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RESUMEN

Se ha establecido que la denominacion automatizada rapida puede
predecir dificultades lectoras, pero no existen estudios que apoyen
esta afirmacion en espafiol, una lengua considerada ortograficamente
transparente. El interés de esta investigacion fue evaluar de manera
longitudinal la eficiencia en tareas de velocidad de denominacion y de
habilidades fonolégicas para caracterizar el proceso de adquisicion de
la lecto-escritura en nifios de habla hispana y predecir la posible
aparicion de dificultades en el aprendizaje de la lectura y las
matematicas.

Participantes y Método: Se estudiaron 121 nifios diestros, de una
escuela primaria privada, al inicio del primer grado, con una
evaluacién de seguimiento anual en segundo y en tercer grado. La
evaluacion incluyd la ejecucion de tareas de velocidad de
denominacién de dibujos, letras, niimeros y colores, asi como ocho
tareas de habilidades fonolégicas en primero y segundo grados. En el
tercer grado se evalu6 ademas el rendimiento en lectura y
matematicas.

Resultados: Los resultados mostraron que la velocidad de
denominacion predice la ejecucion lectora mejor que las habilidades
fonolégicas. Un analisis de regresion lineal, usando el método step-
wise mostré que la velocidad para denominar letras predice la
variabilidad de la velocidad lectora en un 17%, los errores al leer en
un 13%, la comprension lectora en un 8% y la produccion de errores
homdfonos al escribir en un 13%. Adicionalmente se encontré una
correlacién de las tareas fonolégicas con tareas de matematicas,
mayor que con la velocidad de denominacion. De las tareas
fonolégicas, solamente las tareas de sintesis de palabras y de
supresion de sonido inicial contribuyeron para explicar la velocidad y
la comprension lectora.

Conclusiones: Como en otras lenguas transparentes, los lectores
hispanohablantes con un déficit en la velocidad de denominacion son
lentos pero eficientes al leer, mientras que los nifios con un déficit en
las habilidades fonoldgicas son ineficientes para leer pero no tienen
problemas importantes con la velocidad. La evaluacion de la velocidad
de denominacion al inicio de la ensefianza formal de la lectoescritura
podria ser crucial en los niflos que hablan espafiol debido a su
eficiencia para predecir la aparicién de dificultades lectoras.



ABSTRACT

It has been stated that Rapid automatized naming letter task can
predict reading difficulties, but there are no developmental evidences
supporting this notion in Spanish, which is an orthographic sallow
language. The aim of the present investigation was to prospectively
evaluate the accuracy of naming speed and phonological awareness
tasks to characterize the efficiency in the reading acquisition process
in Spanish-speaking children and the predictive value for reading and
math disabilities.

Participants and Methods: We studied one hundred and twenty two
right-handed, healthy Spanish-speaking children at the beginning of
their first year in one elementary school, with yearly follow-up
evaluation at the second and third scholar grades. The examination
included the performance of naming speed tasks for pictures, letters,
numbers and colors, as well as the completion of seven tasks
evaluating the phonological awareness during the first and the second
grades. In the third grade, text-reading and spelling tasks were also
evaluated.

Results: The present results showed that naming speed predicts the
reading abilities better than phonological awareness. A stepwise linear
regression analysis showed that letter naming speed predicts the
reading speed -words per minute- in a 17%, the errors in 13%, reading
comprehension in 8% and the production of homophone-errors while
writing real-words at 13%. Only sound-blending and deletion of the
initial phoneme tasks contributed to explain reading fluency and
reading comprehension perfcrmances. In addition we found high
correlation between phonological abilities and mathematics.
Conclusions: As in other languages, Spanish-speaking readers with a
naming speed deficit are slow but acute decoders, while the children
impaired in phonological sensitivity are poorer decoders. Naming
speed assessment at the beginning of the reading acquisition could be
crucial in Spanish-speaking children due to the proven efficiency
predicting the appearance of reading difficulties.



Introduccion

Existe una considerable evidencia de que la Conciencia Fonologica (CF), es decir,
el conocimiento de la estructura de sonidos de las palabras y la habilidad para
manipularlos, es un componente clave en el desarrollo de la habilidad para leer y
que una pobre Conciencia Fonoldgica es el déficit central en los trastornos en el
aprendizaje de la lectura o dislexia del desarrollo. Existe, por otra parte, evidencia
cada vez mayor de la importancia de la Velocidad de Denominaciéon (VD o Rapid
Automatized Naming) en el desarrollo lector y en el origen de las dificultades para la
adquisicion de la lectura. Habitualmente en las tareas que miden la Velocidad de
Denominacion, los participantes deben nombrar en voz alta un grupo de estimulos
(generalmente, dibujos, letras, numeros y colores) tan rapido como les sea posible y
se toma como parametro el tiempo total que se emplea para nombrar los estimulos.
Los estudios de la CF y la VD como predictores del desarrollo de la lectura han
mostrado ser valiosos para la comprension de la naturaleza de los procesos
cognitivos subyacentes a la lectura, pero sobre todo han mostrado un valor practico
en la aplicacion clinica. La identificacién temprana de nifios que estan en riesgo de
desarrollar trastornos en el aprendizaje de la lectura requiere de una evaluacion
valida y confiable que ademas sea econdmica en términos de tiempo y recursos
humanos. Los programas de intervenciéon temprana necesitan enfocarse en
procesos clave, adaptando los programas a las potenciales necesidades de los

nifos.

En el estudio de la Velocidad de Denominacién se cuestiona actualmente si la
Conciencia Fonologica y la Velocidad de Denominacién predicen diferentes
aspectos de la lectura y si la CF y la VD tiene diferente valor predictivo dependiendo
de la ortografia de la lengua escrita que se deba aprender. Respecto a la asociacion
de estas dos variables con diferentes aspectos de la lectura algunos autores apoyan
la existencia de un efecto general, en el que ambas variables estarian relacionadas
con la mayor parte de los aspectos lectores, y otros proponen un efecto mas

especifico, en donde la CF estaria mas relacionada con la decodificacion fonoldgica



(por ejemplo, en errores en lectura de no palabras) y la VD mas asociada con la
eficiencia ortografica y la comprension (Bowers, 1995; Cutting & Denkla, 2001,
Manis, Seidenberg, & Doi, 1999).

El principal interés de la presente investigacion fue evaluar la eficiencia con la que
la CF y la VD, evaluadas al inicio de la ensefianza formal de la lectura, podian
predecir el desarrollo lector de los nifios de habla hispana hacia el tercer grado. El
objetivo detras de este estudio fue conocer si los nifios que mas tarde desarrollaran
serias dificultades lectoras, podrian ser identificados a partir de su ejecucién en
tareas que miden habilidades fonolégicas y velocidad de denominacién, cuando

inician la educacion formal, como se ha demostrado en otras lenguas.



El estudio de la Velocidad de Denominacion.

El estudio de la Velocidad de Denominacion tiene su origen en los trabajos de
Norman Geschwind y su descripcion de un caso de Dejerine de “alexia pura sin
agrafia”, a partir del cual planted la existencia de un sindrome de desconexién. El
hallazgo de que una lesion adquirida en dicho paciente podia llevar a una
desconexion “viso-verbal’ que impedia la lectura permitié una aproximacion a la
comprension de las alteraciones en los nifios que no podian aprender a leer.

El modelo de conexidn neuroldgica basado en el cerebro adulto fue el punto de inicio
de las investigaciones de Martha Denckla y el origen del test RAN (Rapid
Automatized Naming Test), el cual ha sido fuente de numerosas investigaciones en
el campo del aprendizaje de la lectura. Denckla y Cutting (1999) describen que el
origen del concepto del test de nominacién de colores proviene de un articulo de
Geschwind y Fusillo publicado en 1966, en el que describen el caso de un adulto con
infarto cerebral que derivd no sélo en lo que Dejerine llamaba “alexia pura sin
agrafia”, sino que ademas ocasion6 en el paciente una incapacidad para nombrar
colores, independientemente de un adecuado pareamiento de los mismos y sin
evidencia de ceguera para los colores. El hecho de que no existiera “agrafia”
(incapacidad para deletrear y escribir palabras) indicaba que el adulto podia generar
la via de las palabras habladas hacia su representacion visual y kinestésica. La
discusiéon de la nominacién de colores, como un marcador de desconexién viso-
verbal llevd a la busqueda de nifios con un fallo inesperado para la lectura en primer
grado quienes podrian ser incapaces de nominar colores. De hecho, Geschwind y
Fusillo encontraron que no existia en los nifios una incapacidad para nombrar
colores, pero si largas latencias, una vacilacién que los autores describieron como
falta de automatizacion. Estos hallazgos tuvieron profundas implicaciones para las

investigaciones posteriores en el campo de la lectura y la practica clinica.



Denckla (1972) utilizd la version de una prueba de denominacién de colores que
contenia 50 cuadros de cinco colores basicos repetidos en orden aleatorio 10 veces,
publicada en el Mental Examiner’s Handbook y usada como medida de recuperacion
posterior al dafio cerebral, para administrarla a nifios de kinder y obtener normas. En
posteriores investigaciones y en colaboracion con Rita G. Rudel, Denckla creé tres
pruebas de denominacion mas: la denominacion de objetos, que incluia 5 estimulos
tomados del vocabulario de cuatro afios de la prueba Stanford Binet: Ila
denominacion de simbolos, que incluia la denominacion de cinco nimeros y cinco
letras minusculas, lo que llevd a lo que Denckla describe como “suerte de
principiante” (Denckla y Cutting, 1999), el origen del RAN. ‘

Los trabajos pioneros de Denckla y Rudel posicionaron al RAN como un predictor del
desarrollo lector e iniciaron una extensa area de investigacion en el campo de la

educacion, confirmando que el rendimiento en esta prueba correlacionaba con la
lectura.

Se ha sefialado que el formato continuo en que se presentan las tareas que miden la
velocidad de denominacion reflejan procesos importantes en la lectura textual como
el escaneo, la secuenciacion y procesos motores que no podrian explorarse en un
formato discreto con la presentacion de los estimulos uno a uno. Adicionalmente, el
formato continuo puede implicar mayores demandas de funcionamiento ejecutivo, lo

que podria explicar por qué éste es un mejor predictor de la lectura que el formato
discreto (Denckla y Cutting, 1999).

Las investigaciones usando un formato continuo han encontrado de manera
consistente que el RAN discrimina entre buenos y malos lectores (Wolf, Bally y
Morris, 1986; Wolf, 1997). Se ha encontrando que la mayoria de los nifios con
trastornos en el aprendizaje de la lectura, independientemente de su edad o lengua
nativa, tienen dificultad en una serie de tareas de denominacién (Leonard, 1998;
Wolf, Miller y Donnelly, 2000).



Denckla y Rudel, (1976) sefalaron que la velocidad con la cual es recuperada la
etiqueta, mas que la exactitud en la denominacién de colores o la denominacion en si

misma, es la diferencia fundamental entre lectores disléxicos y sujetos normales.

En 1976 Denckla y Rudel reportaron diferencias en nifios con dislexia ante la
ejecucion de tareas que implican velocidad en la denominacion, en comparacién con
un grupo control y con nifios que presentaban otros problemas de aprendizaje,
aunque no encontraron diferencias significativas en el nimero de errores ante dichas
tareas. A partir de entonces, se ha trabajado con diferentes formatos de
denominacion, que toman como factor critico el tiempo para -l estudio de
mecanismos de fluidez o automatismo y su relacién con otros procesos como la
ejecucion lectora, particularmente en lengua inglesa. La consistencia de estos
hallazgos ha llevado a establecer a la velocidad de denominacion como un predictor

temprano de las dificultades en la lectura.

Tres décadas de investigacion en esta area han demostrado que una gran mayoria
de nifios y adultos con dificultades lectoras tienen marcados problemas cuando se
les pide nombrar rapidamente estimulos familiares como letras, niumeros, colores y
objetos. Se ha demostrado que presentan dificultades en la velocidad de
denominacion los disléxicos de diferentes lenguas con grados variables de
regularidad ortografica como el aleman (Wimmer, 1993), el finés (Halopainen,
Ahonen y Lyytinen, 2001), el danés (Van den Bos, 1998), y el espafiol (Lopez-
Escribano 2007).

Tanto en aleman como en danés (dos lenguas con una ortografia mas transparente
que el inglés), la velocidad de denominacion parece representar un predictor méas
robusto de la ejecucion lectora que las medidas de conciencia fonoldgica. La
importancia de estos hallazgos translinglisticos es que se elimina a la irregularidad
de la ortografia del inglés, como un posible factor explicativo de los hallazgos en la

velocidad de denominacion. Mas alin, sugiere que en lenguas en las que la
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estructura regular puede ser decodificada usando relativamente mas bajos niveles de
habilidades fonolégicas, en comparacién a los requeridos para decodificar el inglés,
la variable de velocidad de procesamiento surge como un predictor mas fuerte de la

ejecucion lectora que las tareas de conciencia fonologica.

Se han destinado amplios esfuerzos para determinar cual es la fuente de los déficits
en la velocidad de denominacion. Se ha cuestionado, por ejemplo, si son un reflejo
de las diferencias en la tasa articulatoria de los sujetos o en el rastreo visual. Para
investigar la hipotesis de la tasa articulatoria y el rastreo visual del final de la linea,
Obregén (en Wolf y Bowers,1999), disefié un programa para digitalizar la emision
vocal durante las tareas RAN, y no encontré diferencias entre diferentes grupos
lectores en el tiempo aislado para articular cada etiqueta verbal, ni en el tiempo de
rastreo desde el final de una linea hasta el inicio de la siguiente. Encontro, sin
embargo, diferencias significativas para los nifios disléxicos en el intervalo
interestimulo, es decir, el tiempo que le tomaba a los disléxicos desconectarse del
estimulo previo, percibir y reconocer el estimulo presente, activar el acceso lexical

para recuperar la etiqueta verbal, y finalmente moverse hacia el siguiente estimulo.

En este mismo interés por estudiar los procesos asociados con la velocidad de
denominacién, Cutting, Carlisle y Denckla (en Denckla y Cutting, 1999) evaluaron 79
lectores considerados como “normales” en primero, segundo y tercer grados, sin un
diagnéstico previo de dificultades en el aprendizaje o TDAH. Exploraron diferentes
variables consideradas como predictores de las dificultades en el aprendizaje de la
lectura como la conciencia fonolégica (medida a traves de una tarea de supresion de
fonemas), la capacidad de memoria (medida con la retencion de digitos hacia
delante), la conciencia ortografica (medida con una tarea de semejanza de palabras),
ademas de evaluar dos procesos que se considera subyacentes a la velocidad de
denominacion, como la velocidad de procesamiento (medida por velocidad de
procesamiento provenientes del Woodcock Johnson Psychoeducational Bettery

Revised) y la articulacion (medida por la velocidad de repeticion de letras y nimeros).
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Los resultados de esta investigacion mostraron que la velocidad de denominacion,
medida a través del RAN aporta una contribucion unica a la lectura de palabras, junto
con la conciencia fonoldgica y la conciencia ortografica. La capacidad de memoria no
contribuy6 de manera Unica a la lectura de palabras, debido probablemente a que los
procesos involucrados con la tarea se traslapan con la conciencia fonologica. La
velocidad de procesamiento tuvo un impacto sobre la velocidad de denominacion, la
conciencia fonoldgica y la capacidad de memoria, pero sobre la conciencia
ortografica tuvo un efecto marginal. La articulacion influyd s6lo sobre la conciencia
fonolégica. De manera que no pudo encontrarse ninguna variable que pudiera

explicar completamente la ejecucién en el RAN.

Los autores sefialan, sin embargo, que el RAN aporta una contribucién Unica a la
lectura de palabras, aun con la inclusion de todas las variables en el modelo de
analisis y que, aunque la ejecucion en el RAN puede ser explicada en gran medida

por la velocidad de procesamiento, no puede ser completamente explicada por ésta.

Las demandas cognitivas del formato continuo del RAN destacan por qué la lentitud
e ineficiencia observada en los lectores deficientes puede solaparse con la disfuncion
ejecutiva caracteristica de los nifios con un trastorno por déficit de atencién con
hiperactividad. Estas demandas cognitivas dificiimente pueden separar el control
ejecutivo de los sistemas del lenguaje en el cerebro (como la secuenciacion y el
rastreo visual que descansan en la interseccion de los dominios neurologicos
hipotetizados como subyacentes al TDAH vy las dificultades en la lectura (Denckla y
Cutting, 1999). Tannock, Martinussen y Frijters (2000), reportaron que la lenta
denominacién de colores caracterizaba a un grupo de nifios con diagnéstico de
TDAH pero que tenian buena lectura. Cuando los nifios fueron tratados con
metilfenidato (Ritalin), los nifios con TDAH (sin dificultades lectoras) se volvieron mas

rapidos en el RAN de colores pero el medicamento no tuvo efecto alguno sobre la

12



denominacién de letras o nimeros y no alcanzaron una velocidad comparable a la

normai.

Otros estudios también han demostrado que el RAN aporta a la lectura una
contribucion que es independiente de la de otros predictores de la habilidad lectora,
como la conciencia fonoldgica y la memoria (Bowers, 1995; McBride-Chang y Manis,
1996).

Existen pocos estudios que aborden la velocidad de denominacion y su relacién con
la lectura en espafnol. Guzman y cols. (2004), evaluaron la velocidad de
denominacién usando el RAN, en nifios con dificultades en el aprendizaje de la
lectura y un déficit fonolégico, y mostraron que estos son mas lentos para leer que
los buenos lectores de la misma edad, pero su velocidad de denominacién es similar
a la de los buenos lectores més jovenes por lo que concluyen que no presentan un

déficit en la velocidad de denominacion.

En un estudio mas reciente, Gomez-Velazquez y cols., (en Ruiz-Villeda, 2006),
disefiaron una bateria de denominacion, basada en el formato del RAN (Denckla y
Rudel, 1976), que consta de 4 tareas que incluyen denominacion de dibujos, letras,
numeros y colores, las cuales fueron aplicadas a una muestra de 356 nifios
mexicanos, de los cuales se seleccioné a una muestra de nifios denominadores
lentos (aquellos con tiempos de denominacion mayores a 1.5 DS con respecto a la
media muestral). Los denominadores lentos presentaron un peor rendimiento lector
en comparacion a nifios denominadores promedio, adicionalmente encontraron que
la lenta denominacion de letras es la que mas estrechamente se relaciona con el
bajo rendimiento lector.

13



El conocimiento de los nombres de las letras y su relacioén con el aprendizaje
de la lectura.

De las diferentes tareas empleadas para medir la velocidad de denominacion se han
reportado diferencias en su capacidad para discriminar entre los buenos y los malos
lectores. Denckla y Cutting (1999), sefialan que la denominacion de letras y numeros
son mejores discriminadores concurrentes, pero que la denominacion de colores y
objetos son mejores predictores de los sujetos que tendran dificultades en el
aprendizaje de la lectura. Meyer, Wood, Hart y Felton (1998), por su parte, proponen
que la diada colores y objetos supera a letra y nimeros a lo largo de todos los grados
en su relacién con los niveles lectores y de vocabulario, representando un factor mas
estable de velocidad de denominacion que no es simplemente atribuido a la
experiencia con simbolos. Sin embargo, otros autores han encontrado que la
denominacion de estimulos simbdlicos, en particular la denominacioén de letras,

representa un mejor predictor de dificultades lectoras.

Los formatos que evaluan la velocidad de denominacién de letras, demandan que los
sujetos tengan un adecuado conocimiento del nombre de las letras, pero ademas
requieren que dichos nombres puedan ser recuperados de manera rapida de la

memoria a largo plazo para cumplir con una rapida denominacion serial.

Por lo tanto, ser capaz de reconocer y nominar letras individuales de manera rapida
aparentemente refleja un alto grado de familiaridad con ellas, lo cual podria
esperarse que esté relacionado con una eficiencia lectora temprana. El conocimiento
de los sonidos y los nombres de las letras permite a los nifios alcanzar una lectura
rudimentaria o de principiante (Barron, 1986). De hecho, el conocimiento del alfabeto
es un fuerte predictor del posterior éxito en la lectura (Adams, 1990; Ehri, 1995).
Aquellos nifios que presentan un conocimiento débil del alfabeto es menos probable

que tengan un progreso adecuado en la lectura.

14



La adquisicién completa del conocimiento de una letra involucra tanto el
conocimiento del sonido asociado con ella como su nombre. No todas las letras son
igualmente faciles de aprender y tal vez por ellos existe una secuencia particular de
presentacién a los nifios que inicial su aprendizaje, ademas del hecho de que, su
adecuado reconocimiento depende también del contexto en el cual se encuentran.
Los niflos parecen usar su conocimiento de ios nombres de las letras en el
aprendizaje de los sonidos asociados con ellas, de manera que es mas facil aprender
el sonido de b o f porque esta contenido en su nombre, pero es mas dificil aprender
los sonidos de letras como la w o la h, cuyo nombre no esta asociado al sonido que
ellas representan en las palabras. Aun entre b y f existen diferencias, el sonido b es
mas facil que f porque el fonema /b/ esté al inicio de nombre de la letra, mientras que
el fonema /f/ esta en medio del nombre de la letra (Beaton, 2004. pag 42).

El conocimiento de las letras correlaciona significativamente con la conciencia que
los nifios tienen de la estructura de sonidos de las palabras en primer grado (Stuart y
Coltheart, 1988), a esta conciencia de que cada letra representan sonidos
individuales se ha llamado de manera general “conciencia fonologica”, este
conocimiento de la estructura de los sonidos del habla puede ser tanto explicito como

implicito.

Algunos autores sefialan que el aprendizaje de los nombres de las letras y sus
sonidos en los nifios, dependen de un nivel subyacente de habilidades fonoldgicas
(Rack, Hulme, Snowling y Wightman, 1994), aunque otros argumentan que la
conciencia fonémica y el conocimiento de las letras tienen una contribucion
independiente en la adquisicién de los principios alfabéticos (Byrne y Fielding-
Barnsley, 1995). Varios autores concuerdan en que la sensibilidad fonologica, al
menos al nivel de los fonemas, no puede adquirirse sin un nivel minimo de
conocimiento de las letras, por lo que la conciencia fonémica seria un efecto de la

instruccion lectora (Jiménez y Ortiz, 1998).
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El estudio de la Conciencia Fonoldgica

Actualmente se considera que la dislexia es una inhabilidad especifica del
aprendizaje que tiene un origen neurobioldgico, y esta caracterizada por dificultades
en la exactitud, la rapidez en el reconocimiento de las palabras, pobres habilidades
de deletreo y de decodificacion. Estas dificultades tipicamente resultan de un déficit
en los componentes fonoldgicos del lenguaje que son frecuentemente incongruentes
en relacion con otras habilidades cognitivas y una adecuada instruccion escolar,
teniendo consecuencias secundarias que puede incluir problemas en la comprensién,
una reducida experiencia en la lectura, limitado vocabulario y conocimiento del

contexto (Shaywitz y cols., 2003).

