gente en nuestro pais (Jimenez et al.,
2009). Con los resultados aqui obteni-
dos, no podemos hablar ain de un mo-
delo alternativo de identificacion de
las DA en el contexto educativo espa-
nol, pero es un punto de partida en el
que comienza la evidencia de que los
nifios espafioles también se ven bene-
ficiados por las practicas preventivas
que propone el nuevo paradigma de
prevencion e identificacion (Rtl) junto
con las propuestas instruccionales he-
chas por el NRP (2000) y corroboradas
por el National Literacy Panel (August

y Shanahan, 2006) para nifios hispano-
hablantes entre otros (Jimenez, 2010;
Jiménez et al., 2010; Jiménez et al.,
2009).

Si ajustamos la instruccion pro-
puesta por el NRP (2000) a las ca-
racteristicas ortograficas de la lengua
espafiola y trabajamos con ella en las
primeras etapas de la adquisicion lec-
tora de forma explicita y sistematica,
dentro del contexto de preventivo del
Modelo de Respuesta a la Interven-
cion, un porcentaje de nifios espaiio-
les identificados con riesgo de padecer
una dificultad lectora podran experi-
mentar un crecimiento en sus habilida-
des e incluso llegar a rendir al mismo
nivel que los normolectores.
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