La Conciencia Fonolégica es conceptualizada como una habilidad metalingiiistica
que implica la capacidad para reflexionar y manipular los aspectos estructurales del
lenguaje hablado. Es conocida también como metaconocimiento fonoldgico,
conocimiento metafonoldgico, sensibilidad fonolégica o simplemente conocimiento
fonolégico y se refiere, de manera general, a la habilidad para reflexionar

conscientemente sobre los segmentos fonoldgicos del lenguaje oral.

En el estudio de la conciencia fonolégica se consideran diferentes niveles, los cuales
pueden ser establecidos de acuerdo a la dificultad de la tarea (dependientes de las
demandas linglisticas, analiticas o de memoria), o bien de acuerdo a la conciencia
de las diferentes unidades linglisticas (silabas, segmentos intrasilabicos y fonemas)

que son objeto de reflexion y manipulacion por parte del nifio.

Los diferentes términos empleados para definir la conciencia fonolégica aluden a un
amplio rango de habilidades involucradas en la discriminacién y manipulacién de los
sonidos del habla. Cominmente se usan pruebas de conciencia fonolégica que

incluyen: discriminar la palabra diferente de una lista; marcar con movimientos de la
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mano, como una palmada, el nimero de sonidos en una palabra; detectar rimas,
suprimir o afiadir una silaba o fonema en una palabra determinada, ya sea al inicio,
el medio o el final; analizar o sintetizar sonidos individuales de las palabras;

sustitucion de fonemas o silabas e intercambio de las mismas entre dos palabras.

Se han empleado ademas diferentes variaciones o niveles de complejidad de las
tareas mencionadas para explorar la conciencia fonoldgica, lo que ha derivado en el
disefio de diferentes baterias que usan combinaciones de éstas, en espafiol por
ejemplo existe una bateria denominada Prueba de Segmentacion Linguistica (PSL)
de Jiménez y Ortiz (1998), la cual explora a través de 7 tareas la conciencia silabica
a nivel preescolar. La Evaluacion Neuropsicolégica Infantil (Matute, Ardila, Roselli y
Ostrosky, 2007) incluye en su apartado de habilidades metalinglisticas la Sintesis
Fonémica, el Conteo de Sonidos, el Deletreo y el Conteo de Palabras. La prueba
ECOFON (Evaluacion de la conciencia Fonologica para escolares de 7 a 11 afios de
edad de Matute, Montiel, Hernandez y Gutiérrez, 2008) consta de diez tareas
divididas en tres niveles: silabico (segmentacion silabica y conteo de silabas), intra-
silabico (deteccion de la rima y del fonema inicial) y fonémico (supresion,
decodificacién fonémica en palabras y en no-palabras, sustitucion, mezcla de

fonemas en palabras y en no-palabras).

Para la presente investigacion se disefaron 5 tareas de las mas empleadas en la
literatura que incluyen Conteo de Fonemas, Similaridad fonolégica (deteccion de
rimas), Supresion y Sustitucion de Sonido Inicial, y Discriminacién de la palabras que
inicia con un sonido diferente, ademés de tres tareas que evaltan el conocimiento
explicito de las relaciones letra-sonido a través de la Sintesis de letras en Palabras y

en No-palabras, asi como la Escritura de No-palabras.

La investigacion en los ultimos afos ha generado el consenso de que una pobre
conciencia fonologica es el déficit central de las dificultades lectoras. La conciencia
fonologica tomada como un déficit del desarrollo ha sido criticada, sefialando que

cuando los nifios con dislexia son comparados con nifios lectores normales en
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diferentes habilidades verbales y no verbales, los nifios con dislexia se encuentran
consistentemente mas dafados (presentan menores habilidades que los nifios
normales) en la conciencia fonolégica que en cualquier habilidad sola, pero que la
conciencia fonolégica no es el Gnico conocimiento y habilidad requeridos para el
proceso lector, es necesaria, mas no es suficiente para ser un buen lector (Fletcher y
cols., 1994).

En torno a las explicaciones sobre el desarrollo de la lectura y los trastornos que ha
esta subyacen, se ha sefalado en las Ultimas décadas que el centro tanto del
proceso como de las alteraciones en la lectura tienen de fondo a-las habilidades
fonoldgicas o la conciencia fonolégica (Wolf, Bowers y Biddle, 2000), tal conciencia
esta considerablemente disminuida en nifios y adultos disléxicos. (Bruck, 1992;
Fletcher y cols., 1994; Liberman y cols., 1974, 1991).

El gran nimero de investigaciones y tratamientos que se han desarrollado bajo esta
perspectiva proponen que el factor predominante en la dinamica del desarrollo lector
gira en torno a las habilidades fonolégicas, esto apoyado por los resultados
encontrados en estudios donde se analiza el impacto de la instruccion fonol6gica en
el aprendizaje de la lectura encontrandose que: la instruccién fonol6gica produce
sustancial mejoria en la lectura entre nifios con riesgo a desarrollar problemas de
lectura y progresos significativos en la eficiencia en la lectura de nifios con trastornos
en el aprendizaje de la lectura. Sin embargo, el aspecto que ha mostrado menor
beneficio del entrenamiento fonoldgico es la velocidad para leer (National Reading
Panel 2000).

Desarrollo de las Habilidades Fonologicas.

Al parecer existe una secuencia universal entre las lenguas en el desarrollo de la
conciencia fonolédgica (Cisero y Royer, 1995; Durgunoglu y Oney, 1999; Goswami y
East, 2000). Los nifios desarrollan primero una conciencia de las silabas, seguida de
una conciencia de las unidades intrasilabicas de sonido inicial y de rima. La

conciencia de los fonemas, que son las unidades abstractas en el lenguaje que son
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representadas por letras, parecen desarrollarse como una consecuencia del
aprendizaje de la lectura y escritura o una consecuencia del entrenamiento fonémico.
Es probable que el aprendizaje de las letras ocasiona una reorganizacion de las
representaciones fonoldgicas de las palabras existentes en la memoria, para crear un
esquema de representaciones nueve basado en fonemas en un lexicon mental
(Goswami, 2002). Este proceso de aprendizaje de los fonemas puede ser tanto
facilitado como inhibido por la naturaleza de la ortografia de la lengua en que los

ninos aprenden a leer.

Los reportes en diferentes lenguas sefalan que las habilidades de los nifios para
reconocer silabas, sonidos iniciales y rimas precede al aprendizaje de un sistema
alfabético. La conciencia silabica esta comunmente presente a la edad de tres afios y

la discriminacion de sonido inicial se observa entre los cuatro y cinco afios.

En algunas de las lenguas en que se ha estudiado este aspecto, como el inglés, el
aleman o el chino, se ha observado que la conciencia de rimas es mas facil que la
discriminacion de sonido inicial (Bryant, 2002; Wimmer, Landerl y Schneider, 1994).
Otros estudios han comparado las habilidades silébicas y fonémicas, por ejemplo
Liberman, Shankweiler, Fischer y Carter (1974), estudiaron niios americanos de
preescolar y encontraron que un 46% de los nifios de 4 afios pudieron segmentar las
palabras en silabas, pero ninguno de ellos pudieron segmentarlas en fonemas, en
cambio a la edad de seis afios ya un 17% de ellos pudieron segmentar en fonemas.
Unicamente los nifios de 6 afios que ya tenian una experiencia lectora de un afio
tuvieron un 70% de éxito en la segmentaciéon de los estimulos en fonemas, en
comparacion a un 90% de éxito en la segmentacion en silabas. Se han encontrado
resultados similares en el patrén de desarrollo de la discriminacion fonémica en otras
lenguas como el italiano (Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz y Tola, 1988), noruego
(Hoien, Lundberg, Stanovich y Bjaalid, 1995), aleman (Wimmer, Landerl, Linortner y
Hummer, 1991), turko (Durgunoglu y Oney, 1999), francés (Demont y Gombert,
1998), y griego (Harris y Giannouli, 1999).
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Si el desarrollo fonémico depende de la alfabetizacion, entonces podrian esperarse
diferencias en este proceso, dependientes de la ortografia de la lengua que se debe
aprender. Para los nifios que deben aprender una ortografia consistente, el proceso
de aprendizaje de las relaciones letra-sonido de desarrolla rapidamente, pero los
nifos que deben aprender ortografias menos consistentes el proceso se da de
manera mas lenta. Para los nifios que deben aprender una ortografia
alfabéticamente consistente, con una estructura abierta (CV), como el espafiol o el
italiano, la discriminacion de sonido inicial es equivalente a la segmentacion fonémica
en muchas palabras (ej. casa). Para los nifios que deben aprender ortografias
alfabéticamente consistentes pero con una estructura silabica compleja, como el
aleman, la discriminacion de sonido inicial no siempre es equivalente a la
segmentacion fonémica, dado que la mayoria de las palabras tienen codas después
de la vocal (ej. Hand), o inicios complejos (ej. Pflaum [plum]). A pesar de algunas
excepciones, en las ortografias transparentes, de manera general, una letra

consistentemente corresponde a un fonema.

En los nifios cuya lengua tiene una ortografia inconsistente y una estructura silabica
compleja, como el inglés, la conciencia fonoldgica se desarrolla relativamente mas

lento.

Debido probablemente a esto se han reportado diferencias respecto al patron de
dificultades lectoras, particularmente con respecto a la conciencia fonoldgica, que en
algunos trabajos se reporta como deficiente y en otros las dificultades observadas en
ortografias mas transparentes no son tan marcadas como en el idioma inglés.

(Goswami, 2002).

Relacién entre la Velocidad de Denominacion y las Habilidades
Fonolédgicas.

La velocidad de denominacién, como cualquier tarea lingtiistica, involucra acceso a

codigos fonoldgicos, sin embargo, el procesamiento fonolégico representa solo un
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subgrupo de los multiples procesos implicados en la denominacién. La denominacion
en un formato continuo afade demandas adicionales de procesamiento rapido vy
serial, que hacen que la velocidad de denominacion sea una tarea cognitiva diferente
a las tareas fonoldgicas. La particular combinacion de requerimientos de las tareas
de velocidad de denominacién hacen que ésta sea una temprana y simple
aproximacion al proceso lector, debido a que comparte con éste una combinacion de
rapidez, procesamiento serial e integracion de subprocesos atencionales,
preceptuales, conceptuales, lexicales y motores, particularmente en etapas
tempranas de la adquisicion de la lectura, porque las demandas para la lectura de
comprensién de alto nivel van mas allda de aquellas para la- velocidad de

denominacién (para revision ver Wolf, Bowers y Biddle, 2000).

Otras evidencias apoyan la diferencia entre estos dos procesos. Las correlaciones
entre medidas fonoldgicas y tareas de denominacién rapida son modestas (Felton y
Brown, 1990 Gomez-Veldzquez y cols., 2006). Estas correlaciones tienden a
disminuir aun mas con el paso del tiempo, conforme la velocidad de denominacion
alcanza tasas relativamente automaticas en los lectores promedio después del
segundo grado (Wolf, 1991). La velocidad de denominacion es un débil predictor del
posterior desarrollo lector en los lectores pobres o promedio después del segundo
grado, pero en los disléxicos severamente afectados parece ser un fuerte predictor
del posterior desarrollo lector ain en octavo grado (Wolf, Bowers y Biddle, 2000).
Parece haber una fuerte tendencia del desarrollo, en los lectores promedio a
alcanzar niveles de automatizaciéon en medidas de velocidad de denominacion de
simbolos (letras y numeros) para el segundo grado, significativamente mas témprano
que los disléxicos, y los lectores pobres parecen estar mas cerca de los lectores

promedio en el desarrollo de su automatizaciéon para la denominacion de simbolos.

Existe ademas un patrén diferente de relaciones con aspectos especificos de la
lectura. Bowers y Wolf (1993), reportan que las tareas fonoldgicas predicen

fuertemente la decodificacion de palabras y no-palabras pero no la velocidad para
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leer palabras y textos. Bowers (1995), encontro una contribucién diferente para la
lectura oral y la eficiencia en la identificacion de palabras regulares e irregulares. La
velocidad de denominacion sola contribuye a la velocidad lectora, mientras que la
decodificacién fonolégica contribuye aisladamente a la comprension. Por su parte,
Torgesen y cols. (1997), encontraron que las medidas fonoldgicas, pero no la
velocidad de denominacion, predicen una varianza pequefia, pero significativa, en la
lectura mas alla del segundo grado. Cornwall (1992), sefiala que las habilidades para
la velocidad de denominacién pueden representar aspectos Unicos del proceso de la

lectura en oposicion a una habilidad fonologica general.

Por su parte Manis, Doi y Bhadha (2000), en un andlisis para determinar la cantidad
de varianza Unica y compartida de la conciencia fonoldgica y la velocidad de
denominacién con varios aspectos de la lectura, encontraron que ambas predicen
una varianza unica e independiente en cada medida lectora, ademas de una varianza

significativa comun.

En resumen, la velocidad de denominacion es conceptualizada como un complejo
ensamble de subprocesos atencionales, preceptuales, de memoria, fonolégicos,
semanticos y motores que requieren adicionalmente ser integrados con precision
temporal dentro de cada componente y entre los componentes. Los procesos
fonologicos tienen un papel indiscutible en la velocidad de denominacion, pero

representan solo un componente entre muchos otros.

Teoria del Doble Déficit.

Se ha discutido en la literatura si los problemas en la velocidad de denominacion y en
las habilidades fonoldgicas pueden presentarse cada uno de manera aislada o de
manera conjunta en el mismo sujeto. Lovett (1984), fue de las primeras

investigadoras en prestar atencion a la convergencia entre dos procesos de la
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lectura, en su descripcion de subtipos de disléxicos con dificultades en la eficiencia y
dificultades en la velocidad. Lovett sefialé que los nifios con dificultades en la
velocidad presentaban pobre velocidad de denominacion pero adecuados puntajes
de identificacién de palabras; pero los lectores con dificultades en la eficiencia
estaban mas severamente afectados que los promedio o los lectores con dificultades
en la velocidad, tanto en la precisién como en la velocidad de todas las medidas

lectoras o de velocidad de denominacion.

Posteriormente Wolf y Bowers propusieron la hipétesis del doble déficit, que plantea
que las dificultades en la conciencia fonologica y la denominacion pueden
presentarse de manera simultanea en sujetos con dificultades lectoras, “...nosotros
proponemos una alternativa, una visién integrativa — la hipotesis del doble déficit —
donde los déficit fonolégicos y los procesos subyacentes a la velocidad de
denominacion son fuentes separadas de la disfuncion en la lectura, y que su

presencia combinada trae consigo dafios profundos en la lectura...” (Wolf y Bowers,
1999).

Esta teoria propone tres subtipos de trastornos de la lectura:

1. El subtipo con déficit en la velocidad en la denominacion, en ausencia de un
déficit fonologico.

2. El subtipo con déficit en la conciencia fonolégica, en ausencias de un déficit en
la velocidad de denominacion.

3. El subtipo combinado, donde los dos déficit se presentan de manera
simultanea, y se caracterizan por mostrar dificultades en todos los aspectos
de la lectura.

La teoria del doble déficit formula que los procesos de denominacion y conciencia
fonoldgica se encuentran separados y que sus aportes a la ejecucion de la lectura
son diferentes considerando que la conciencia fonoldgica se relaciona con pobre

ejecucion en tareas fonoldgicas (supresion de fonemas, combinacion de fonemas o
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ambas); por su parte la velocidad de denominacion se relaciona con la fluidez en la

lectura, el reconocimiento ortografico y exactitud lectora.

En un estudio sobre la velocidad de denominacién, medida a través de la prueba
RAN (Denkla y Rudel, 1976), en niflos de 2do. Grado, se encontré que la
contribucion de la velocidad de denominacion sobre la lectura era relativamente
fuerte para las habilidades ortograficas y la contribucion de las habilidades fonémicas
era mas fuerte para la decodificacion de no-palabras. Adicionalmente se encontrd
que en un subgrupo de nifios con un doble déficit (lenta denominaciéon y baja
conciencia fonolégica) presentaban marcadas dificultades en un aniplio rango de
tareas lectoras (Woodcock Word Attack, Woodcock word identification y Silveroli
comprention), lo que no se observé en subgrupos con un solo déficit (Manis, Doi y
Bhadha, 2000).

La teoria del doble déficit ha sido recientemente explorada en nifios cuya lengua
materna es el espafiol. Lopez-Escribano (2007), estudié nifios varones de entre 8y
13 afios de edad, divididos en un grupo con un doble déficit, es decir, un déficit en las
habilidades fonoldgicas y en la velocidad de denominacién, otro grupo solo con un
déficit fonoldgico, y un tercer grupo sin déficit. Demostré que los nifios que
presentaban un doble déficit eran los lectores mas lentos y tenian menores
habilidades para el procesamiento ortografico de los tres grupos. No encontro
diferencias significativas entre los grupos en la comprension de la lectura.
Adicionalmente, encontro que, al igual que en otras lenguas transparentes, la lectura
de palabras no es un problema importante en los nifios con una lectura pobre, pero
que los nifos con un doble déficit presentan una afectacion en la velocidad para leer

y en las habilidades de reconocimiento ortografico.

Representacién visual de las palabras y ortografia de la lengua.

El deficiente conocimiento ortogréafico, a nivel de las palabras, es otro de los rasgos

que se ha descrito frecuentemente en los disléxicos, independientemente de la
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profundidad ortografica de la lengua que se deba aprender. En algunas lenguas
transparentes como el espafiol y el aleman existe una alta regularidad en relacion
con la lectura, pero no sucede lo mismo para la escritura. Existen relativamente
pequefias inconsistencias en la forma en que los grafemas se pronuncian, pero estas
inconsistencias son mayores en el sentido opuesto ya que un fonema determinado

puede estar representado por diferentes grafemas.

Por ejemplo en nifios de habla alemana, Lander (2001) encontré que disléxicos de 9
afios, diagnosticados en tercer grado, cometian mas errores al escribir que sus
controles pareados por la misma edad cronolégica. Muy pocos de sus errores eran
fonoldgicamente poco plausibles, es decir, escribian palabras fonoldégicamente
correctas pero con una escritura ortograficamente incorrecta. La autora sefiala que
es obvio que el conocimiento de la escritura ortograficamente correcta es muy
limitado y que este déficit en la escritura es una de las caracteristicas tipicas de la

dislexia en el aleman, la cual con frecuencia se mantienen hasta la adultez.

Por ofra parte, si la dislexia es, al menos en parte, una condicién biologicamente
determinada, uno podria esperar observar sustratos biolégicos comunes,
independientemente de las diferencias en la forma en la cual la fonologia esta

representada en la ortografia de diferentes lenguas.

Esto se demostré en un estudio de Paulesu y cols. (2001), quienes usaron
tomografia por emision de positrones (PET) y encontraron que los disléxicos
alemanes, ingleses e italianos presentaban menores niveles de activaciéon con
respecto a sus controles normales en el giro temporal superior, medio e inferior y en
el giro occipital medial del hemisferio izquierdo. Los autores argumentaron que las
diferencias en la ejecucion lectora entre los disléxicos de diferentes paises se debian
a las diferencias en la ortografia de las lenguas més que a diferencias en la

organizacion de los mecanismos neurales involucrados en la lectura.
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Los estudios sobre la velocidad de denominacién han mostrado una asociacion entre
ésta y la dificultad para la representacion ortograficamente correcta de las palabras,
asumiendo que un deficiente establecimieito de asociaciones viso-verbales limita la
creacion de representaciones de la forma escrita de las palabras (Denkla y Rudel,
1976), lo que repercutiria en la presencia de mayor cantidad de errores ortograficos

al escribir.

Diferentes manifestaciones de las dificultades lectoras en dependencia de la
ortografia de la Lengua.

Las caracteristicas fonoldgicas de las diferentes lenguas pueda influir sobre aspectos
como la sensibilidad fonolégica y por tanto en la lectura, existe ademas la hipotesis
de que la lectura puede verse afectada por la naturaleza ortografica de la lengua en

la cual se escribe.

En algunas lenguas como el inglés, la relacién entre la ortografia y la fonologia no es
de uno a uno. El mismo sonido puede estar representado de diferentes maneras
(como el sonido “i" en read y free). Por el contrario, una serie de letras puede ser
pronunciada de diferentes maneras (por ejemplo balk y talk). A la ortografia del inglés
y la de otras lenguas como el francés con similar inconsistencia en las relaciones
letra-sonido, se les considera ortograficamente profundas u opacas, por el contrario
en las ortografias superficiales o transparentes como el aleman, italiano o espaiiol

las relaciones letra-sonido son mas consistentes o regulares.

Es posible que los nifios que aprenden a leer lenguas que difieren en su profundidad
ortografica tienda a adoptar estrategias globales o estrategias sub-lexicales con una
proporciéon diferencial. Wimmer, Landerl y Schneider (1994), por ejemplo,
encontraron en una tarea de decision lexical, que los lectores jovenes del aleman
(ortograficamente  transparente) tendian a aceptar con mayor facilidad
seudohomofonos como palabras reales de lo que lo hacian los lectores del inglés.
Esto parece confirmar la idea de que los lectores alemanes tienden a adoptar una

estrategia mediada fonologicamente al realizar la tarea. Otros estudios han
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proporcionado evidencias que apoyan esta vision, los lectores principiantes de
algunas ortografias transparentes como el espafiol (Goswami, Gombert & de Barrera,
1998), o el griego (Goswami, Ziegler, Dalton y Schneider, 2001) son mas eficientes
en la lectura de no-palabras que aquellos de ortografias mas opacas como elinglés o
el francés (Seymour, Aro, y Erskine, 2003). El tipo de errores que se comenten al leer
no-palabras también es diferente en dependencia de la profundidad de la ortografia
de la lengua, los errores de los nifios de habla alemana tienden a ser otras no-
palabras, pero los nifios ingleses con frecuencia se rehusan a dar una respuesta si
no pueden leer una no-palabra (Wimmer y Goswami, 1994). Los resultados de
Wimmer y Goswami son consistentes con la idea de que los nifios que aprenden a
leer en inglés y aleman usan diferentes estrategias, la estrategia para leer el aleman

es mas analitica o de base fonologica, de lo que lo es en el inglés.

Wimmer y Goswami, argumentan que la profundidad de la ortografia de una lengua
tiene efectos tanto directos como indirectos sobre las estrategias adoptadas por los
nifos en la lectura. Un efecto directo seria el hecho de que en una lengua con
ortografia transparente y consistente, la correspondencia grafema-fonema es mas
facil de detecta y usar que en una lengua con ortografia opaca. En una lengua
menos consistente y mas sensible al contexto, es posible que sea mas adaptativo
inicialmente usar patrones de deletreo familiares y analogias en la lectura. Por otra
parte, los métodos apropiados para ensefar las diferentes ortografias tienen un
efecto indirecto sobre la adopcion de estrategias lectoras. En una lengua
ortograficamente transparente, por ejemplo, es mas facil y mas conveniente ensefar

via fonologica que via global o de palabra completa.

Este efecto directo ha demostrado que los lectores de ortografias mas transparentes
que el inglés adquieren mas tempranamente un conocimiento explicito de los
fonemas, como lo demuestra la ejecucion de tareas de conciencia fonolégica en un
estudio translinglistico del italiano y el inglés (Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz y
Tola, 1988). Esto ha llevado a Goswami y cols. (1998) a sefialar que: “las lenguas no

transparentes pueden ser mas predecibles en términos de la correspondencia de la
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pronunciacion de sonidos a un nivel diferente de los fonemas” (p.21), por lo que se
esperaria que los lectores del inglés atiendan a la consistencia de unidades mas
largas que los fonemas (como la rima final VC) y por tanto tener un desarrollo méas

tardio de la conciencia fonémica.

Al comparar el inglés con el espafiol, ademas de las diferencias derivadas de la
transparencia de la ortografia de las lenguas, se pude observa que mientras en el
inglés son frecuentes las palabras monosilabicas, en la lengua espafiola son mas
frecuentes las palabras polisilabicas. En el inglés los limites silabicos son bastante
ambiguos, mientras que la silaba espafiola tiene unos limites fonoldgicos mas claros,
y con solo conocer las vocales y las silabas CV y CVC terminadas en “n” o “s”, se
pueden leer la mayoria de las silabas que aparecen en un texto escrito. Asi que
podria esperarse que el papel de la conciencia silabica en la decodificacion de la
lengua espafiola no sea identico al de la decodificacion fonologica de la lengua

inglesa.

Es posible que las relaciones encontradas para el inglés entre diferentes
componentes de la conciencia fonolégica y el desarrollo de la lectura, y por
consecuencia entre déficits fonolégicos y dislexia, no sea idéntica entre lenguas con
ortografias transparentes y opacas. Si se leen de manera caracteristicamente
diferente, uno podria esperar que las diferencias en los fallos para adquirir una
lectura eficiente, en lenguas que varian en su consistencia ortografica, esté asociada

con diferencias en la naturaleza del déficit lector.

Lindgren, De Renzi y Richman (1985) compararon nifios italianos y estadounidenses
en una variedad de tareas y encontraron que los disléxicos de ambos paises eran
significativamente inferiores que los lectores normales en la lectura de no-palabras
pero. ‘la decodificacion parece presentar mas problemas para los disléxicos
estadounidenses que para los italianos” (p.1412). Los autores reconocen que existen
diferencias vivenciales y culturales entre los dos paises, particularmente en relacion

con los métodos de ensefianza. Estas diferencias, mas que la naturaleza de las dos

28



ortografias, podrian explicar sus resultados. Sin embargo, determinar si las
diferencias son debidas a la naturaleza de la ortografia de la lengua o a los métodos
de ensefianza es dificil dado que con frecuencia los métodos de ensefianza se
derivan de la estructura de la lengua (p.1414). Se ha sugerido que la lectura diaria y
la practica en el deletreo en una ortografia regular en efecto provee una consistente

entrenamiento en la conciencia fonémica.

En un estudio de Wimmer (1993) en el que se comparan nifios disléxicos de habla
alemana y nifios mas jovenes con el mismo nivel lector de no-palabras, se encontrd
que la eficiencia para leer las no-palabras mejoraba en los disléxicos ‘del segundo al
cuarto grado pero la velocidad no; para el italiano se ha encontrado que algunos
dislexicos son marcadamente lentos para la lectura de palabras y no-palabras pero
no para la denominacion de imagenes (Zoccolotti y cols. 1999); en danés los
disléxicos estudiados por Van der Leij y Van Daal (1999), mostraron eficiencia casi
perfecta en la lectura de palabras familiares, pero fueron mas lentos que sus pares
de la misma edad cronoldgica o del mismo nivel lector, tanto para leer palabras como
no palabras.

Respecto a la eficiencia en la lectura se ha encontrado que los nifios de habla
inglesa cometen un mayor numero de errores que los nifios de una lengua con

ortografia transparente como el aleman (Landerl, Wimmer, y Frith, 1997).

Estos estudios parecen indicar que la velocidad lectora de los nifios disléxicos
expuestos a ortografias regulares es lenta, tanto para palabras como para no-
palabras, en particular para éstas Ultimas, pero la eficiencia esta conservada, sin
embargo, Gonzalez y Valle (2000) encontraron que nifios espaiioles, que eran
lectores pobres, presentaban un nimero significativamente mayor de errores al leer

no-palabras que sus controles pareados por nivel lector.

Para explorar estas diferencias entre velocidad y eficiencia en lenguas con

ortografias transparentes Wimmer (1996) comparé disléxicos de habla alemana y
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nifilos normales mas pequerios pareados por su velocidad para leer palabras, ante la
ejecucién de una tarea de lectura de no-palabras. A pesar de que los grupos eran
equivalentes en la velocidad para leer palabras, se encontré que los disléxicos eran
mucho mas lentos que los controles, aunque ligeramente menos eficientes en la
lectura y escritura de no-palabras. Lo que confirma la existencia de un déficit para la
lectura de no-palabras en disléxicos de lengua alemana. Wimmer argumenta que el
déficit en la lectura de no-palabras de sus disléxicos puede ser debido a un
conocimiento insuficiente de la correspondencia grafema-fonema, a un lento acceso
a las representaciones fonolégicas en memoria o bien a un ineficiente acceso a las

silabas o los constituyentes de las silabas. g

Los resultados provenientes de otras lenguas ortograficamente regulares no apoyan
esta Ultima postura. De Gelder y Vrcomer (1991), compararon disléxicos daneses de
11 afios, pareados con un grupo control de la misma edad lectora, en tareas de
conciencia fonolégica a diferentes niveles lingtisticos: silabas, rima de inicio y
fonemas. El grupo de disléxicos presenté una afectacion solo en el nivel de fonemas

en comparacion al grupo control.

No obstante pertenecer a una lengua con una regular correspondencia grafema-
fonema, la lentitud para leer no-palabras y la afectacion en la conciencia fonémica
sugieren que las dificultades al nivel de los fonemas es caracteristica de la dislexia

en lenguas transparentes asi como lo es en el inglés.

De manera general, los resultados de diversas investigaciones muestra que en las
ortografias transparentes, la lenta velocidad para leer parece ser un rasgo mas
relevante para caracterizar a los nifios con trastornos en el aprendizaje de la lectura
y la precision lectora es un factor menos importante, lo cual no necesariamente
implica que los nifios que deben aprender una lengua con ortografia transparente no
presenten problemas en las habilidades fonoldgicas. Los trabajos que muestran que
la velocidad para leer es un aspecto mas afectado que la eficiencia provienen de

lenguas con ortografias consideradas como transparentes 0 menos opacas que el
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inglés como el aleman (Wimmer, Mayringer y Landerl, 2000), el finés (Holopainen,
Ahonen y Lyytinen, 2001), el italiano (Tressoldi, Stella, Faggella, 2001) y el espafiol
(Jiménez y Hernandez, 2000: Serrano y Defior, 2008; Lopez-escribano, 2007).

El estudio de las dificultades en el aprendizaje de las Matematicas.

La APA define a los trastornos de calculo o discalculia del desarrollo como un
problema de tipo cognoscitivo en la nifiez que afecta la adquisicion normal de las
habilidades matematicas. Se estima que el 6% de la poblacion ‘escolar en E.U.
presenta este trastorno (Grafman 1988; Temple 1997) y aunque este trastorno
dificilmente se presenta de manera aislada con una prevalencia de 1%, en un estudio
de Gross-Tsur, Manor y Shalve (1996) encontraron que el 17 % de los nifios con

discalculia habian sido diagnosticados como disléxicos.

La discalculia es un problema observado en niflos con epilepsia (Seidenbergy cols.,
1986) y en las nifias con anormalidades ligadas al cromosoma X como el sindrome

de Turner (Gross-Tsur y cols., 1996).

En ia discalculia del desarrollo o trastornos de calculo se observan dificultades en
una gran cantidad de tareas numéricas entre las cuales estan la comparacion y
dictado de numeros, problemas aritméticos y calculo mental utilizando el
razonamiento numérico. Kosc (1974), tomando en cuenta que los nifios que
presentan trastornos de calculo presentan una amplia variedad de problemas en su
habilidad para realizar tareas matematicas, describi6 6 categorias para describir las
dificultades tomando como base el tipo de tarea numerica:

1 .- organizacion verbal de ntmeros de procesamiento matematico

2.- manejo de simbolos matematicos y objetos,

3.- leer numeros,

4 .- escritura de numeros,
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5.- comprension de ideas matematicas,

6.- trasladar adecuadamente las cifras realizadas en operaciones aritméticas con

conversion.

Posteriormente, Strang y Rourke en 1983, definieron 7 categorias de procesos
involucrados en las dificultades del calculo, que permitian clasificar los errores
observados en los nifios que padecen de discalculia:

1.- organizacion espacial de cantidades,

2.- atencion visual,

3.- aritméticos de tipo procedural, ¢

4.- grafico motores al escribir cantidades,

5.- juicio y razonamiento,

6.- memoria de cantidades y

7.- perserveracion al solucionar operaciones aritméticas.

Los procesos implicados en el aprendizaje de las matematicas son variados, asi
como las tareas que evallan la ejecucion en matematicas. Por otra parte, las
dificultades en las matematicas frecuentemente se asocian con otros trastornos en el
aprendizaje.

Gersten, Jordan y Flojo (2005), sefialan que la investigacion en el campo de las
matematicas ha demostrado que para muchos nifilos, las dificultades en las
matematicas no son estables a lo largo del tiempo, que la presencia de dificultades
en la lectura parece relacionarse con un lento progreso en muchos aspectos de las
matematicas, y que casi todos los estudiantes con dificultades en las matematicas
demuestran problemas con la recuperacién eficiente y automatica de combinaciones
aritmeticas basicas, tales como 6+3. Estos autores propusiqgron varias medidas, que
consideraron validas y confiables, como indicadores de potenciales dificultades en
las matematicas en Kinder: la comparacion de magnitudes (conocer cual digito de un
par es mayor), la sofisticacion de las estrategias de conteo fuso o no de las manos),

la fluida identificacion de numeros, y la memoria de trabajo (evidenciada por la
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capacidad para la retencion de digitos en orden inverso). Gersten y colaboradores
aceptan que la investigacion sobre medidas validas de evaluacion temprana, que

permitan estimar la posterior eficiencia en las matematicas esta ain en pariales.

Naturaleza de las Dificultades con las Matematicas.

En la delimitacidén de los nifios que presentan dificultades con las matematicas (DM)
pueden incluirse aquellos con un rendimiento en el rango normal bajo (en o por
debajo del percentil 35), tanto como aquellos con un verdadero trastorno, cuyo
rendimiento estd muy por debajo del promedio. Gersten, Jordan y Flojo (2005),
argumentan que algunos déficits especificos podrian ser enmascarados, debido a
que las pruebas de matematicas estan basadas en muchos tipos diferentes de items
y algunos nifios podrian tener un rendimiento promedio en algunas areas pero tener
déficit en otras, por lo que usar puntos de corte altos incrementa la posibilidad de
captar a niflos pequefios que pudieran llegar a tener dificultades con las

matematicas.

Los estudios longitudinales realizados en esta area han tratado de revelar la
naturaleza y tipo de dificultades que los estudiantes experimentan en los primeros
afos escolares y la extensidon con la cual dichas dificultades persisten o cambian con
el tiempo. Geary, Hamson y Hoard (2000), por ejemplo, identificaron un grupo de
nifios que mostraron dificultades pruebas estandarizadas de matematicas en primer
grado, pero no en segundo grado. Sugieren que algunos de estos nifios superan sus
retrasos en el desarrollo, mientras que otros no eran identificados hasta que

presentaban un problema.

Las primeras teorias de las DM se enfocaron en los correlatos de estudiantes
identificados como con trastornos en el aprendizaje que involucraban las
matematicas. Un hallazgo consistente es que los estudiantes que tienen problemas
con las matematicas en los primeros grados escolares tienen dificultades para
recuperar automaticamente hechos matematicos, tales como 4+5=7 ¢ 9x8=72
(Geary, 2004; Hanich, Jordan, Kaplan, Dick, 2001). Esto parece inhibir su habilidad
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para comprender el discurso matematico y para comprender conceptos algebraicos
mas complejos. Goldman y Pellegrino (1987, p.145) sefalan que ‘el concepto
general de automatizacion... es que, con la practica extendida, habilidades
especificas pueden alcanzar un nivel de eficiencia donde la ejecucion es rapida y
eficiente con poco o ninglin minitoreo consciente... los recursos atencionales pueden
ser dirigidos a otras tareas o procesos, incluyendo funciones de control o gjecutivas

de alto nivel.

Otro aspecto que se ha encontrado consistentemente como deficiente en los nifios
con DM, es el uso eficiente de estrategias de conteo (Geary y cols., 2000; Jordan,
Hanich y Kaplan, 2003). Los nifios con dificultades en las matematicas, contintan
usando sus dedos para contar al resolver problemas entre segundo y tercer grado,
mientras que los nifios sin dificultades van usando progresivamente estrategias de
conteo verbal sin usar los dedos, lo que les da mayor facilidad para el tipo de

manipulaciones mentales que constituyen la eficiencia en las matematicas.

Solo con el uso repetido de combinaciones aritméticas basicas, éstas se vuelven
“hechos” rutinarios que pueden facilmente ser recuperados de la memoria, si estas
combinaciones basicas pueden ser recuperadas facilmente de la memoria, entonces
pueden ser usadas para resolver rapidamente otros problemas. La facilidad para
almacenar esta informacion en la memoria y recuperarla ayuda a los estudiantes a
construir procedimientos y conocimientos conceptuales de principios matematicos
abstractos. El conteo inmaduro de objetos o dedos crea pocas situaciones de

aprendizaje de estos principios (Siegler y Shrager, 1984).

Dentro de las alteraciones cognoscitivas asociadas a los trastornos de calculo, la
presencia de dificultades en la memoria a corto plazo pudiera estar implicada en la
dificultad de estos nifios para realizar tareas aritméticas, y aunque existe una gran
cantidad de dificultades cognoscitivas es dificil establecer una relacion causa-efecto
porque que también se ha encontrado que los nifios que padecen este trastorno

presentas dificultades en problemas visoespaciales y visomotores (Rosemberger,
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1989, Strang y Rourke, 1983), adicionalmente, este tipo de niflos presentan
problemas en las areas emocionales y sociales relacionadas con dificultad en

aritmetica (Shalev, Auerbach y Gross-Tsur, 1995).

Relacién entre el procesamiento fonolégico y las matematicas.

Diversos estudios han establecido una relacion entre el procesamiento fonologico en
general (memoria fonolégica, velocidad de acceso a cddigos fonoldégicos en memoria
a largo plazo y conciencia fonolégica) y diferencias en calculo y lectura (Hecht,
Torgesen, Wagner y Rashotte, 2001). También se ha establecido una relacion entre
el conocimiento l6gico-matematico y la iectura. En el estudio de Hecht y cols. (2001),
se relacionan las habilidades fonoldgicas con las diferencias individuales en
habilidades aritméticas de los nifios de los primeros cursos de primaria. Asumen que
los procesos fonologicos pueden influenciar el crecimiento de habilidades aritméticas
porque para resolver combinaciones numericas basicas como una suma sencilla, se
deben procesar los sonidos del habla, es decir, que primero deben convertir los

términos y operadores del problema en un codigo hablado.

La adquisicion de la lectura y de las matematicas puede suponer un aumento en las
habilidades de procesamiento fonolégico. Codificar y mantener la informacion
fonoldgica en la memoria de trabajo hace que el nifio dedique una gran cantidad de
recursos de atencion para solucionar el problema. Algunos estudios han encontrado
una asociacion entre el componente de procesamiento denominado memoria
fonolégica y diferencias individuales en habilidades aritméticas (Solsona, Navarro y
Aguilar, 2006).

Los nifios que son eficientes en la resolucién de problemas aritméticos simples
pueden dedicar sus recursos de memoria a procesos asociados con la seleccion e
implementacion de los procedimientos requeridos para solucionar problemas

matematicos generales (Aguilar, Navarro y Alcalde, 2003); mientras que los nifios
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que utilizan mas tiempo y mas memoria para solucionar los mismos problemas
simples de aritmética estan en desventaja porque sus recursos de memoria se
destinan a los calculos aritméticos a expensas de seleccionar los procedimientos
apropiados. Mientras el niflos soluciona problemas matematicos, debe codificar y
mantener representaciones fonoldgicas exactas de los términos y de los operadores
en la memoria fonoldgica, al mismo tiempo que selecciona e implementa estrategias
para solucionarlo (Hecht, y cols., 2001). Podria asumirse que los recursos de
memoria de trabajo, destinados para el procesamiento complejo, se emplean tanto
para la realizacion de tareas de conciencia fonoldégica como de matematicas, dado
que la realizacion de ambas tareas implica recordar resultados parciaes, mientras se
almacena informacion especifica en la memoria fonologica (Swanson y Sachse-Lee,
2001).

La investigacion sobre la relacién existente entre el conocimiento matematico y la
lectura es escasa en la literatura, sin embargo, existen algunos estudios que abordan
el entrenamiento en el conocimiento légico-matematico y en conciencia fonolégica en
nifios prelectores. Solsona, Navarro y Aguilar (2006), entrenaron a dos grupos de
nifios de segundo grado de preescolar que aun no sabian leer; a un grupo lo
entrenaron en conocimiento légico matematico, a otro en conocimiento fonolégico y
un tercer grupo control sin entrenamiento especial. Los autores encontraron que el
grupo entrenado en conocimiento matematico obtuvo un incremento en sus
puntuaciones en tareas de conciencia fonoloégica mayor al del grupo entrenado
precisamente en esa habilidad, aunque éste ultimo si mostré una mejoria en la
lectura que el entrenado en conocimiento matematico no mostrdé. Los autores
sefalan que seran mas efectivos los entrenamientos en conocimiento fonol6gico
para realizar tareas de segmentacion linguistica si se llevan a cabo al mismo tiempo
entrenamientos en conocimiento ldgico-matematico y que éste también tiene una

relacion con la facilitacion del aprendizaje inicial de la lectura.

Swanson y Sachse-Lee (2001), han propuesto que las demandas de memoria de

trabajo existentes en las tareas de conciencia fonolégica, son las responsables de la
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relacion entre la conciencia fonoldgica y las habilidades matematicas. De ahi que se
considere que las tareas de conciencia fonolégica pueden predecir diferencias en
habilidades aritméticas, pues ambos dominios requieren que se dediquen recursos

de la memoria fonoldgica y el llamado ejecutivo central (Mann y Foy, 2003).

Relacion entre la Velocidad de Denominacion y las matematicas.

Por otra parte, la relacion existente entre la velocidad de deneminacion y el
conocimiento aritmético no se ha establecido ain y tampoco se ha descrito si la
velocidad de denominacién tiene algun valor predictivo sobre la adquisicion de
habilidades matematicas. Nuestro interés por estudiar la velocidad de denominacion
de numeros en relacién con tareas de matematicas recae en la suposicién de que
denominar numeros v letras comparten el proceso comun de asignar un signo a un
simbolo, lo cual implica el establecimiento de una asociacién entre una huella
fonolégica y su representacion grafica que debe automatizarse con el tiempo. Sin
embargo, la denominacién de nimeros podria implicar ademas la asignacion de una
representacién visoespacial de magnitud, orden y seriacion, dicha representacion o
procesamiento diferencial de los numeros podria, por tanto, asociarse a los procesos
involucrados en la realizacion de tareas numéricas y de aritmética. No tenemos
conocimiento del estudio de la velocidad de denominaciéon en relacién con la

ejecucion en tareas de matematicas.
Tomando en cuenta lo descrito anteriormente pretendemos estudiar de manera

conjunta tanto el rendimiento en lectura como en matematicas como variables

dependientes de la velocidad de denominacion y las habilidades fonologicas.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Los trastornos de la lectura o dislexia del desarrollo constituyen uno de los
problemas mas importantes en la infancia en los cuales se asume una disfuncion
en el SNC como causa subyacente. Los nifios con este trastorno presentan
dificultades en habilidades linguisticas, particularmente en el desarrollo de la
conciencia fonoldgica ademas de otras alteraciones en procesos relacionados con

la lectura como la velocidad de denominacion y la memoria de trabajo.

Diversos estudios han mostrado que la velocidad de denominacién se encuentra
afectada en muchos sujetos con dislexia pero la mayoria de estas investigaciones
provienen de muestras de sujetos de lengua inglesa. Recientemente, un trabajo del
Laboratorio de Neurofisiologia Clinica demostré la relacion entre la velocidad de
denominacion y el bajo rendimiento lector en nifios de habla hispana (Ruiz-Villeda,
2006). Adicionalmente se ha estudiado de manera transversal el impacto que la
presencia de dificultades en la denominacion y en las habilidades fonolégicas tiene
sobre el rendimiento lector en nifios hispanohablantes (Lopez-Escribano, 2007). Sin
embargo no existen estudios que permitan conocer el verdadero valor predictivo de

cada uno de estos procesos sobre el desarrollo lector en nuestra poblacion.

Si las manifestaciones de las dificultades lectoras varian en dependencia de la
ortografia de la lengua que se debe aprender, entonces seria relevante conocer el
valor predictivo tanto de las habilidades fonolégicas como de la velocidad de
denominacién sobre la presencia de dificultades lectoras en el idioma espafiol, a
través de un estudio longitudinal que permita seguir el desarrollo de los dos
procesos en el mismo sujeto, lo que permitira estudiar con mayor claridad la

interaccion entre las variables.
Por otra parte se ha sefialado que las habilidades fonol6gicas predicen la ejecucién

en matematicas y que los individuos disléxicos tienen pobres habilidades fonolégicas

ademas de problemas con aspectos de las matematicas que involucran la
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manipulacién de codigos verbales. Adicionalmente se ha reportado en la literatura la
presencia de una alta comorbilidad entre las dificultades en el aprendizaje de la
lectura y las matematicas, asi como un valor predictor de la conciencia fonoldgica
sobre ¢l rendimiento en tareas de matematicas, por lo que consideramos importante
establecer la relacion entre habilidades fonolégicas y la velocidad de denominacion

con el aprendizaje de estos dos procesos cognoscitivos complejos.

Contar con predictores tempranos de las dificultades en el aprendizaje de la lectura
y las matematicas permitiria reorientar los esfuerzos en esta area hacia la
prevenciéon de las severas secuelas tanto académicas como emocionales en el

desarrollo de los nifios que las padecen.
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HIPOTESIS

Las habilidades fonoldgicas y la velocidad de denominacion contribuiran

diferencialmente en aspectos de lectura y matematicas.

La velocidad de denominacién tendra un valor predictor de la ejecucién

lectora mayor al de las habilidades fonologicas.

La velocidad de denominaciéon de nimeros tendra un valor predictor de la

ejecucion en tareas de matematicas.

OBJETIVOS

General

El presente estudio tiene como objetivo estudiar el posible valor predictivo que la

Velocidad de Denominacién y las Habilidades Fonolégicas tienen sobre el

aprendizaje de la lectura y las matematicas.

Especificos

1.

Estudiar el desarrollo de la velocidad de denominacién y la Habilidades
fonoldgica en nifios que inician la ensefianza formal de la lectura, a lo largo de
3 mediciones (1°, 2° y 3° de primaria).

Conocer la relacion que existe entre la velocidad de denominacién y las
habilidades fonoldgicas al inicio de la ensefianza formal de la lectura.
Establecer el valor predictivo que la velocidad de denominacién y las
habilidades fonolégicas tiene sobre el aprendizaje de la lectura y las
matematicas.

Determinar qué tareas de denominacion o habilidades fonolégicas son mas
sensibles para predecir dificultades en el aprendizaje de la lectura y las
matematicas.

Establecer la posible contribucion diferencial que cada una de las variables

tiene sobre el aprendizaje de la lectura y las matematicas.
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VARIABLES

INDEPENDIENTES O PREDICTORAS

« Las Habilidades Fonolégicas: Namero de aciertos en las tareas de

supresién de sonido inicial, singularidad fonologica, conteo de fonemas,
similitud fonoldgica, sustitucion de sonido inicial, sintesis de palabras y

escritura de no palabras.

o La Velocidad de Denominacion: Tiempo total para la denominacién

de 50 dibujos, letras, nimeros y colores.

DEPENDIENTES O CRITERIO

« Ejecucion en tareas de lectura y matematicas:
Numero de palabras leidas por minuto en un texto narrativo corto, nimero de
errores en la lectura del texto, puntaje en un cuestionario de comprension de
la lectura del texto, nimero de errores en la escritura de 20 palabras.
Aciertos en las tareas de matematicas: comparacion de nimeros, lectura de
nimeros, dictado de cantidades, problemas aritméticos, calculo mental,

ordenamiento de cantidades y el nimero total de aciertos en las seis tareas.
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METODOLOGIA

MATERIALES Y METODOS

Sujetos:

Participaron de manera voluntaria y con el consentimiento escrito de sus padres 121
nifios diestros (81 varones), sin diagnéstico previo de trastornos en el aprendizaje o
trastorno por déficit de atencion con hiperactividad, quienes iniciaron el primer grado
de primaria en una escuela privada monolinglie de Guadalajara, Jalisco. La edad
promedio al inicio del estudio fue de 7.02 afios (DS 0.4) y provenian de un nivel
socioecondémico de medio a medio-alto. La instruccion formal de la lectura inicié en
el primer grado con un método basicamente fonolégico y con el idioma espafiol
como primera lengua. Los participantes fueron reevaluados anualmente hasta el
tercer grado. Los Unicos requisitos para participar en el estudio fueron el
consentimiento informado de los padres y la habilidad para comprender las

instrucciones de las tareas.

Criterios de inclusion:

1. Participacion voluntaria, con el consentimiento escrito de sus padres.

2. Ausencia de limitaciones sensoriales visuales, auditivas o motoras no corregidas.

3. Cursar 1°, 2° y 3° de manera ininterrumpida en la misma escuela.

4. Sin diagnostico previo de dificultades en el aprendizaje o trastorno por déficit de
atencion con hiperactividad.

Criterio de exclusion:

1.- Abandono voluntario del estudio (cambio de residencia, escuela o inasistencia

durante el periodo de evaluacion).
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Instrumentos:

Pruebas aplicadas en tres fases (1° 2° y 3° de primaria): (ver anexo 1)

» Bateria de Denominacién Répida: (adaptacion del RAN de Denckla y Rudel
por Gomez-Velazquez, Gonzalez-Garrido y Ruiz-Villeda, en Ruiz, 2006). La
bateria consta de 4 tareas de denominacién, con 50 estimulos cada una;
dibujos, letras (a,m,ct,0,d,s,9,i,e, repetidas 5 veces) nimeros
(0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 repetidos 5 veces) y coloress O ® @ @ @ N )
repetidos 5 veces).

o Bateria para la evaluacién de las Habilidades Fonol6gicas: Se disefiaron
para la presente investigacion 8 tareas de habilidades fonoldgicas, divididas
en 5 tareas de conciencia fonolégica y 3 tareas del conocimiento de las
relaciones letra-sonido (ver anexo 2):

Tareas de conciencia fonolégica:

1.- Supresion de sonido inicial (10 estimulos).

2.- Singularidad Fonolégica (10 estimulos).

3.- Conteo de fonemas(10 estimulos).

4.- Similitud fonolégica (deteccion de rimas, 10 estimulos).
5.-Sustitucion de sonido inicial (10 estimulos).

Conciencia Fonolégica: suma de aciertos en las cinco tareas.

Tareas de conocimiento de las relaciones letra sonido:
1.- Sintesis de letras en palabras (10 estimulos).

2.- Sintesis de letras en no-palabras (10 estimulos).

3.- Escritura de no-palabras (20 estimulos).

Conocimiento Letra-Sonido: suma de aciertos de las tres tareas.

o Tareas de Memoria de Trabajo: Se disefaron para la presente investigacion
2 tareas de memoria de trabajo

1. Memoria de trabajo verbal: palabras en orden inverso.
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2. Memoria de trabajo numérica: ordenamiento progresivo de nimeros.

Se incluyeron estas dos tareas de memoria de trabajo dado lo reportado en la

literatura sobre la relacion entre conciencia fonolégica, matematicas y memoria de

trabajo, referidas anteriormente.

Pruebas aplicadas sélo en la tercera fase (tercer grado de primaria):

Evaluacion de los procesos de lectura y matematicas: (ver anexo 3)

Se tomaron las tareas de lectura y célculo de la Evaluacién Neuropsicolégica
Infantil (ENI, Matute, Rosselli, Ardila y Ostrosky-Solis, 2007).

Adicionalmente se incluyé una tarea de escritura de 20 palabras tomadas de
Gomez-Velazquez (2001), las cuales eran susceptibles de error homéfono al

escribirlas, con la intencion de evaluar el desarrollo de patrones ortograficos.

Lectura:

1.- Lectura en voz alta de un texto narrativo corto: texto de 101 palabras, se
evalud el numero de palabras leidas por minuto, nimero de errores y la
comprension de la lectura a través de 4 preguntas abiertas acerca de la
lectura (2, 1 6 0 puntos por cada respuesta, para un total de 8).

2.- Escritura de palabras (20 estimulos).

Matematicas:
1.- Comparacién de numeros (8 estimulos).
2.- Lectura de numeros (8 estimulos).
3.- Dictado de nimeros (8 estimulos).
4.- Ordenamiento de cantidades (8 estimulos).
5.- Problemas aritméticos (8 estimulos).
6.- Calculo mental (12 estimulos).
Puntaje total de matematicas (suma de aciertos de las 6 tareas de

matematicas).
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Procedimientc:

Los participantes fueron evaluados de manera individual, dentro de las instalaciones
de la escuela. Cada afo, de primero a tercer grado, al inicio del ciclo escolar (en un
periodo de septiembre a enero), los participantes ejecutaron la bateria de 4 tareas
para evaluar Velocidad de Denominacion (ver anexo 1): dibujos, letras, digitos y
colores (50 estimulos en cada una). La instruccién general para esta tarea fue: “Te
voy a mostrar varios dibujos (letras, nimeros o colores), dime su nombre lo mas
rapido que puedas, no te saltes ninguno y no te detengas. Empieza aqui (sefialando
con el dedo el primer estimulo e indicando la direccién de izquierda a derecha para
denominar los estimulos en cada renglén) y termina aqui (sefialando‘la ultima figura
de la ldmina)”. Antes de iniciar la denominacion de estimulos de las tareas 2, 3 y 4 se
pidi6 al nifio que leyera la primera linea para asegurarse del adecuado conocimiento
de los nombres de los estimulos. Cuando algtn nifio no pudo dar el nombre de mas
de 2 estimulos, no se incluy6 en la muestra. Solamente un sujeto fue eliminado por
esta razén. Para la tarea de letras se pidi6 a los nifios dar el nombre de la letra, no su
fonema correspondiente y se le entrené en la lectura del primer renglén usando el
nombre de los estimulos. Sin embargo, si en el curso de la ejecucion de la tarea el
nifo empled el fonema en lugar del nombre, no se le detuvo, ni se elimind su
participacion de la muestra.

En las tareas de Habilidades Fonoldgicas (ver anexo 2) y en las de memoria de
trabajo existid6 una instruccion especifica para cada una, ademas de un
entrenamiento de dos estimulos por tarea, para asegurase de que comprendieran la

instruccion de la misma.

Tareas de Conciencia Fonologica

1.- Supresion de sonido inicial (10 estimulos): “si le quitas el primer sonido a la palabra
pala...;cuél es la palabra nueva?”. Ejemplo: pala = ala.

2.- Singularidad Fonoldgica (10 estimulos): “;cuél palabra tiene el primer sonido diferente a

las otras?, se nos ha perdido una palabra que al principio suena diferente... ”. Ejemplo:
blanco, ocho, bueno = ocho
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3.- Conteo de fonemas(10 estimulos): “dime cuéntos sonidos tiene..." Ej.: 0so = 3

4 .- Similitud fonologica (deteccion de rimas, 10 estimulos): “dime si estas dos palabras
tienen el mismo sonido al final, si riman o si suenan igual...”. Ejemplo: tonillo, martillo = si
5.-Sustitucion de sonido inicial (10 estimulos): “si a la palabra paco le cambias el primer

sonido /p/ x /t/; cudl es la palabra nueva?" Ejemplo: paco = taco.

Tareas del Conocimiento de las Relaciones Letra-Sonido

1.- Sintesis de letras en palabras (10 estimulos): “Te voy a decir 4 letras, silas pones juntas
dime qué palabra forman”. (dar el nombre de la letra). Ejemplo: m—a-n-0=mano

2.- Sintesis de letras en no-palabras (10 estimulos): “Te voy a decir 4 letras, si las pones
juntas dime qué palabra forman, no son palabras reales”. (dar el nombre de'!a letra). Ejemplo:
p-—a-t-u=patu.

3.- Escritura de no-palabras (20 estimulos): “Estas palabras no tienen significado, escribelas

tal como las escuches”

Tareas de Memoria de Trabajo

1. Memoria de trabajo verbal: palabras en orden inverso. “Escucha estas palabras,
repitelas en orden inverso a como te las diga”. Ejemplo: llave-piedra = piedra-llave.
2. Memoria de trabajo numérica: ordenamiento progresivo de numeros. ‘Dime

estos numeros en orden, empezando con el mas chico hasta el mas grande” Ejemplo: 7-1-9 =
1-7-9.

Adicionalmente a las tareas de denominacién y habilidades fonolégicas en tercer
grado se evaluo la ejecucion de los participantes en tareas de lectura y matematica
(ver anexo 3).

Para la lectura del texto se instruyé a los nifios para leer el texto en voz alta: “vas a
leer este cuento, lo mas rapido que puedas, trata de no equivocarte y pon atencion
a lo que dice porque al final te voy a hacer preguntas. Voy a tomarte el tiempo,
puedes empezar’. Se tomo el tiempo desde que el nifio inicié su lectura y se paro el
cronébmetro cuando terminé de articular la Gltima palabra, no se le detuvo en ningun
momento, ni se le brindé retroalimentacion alguna sobre su ejecucion. Para
cuantificar los errores al leer solamente se consideraron las modificaciones hechas

a las palabras contenidas en el texto, que no hubiesen sido autocorregidas de
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manera espontanea por el nifio. En el caso de la escritura de palabras se pidié
expresamente a los nifios prestar atencién a la forma correcta de escribir las
palabras y no prestar atencion a la velocidad para hacerlo.

Se aplicaron las 6 tareas de matematicas de acuerdo al manual de aplicacién de la
ENI.

Es importante sefalar que siempre se alenté a los nifios a hacer su mejor esfuerzo
en todas las tareas y no se emitieron juicios negativos, aun cuando presentara una
ejecucion deficiente. La evaluacion de los participantes fue hecha por tres diferentes
evaluadores, previo entrenamiento y supervision de la aplicacién de las tareas,
quienes ignoraban los antecedentes de evaluaciones previas, para evitar un sesgo
en su evaluacion. La aplicaciéon de las pruebas fue realizada en una sola sesién y

los participantes recibieron siempre un dulce o chocolate al finalizar la misma.
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RESULTADOS

Con la intencién de estudiar la posible relacién entre la Velocidad de Denominacion y
las Habilidades Fonolégicas, asi como su valor predictivo sobre el aprendizaje de la
lectura y las matematicas en niflos de habla hispana, se inicioé el estudio con 137
nifos, de los cuales se eliminaron 8 sujetos basicamente debido a cambio de escuela
durante el transcurso de la investigacion, por lo que la muestra final se integré con
129 nifios que iniciaban el primer grado en una escuela privada de la ciudad de
Guadalajara, de los cuales 46 fueron nifias y 83 nifios; 8 eran zurdos ¥y 121 diestros,

la edad promedio de los nifios fue de 7.02 (DS 0.4) afios al inicio del estudio.

Iniciaimente se exploraron los datos de la primera evaluacion, es decir, aquella
realizada cuando los nifios cursaban el primer semestre de primer grado de primaria
regular, etapa durante la cual se inicia el aprendizaje formal de la lecto-escritura. Se
analizé si existian diferencias entre género en las habilidades fonolégicas o de
denominacion y no se encontraron diferencias significativas en ninguna de las tareas
aplicadas; respecto a las diferencias entre sujetos de distinta preferencia manual,
tampoco se observaron diferencias significativas en ninguna de las pruebas
aplicadas (ver anexo 4). Debido a estos resultados y a las soélidas evidencias
encontradas en la literatura sobre diferencias en la dominancia cerebral para el
lenguaje entre diestros y zurdos se decidi6 sacar a los nifios zurdos de la muestra y

solamente se analizaron los datos de 121 nifios diestros (40 nifias y 81 nifios)..

En primer lugar se realizo un andlisis del desarrollo de cada una de las variables

predictoras a lo largo de las tres fases, primero, segundo y tercer grados de primaria.
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Desarrollo de la Velocidad de Denominacion y las Habilidades Fonolégicas.

En la aplicacion de la Bateria de Denominacion Rapida de Gomez, Gonzalez y Ruiz-
Villeda (en Ruiz-Villeda, 2006), durante las tres fases (primero, segundo y tercer
grados) se observé una disminucion en los tiempos de denominacion, entre las fases
para todas las tareas de denominacién (dibujos, letras, nimeros y colores), con
excepcion de la denominacion de numeros, que UGnicamente presentdé una
disminucién significativa

Desarrollo de la Velocidad de Denominacion
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TAREAS DE DEHOMINACION

Dibujos Letras Ndmeros Colores
1%. Fase  1:26 (0:22) 0:48 (0:14) 0:39 (0:08) 1:09 (0:22)
2% Fase  1:19(0:26) 0:34 (0:08) 0:29 (0:05) 0:59 (0:14)
3%. Fase  1:09(0:19) 0:30 (0:07) 0:28 (0:08) 0:53 (0:13)

Figura 1. Desarrollo de la velocidad de denominacion de primero a tercer grado.
En la grafica se muestra la media + 2 errores estandar y en la tabla se
presenta la media del tiempo de denominacion y entre paréntesis la
desviacion estandar. El tiempo de denominacion esta expresado en
minutos y segundos. **p < 0.01.
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entre el tiempo de denominacion de primero y segundo grado, pero no asi entre
segundo y tercer grado (Figura 1).

Se realiz6 un analisis de varianza de dos factores (fase x tarea de denominacion),
usando el programa estadistico ESTADIS (Zarabozo, 2002), se encontraron
diferencias significativas en los tiempos de denominacién en el factor fase
(F21320=190.87, p<0.0001), el factor tarea (F3.1320=992.10, p<0.0001), e interaccion
fase por tarea (Fe1320=3.76, p<0.01). Los andlisis a posteriori de comparaciones
multiples (Tukey-Kramer) mostraron que hubo una disminucion significativa en el
tiempo de denominacion de todas las tareas de la primera a la segunda fase
(p<0.01), también de la segunda a la tercera disminuy6 el tiempo de denominacion
de dibujos (p<0.01), letras (p<0.05) y colores (p<0.01), pero no se observoé una
disminucion significativa en el tiempo de denominacion de nameros de la segunda a
la tercera fase. La denominaciéon de letras mostré la mayor ganancia en velocidad
entre la primera y segunda fases, debido probablemente al sobreentrenamiento en el

reconocimiento y manipulacion de las letras durante el primer grado.

Para cada una de las tareas de Habilidades Fonolégicas se realizé un analisis de
varianza de grupos relacionados, usando el ESTADIS, para conocer el desarrollo de
éstas a lo largo del tiempo, comparando la ejecucion en cada una de las fases. Se
encontré una diferencia significativa entre las fases de todas las tareas (supresion de
sonido inicial F2240=24.36, p < 0.0001; singularidad fonoldgica F2240=49.14, p <
0.0001: conteo de fonemas F2240=10.09, p < 0.001; similitud fonologica F2240=13.16,
p < 0.0001; sustitucion de sonido inicial F2240=28.13, p < 0.0001;). Los analisis a
posteriori mostraron que en las cinco pruebas de conciencia fonoldgica se observo
un incremento significativo en el promedio de respuestas correctas entre la primera 'y
la segunda fase. Sin embargo, de la segunda a la tercera fase las tareas de
singularidad fonolégica, conteo de fonemas y similitud fonoldgica (deteccion de
rimas) no mostraron un incremento significativo en el promedio de respuestas
correctas que los nifios obtuvieron. Solamente en las tareas de supresion de sonido

inicial y sustitucién de sonido inicial se observa una progresion significativa en la
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cantidad de respuestas correctas, la primera de éstas alcanza un efecto de techo
hacia tercer grado con una media de 9.8 aciertos. Las tareas que pueden
considerarse mas dificiles para los niflos en primer grado son la de singularidad

fonologica y sustitucion de sonido inicial (Figura 2).

Desarrollo de las Habilidades Fonolégicas
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12, Fase 8.7 (1.6) 7.2(1.9) 7.8 (2.0) 8.9 (1.3) 7.2(2.2)
2%, Fase 9.3(1.4) 8.5 (1.5) 8.5 (1.5) 9.3 (0.9) 7.7 (1.8)

3% Fase 9.8 (0.5) 8.8 (1.5) 8.6 (1.5) 9.5 (0.8) 8.7 (1.5)

Figura 2. Desarrollo de la Conciencia Fonoldgica de primero a tercer grado.
En la grafica se muestra la media + 2 errores estandar y en la tabla se
presenta la media de aciertos y entre paréntesis la desviacion
estandar para cada una de las tareas. * p < 0.05, **p < 0.01.

En el caso de las tres tareas que involucran el conocimiento de las relaciones letra

sonido, se encontr6 también una diferencia significativa en cada una de ellas

3l



asociada con la fase (sintesis de letras en palabras F3240=104.99, p<0.0001; sintesis

de letras en no-palabras F,4=74.72, p<0.0001; y escritura de no-palabras;

F2,240=49.71, p<0.0001). Los analisis a posteriori revelaron un incremento significativo

de la primera a la segunda fase y de la segunda a la tercera fase en todas las tareas

de conocimiento de las relaciones letra sonido (Figura 3).

Desarrollo de las Habilidades Fonolégicas
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Figura 3. Desarrollo de tareas que evalGian conocimiento de las relaciones
letra-sonido de primero a tercer grado. En la grafica se muestra la
media + 2 errores estandar y en la tabla se presenta la media de
aciertos y entre paréntesis la desviacion estandar de cada tarea.
**p < 0.01.
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Relacién entre la Velocidad de Denominacioén y las Habilidades
Fonoldgicas.

El siguiente objetivo del presente estudio era establecer la posible existencia de una
relacion entre las Habilidades Fonoldgicas y la Velocidad de Denominacién en nifios
cuya lengua materna es el espariol y sin antecedentes de bilingliismo. No obstante
que se considera que son ambas habilidades linglisticas y por tanto se esperaria
que guarden alguna relacion entre si, nuestra intencion fue conocer qué tareas de las
aplicadas a los sujetos guardan una mayor relacion entre si, y si esta relacion se

mantiene en el tiempo.

Para establecer la relacion entre la Velocidad de Denominacion y las Habilidades
Fonolégicas se utilizo la correlacion bivariada de Pearson, usando el programa SPSS
v11.5, empleando los resultados de 4 tareas de denominacién y 8 tareas de
habilidades fonolégicas. Los datos utilizados fueron los tiempos de denominacion de
cada nifio, expresados en minutos y segundos, para dibujos, letras, nimeros y
colores: los datos de las 8 tareas fonolégicas fueron el numero de aciertos obtenido

por los nifios en cada una de ellas

Las habilidades fonologicas que mostraron una mayor correlacién entre ellas fueron
la sustitucion de sonido inicial y la sintesis de palabras, la cual se mantuvo a lo largo
de las tres mediciones (grado 1: 0.504; grado 2: 0.539; grado 3: 0.424), hacia tercer
grado se hace mas estrecha la relacién de sintesis de palabras con singularidad
fonolégica (0.529). Las habilidades de denominacion que tienen mayor correlacion
entre ellas son Denominacién de Nimeros y Denominacion de colores en la primera
y segunda fases (0.592 y 0.518 respectivamente), pero hacia tercer grado la relacién

de colores se hace mas estrecha con la denominacion de dibujos.

53



Tabla 1. Correlacién entre la Velocidad de Denominacion y las Habilic}ades Fonolégicas en la
primera fase. n = 121,

S;ﬁ:eizlgn Singular  Conteo  Similitud SS‘;S;;S:: Sintesis  Sintesis Dictado | Denom  Denom Denom

Iniclal  Fonolog  Fonemas Fonolog Inicial | Palabras No-palab No-palab | Dibujo Letra  Namero
5:,‘,‘3,’;3‘,?,?“3' 1 362 322 133 .350** | .284** .358** 204" | -166 -111 -143
Foroaidad | 362 1 317 108 103+ | 204 322% 210 134 -265" 382
oo 322% 347 4 075 042 [ 069 .186* .200* | .011 -160 -163
Eeatts 133 108 075 1 219* | 454 012  186* | 047 -050 015
e | eaE  dum R B¢ 9 |sger e 179* | -.084 -268" -058
e 284" 294 069 154 504" | 1 705" 366%™ |.260% -457* -210"
Sintesis

No-palabras 358" 322  186* 012 .437* | .705% 1 .380** | -.185* -373** -299**

Dictado ko * * * -0 dede ke 2 ok ok
No-palabras | 294" .212*  200*  186* 179* | .366* .380 1 | -105 -346* -245
Diagoaracton 166 134 011 047 -084 |-268" 185 -105 | 1 236 288
penominacién | 111 .265% 160  -050 -268% | .457%" 373 .346% | 236 1 .425%
Denominacién s * " ok
Nimoros -143  -382" 163 015 -058 |-210* -200 -245 | 288" 425 1
Copominaclon | 138 .236" 026 005 -067 | -18g* 247w -057 | .377* 290 592+

*p<0.05 *Pp<0.01

La velocidad para la denominacion de letras puede ser vista como el reflejo del grado
de automatizacion del conocimiento de las relaciones letra-sonido, probablemente
por eso las mayores correlaciones de la denominacion de letras con las habilidades
fonolégicas en la primera fase, se da de manera negativa con las tareas
consideradas como de conocimiento letra sonido (sintesis de palabras -0.457,
sintesis de no-palabras -0.373, dictado de no-palabras -0.346), donde a menores

tiempos de denominacién les corresponden mayor cantidad de aciertos y a la inversa
(Tabla 1).

De los resultados obtenidos en la aplicacion de las diferentes tareas en la primera
fase se desprende que, de manera general, existe una alta correlacién entre |a
velocidad de denominacién y las habilidades fonolégicas al inicio del aprendizaje de
la lectura. La denominacion de letras present6 una correlacién negativa significativa
con 5 de las 8 tareas fonoldgicas, donde a menores tiempos de denominacién de

letras los nifios tienden a presentar mayores puntajes en singularidad fonolégica,

54



sustitucion de sonido inicial, sintesis de palabras y no palabras, y dictado de no-

palabras (Tabla 1).

Las tareas fonoldgicas que mostraron una mayor relaciéon con la denominacion en
general fueron las de Singularidad Fonolégica y Sintesis Fonoloégica, en cambio las
tareas con una menor correlacion con denominacién fueron Supresién de Sonido

Inicial, Conteo de Fonemas y Similitud Fonolbgica.

Tabla 2. Correlacion entre la Velocidad de Denominacién y las Habilidades Fonolégicas en la

se?unda fase. n = 121 nifios.

Supreslon  singular  Conteo  Similitud SUstituc | Sintesis ~Sintesis  Dictado | Denom  Denom  Denom
\olcial | Fonolog  Fonemas Fonolog il | Palabras No-palab No-palab | Dibujo  Letra  Namero
§§£f§§i|?1?clau 1 472 -015  .051 .330* | .279** .256* .205** | -086 .004 -165
il i 1 260" 138 292 | .324* 339 230" | -164 -.181* -275"
e -015  .260 1 058  .181* | .284* 346 169 | 045 -057 -.172
EL“;‘C',‘I‘(;‘;M 051 138 .058 1 o057 | 138 087 183 | -123 -023 058

Sustitucion *ok ok * *k "k *k * * ok
sonido inicial .330 292 181 .057 1 539 .503 .356 -329* -219* -312

el 279% 324~ 284 138 539" | 1 .636* .411**| -230 -308* -113
Sntet ras | 256 339 346" 087 503 | 636" 1 304 | 077 -285™ -216°
ot ras | 295 230° 169 163 356" | 411" 304 1 | -048 -030 -136
Denominacion| _oge  -164 045 -123 -320|-230' -077 -048 | 1 271" 395"
Denominacién | o4 .1g1* -057 -023 -219" [-308* -285" -039 | 271 1 314"
Denominacién | _ g5 .75t .472 058 -312"[ -113 -216* -135 | .395™ 314"

Denominacién | 135 .104 001 037 - -262"| -156 -188* -071 | .483+ 321" 518"

*p < 0.05, **p < 0.01

El analisis de las correlaciones entre velocidad de denominacién y habilidades
fonologicas de la segunda y tercera fases, se realizé con la intencion de verificar si
las relaciones observadas al inicio de la ensefianza formal de la lectura se mantienen
hacia el tercer grado. Esto no es asi, las relaciones previamente observadas tienden
a desaparecer con el desarrollo y la consolidacion del proceso de aprendizaje de la
lectura (Tablas 2 y 3). Las relaciones entre las variables de cada tipo (CF y VD) se

mantienen, es decir, las tareas de denominaciéon mantienen entre si una correlacion
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alta, al igual que las tareas fonologicas, pero entre los dos grupos de variables, esto

es, entre denominacién y habilidades fonoldgicas la correlacion practicamente se

pierde hacia el tercer grado.

Tabla 3. Correlacion entre la Velocidad de Denominacién y las Habilidades Fonolégicas en la
segunda fase. n = 121 nifios.
Stépreizlon Singular  Conteo  Similitud Séust:;uc Sintesis Sintesis Dictado | Denom Denom Denom
Ig?cl a? Fonolog Fonemas Fonolog Iz?cl atl) Palabras No-palab No-palsb | Dibujo Letra  Numero

Supresién %
sonido Inicial 1 125 .081 .088 21 118 118 .154 -068 -024 -045
Singularidad i - ik ,, -
Fonolégica 125 1 .275 160 .529 .269 .303* .255 -003 -093 -.022
Conteo ke *ok doke
Eonenias .081 .275 1 124 292 .079  .327 103 075 .018 - 141
Similitud i *
Fonolégica .088 160 124 1 .247 101 .073 .185 102 .024 .062
Sustitucién " o i " - " "
P —— 211 .529 .292 247 1 424 A412% 299 -010 -136 -.074
Sintesis ey T " "
Palabras 118 .269 079 101 424* 1 .580 .267* | -.200* -.220 .015
Sintesis *k e *k ok
No-palabras 118 .303 327 073 412 .580 1 .235* | -.049 -043 -087
Dictado ek * ok doke * *
No-palabras .154 .255 103 .185 .299 .267 .235 1 -079 -189 -150
Dimominacion| _oeg  -003 075 02  -010 [-200* -0d48 -079 | 1 341 .289™
Denominacion | _ 24 .003 018 024 -136 | -220* -043 -189* | 341 1 417
Denominacion ok e
Mameros -.045 -.022 - 141 .062 -.074 .015 -087 -.1580 | .289 417 1
Denominacién " G . - e o
Colores .006 - 131 -049  .203 -119 | -.223* -.249* -129 | .528 .349 .456*

* p<0.05, **p<0.01

Fonoldgicas con las Tareas de Lectura

La evaluacion del proceso lector solamente se realizé en la tercera fase, por lo que

no se cuenta con datos sobre el desarrollo de este proceso.

En la ejecucion de la lectura de los nifios cuando cursaban el tercer grado de

primaria y contaban con 9 afios de edad, se observd que presentan pocos errores al

leer el texto, pero cuando deben escribir palabras la proporcion de errores es mayor
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y la mayoria de ellos son homéfonos, es

decir escribian palabras cuya fonologia es Tabla 4. Ejecucién en lecto-escritura.
igual a la palabra real pero contenian un T
Tarea de lectura Media Estindar
error ortografico (sustitucion de letras
¢ 9 ( . Palabras por minuto 95.3 28.4
como v por b, o adicién u omisién de h). Errores al leer el texto 1.8 1.9
Para considerar la presencia de errores al Gomprsnsion |ectaratexts ol i
P Aciertos al escribir palabras 16.6 2.2
escribir no se tomaron en cuenta los Errores homofonos 31 2.0
Otros errores 0.3 0.6
acentos (Tabla 4).

’

Para establecer la relacién entre las variables predictoras y las variables criterio se
realizd una correlacion de Pearson en las tres fases de nuestro estudio. Como resultado
se encontro que de las cuatro tareas que evaltan la velocidad de denominacién, la
tarea de denominacion de letras es la que mostré una mayor correlacién negativa con
las tareas lectoras, principalmente con la velocidad de lectura en primer grado, donde la
tendencia es que, a mayores tiempos de denominacién de letras, los nifios leen un

menor numero de palabras por minuto y a la inversa (Tabla 5).

Tabla 6. Correlacion de la Velocidad de Denominacion y las Habilidades Fonolégicas en
primer grado con las Tareas Lectoras en tercer grado.
Sa.kase Pal:g:as Errores Comprensién E?'ca?;ll;:':: g E?;:.Ii;lli:g: °

Supresién Sonido inicial .088 -.284** .096 .056 -.075
Singularidad Fonoldgica .206* -.224* .065 -.065 -175
Conteo de Fonemas 163 -.262%* 149 -.080 -.023
Similitud Fonolégica (rimas) 051 -102 -.066 -.083 -.049
Sustitucién de Sonido Inicial .070 -.098 .105 -.081 -.083
CF (total b tareas) 196* -318** 131 008 5 | am140
Sintesis de palabras 231* -.156 . . -.061 . —.‘1-80 . -167
Sintesis de no-palabras 133 -.166 .055 -150 -147
Escritura de no-palabras 110 -.249** -.018 .242* -.214*
g:;??nt;l;r;t:)letra-sonido 188* -.240"._:-. - -'00_6 *.238“ L =219*
MTVA 207" -.241* -.075 -.079 -.096
MTN1 216" -.204* .084 -.162 -.202*
Denominacién Dibujos -.154 .019 .036 071 046
Denominacién Letras -414* .359* -.276** .366** .208*
Denominacién Nimeros 374 162 -.230* .183* 100
Denominacién Colores =311 -.018 -.156 .055 093

*p<0.05, *p<0.01
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Las tareas fonoldgicas mostraron mayores correlaciones negativas con la comision de
errores al leer el texto, particularmente la supresion de sonido inicial, el conteo de
fonemas y la escritura de no-palabras, donde a mayor cantidad de aciertos en las

tareas fonologicas le corresponde un menor nimero de errores al leer y a la inversa.

Tabla 6. Correlacion de la Velocidad de Denominacién y las Habilidades Fonolégicas en
segundo grado con las Tareas Lectoras en tercer grado
an.Fase Pal:::as Errores Comprensién Eslgli:t])rr::sd ° EsPcarilth;:;: °

Supresién Sonido inicial 125 -.200* -.003 -A79 -.161
Singularidad Fonolégica 191* -.249** .045 -.182 -.200*
Conteo de Fonemas .054 -.031 -.069 -.087 .010
Similitud Fonolégica (rimas) -.035 -.026 -.002 -.202* -.067
Sustitucion de Sonido Inicial 307 -.284* .086 -.228* -.149
Sintesis de palabras/nopal 247 -253* .092 -.246** -.158
Escritura de no-palabras 227 - 317 .066 -.363™ -.062
Denominacién Dibujos =175 -.025 -.099 116 110
Denominacién Letras -.404** 197 -.159 190~ 166
Denominacién Niimeros -.342% .269** -.242* A31 .078
Denominacién Colores - 260** 162 -187* 167 .088

*p < 0.05, *p < 0.01

Tabla 7. Correlacion de la Velocidad de Denominacién y las Habilidades Fonoldgicas en
tercer grado con las Tareas Lectoras en tercer grado _
3% Fade Pal:‘l)): = Errores Comprension E;(;;II;:::: = EsPc:arli;ll:j):?asd °

Supresién Sonido inicial 243 -.074 =117 -.226* -.043
Singularidad Fonolégica .207* 321+ 058 -.227* -.167
Conteo de Fonemas .064 -.215* .090 -.100 125
Similitud Fonolégica (rimas) -.036 -.015 074 -.208* .002
Sustitucién de Sonido Inicial .202* -.384* 107 -175 -.266*
Sintesis de palabras/nopal 092 -.269** 047 -116 .200*
Escritura de no-palabras .076 -.154 .029 -267* -379*
Denominacién Dibujos =411 -.165 -.001 .109 .098
Denominacién Letras -.259** -.080 -.129 227 150
Denominacién Nameros -.292** 072 -.233* .209* 107
Denominacién Colores -.220* 103 -.181* A73 .031

*p < 0.05, **p < 0.01
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En la segunda y tercera fases se observé que la relacién de las habilidades fonologicas
con la ejecucion lectora se hace mas estrecha, pero la de la velocidad de denominacion
con la lectura disminuye (Tablas 6 y 7). Es importante destacar que la comprensién
lectora no parece estar asociada de manera importante con ninguna de las variables
fonologicas empleadas en nuestra investigacion, aunque si se observa una correlacion
negativa significativa con la denominacion de letras y numeros, principalmente en

primer grado.

Valor predictivo sobre el aprendizaje de la lectura

Se analizaron los datos usando una ecuacién de regresion lineal en el programa SPSS,
en la que se incluyeron todas las variables estudiadas en la primera fase, cuando los
nifios iniciaban la ensefianza formal, para ser contrastadas con el rendimiento de los

nifios en las tareas de lecto-escritura en la tercera fase (ver tabla 8).

Palabras por minuto leidas en un texto corto: al introducir las cuatro tareas de
velocidad de denominacién en la ecuacion de regresion lineal, las tareas que
cumplieron el criterio de una F < 0.05 para ser incluidas como variables predictoras,
fueron la denominacion de letras y la denominacion de nimeros. En un modelo que
incluye a ambas variables (r = 0.469) se observé que la variabilidad de Palabras por
Minuto puede ser explicada en un 22% por la variabilidad en la velocidad de

denominacion de nimero y letras (F2115 = 16.597, p < 0.001).

Numero de errores en la lectura: los resultados arrojaron dos modelos, el primero
incluye a la denominacion de letras que explica la variabilidad en el numero de errores
en un 13 % (F1119 = 17.660, p < 0.001), el segundo modelo que incluyé ademas a la
supresion de sonido inicial explica la variabilidad del nimero de errores al leer en un
19% (F2,118 = 13.838, p < 0.001).
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Tabla 8. Prediccion de la Ejecucién lectora.
Analisis de Regresion lineal (método step-wise)

MODELOS PREDICTORES r r?
Palabras leidas por minuto
Grado 1. Denominacion de Letras 414 AT2
Denominacion de Letras + Denominacién de niimeros 469 .220***
Grado 2. Denominacién de Letras 404 163
Denominacidn de Letras + Denominacién de nimeros '463 '214,,,,.
Denominacién de Letras + Denominacién de niimeros + ‘497 '247...
Escritura de no-palabras ' '
Grado 3. Denominacién de nimeros 292 085
Denominacién de nimeros + Supresién de Sonido Inicial '370 '137,.,.,
Denominacién de nimeros + Supresién de Sonido Inicial + '408 .167***

Singularidad Fonolégica

Errores en Id lectura

Grado 1. Denominacién de Letras .359 29+
Denominacién de Letras + Supresién de Sonido inicial .436 A90
Grado 2. Escritura de no-palabras 317 .100**
Escritura de no-palabras + Denominacién de nimeros .389 A5

Grado 3. Sustitucion de Sonido Inicial

Sustitucién de Sonido Inicial + Denominacién de Dibujos '328 :;g
Sustitucién de Sonido Inicial + Denominacién de Dibujos + '454 '207,,“

Denominacion de Colores

Comprensién Lectora

Grado 1. Denominacion de Letras .276 .076**

Deriominacién de Letras + Sintesis de letras en palabras .347 20
Grado 2. Denominacién de nimeros 242 .058*
Grado 3. Denominacién de nimeros .233 054*

Conocimiento ortografico

Grado 1. Denominacién de Letras .366 134
Grado 2. Escritura de no-palabras 339 .115%**
Escritura de no-palabras + Denominacién de Letras .390 1524
Grado 3. Escritura de no-palabras .318 01
Escritura de no-palabras + Singuiaridad Fonolégica .369 136

*p< 0.05 **p <.01, **p < .001,

Comprensién lectora: la ecuacion de regresion lineal arrojé también dos modelos, el
primero incluye nuevamente a la denominacién de letras, cuya variabilidad explica la
variacion en el puntaje de comprension lectora en un 8 % (F1,119 = 9.822, p < 0.01), el
segundo modelo que incluyé la denominacion de letras y la sintesis de palabras explica

la variabilidad en la comprension lectora en 12% (F,11s = 8.054, p < 0.01).

Dictado de palabras: en el andlisis del tipo de errores cometidos por los nifios ante el

dictado de palabras, se encontr6 que la variabilidad en la denominacién de letras
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explica la variabilidad en el nimero de errores homofonos (ortograficos) en un 13%
(F115 = 17.793, p < 0.001), y el dictado de no-palabras explica la variabilidad en la
comision de otro tipo de errores (principalmente sustitucion y supresion de letras no

homofonas, y en raras ocasiones adiciones) en un 5 % (F1,115 = 5.540, p < 0.05).

En general, se observd que la velocidad en la denominacién de letras en el primer
grado se asocia de manera significativa con todos los parametros lectores en tercer
grado (numero de palabras leidas por minuto, numero de errores en la lectura,
comprensién lectora y dictado de palabras); la denominacion de numeros solo
contribuye a explicar la variacién en la velocidad lectora, y la denominécién de dibujos o
colores no parecen contribuir de manera significativa en la explicacién de la variacion
en las tareas lectoras. Por otra parte, de las tareas que evalGan habilidades fonolégicas
aplicadas en esta investigacion, unicamente la supresion de sonido inicial, la sintesis de
palabras, el dictado de palabras y de no-palabras, tienen algin grado de contribucion
en la explicacion de este proceso, pero esta contribucién es menor a la aportada por la

velocidad en la denominacion de letras.

Sensibilidad de las variables predictoras para predecir dificultades
lectoras.

El andlisis de regresion lineal nos permitié conocer qué variables predicen mejor el
rendimiento lector del total de nuestra muestra, este andlisis esta basado en los
coeficientes de correlacion. Sin embargo, se ha sefalado que la existencia de un
coeficiente de correlacidn alto entre un predictor y la lectura podria reflejar mas bien la
prediccion acertada de buena lectura, no necesariamente la prediccién de mala lectura.
De hecho, las puntuaciones bajas tienden a provenir de un grupo heterogéneo que
podria incluir a nifos con un trastorno por déficit de atencion, nifilos poco cooperativos o
niflos con inteligencia por debajo de la media, lo que podria llevar a clasificar como
nifios en riesgo a aquellos que no tendran dificultades para aprender a leer, es decir,
falsos positivos (Tzivinikou, 2004). Por esta razén consideramos pertinente determinar
no sélo el valor predictor de nuestras medidas sino también su sensibilidad vy

especificidad.
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Meisels (1991) recomienda los indices de sensibilidad y de especificidad como idéneos
para identificar la capacidad de un instrumento para predecir lcs nifios que requieren
una evaluacidon mas exhaustiva y terapia de rehabilitacion. La sensibilidad es la
proporcion de nifios en riesgo que quedan identificados correctamente por una prueba
especifica (positivos verdaderos). l.a especificidad se refiere a la proporcion de nifios

sin riesgo que se excluyen correctamente por la prueba en cuestién (negativos
verdaderos).

Para nuestros datos obtuvimos solamente el indice de sensibilidad de las variables
predictoras que, de acuerdo al analisis de regresién lineal, contribuyen para explicar
mejor la variabilidad en la ejecucion lectora, estas son: denominacion de letras y de

numeros, supresion de sonido inicial y escritura de no-palabras.

El indice se calculé usando la formula: Sensibilidad = A/(A+C). Donde A representa:
positivo verdadero (el sujeto fallé en la prueba predictora y tiene mal resultado en la
variable criterio) y C representa negativo falso (el sujeto aprueba la prueba predictora y
tiene mal resultado en la variable criterio). De manera que la sensibilidad representa la
proporcién de nifios con problemas en un aspecto de la lectura que quedaron
correctamente identificados por una prueba especifica, de entre todos los sujetos con

problemas en ese aspecto lector (Tabla 9).

Para determinar que un sujeto fallé en la prueba predictora o criterio se usé como punto

de corte 1.5 desviaciones estandar con respecto a la media de la muestra total.

En los resultados de este analisis observamos que la velocidad de denominacion
conjunta de letras y numeros, es sensible para sefialar a los nifios en riesgo de
presentar dificultades en la velocidad lectora y en menor medida sefiala a los que estan
en riesgo de tener problemas en la eficiencia para leer (errores), la comprensién y la
ortografia.
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Del total de la muestra encontramos que 11 participantes presentaron una velocidad
lectora por debajo de la media en 1.5 desviaciones estandar, de ellos 6 fueron
clasificados como denominadores lentos en letras y 4 en numeros (positivos
verdaderos, A), dos nifios presentaron lenta velocidad de denominacion tanto en letras
como en numeros. Soélo 3 participantes presentaron una baja velocidad lectora sin un

déficit en la denominacion de letras o nimeros (negativo falso, C).

Tabla 9. Sensibilidad de las variables predictoras para deteccion de
dificultades lectoras
Variables Criterio ;

Variables Predictoras Velocidad Errores al Comprensién Errores

Lectora Leer Lectora Ortograficos
Denominacién de Letras 0.55 0.27 0.17 0.21
Denominacién de Digitos 0.36 0.36 0.08 0.16
Denom. Letras 6 Digitos 0.73 0.45 0.25 0.26
Supresién Sonido Inicial 0.09 0.27 0.00 0.05
Escritura No-palabras 0.27 0.18 0.00 0.16
ﬁ:,';f;‘;""" oDigNe: 0.27 0.36 0.00 0.21

Las proporciones en cada variable criterio por separado no se suman en la
proporcién integrada de dos variables criterio ya que algunos nifios compartian
un déficit en las dos variables criterio.

De modo que la velocidad para la denominacién de letras y nimeros en primer grado
sefialé a 8 de los 11 nifios que posteriormente presentaron baja velocidad lectora en
tercer grado (p = 0.727 0 73 %).

Sin embargo, también encontramos que la velocidad de denominacion de letras arrojo
un total de 6 falsos positivos (de éstos, 2 presentaron una velocidad lectora por debajo
de 1 D.E.) y la denominacién de nimeros sefial6 a 5 falsos positivos (de éstos, también

2 presentaron una velocidad lectora en rango normal bajo).

De los 11 participantes con un déficit en la velocidad lectora, sélo tres fueron sefialados
como de riesgo por la escritura de no palabras, uno de ellos presenté ademas bajo
rendimiento en supresion de sonido inicial, de ahi que de manera conjunta sefialaron al
27% de los niflos con baja velocidad lectora. De estos tres sujetos 1 presentaba baja
denominacioén de letras y otro de numeros.
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La velocidad de denominacién sefialé a una proporcién mayor de sujetos que

posteriormente presentaron problemas en errores al leer, comprension lectora y

ortografia en comparacién con la supresion de sonido inicial y la escritura de no

palabras.

Evaluacion de la Teoria del Doble Déficit.

En la primera fase los sujetos fueron clasificados de acuerdo a su ejecuciéon en las

tareas de denominacion y habilidades fonolégicas como:
1.
2,

z

Sin déficit: todos los sujetos no incluidos en las categorias 2, 3, 4y 5.
Denominadores lentos: aquellos que presentaban un tiempo de denominacién
en letras 6 nimeros > 1.5 desviaciones estandar con respecto a la media de la
muestra total (1:09 y 0:51 segundos respectivamente).

Baja Conciencia fonolégica: aquellos sujetos que presentaban una suma total
de aciertos en las 5 tareas de Conciencia Fonoldgica < 1.5 desviaciones

estandar respecto de la media de la muestra total.

. Baja Conciencia fonolégica + Bajo conocimiento de las relaciones Letra-

Sonido: aquellos sujetos que presentaban una suma total de aciertos en las 5
tareas de Conciencia Fonolégica < 1.5 desviaciones estandar respecto de la
media de la muestra total, ademas de una suma total en las 3 tareas de
conocimiento Letra-Sonido < 1.5 desviaciones estandar respecto de la media de
la muestra total.

Doble déficit: aquellos sujetos que presentaron lenta denominacién de letras 6
numeros y bajos puntajes en Conciencia fonolégica o Conocimiento Letra-
Sonido.
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Tabla 10. Rendimiento lector de acuerdo con la teoria del Doble Déficit.

Clasificacion por Conciencia Palabras :
Fonolégica y Velocidad de leidas por Erlgt::rtzsraen CQT:' ;,fo':,:'én Ortimr,ér:i?: B
Denominacién en Grado 1 minuto 9
A) Grupo sin Déficit (n=100) 99.74 (27.9) 1.4 (1.6) 6.9 (1.4) 2.9(1.9)
B) Déficit en Velocidad de i

Denominacién de Letras (n=7) 72.8 (19.5) 2425 6.0 (1.7) 4127
C) Déficit en Conciencia — & -

Fonolégica (n=9) 80.9 (22.3) 3327 5.7 (1.9) 4.5 (2.6)
D) Doble Déficit (n=5) 64.8 (17.4)* 4.0 (1.0)** 6.6 (1.1) 43(2.1)

Se obtuvo un puntaje total de Conciencia Fonolégica sumando las puntuaciones de las cinco pruebas, a
partir del cual se consideraron con déficit a aguellos sujetos con un puntaje en 1.5 DS por debajo de la
media de toda la muestra. Los asteriscos representan una diferencia significativa, usando Ia prueba U de
Mann-Whitney (*p <0.05, **p <0.01), respecto del grupo sin déficit.

Al clasificar a los sujetos segun el tipo de déficit presentado en primer grado, se
encontré que los nifios clasificados con Doble Déficit presentaron el peor rendimiento
lector, con un nimero de palabras leidas por minuto y errores en la lectura
significativamente por debajo de la media del grupo Sin Déficit. Los grupos con un solo
deficit presentaron una afectacion moderada en el proceso lector (Tabla 10). El tGnico

grupo que presento una disminucion en la comprensién lectora fue el grupo con Déficit
en la conciencia fonologica.
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Relacion de la Velocidad de Denominaciéon y las Habilidades
Fonolégicas con la ejecucion en tareas de Matematicas

En la ejecucion de las tareas de matematicas se observé que la media de aciertos para
cada una de ellas es comparable a las normas que establece la ENI para la edad de 9
afios (Tabla 11).

La relacion que originalmenie se planted en esta investigacion entre la velocidad para
denominar nimeros y las tareas de matematicas no pudo ser corroborada con los
resultados de la ejecuciéon de los nifios de nuestra muestra. La ‘denominacion de
numeros mostré sélo una correlaciéon marginal con la comparacion de numeros en
primer grado (Tabla 12). La denominaciéon de letras solo mostré6 una correlacion

significativa con comparacion de nimeros y calculo mental.

Sin embargo, contrario a lo que esperabamos, pero ya descrito en la literatura, se
encontrd una mayor correlacién entre las tareas de habilidades fonolégicas y la
ejecucion en matematicas, sobre todo de la supresion de sonido inicial, la singularidad

fonoldgica y la escritura de no-palabras (tabla 12).

Tabla 11. Ejecucién en tareas de matematicas.
Tarea de matematicas Media Ds:t\gﬁggn
Comparacion de Nimeros 7.08 1.3
Lectura de Numeros 6.8 1.2
Dictado de nimeros 6.6 1.1
Problemas aritméticos 4.8 1.2
Calculo Mental 8.7 1.8
Ordenamiento de cantidades 7.9 0.8
Puntaje total de matematicas 41.8 4.6

La media de las puntuaciones obtenidas en nuestra
muestra son comparables a las normas que establece la
ENI para la edad de 9 afos.
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Tabla 12. Correlacion de la Velocidad de Denominacién y las Habilidades Fonolégicas en primer grado con
las Tareas de Matematicas en tercer grado. n = 121

3era fase Comparac.de | Lecturade | Dictado de | Soluciénde | Calculo Ordenam. Total
1ra fase cantidades cantidades cantidades | Problemas Mental de Cantidades | Mateméticas
Supresion Sonido inicial .304* .284* 241 .243* 212* 136 .385**
Singularidad Fonolégica .482** 348 .200* .250* 235 .019 432*
Conteo de Fonemas .290* 192* -.032 .184* .164 169 .264
Similitud Fonolégica (rimas) .186* .145 .038 251+ .108 -.065 194
Sustitucién de Sonido Iniciai 155 119 ~.024 .024 -.154 -.150 .126
CF (total & tareas) .466** 353** | 145 ,299**¢ | ,289* | 033 | .453*
Sintesis de palabras 181 .166 .062 .178 107 .056 .206*
Sintesis de no-palabras 232* 1569 019 125 193 . .042 .226*
Escritura de no-palabras .259* .240** .168 .143 .069 .284**
Conocimiento letra-Sonido s ¥ B e saitisinesil s i
(total 3 tareas) 281* .236**_;‘,;‘ 106 ° 1181 il 069 | .209**
Memoria de trabajo Verbal 265" | 3960 [ 210 | 155 | 1 192+ | 366
Memoria de trabajo Numérica 260 | 216" A18% | 2203 R L .095 | .266**
Denominacion Dibujos .028 .041 -.047 -.047 .076 -.021
Denominacién Letras -.224* -.128 -.069 -.069 .062 -.257*
Denominacién Nimeros -211* -.166 -110 -110 .0565 -.195*
Denominacién Colores -.1562 -.116 -.190 -.190* -.106 .057 - 177

CF: suma de aciertos de las cinco tareas de conciencia fonolégica; Conocimiento letra-sonido:

suma de aciertos de las tres tareas; Total de matematicas: suma de aciertos de las 6 tareas de
matematicas. * p<0.05, **p<0.01

Debido a que el principal objetivo del presente trabajo era establecer el valor predictivo
temprano de las variables predictoras con el aprendizaje de las matematicas, se
buscaron las correlaciones de Conciencia Fonoldgica, Conocimiento letra-sonido y
memoria de trabajo sélo con los resultados de la primera fase. Encontramos que estos

tres parametros muestran altas correlaciones con el puntaje total de matematicas.

Las relaciones observadas entre las tareas predictoras y las de matematicas en primer
grado no son estables; se modifican con el paso del tiempo. Para segundo y tercer
grado surge una correlacion entre sustitucion de sonido inicial con comparacion y
lectura de cantidades, asi como con calculo mental, que en primer grado no se observé.
Las correlaciones observadas en primer grado tienden a disminuir hacia el segundo y
tercer grado (Tablas 13y 14).
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Tabla 13. Correlacion de |

a Velocidad de Denominacion y las Habilidades Fonologicas en segundo
grado con las Tareas de Matematicas en tercer grado.

o8, Fase Comp: eraclén Lecturade | Dictado de | Soluciénde | Calculo Ordenamiento
2da. Fase carilidadas cantidades | cantidades | Problemas Mental de Cantidades
Supresion Sonido inicial 230" .088 -.029 101 120 -.027
Singularidad Fonoldgica 203" 104 160 270" 267 .083
Conteo de Fonemas .036 .050 .073 .085 230" .081
Similitud Fonolégica (rimas) -044 -.000 -.193* -.028 .096 -.022
Sustitucién de Sonido Inicial .590** .260* 214* 362 .186* 125
ot 343 229 089 228* | .368" 134
Escritura de no-palabras 201 211 .095 121 223 .066
Denominacion Dibujos -115 .009 -176 -.184* -.039 -.008
Denominacion Letras -.003 -.082 -.093 -.101 -.169 .003
Denominacion Nimeros -.200* -115 -.116 -.226* -.183* -.102
Denominacién Colores -.028 -.070 -.095 -.013 -.084 .057

*p <0.05, *p < 0.01

Tabla 14. Correlacion de la Velocidad de Denominacion y las Habilidades Fonologicas en tercer
grado con las Tareas de Matematicas en tercer grado.

3a. Fase Comp;;aclén Lectura de Dictado de | Solucién de | Célculo Ordenamiento
4a; Fase caitidades cantidades | cantidades | Problemas Mental | de Cantidades
Supresi6n Sonido inicial .020 A79* 043 .073 .057 .055
Singularidad Fonoldgica 338 109 .015 176 .349* -.035
Conteo de Fonemas 148 .246* .059 .159 .234** 132
Similitud Fonolégica (rimas) -.032 .038 -.093 A21 165 .084
Sustitucion de Sonido Inicial 389" .256* 211" .209* .380* -.007
ﬁ;‘;;‘;sr':sd" palahiasino- 321 135 095 143 143 053
Escritura de no-palabras .138 .095 .066 .100 163 -.146
Denominacién Dibujos -.035 -.005 -.186* -.033 .016 -.021
Denominacién Letras .011 -.023 -.214* -.030 - 255 .050
Denominacién Nimeros -.011 -.036 -.185* 031 -.030 042
Denominacién Colores -.051 .005 -.057 -.058 -.095 .066

*p<0.05, *p<0.01




Valor predictivo sobre el aprendizaje de las matematicas

Se realizé de igual manera un analisis de regresion lineal, usando el método step-wise,
introduciendo todas las variables predictoras estudiadas en la primera fase para cada

una de las tareas de matematicas y el puntaje total (Tabla 15).

Comparacion de Niumeros: Los resultados arrojaron dos modelos, el primero incluye a
la singularidad fonolégica que explica la variabilidad en el numero de aciertos en la
comparacion de numeros en un 23 % (F1 119 = 36.003, p < 0.001), el.segundo modelo
incluyé a la Conciencia Fonologica y explica la variabilidad en la comparacion de
nameros en un 27% (F2 115 = 21.789, p < 0.001).

Lectura de numeros: los resultados de la regresion lineal arrojaron también dos
modelos; la memoria de trabajo verbal explica la variabilidad en el nUmero de aciertos
en la lectura de numeros en un 16% (Fq119 = 22.077, p < 0.001), el segundo modelo
que incluy6 también a la singularidad fonolégica, explica la variabilidad de la lectura de
numeros en un 22% (F2,11s = 16.121, p < 0.001).

Dictado de numeros: en el dictado de nimeros Unicamente la supresion de sonido
inicial fue incluida en un modelo, su variabilidad explica la variacién en el nimero

aciertos en el dictado de niumeros en un 6% (F1 119 = 7.315, p < 0.01).

Solucion de problemas: la conciencia fonolégica en conjunto con la sustitucion de
sonido inicial contribuyen a explicar la variabilidad en el nUmero de aciertos en una

tarea de solucién de problemas matematicos en un 11% (F2,115 = 8.397, p < 0.001).

Calculo mental: los resultados arrojaron dos modelos, el primero incluye a la
denominacion de letras, cuya variabilidad explica el nimero de aciertos en la realizacién
mental de operaciones aritméticas en un 11 % (F4,119 = 14.039, p < 0.001), el segundo
modelo incluyé a la denominacion de letras y a la conciencia fonolédgica que contribuyen
a explicar la variabilidad en el calculo mental en un 15% (F2,115 = 10.080, p < 0.001).
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Tabla 15. Analisis de regresion lineal (método step-wise)
para las tareas de matematicas.

MODELOS PREDICTORES r r’
Comparacion de nimeros
Grado 1. a) Singularidad Fonolégica 482 2320
b) Singularidad Fonolégica + Conciencia Fonolégica 519 270%
Grado 2. a) Sustitucién Sonido Inicial .590 .348**
b) Sustitucién Sonido Inicial + MT numérica 617 RO bl
¢) Sustitucién Sonido Inicial + MT numérica + Letras .636 .390***

Grado 3. a) Sustitucién Sonido Inicial

e : g ; .389 51
b) Sustitucién Sonido Inicial + Sintesis de palabras 423 179+
Lectura de niameros
Grado 1. a) MT verbal .396 .156***
b) MT verbal + Singularidad fonoldgica 463 215
Grado 2. a) MT numérica .281 .079*
b) MT numérica + Sustitucién Sonido Inicial 335 .097**
Grado 3. a) Sustitucién Sonido Inicial .256 .065**
b) Sustitucién de Sonido Inicial + Conteo fonemas 311 .097**
Dictado de niimeros
Grado 1. a) Supresion Sonido Inicial 214 .058*
Grado 2. a) Sustitucién Sonido Inicial 214 .046*
b) Sustitucién Sonido Inicial + Similitud fonolégica 297 .088**
Grado 3. a) Letras 214 .046*
b) Letras + Sustitucién Sonido Inicial 281 079*
Problemas aritméticos
Grado 1. a) Conciencia Fonolégica .299 .090**
b) Conciencia Fonolégica + Sustitucién Sonido Inicial .3563 257
Grado 2. a) Sustitucion Sonido Inicial .362 A3
b) Sustitucién Sonido Inicial + Singularidad Fonolégica 400 .160***
Grado 3. a) MT numérica .282 .079**
Célculo mental
Grado 1. a) Letras 325 106***
b) Letras + Conciencia Fonoldgica .382 .146***
Grado 2. a) Sintesis de palabras .368 135+
Grado 3. a) Sustitucion Sonido Inicial .380 44
b) Sustitucién Sonido Inicial + Letras 430 185
c) Sustitucién Sonido Inicial + Letras + Sing. fonol6gica 460 2110
Ordenamiento de cantidades
Grado 1. a) MT verbal 192 .037*
Grado 2. S o
Grado 3. i
Total de Matemaéticas
Grado 1. a) Conciencia Fonologica 452 .205***
b) Conciencia Fonoldgica + MT verbal .510 .260™**

*p<0.05, *p < .01, ***p <.001.

Ordenamiento de cantidades: sélo la memoria de trabajo verbal contribuy6 a explicar
la variabilidad en esta tarea pero en un porcentaje muy pequefio, 4% (Fy 119 = 4.579, p <
.05) y para grado 2 y 3 ya ninguna de las variables tiene un valor predictor en esta
tarea.
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Total de Matematicas: el analisis de regresion para el puntaje total de matematicas -

solo se realizé para las variables predictoras en primer grado, encontrando tres

1

modelos: el primero incluye a la conciencia fonolégica que explica el 21% (F1119
30.653, p < .001), sumada a la memoria de trabajo verbal explica el 26% (F2 115 =
20.736, p < .001), y en el tercer modelo se incluye ademas a la sustitucion de sonido
inicial que explican el 29% (Fs 117 = 15.963, p < .001), de la variabilidad en el puntaje
total de matematicas.

En la ejecucion en tareas de matematicas, la velocidad de denominacién no parece
contribuir de manera significativa ya que Unicamente se observo que la denominacién
de letras aporta una contribucion para explicar la variaciéon en la ejecucién en calculo
mental, de manera contraria a los que planteamos al inicio de nuestra investigacién. Por
el contrario, las habilidades fonolégicas parecen tener un peso mas importante para
explicar las variaciones en matematicas. De las tareas evaluadas en este estudio, las
que mostraron una mayor contribucion fueron la Singularidad fonologica, el dictado de

no-palabras, la supresion de sonido inicial y en menor medida la similitud fonoldgica.

Como se menciond anteriormente el valor predictor de nuestras variables no fue estable
con el tiempo ya que en segundo y tercer grado surgen nuevas variables y desaparecen
otras. Aunque la sustitucion de sonido inicial parece representar el predictor mas

estable del rendimiento en matematicas a partir de segundo grado.
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DISCUSION

Las dos variables estudiadas en nuestra investigacion muestran un desarrollo
progresivo de primero a tercer grado. La velocidad de denominacion en letras muestra
una mayor ganancia de primero a segundo grado, en comparacion a las otras tareas de
denominacion, debido probablemente al sobreentrenamiento en el conocimiento de las
relaciones entre grafema-fonema en esta etapa inicial de la ensefianza formal de la

lectura. y

Los resultados en las habilidades fonoloégicas muestran que la mayor dificultad para
realizar las tareas en la primera fase se encontré6 en las tareas de singularidad
fonoldgica y sustitucion de sonido inicial, en cambio, la tarea mas facil fue la de similitud

fonologica

Analizaremos enseguida el papel de cada una de estas variables tanto en la ejecucion

lectora como en tareas de matematica.

Papel de la velocidad de denominacién en el aprendizaje de la lectura del espanol.
La velocidad de denominacién juega un papel especial en las recientes explicaciones
tedricas de la dislexia, asumiendo que dos déficit diferentes pueden subyacer a las
dificultades en la adquisicién de la lectura. Desde el punto de vista del llamado doble-
déficit (Wolf y Bowers, 1999), el déficit fonoldgico es considerado la causa de los
sintomas clasicos descritos en la literatura inglesa, esto es, una pobre comprension de
como las palabras impresas representan el lenguaje, una baja eficiencia lectora, déficit
especificos en la decodificacién fonologica y errores fonolégicos en la escritura. El
segundo déficit cognitivo que puede subyacer a la dislexia es un déficit en la velocidad
de denominacion. Los nifios con este déficit podrian no mostrar dificultades particulares
con los aspectos fonoldgicos de un alfabeto, pero podrian desarrollar una baja fluidez

lectora, ademas de dificultades en la escritura. Los nifios con un doble déficit, es decir,
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con dificultades en los dos dominios cognitivos podrian mostrar dificultades mas serias
en la lectura y la escritura.

En este sentido, los resultados del presente trabajo muestran que existen en la
poblacién mexicana nifios con dificultades exclusivas en la velocidad de denominacion,
sin alteraciones severas en tareas de procesamiento fonolégico, existen por otra parte
nifios con el patron inverso, con dificultades en tareas de procesamiento fonologico sin
problemas severos en la velocidad de denominacion y nifios con el llamado doble
déficit. La incidencia encontrada en nuestra muestra de 121 nifios para cada uno de los
déficit es de 5.8%, 7.4% y 4.1%, respectivamente. Sin embargo, como es frecuente
encontrar en la literatura sobre las dificultades lectoras, el perfil de dificultades no es
homogéneo. Con fines practicos y de acuerdo con las evidencias referidas en el marco
tedrico, en el presente trabajo se agruparon los nifios de acuerdo con un déficit en la
velocidad para la denominacion de letras, aunque existen sujetos con lenta
denominacién sélo en dibujos, numeros o colores, ademas de aquellos con lenta
denominacién en mas de una tarea. La lenta denominacién en dibujos no parece
relacionarse de manera significativa con ninguno de los pardmetros lectores evaluados,
sin embargo la denominacion de letras y nimeros si contribuye a explicar la variacion

en la fluidez lectora (palabras por minuto leidas en un texto corto) en un 22%.

La denominacion de numeros, a diferencia de lo planteado en nuestras hip6tesis, no se
relaciond con ninguna de las tareas de matematicas. Se planteé inicialmente que la
denominacién de letras y nimeros podria implicar procesos diferentes, a pesar de que
a la denominacién de ambos estimulos subyacen procesos de codificacion visoverbales
de asignacion de un signo a un simbolo, los cuales implican el establecimiento de una
asociacién entre una huella fonologica y una visual que debe automatizarse con el
tiempo, la denominaciéon de numeros podria conllevar ademas representaciones
visoespaciales de magnitud, orden y seriacién, asociadas con el conocimiento de los
numeros y las reglas matematicas. De ahi que se penso que los nifos, al denominar
niimeros, ademas de asignar un simbolo a un signo, estarian usando un esquema de

representacién mental visoespacial ligado a los propios nimeros, que haria que el
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proceso de denominacion de estos estimulos fuese cualitativamente diferente al de
denominar letras. Nuestros resultados no apoyan estas propuestas iniciales, los nifios al
inicio de la ensefianza formal no parecen estar empleando mecanismos diferentes para
denominar letras y nimeros. No parece existir una representacion visoespacial ligada al
proceso linglistico de la denominacion de numeros. Inclusive en segundo y tercer
grado no se observaron correlaciones significativas entre la denominaciéon de nimeros
y las tareas de matematicas evaluadas en tercer grado. Unicamente la variacion en la
denominacion de letras contribuyd a explicar la variacion en una tarea de matematicas,

el calculo mental.

La denominacion, en general, parece contribuir principalmente a la fluidez lectora, como
muestran las correlaciones significativas entre denominacion de letras, nameros y

colores con las palabras leidas por minuto (tabla 5).

La relacién mas alta entre ejecucion lectora y denominacion se observé en las letras, en
concordancia con lo encontrado por otros autores (de Joung y Oude, 2004; Ruiz-
Villeda, 2006). Nuestros resultados muestran que el establecimiento de rapidas
asociaciones entre los nombres de las letras y su representacion grafica tiene un valor
predictor del rendimiento lector hacia el tercer grado. El analisis de regresion mostro
que la denominacion de letras es la variable predictora mas importante de la velocidad
lectora: adicionalmente contribuye para explicar la variacion en el nimero de errores al

leer, en la comprensién lectora y en los errores homofonos al escribir palabras.

La explicacién teorica para la relacion entre velocidad de denominacién y la velocidad
lectora no es aun completamente clara. Bowers, Golden, Kennedy, y Young (1994)
proponen que la lenta velocidad de denominacion podria indicar la lentitud con la que
se identifican las letras en las palabras; esta baja velocidad inhibe la rapida
construccion de codigos ortograficos para patrones comunes. La lectura podria
entonces ser lenta debido a que la conversion grafema-fonema es lenta y a que las
representaciones ortograficas para el reconocimiento directo de las palabras no estan

disponibles. Este Gltimo problema podria causar ademas un déficit en las habilidades
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ortograficas. La significativa relacién observada en nuestra muestra, entre la velocidad
de denominacion de letras con la velocidad lectora y con los errores ortograficos
(homofonos) parece apoyar esta teoria, lo que implicaria que la dificultad para la
automatizaciéon de las asociaciones viso-verbales entre grafema y fonema dificultaria el
guardado en memoria de segmentos cada vez mas grandes de series de letras que se
presentan de manera frecuente, como las silabas, y consecuentemente el guardado de
palabras completas en un lexicon ortografico. Una débil representacion en el lexicon
ortografico del patrén visual de las palabras, o bien una dificultad para acceder de
manera automatica a dicha representacion, llevaria a los nifios con dificultades lectoras
a usar durante mas tiempo una estrategia fonolégica para decodificar las palabras y no
hacer uso eficiente de una estrategia global que incrementa la velocidad para la lectura
de palabras frecuentes.

Adicionalmente, el mayor nimero de errores homéfonos tanto en los denominadores
lentos en letras como en el grupo de doble déficit, podria también indicar una dificultad
para acceder al patron ortografico de las palabras (es decir, el conocimiento de que las
palabras tienen una forma unica de ser escritas) por lo que hacen uso primordialmente
de la codificacion fonolégica para escribir las palabras. No obstante que las palabras
usadas para la tarea de dictado de palabras fueron extraidas de los libros de texto
gratuitos de la SEP que son usados por los nifios, razén por la que estuvieron
previamente expuestos a ellas, los nifios con lenta denominacién de letras parecen
tener mayor dificultad para guardar en memoria, con una adecuada calidad, las

representaciones ortograficas de las mismas.

La representacion ortografica al nivel de las palabras en el espafiol es un problema para
los hablantes de esta lengua, puesto que para la escritura no existe el mismo nivel de
correspondencia entre los grafemas y los fonemas, ya que un fonema determinado
puede estar representado por diferentes grafemas. Al igual que los resultados
reportados por Landerl (2001) para el aleman, una lengua con ortografia transparente,
los nifios de nuestra muestra escriben palabras fonolégicamente correctas pero con una

escritura ortograficamente incorrecta, incluso la mayoria de los errores clasificados
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dentro del rubro de “otros errores” corresponderian desde la vision del nifio a una
palabra fonolégicamente correcta, pero desde un punto de vista estricto
corresponderian a una sustitucion literal, por ejemplo encontramos de manera frecuente
la sustitucion de cangrejo por cangrego, o corazén por coracén, en ambos ejemplos
observamos que la sustitucion literal puede ser explicable porque las grafias sustituidas
pueden representar el mismo fonema, es decir, la letra g puede ser leida como /j/, al
igual que la letra ¢ puede representar el fonema /s/ en determinadas palabras. Lander!
sefiala que en los nifics de habla alemana el conocimiento de la escritura
ortograficamente correcta es muy limitado y que este déficit en la escrjtura es una de las
caracteristicas tipicas de la dislexia en el aleman. Esto parece suceder también en el
idioma espanol, ya que nuestros niflos con dificultades lectoras tienden a cometer un

mayor numero de errores homoéfonos.

La base cognitiva para los déficit en la velocidad de denominacion no es muy clara.
Algunos tedricos argumentan que tanto los déficits en la conciencia fonolégica como en
la velocidad de denominacién son consecuencia de un déficit cognitivo mayor, es decir,
un déficit en las habilidades generales de automatizacion (Nicolson y Fawcett, 1990).

Otros autores consideran que el déficit en la velocidad de denominacién es otro
indicador de un déficit fonologico dado que las tareas de denominacion rapida requieren
el rapido acceso a las representaciones fonolégicas. Sin embargo, si las tareas de
conciencia fonolbgica y las tareas de denominacién rapida dependen de las mismas
habilidades fonolégicas subyacentes, entonces como se explica que un considerable
numero de nifios muestran un déficit en una pero no en otra clase de dominio, y que las

correlaciones entre los dos sean tipicamente bajas.

Si consideramos que un déficit en las habilidades generales de automatizacién subyace
tanto a las dificultades en la conciencia fonolégica y la velocidad de denominacion,
entonces se esperaria que la denominacién de letras y nUmeros sea equivalente para el
mismo sujeto. En nuestra muestra, sin embargo, encontramos sujetos con una marcada
lenta denominacién de letras pero con una denominacién de nimeros dentro de rango

promedio, por lo que podemos considerar que han automatizado la asociacion entre el
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nombre del niumero y su representacion grafica, pero no ha sucedido lo mismo con la
asociacion entre el nombre de las letras y la grafia que le corresponde, por lo que no
consideramos que exista un déficit general en la automatizacion de procesos, sino mas

bien un deficit especifico para la automatizacion de la asociacién grafema-fonema.

Papel de las habilidades fonolégicas en el aprendizaje de la lectura del espairiol.

En las dificultades en el aprendizaje de la lectura se ha sefialado que la conciencia
fonolégica es el déficit central. La hipotesis del déficit fonolégico descansa
principalmente en hallazgos en lenguas ortograficamente poco consistentes como el
inglés, sin embargo, en lenguas transparentes la conciencia fonolégica no parece tener
el mismo peso especifico para explicar las dificultades lectoras de los nifios que deben
aprender ortografias mas consistentes. Las evidencias provenientes de estudios de
nifos pertenecientes a diferentes ortografias con respecto a la existencia de un déficit
fonologico son inconsistentes

Por una parte existen estudios en el espafol que muestran que los nifios disléxicos
tienen, al igual que en el inglés, dificultades para el procesamiento fonolégico (Montiel,
2000). Por otra parte varios estudios de provenientes de lenguas transparentes como el
finlandés (Holopainen, Ahonen y Lyytinen, 2001), el aleman (Wimmer, Mayring y
Landerl, 2000), el espafiol (Goswami, Gombert y de Barrera, 1998), o el griego
(Goswami, Ziegler, Dalton y Schneider, 2001) indican que la conciencia fonoldégica no

es el déficit central en el aprendizaje de la lectura en ortografias consistentes.

Nuestros resultados parecen apoyar estos hallazgos ya que el rendimiento en las tareas
de conciencia fonologica fue alto, superior al 72% de aciertos. Perfetti, Beck, Bell y
Hughes, (1987) reportaron una eficiencia del 65% para conteo de fonemas so6lo al final
del segundo grado.
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En las restantes tareas de habilidades fonolégicas encontramos que, de manera
general, parecen contribuir mas a la eficiencia en la lectura (nimero de errores) que a la
velocidad. La tarea que mostré la mayor correlacién con la velocidad lectora fue la
sintesis de palabras. Esta tarea involucra el conocimiento explicito de las relaciones
letra-sonido ya que, a diferencia de la tarea clasica de sintesis fonémica, se
presentaron a los nifios los nombres de las letras que debian ser recodificados en
fonema para finalmente integrarlos en una palabra. De acuerdo con Beaton (2004),
aquellos nifios que presentan un conocimiento débil del alfabeto es menos probable
que tengan un progreso adecuado en la lectura. Algunos autores, sefialan que el
aprendizaje de los nombres de las letras y sus sonidos dependen de un nivel
subyacente de habilidades fonolédgicas (Rack, Hulme, Snowling y Wightman, 1994),
aunque otros argumentan que la conciencia fonémica y el conocimiento de las letras
tienen una contribucion independiente en la adquisicién de los principios alfabéticos
(Byrne y Fielding-Barnsley, 1995). Los resultados de nuestra investigacién parecen
apoyar esta afirmacion ya que el conocimiento explicito de los nombres de las letras es
crucial para resolver de manera exitosa las tareas de sintesis de palabras y no-
palabras, y la correlacién mostrada por la sintesis de palabras con la velocidad lectora
asi lo confirman.

Las tareas que mostraron una correlacion significativa con los errores cometidos al leer
fueron la supresion de sonido inicial, el conteo de fonemas, la escritura de no-palabras,
y en menor medida la singularidad fonolégica. La memoria de trabajo mostré una

mayor correlacion con los errores en la lectura, que con la velocidad lectora,

En el andlisis de regresion lineal se encontré que las habilidades fonolégicas
representaron un débil predictor del rendimiento lector en nuestra muestra; ninguna
predice la velocidad para leer en primer grado, la supresion contribuye en los errores al
leer pero sélo después de la denominacién de letras, y la sintesis de palabras
contribuye, después de denominacién de letras, a la comprension lectora. En general,

las habilidades fonoldgica muestra una mayor relacion con los errores en la lectura.
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A diferencia de los reportes en lenguas opacas, los nifios de nuestra muestra parecen
presentar menos problemas en las habilidades fonoldgicas, o bien la ejecucion en
tareas fonologicas parece contribuir en menor medida que la velocidad de
denominacion al déficit central en la dislexia en lenguas transparentes que es la
velocidad para leer (Lépez, Escribano, 2007: Serrano y Defior, 2008).

Landerl y Thaler (2006), sugieren que una explicacion de la relativamente buena
ejecucion en tareas fonologicas de los nifios en lenguas transparentes como la
alemana, es la propia transparencia de Ia ortografia alemana, ademas del
entrenamiento fonolégico con el que se ensefia esa lengua. El énfasis en la
segmentacion y la sintesis de fonemas ayuda a los nifios disléxicos a desarrollar una
conciencia fonémica competente. El punto relevante es que los disléxicos pueden tener
una buena conciencia fonémica pero sin embargo mostrar serios problemas en la
lectura y la escritura. Las autoras concluyen que el déficit en la conciencia fonémica no
puede considerarse como el problema central de la dislexia en el aleman y lo mismo

parecen sugerir los presentes resultados.

Papel de la velocidad de denominacién y las habilidades fonolégicas en tareas de
matematicas.

Como ya se menciond anteriormente, la velocidad de denominacién y en particular la
denominacion de numeros en primer afio no parece tener una relacién estrecha con la
ejecucion en tareas de matematicas en tercer grado, en oposiciobn a nuestro
planteamiento inicial.

Sin embargo, nuestros resultados apoyan lo reportados por otros autores en el sentido
de que las tareas de conciencia fonoldgica predicen el rendimiento en matematicas
(Hecht, Torgesen, Wagner y Rashotte, 2001: Leather & Henry, 1994; Rasmussen &
Bisanz, 2005).
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Una posible explicacion para estos resultados es la contribucién de la memoria de
trabajo en la ejecucion de estas tareas, es decir, en la mayoria de las tareas de
habilidades fonoldgicas se requeria que los sujetos sostuviera en mente un estimulo
verbal para ser procesado y emitir una respuesta. La memoria de trabajo implica
justamente el sostenimiento y manipulacién mental de informacién para la emisién de

una respuesta.

Nuestros resultados parecen apoyar esta elacion ya que la suma de las 5 tareas de
conciencia fonolégica mostré la correlacion mas alta con el puntaje total de matematicas
(r = 0.4583), asi como la memoria de trabajo verbal (r = 0.366). De igual manera la
conciencia fonolégica evaluada en primer grado predijo mejor el rendimiento total en
matematicas (21%) y en conjunto con la memoria de trabajo verbal predijo el 26% de la

variabilidad en la ejecucién total de matematicas.

La significativa correlacion entre conciencia fonolégica y la MT verbal en primer grado
(r = 0.315, p < 0.01) y su valor predictor conjunto sobre la ejecucién total en
matematicas, confirman que lo sefalado por Alloway (2008) de que las habilidades de
memoria de trabajo pueden explicar las diferencias individuales en el aprendizaje de las
matematicas, asi como lo reportado por Rosselli, Matute, Pinto y Ardila (2006) de que
las pruebas de memoria de trabajo (retencion de digitos hacia atras y repeticion de
oraciones) son los mejores predictores de los puntajes en pruebas de matematicas en

nifos de habla hispana.

La disponibilidad de recursos en la memoria de trabajo parece subyacer a estas
relaciones, ya que se emplean tanto para la realizacion de tareas de conciencia
fonolégica como de matematicas. Swanson y Sachse-Lee (2001), proponen que la
realizacion de ambas tareas implica recordar resultados parciales, mientras se

almacena informacion especifica en la memoria fonolégica.
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Implicaciones de los resultados en el marco de la transparencia ortografica.

En las diferentes lenguas existen aspectos idiosincrasicos distintivos que pueden
determinar la edad a la cual los niflos adquieren una conciencia explicita de las
caracteristicas de su lengua. Es probable que las caracteristicas fonoldgicas de dichas
lenguas puedan influir sobre aspectos como la sensibilidad fonolégica y por tanto en la
lectura. Existe ademas la hipotesis de que la lectura puede verse afectada por la
naturaleza ortografica de la lengua en la cual se escribe. Es posible que las relaciones
encontradas para el inglés entre diferentes componentes de la conciencia fonolégica y
el desarrollo de la lectura, y por consecuencia entre déficit fonolééico y dislexia, no
sean idénticas entre lenguas con ortografias transparentes y opacas. Si se leen de
manera caracteristicamente diferente, uno podria esperar que las diferencias en los
fallos para adquirir una lectura eficiente, en lenguas que varian en su consistencia

ortografica, estén asociadas con diferencias en la naturaleza del déficit lector.

El espaiiol es una lengua altamente consistente en las relaciones entre los fonemas y
los grafemas que los representan cuando se lee, esto podria ser la razén por la cual las
habilidades de procesamiento fonoldgicas no estan tan severamente afectadas en los
disléxicos de habla hispana. Leer el espafol es relativamente facil usando una via
fonoldgica, lo que provee al lector de un entrenamiento particular en la representacion

fonémica de las palabras desde el inicio del proceso de ensefianza formal.

Una explicacidn plausible para los hallazgos en ortografias consistentes podria ser que
los sujetos clasificados con un déficit fonolégico, su déficit no tendria una fuerte
influencia negativa. La consistencia de la ortografia podria ayudar a los nifios con déficit
fonoldgicos a compensar sus problemas. De manera que en los estudios que comparan
grupos de disléxicos con lectores normales, en ocasiones el déficit en la conciencia
fonologica es evidente y en otras no, dependiendo del nimero de nifios del subtipo

fonologico en la muestra.
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Los déficit en la velocidad de denominacion, por otra parte, pueden explicar el marcado
déficit en la velocidad lectora, tanto como las dificultades en la ortografia que son
encontrados como el problema principal de los lectores disléxicos en espafiol (Lopez-
Escribano, 2007; Serrano y Defior, 2008). En un estudio semejante al nuestro Wimmer,
Mayring y Landerl (2000), agruparon nifios de lengua alemana de acuerdo a un déficit
fonolégico o en la velocidad de denominacion antes del inicio de la ensefianza formal
de la lectura, es decir al inicio del primer grado; posteriormente evaluaron sus
habilidades en la lectura y la escritura al final del tercer grado. Consistente con nuestros
hallazgos, se encontré que los nifios con un temprano déficit fonoldgico no mostraron
un problema severo en la lectura para el final del tercer grado y que aquelios nifios con
un temprano déficit en la velocidad de denominacion desarrollaron marcadas
dificultades en la velocidad lectora tanto de palabras como de no-palabras, pero no en
los errores al leer. Aun cuando las tareas exploradas difirieron entre nuestro estudio y el
de Wimmer, los resultados encontrados son consistentes con las diferencias

encontradas en lenguas con una ortografia transparentes como el espaiiol.

Los diferentes patrones de dificultades en nifios disléxicos de diferentes lenguas
podrian también ser debidos a las diferencias en los métodos de ensefianza a los que
son expuestos, mas que a la propia profundidad de la ortografia de la lengua. La
iregularidad de ortografias poco consistentes, como el inglés, hace que la
decodificacién fonolégica no permita a los nifios leer de manera eficiente no-palabras.
Los nifios de habla inglesa aprender a representar o decodificar segmentos mayores al
fonema, por lo cual es probable que los métodos de ensefianza por analogias y de
palabra completa ayuden a la creacion de patrones visuales de las palabras que deben
ser asociados con su fonologia y asi el desarrollo de una estrategia visual esta siendo
favorecido, lo que podria explicar por qué los disléxicos de habla inglesa presentan

menores problemas en la velocidad para leer pero tienden a ser menos eficientes.

En cambio el espafiol se ensefia basicamente con un método fonolégico, que es la via
mas sencilla, dada su alta consistencia. Este método de ensefianza favorece el

desarrollo de habilidades de procesamiento fonologico, pero limita el uso de estrategias
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de lectura visual o global, lo que podria explicar la menor velocidad lectora de los
dislexicos del esparol. Los lectores de ortografias mas transparentes que el inglés
adquieren mas tempranamente un conocimiento explicito de los fonemas, como lo
demuestra la ejecucion de tareas de conciencia fonoldégica en un estudio
translinglistico del italiano y el inglés (Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz y Tola,
1988). En otro estudio del italiano Lindgren, De Renzi y Richman (1985) en que se
compararon nifios italianos y estadounidenses, se encontrd que los disléxicos de ambos
paises eran significativamente inferiores que los lectores normales en la lectura de no-
palabras pero: “la decodificacién parece presentar mas problemas para los disléxicos
estadounidenses que para los italianos” (p.1412). Los autores reconocen que existen
diferencias vivenciales y culturales entre los dos paises, particularmente en relacién con
los métodos de ensefianza, concluyen que estas diferencias, mas que la naturaleza de
las dos ortografias, podrian explicar sus resultados.

Sin embargo, determinar si las diferencias son debidas a la naturaleza de la ortografia
de la lengua o a los metodos de ensefianza es dificil dado que con frecuencia los
meétodos de enserianza se derivan de la estructura de la lengua.

Otra diferencia en las dificultades experimentadas por los disléxicos provenientes de
ortografias de diferente profundidad es la representacién ortografica al nivel de las
palabras. En un estudio de Landerl (2001) se encontr6 que nifios disléxicos
australianos, diagnosticados en tercer grado, cometian mas errores al escribir que sus
controles pareados por la misma edad cronoldgica. Muy pocos de sus errores eran
fonolégicamente poco plausibles, es decir, escribian palabras fonoldégicamente
correctas pero con una escritura ortograficamente incorrecta. En nuestro estudio los
denominadores lentos en letras tienden a cometer un mayor nimero de errores de tipo
homéfono y en pocas ocasiones se observan errores de otro tipo como sustituciones
literales, adiciones u omisiones, lo que podria sugerir que existen dificultades en ellos
para la representacion visual de los patrones correctos de escritura de las palabras en

un lexicon ortografico.
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CONCLUSIONES

La velocidad de denominacion mostré una moderada correlacion con las
habilidades fonolégicas en primer grado escolar, pero esta relacion tiende

a desaparecer en el tercer grado.

Nuestros resultados sefialan que la VD y las HF correlacionan de manera
diferencial con el desarrollo lector en espaiiol. La velocidad de
denominaciéon se asocié mas con la velocidad para leer y los errores
ortograficos, mientras que las habilidades fonoldgicas correlacionaron mas

con los errores al leer.

La velocidad para la denominacion de letras y nUmeros representé el mejor
predictor del desarrollo lector de todas las tareas evaluadas en la presente
investigacion, sefalando con certeza al 72% de los nifios que
posteriormente presentaron baja velocidad lectoras, la cual se ha

considerado como el rasgo fundamental de la dislexia en espafiol.

Confirmamos lo sefalado por la hipotesis del doble déficit. Los nifios con
un doble déficit mostraron un peor rendimiento lector en comparacién con

los nifios con un solo déficit.

El puntaje total de Conciencia Fonolégica en conjunto con la memoria de
trabajo verbal representaron los mejores predictores del rendimiento total

en matematicas.

La denominacién de nimeros no contribuyé a explicar las variaciones en la
ejecucion en matematicas, so6lo la denominacion de letras contribuyé a

explicar el rendimiento en tareas de calculo mental.
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B Introducir la evaluacion de la velocidad de denominacion de manera
conjunta con las habilidades fonolégicas, como variables predictoras de
dificultades en el aprendizaje de la lectura y las matematicas, al inicio de la
ensefianza formal, resulta de crucial importancia por la posibilidad de
derivar a los nifios en riesgo a una terapia de apoyo que ayude a disminuir
el impacto que estas dificultades tienen sobre el desarrollo académico,

social y emocional de los nifios que las padecen.
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ANEXO 1.

BATERIA DE DENOMINACION RAPIDA (Gémez-Velazquez, Gonzalez-Garrido y
Ruiz-Villeda, en Ruiz, 2006)

DENOMINACION DE DIBUJOS

=/ \ ® 2
prie
N\ 4E B
g@@@’@
JBES R =

LETRAS

O
o
3
(9]
1<)
o
w

@
o




DENOMINACION DE NUMEROS

NUMEROS

1 4 9 6 2 3 7 0 5 8
5 2 & 3 7 2 o0 8 1 9
7 4 8 0 3 & 1 5 9 4
9 2 6 1 4 5 0 7 1 3
8 5 2 4 8 3 9 & 0 7
DENOMINACION DE COLORES
COLORES
1
R N B N B NopEmEasl
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PROTOCOLO DE REGISTRO DE LA BATERIA DE DENOMINACION RAPIDA

Nombre: Grupo:  Manualidad:
Fecha Nacimicnto: Edad: Grado: Tel.:
Escuela: Fecha: Evaluador:

. .

BATERIA DE DENOMINACION
Instrucciones generales: " Te voy a masirar varios dibwjos, dime su nombre lo mas rdapido que puedus, no te sultes ringuno y no fe detengas.
Empieza aqiii (sehalar can el dedv fa primera figura ¢ indicar la direccion de izquierda a derecha para leer el renglon) y termina aqui fseralar
la tiltima figura de la limina) ", Antes de iciar las lareas 2,3.4 v 6 pedir ol nifto que lea la primera linea para asegurarse de la odecnada

discrmminacion

Tarea 1. IMAGENES [Ticnpo: RC: RI: NR:

| caracol 18 elefante 35 aguila -

2 tambor 19 vela ke 36 escoba

3 nariz A 20 pera v - Hlibiciclels

4 llave 21 teléfono 38 caballo

5 camion ) 22 guante 39 semaforo

6 raqueta oo 23 platano 40 ancla e Eatan b=
7 paleta - 24 reloj o 41 flauta iz

8 mariposa 25 sombrilla/paraguas_ 42 murciélago.
9 jeringa ) 26 anteojos/lentes 43 sombrero o
10cubordado_ 27 ballena 44 lampara e
Msofasllon_ 28 pandero 45 tortuga

12 martillo e 29 cama - 46 tiyeras i

13 pifia 30 heladomieve 47 ojo

I4 delfim 31 uva 48 pluma )

15 gutarra 32 oreja/oido 49 zapahona

16 foca ¥ bbro 30 serrucho B

17 plancha 34 violin

Tarea 2. LETRAS [Tiempo: RC: RI: NR:
amctods gl es otamitmoecdeadisgs

g dc m a o e d E 8.8 W .8 e 0 1d &1 ¢ s . a o g

Tarea 3, NUMEROS Tiempo: RC; RI: NR:
14 9 6 2 37 05 8 &5 2 .6 .3 -2 0 8 | 00 5 4 g7 0.3 6

1_5 9 4 9% 2 6 1 4 5 0 7 1 3 8.5 2 4 83 9 6 0 7

Tarea 4. COLORES [Tiempo: RC: RI1: NR:

(I8 WA EY @M @RI EC (16 (R CAn@Y GV BC CAWCHE 16 GV [P @y
CLrs Bae CIRs BIR) (15 BC EY (16 ELV ELY A (oS ALl Ol e By Blag
Op By By Bc By OBy e FPlamfly Bgrj Cgs O @,
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ANEXO 2.

BATERIA DE HABILIDADES DE DISCRIMINACION FONOLOGICA

EVALUACION DE HABILIDADES DE DISCRIMINACION FONOLOGICA
(Gémez-Velazquez, Gonzdlez-Garrida y Ruiz-Villeda)
PROTOCOLO DE REGISTRO

NOMBRE: s e e EDAD: FECHA:

ESCUELA: GRADO: _ GRUPQO: TEL.:
Instruccion
“Te vay 2 decir unas palapras Cscticha con atencién y ‘nstruccion
delelrea io que yo diga’ Ej dame, d/a/nve *si le quitas el pnmer scnido a ia palabre mole...
DELETREO DE PALABRAS Y NO-PALABRAS geudles ia palabra nueva?” Ejemplo: male = ole.
T T G SUPRESION DE SONIDO INICIAL

1 mes 1 ™ E‘,(El(_): Reactivos de muesie ! ) < ¥
v luz ; 13 suels : [ 1 pala o paser
:feo i wej 1 1l Jetade |
amasa | | |15 dore [ 2 ‘geco - |7 llama |
£ opee 15 supelo = 3 rosa
gcme |17 naros __4 Reactivos de prueta </ »] |9 dolor
* sopa 13 opnia T Y cuna | : 10 caro
£ lobo 15 labono 2 B £ -

o el I e o s | I Tiempo:

¢ nadc ) 2) resan i iam(;l? po
13 1eme Tiempo: T e Total aciertos:
— 4 cola
1 L | Total aciertos:

Instruccién:
“ccudl palabra tiene e! pamer sonido diferente a las otras?, se nos ha perdido una
paiabra que al pnncioio suena diferenle. . " Ejemoid; blanco, ocho, bueno = ocho

SINGULARIDAD FONOLOGICA
Rescivasdamusets | k/ 4 Instruccién:
' 4 caga Jarra,cara ] “dil i
1 rame.rol, paso JV e dime Euénlas sonidos
6 jamen jola fuente.jefe | ) tiong...” Ej.. 0s0.o/s/o= 3
| 7 corto,taco tiempo.tono | CONTEO DE FONEMAS
2 nuez.sol.s:laser ——q i
i 8 lucha.lago,locas,arma Reactivos muestra
Reactivos ds prusba BV fio forma.indio fuego |
¢ nariz,ALrza sal o 12 dia huevo dedo,dulce 1 18la T
2 dos,ce2.barco flesse o Tiempo: ) it
A | ? dado i e
3 gor g | ;
gordopetogale t Total aciertos: |
4 kllo niso,rosa

Reactivos prueba [ &

. + pen
Instruccién e
“dime si cstas dos palabras ticnen o nismo sondo al hinal, § nman o s1 suenan igual. .. G ‘mga :
E emplo tonillo, martillo = si . - o
SIMILITUD FONOLOQGICA (RIMAS) 1018 E
T 5 mes
Reactivos de muastra ‘. BEA = t
= Al & labio i
H = ardilla, slila 5 !
1 foca, boca | — 7 caja | |
€ salén, pantalén S s ‘ T
. © cucne. tren ) P! I —
2 hoja, avién i X : s 9 libr i |
¢ miel, piel I e ;
Reactivos de pruebs ) e lresa, estiella ! Tie ;
1beso, peso : © |wsoluna iempo:
| 2 pelo, diente i Tiempo: Total aclertos:
abanco wompeta | Total aclertos:
4masa, casa . |
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Escritura de
No-palabras

1. tla

2. luar

3. cruste
4. pertan
5. solra
6. pulco
7. pueca
8. macoto
9, clanfo

10. buliter

11. lefuaste
12. junipe

13. quetino
14. fatenco
15. ogama

16. castolo
17. joporcos
18. rentimiendo
19. intremenco
20. notidacién,

I”struccion:

‘st ala palobra paco le cambias of pamer somuo /p/ x /Y, cudl
es la palabra nueva®' Ciemple: paco=tace

Instruccion:

‘Te voy a decir 4 lelras. si las pones junias dime
qué palabra forman”. (dar el nombre de fa letra;

SUSTITUCION DE SONIDO INICIAL Ejemplo: /m/ fa/ in/ o/ = mano
Reachons. famcess D SINTESIS FONOLOGICA DE PALABRAS Y NO
eactivos de muestrs N o 7_______17[_27 %) PALABRAS
5 tomefcome | A
T ipmalomalo ——- = - Reaclivos I Bl
6 muela/duela | e Ty !
P e e 1 biaiio w 12 clofliu |
—— 7 llave/nava | e | i il |
? (Beagparn - - i A !
R 6 broncoftrenco | sme ! el
- e 3 clolclo 14 mici |
Reactivos de prueba 17/ |¢] | & lancha/mancha ! J e T e ————
oimozo | | 10canteramanters 4 Yolplo lanamy, gzl
i S — T |16 terpio.
2 focal luce Tiempo: 6cioria 17 raibla e
3maro/sano S— Total aciertos: Lhilga 12 biainve
4 sigo/digo 8 nlifdlo 1§ plaitle
20 droil'e |
B Tiempo:
—*] 11 praa Total aciertos:
Instruccion:
"Estas palabras no tienen significado,
escribeias {al como ias escuches” Inslruccion;
DICTADO DE NO-PALABRAS ‘Escucha estas palebras, repitelas en orden inversc a como
fe las diga” Ejemplo: pledra, llave= llave, piedra.
s e N MEMORIA DE TRABAJO 1 (palabras en orden inverso)
Reactivos de muesira e
1 niflo, carg ¢ arbol, fior. hoja
2 meno,pldlanc manzana | 7 radio, reloj. rueda
Reactvos da prusba B My luz, mes, dame, lio
1 gota neta ' $ mas, dos, lio, paz
- SEESS==———— ¢ pollo. cerdo _w’ _____lwgata, mula, rata, loba
2 lapiz, pince! o Tiempo:
T 4 mar, lluvia, viento Retenidos en orden:
- = 5 sal, mal, chal i Tolal aciertos:
B y Instruccion;
e “Dime estos nimeros en orden, empezando con el mas chico
) hasta el mas grande” Ejemplo: 8, 2= 2, 8.
MEMORIA DE TRABAJO 2 (niimeros en orden progresivo)
Reactivos de muestra o |
—— e ——— I. 6 3 V. 5§ 4 32 _
.45 1 ViIL8 1 63
Roactives prueba |/ AJVILD 2 57 | 1
5 I 8 1 IX. 5 3 981
= e e oo .3 4 X 47 628
nm.2 5 1 Tiempo:
i N V.7 3 9
. Total aciertos:
e o S V.9 68 4

Tiempo:

Total aciertos:

Pagina 2.

Puntuaclén Total:
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ANEXO 3.

EVALUACION DE LECTURA Y MATEMATICAS, tomadas de la EVALUACION
NEUROPSICOLOGICA INFANTIL (Matute, Rosseli, Ardila y Ostrosky, 2007).
Sélo el dictado de palabras fue tomado de Gémez-Velazquez (2001).

EVALUACION DE LECTURA Y CALCULO (ENI, Matute y cols.)

Nombre: ____ fecha:

"LECTURA. Texto nanativo *Tontolobo y el carnero” (101 palabras)

Un lz2o vie;s que ya no teria la fuorza y la astucia do etras épocas y 2 quo por ello llamaban Tontolobo, persiquié a un camer, que s8
puso 4 sglvo subiéndose & una alta pera,

-¢Por qué te esfuerzas tanto?- Se buria el camaro, Si quieres comerme, solo tenes qua abrir la boca y yo sallaré dento. El lobe abrié la
bocay el camero salts. Al saltar le dio tal comada que lo demit6 al suelo sin sentide. Guando volvia en sl Tentoloho no se acordabe ni

si s& habia comidu v no al camero,

Tiempo de lectura: Palabras leias x min.; __

Observaciones:

Errores totales: _

. L = = e Dictado de palabras
Comprenslén de la lectura | Puntsje 1.-Abeja 8.-Lapiz . 15.- Corazén.
17 Corosclomaciiobo? 210 2.4lormiga | 9.-Vaso  16.- Bolelia
— . 3.-Arbol i10-Boca  17.-Biho
2.- ¢ Qué dijo el camoro? 210 4.Uvas i 11.-Cangrejo , 18.- Pez
g o o $.-Violin 12-Brocha __ 19.-Bormego
3.- , Gué fue ko que hizo el lobo? 210 6-Castillo  13-Libo  20.-Caballo |
e - D 7.-Zapalo 14.-Manzena
4.- ; Cuien fue el mas astuto? 210 Errores: [ Aclertos:
]
T - Total (8): — T
?:g:::;aclbn duniments PUNTAJE | Lectura de niimeros [ Dictado de cantidades
1 Do lodas las cantidades ¢ Cal s mayor? (310) 1 0 1NUMERSS :UNTA;E 1 NTUMERBS P;JNTA.:
2 ¢Codlesmenor?(13) L e o e R L
3 ;Cudl es mayor, 103 ¢ 3017 {301) 1] e i i C 8 B LI
414 Culles manor: 3100 1307 (130) 1 7o Y B R t 0
UL 5 5003 | 1| o T
5 | De todas las cantidades ¢ Cual es mayor? (§100) 1 0 5 " 30N d 3
e R 6 70049 1 0 6 | 42001 1 0
16 ¢Cudles menor? (1009) 1] 0 T one |1 ? ! !
71 ¢Cual es mayor 1090 0 60107 (3010) It el ] merepentery L L
8 | ;Cual es menor: 1900 ¢ 91007 (1900) 1 0 ol (). L] 505‘;910 b0
i Total {8): | Towal(®): | ] L Tolal(8): |
Probler}rms\arihn:‘:ﬁoos ) PUNTAJE Calculo mental
1 S| 1] bgnes 3 manzanas y te 1egalan 2_ ¢Cuanlas inanzanas tandras? OPERACIONES RESPUESTA| PUNTAJE
2.- Si Maria tene 6 afius y Monica 8 ; quién es mayor? . " 2+3= (5] 5 1 To
3. Alfredo tiene § carrites y Pecio iene 2 carritos mas que Atfredo 35721100
¢ Cuantes canitos tenon entre los dos? 2 _( ) 1 e
4.- Tengo una ceja de colores cue tiene 2 hileres de 10 colores cada una 3 28+14=(37) L4
.. Cuantas colores tiens Iz caja? ) . 4l 5-2=0) N 1
5.- Carlos tiera 6 manzanas y Fadr tiere el dobla ; Cuantas manzanas B3 11-7=(4) 1:0
Tienen entre los dos? 6 25-12= (13) t]e
6.- Julio mide 150cms, y es 5 cms mas alto que Roberto T 5x3=(15) [ L
¢ Cuanta mide Robarto? 8 7x9= (63) 1]
7.- Una motocicleta de segunda mano fue vendida en % partes de lo 9| 20+2=(10) | 1]
que costo nuova y so pago por ella § 8,700 pesos 0| 42+7={6) | ~1lto
¢ Cual fue su precic cuando era nueva? 1| 34 +2M4 =1 114 0 5M4) 110
8.- Er una carera de re‘evos de 100m. el equipo ganador llegd a la mela 17 1-23= (113) 1 |o
en 3.600seq, el pimer compelider comio en 1200seg.. el segundo Tiempeo: Toul (12):
liegd en 213 parte del dempo de! 1ero, el lercero en el doble de tiempo
cel segundo. ;Cuanlo iempo corrio el 2do y 3er competidor?
Total (8):

Pagina 1.
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HOJA DE RESPUESTAS

Nombre: o fecha

Dictado de palabras

. s, | 1s.

2 9, 16,

3. 10. 17. _
o ", 18.

e o 2, 19.

6 3 20, i B
. I

-Erroreéih_omgﬁfonos: Errores no-homéfonos. | Aciertos.

Dictado de cantidades

R e
. L ) -..'n

Ordenamiento de cantidades

123, 64, 89, 23, 110, 55, 46 y 101]

— .3 (53]

Pagina 2.

La tarea de Dictado de palabras fue afiadida tomando como base los resultados de la aplicacion
de una lista de 50 palabras en nifios con dificultades lectoras vs. nifios normales de Gomez-

Veldzquez (2001).
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Anexo 4.

Comparacién de Ejecucion en las variables predictoras y criterio

entre diestros y zurdos

VARIABLES PREDICTORAS Diestros  Zurdos iiarie
evaluadas en 1er. grado n=121 n=8 Whitney
Denominacién de dibujos 1:26 (0:22)  1:56 (0:52) .080
Denominacion de Letras 0:48 (0:14)  0:47 (0:12) 815
Denominacién de digitos 0:39 (0:08)  0:39 (0:08) 973
Denominacién de colores 1:09 (0:22) 1:12(0:16) .390 -
Supresion de Sonido Inicial 8.7 (1.6) 8.5 (1.3) 429
Singularidad Fonolégica 7.2(1.9) 8.3 (2.3) 106
Conteo de Fonemas 7.8 (2.0) 8.8 (1.2) .226
Deteccién de Rimas 8.9 (1.3) 9.5 (0.5) 185
Sustitucién de Sonido Inicial 7.2(2.2) 6.1 (3.1) .351
Sintesis de letras en palabras 5.3(2.3) 6.8 (3.7) .651
Sintesis de letras en no-palabras 4.9 (2.9) 4.6 (4.0) 746
Escritura de no-palabras 13.2 (3.1) 13.5(2.3) .806
VARIABLES CRITERIO Diestros Zurdos U Mznn-
evaluadas en 3er. grado n=121 n=8 Whitney
Palabras leidas por minuto 95.3 (28.4) 99.4 (31.2) .830
Errores en lectura 1.7 (1.9) 1.4 (2.4) .283
Comprensién Lectora 6.7 (1.5) 6.1 (1.1) 126
Conocimiento ortografico 3.1 (2.0) 3.1(2.2) 963
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Anexos 5-16. Analisis Estadisticos realizados a los resultados de la investigacion.
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Eatre nuvzles del Factor 3 en cada nivel del Facter A:
p 05 (y=3.53), T pi0.01(y - 440)

AlB1 AlB2 AlB3 AlB4
AlB] - 32568 (40210 *14.566

AlBI - FT642 0 "18.002
AlB: - 12564
AlB2 e

A2B1 A2B2 AB3 AB4
AB] - 138466 423569 *17.284

A2BI - '4103 T21182
AQB: s 22583
ABL -

A3BI A3B2 AlB3 AlB4
A3BJ —--  *33388 *33,.83 ‘14002
AIBI - 1.705 219387
A3B: - F21182
A3BL .

Euaue wyveles del Factor A en vada uivel del Favu B
Fps008(q=330 p= 00l (q=417)

AlB1 AlBI AlB1

AlB1 26.237 4T
A2B1 - R4
A3B] -

AlB2 A2B2 AlB2
AlB. EEER S0 5 b IS B3 1)
AlDI — 13436
AR s

AlB3 AlB3 A3B3
AlB? - 8616 (9.745
AlB! - 1.128
A3B:

AlB4 A2B4 A3Bd
AlB4 - FRO7S TL4207
AlB4 E S |
AlB4 -

ANEXO ¢, ANALISIS DE VARIANZA DE SUFRESION D= SONIDO INICIAL EX LAS

ANAZISIS DE LA VARIANZA (JUNFACTOR}
Crupes Relacionados

SUPRESONINTIIZL-1 DAT (C Cocumerts azd Setnugs Aduimsiador Miz Jocvnentos M

Canpe Media Denr® Fa& n Vaduna  Runga
al £691  1.¢01 0146 121 2.000 1060C

ol £2068 L1277 @128 121 10200 10600

aj ¢85 0511 0047 121 100¢  2C0C
Faentes d= Vanacza 3iC GL LC F  p(®
Blogues (Sujetos) 233625 10 1347 140 €.0150
Eane grupos 61840 1 Ja¥l) Mde Lo
Razzdnal 331160 210 1192

Total 615,605 362

Netas:

Suprezion de :omdo :aicnl e Jaz hes fazes. al: fize ), al. fazal, 13:fazal

COMPARACIONES MULTIPLES (Tukey-Kramer):

Eaneniveles del Facor A:

tpa003(q=301) tp 0.0l (g =-12
Al A2 Al

Al - YR314 :GRAY

Al - 14550

Al -

TRES FASES.

12 Dozunentes RESULTADOS AnaloisVarunza Reazalzis. 2lagetss )



ANENO i ANATISIS DE VARLANZA PARALOS TENPOS DE DENOMINACION ENTRELAS TRES FASES.

Futuds 1 1.2.1 28 10 2087

ANALISIS DE LA VARIANZA (DOSFACTORES)
Grupos Relasionadcs

NFROVTN ACTON MSTTETOSA DAT (O Nacrmmeants md Rp'ﬁng:‘-Admmiqrmdn'\\i < dacimanrashhs Dammantes RFSTT TADOS AnalicicVanana)

Gruge Nedin Desws  Exst o Medima Rago
al 1O sAX LAY - 09 3200
2 0.847 R L 040 3050
as U.ns Lile 3= D680 2400
bl 1.311 400 a021 383 1,200 250
L2 0633 (22 a012 383 0,530 1430
L3 0543 1% Q008 383 0500 1330
L Lol C30T anle 383 0950 3980
albl A48 03 003- 13700 2430 ‘
alb? 8313 o o0 5770 130
alb3 s584 0 L3 1) DO | 0450 07350
alb+ PRT-E | 0203 i 1080 2980
ah! R R E] aodn M L0 Y830
b2 5376 s GOo1- il 0350 0950
b3 0496 0092 Jos 1M 0480 0370
2= 2989 0243 o R | 0930 L3
a3bl tl60 0313 0030 121 1..30 1070
3b2 0500 0.3 G011 0480 0560
3b3 o474 S0 S0 il 0430 133
a3b 0387 o200 Co il 0850 1480
Fuenres d2 Vinanza SC CL MO F o
Dlexpues (Sujetes, 28631 120 {32 700 0.0000
Tratamientng 196400 1Y 11136
A 17,50 2 $780 19037 0.000C
B 13660 3 =5.635 93110 0000
AXx3 1.0 6 0173 376 0.0010
Residaal 60758 1320 G016
Total 254848 140
Nozas

Desarrollo de la Veloaided d2 Denominzeion en 127 swetos. alifase]. a2: fasel.
a3fose3, 3 icabu o3, b Jetras, Dimimerss. bcolores.

Entre ruveles del Factor A
tp 0.05{g=331 p A01ig=413

XN A2 A3
Al e 21708 :DI0RN
A e TRA20
A3

Ertre mvele: del Facter B:
'p 0.05(q=383. fp (0lig=4d 40

B - Bi B
D. e 160226 826 PEATI
Bl i AN A
Bi - 1S




Entre niveles del Factor A:
‘p=0.05(q=331) *f=C01(g=4.12)

Al Al Al

A — F4071 50915
2 - 094
A3 s

ANEXO 9. ANALISIS DE VARIANZA DE SIMILITUD FONOLOGICA (DETECCION DE RIMA4S) EN LAS TRES FASES.
Estadis v1.2.1 28/10:2007

ANALISIS DE LA VAR'ANZA (UN FACTOR)
Grupos Relacionsdos

SIMFON121-1.DAT (C:*Documents and SettingsiAdminisgtrador'Mis documentos'Mis Docimentos: RESULTADOS Analisis\V'arianza Reanalisis1 21sujetos')

Grupo Media DesvSt EmrSt n Mediana Rargo

al 8876 1182 0117 121 9.000 6.000
12 0314 0022 0084 121  10.000 5.000
13 9.4%  0.797 0072 121 10.000 5.000
Fuentes de Variaaza SC GL MC F pB)
Blogues (Sujelos 160.92¢ 120 LMl L350 0.0043
Entre grupos 23520 2 11760 13.16 0.0000
Residual 214479 240 0.894

Total 338926 362

Notas:

Similitud fonolégica (deteccién de rimas) 2n las tres fases, al: fasel, a".fase2.
13:fase3,

COMPARACIONES MULTIPLES (Tukey-Kraur):

Entre niveles del Factor A:
'p=005(q=331), *p=001(q=4.12)

Al A2 A3
- 15096 *7.015
- 1920

Al
A2



ANENO 7 ANALISIS DE VARLANZA DT SINGULARIDAL FONOLOGICA EN LAS TRES FASES.

Fead- et Y1 2870207

ANALISIS DE LA VARIANIA SN FACTOR)
Grupes Relaconados

SINGUFONOLOGL2.- 1. DAT (C: Dozuments and Sating:  Aaninistrzder Mi: documentor h:s Dacwmensos FESULTADIS AndlisisVarianza' Reanalisis. 21sujetasy)

Grupe Media Dacvdt ExSt 10 Mediana  Rauge
al Tl %44 0 0177 1M TelC 8000
al 8476 1301 0126 121 9Cs .00
a3 $843 13T 0128 12 90 6.000
Fuente: de Varanza L GL MC P opiF)
Bloguaz (Sujazac) 0S8 L0 4.534 2.0 040000
Entie nivpo: 18651 ) 93256 4914 C000)
Rewidual 455.-88 4 1,598

?
Total 1156.083 362
Notas

Singwianidad frnoldzica ex lasnes fazer al: fase L a2 fazel. 23:0xel

COMPARACIONES MULTIELES (Tdker-Koame

Entre aivele: da] Facter A
Tp o0 (g =23l fp- 000 ig=1312)

Al Al Al
Al e FI0420 7133526
Al - 2908
Al

ANEXO §. ANALISIS CE VAPLANZA DE CCNTZO JE FONEMAS EIY LAS TRES FASES.

Estadn v1.2.1 28710 2007

ANALISIS DE L4 VARZANZA (UM FACTOR)
Grupes Relac.onados

CONTON121-1 DAT (C: Dacwenenss and Sernnzs Administador-Mis docunentos Mis Decunentos RESULTADOS AnilisisVananza' Deavalisisl 21 nugjetas)

Grupe Media Desty St Em S n Mediam  Raugo
al S.810 2022 :.IE-J 13% Q.GOC 2.000
a2 €463 1339 T 1N GO0 8.000
a3 €587 13 1 L goaC  .0m
Fuentes de \"tnarza SC Gl MC F R
Bloques (Sujetos) 8T 2824 220 400k
Lure grupes L2154 20 21077 1009 0.0001
Reaidual N1 iTe el Yo

Total 1098204 362

Notas

Conten de forenus ex tres fases. al:la. Hse, al: 2a fase. ad:3a.fase.

COMPARACIONES MULTPLES {Tukey-Xromer':



ANENO 11. ANALISIS DE VARIANZA DE SINTESIS DE LETRAS EN PALABRAS EN LAS TRES FASES.

Eztadiz v1.2.1 28/102007

ANALISIS DE LA VARIANZA (UN FACTOR)
Grupos Relacionados

SINTPALABRAS121-1.DAT (C::Documeats and Settings*AdministiadorMis documeatos Mis Docunentos RESULTADCS AnakizizVar.anza-Reanalis:s1 2 1sujetos)

Grupo Media DenSt EnSt 1 Medizna Rango
al 2364 2338 0213 1M1 5000 10.000
a2 €835 2034 0185 1M 7000 8000
a3 £298 1677 0152 11 9.000 8.000
Fuentes de Virianza S¢ GL MC F  pE)
Bloquas (Sujetos) 894.749 120 7456 301 0.000
Entre prupos 520.766 2 26038} 10439 0.0000
Residual 393.234 40 2.480

Total 2010749 362

Notas:

Sintes.s de lewas en palabras en Jas wes fases. al. fase 1. a2 faze:, a3:fazed.

COMPAKACIONES MULJIPLES (lukey-Kramer)

Entre aiveles de] Facror A:
1p<C05(q=3.31), *p=C0l(g=4.12)

Al A2 A3

Al - 210275 220494
A2 - *10.219
A3 -

ANEXO12. ANALISIS DE VARIANZA DE SINTESIS DE LETRAS EN NO-FALABRAS EN LAS TRES FASES
Estadis v1.2.1 28'10:2007

ANALISIS DE LA VARIANZA (UNFACTOR)
Grupos Relacionados

SINTNO-PALABRAS121.1. DAT (C:*Decuments and Settings: AdminishadorMs documentos'Mi Docunsantos RESULTADOS AnaasisVananza-Reacalisis] 2 lsujetos)

Grupo Media DesvSt EmSt n Mediana Rango

al 4909 2853 0283 121 5000 10.000
a2 696" 2313 0210 121 7.000 9.0
a3 7947 2115 01N 12 9.000 10.000

Fuentes de Varianza SC GL MC F pE
Bloques Sujetos) 1230.6¢7 120 10422 268 0.0000
Entre gnipos 580.204 2 280102 M.72 00000
Residual 931.796 M40 1882

Total 2762.667 362

Motas:

Sintesis de letras en no-palibras en hs tres fases. al: fuse 1, a2 faze, alfaseld.

COMPARACIONES MULTIPLES (Tukey-Eramer:

Entre niveles del Factor A:
fp=005(g=331), *p=00) (g=41D)



ANENO 10 ANALISIS DE VARIANZA DE SUSTITUCION DE SONIDO NICIAL EN LAS TRES FASES.

Zatadis w1201 28°1¢ 2007

ANALISIS DE L4 VARIANZA (W FACTOR)
Grupos Relacion:zdos

SUSTSCNINILY.-1 DAT(C - Docaments ind Setting: AdministradorMis dosumentos Mis Documentes RESULTADOS: Anilis:sVarianza'Reand.isis]1 21 sujetos')

Cmapa Madia  Ter- &t Fia & n Mediana  Ranga

al T65 0 1T cxIoIn .00 S.0C0

al F202 1756 c.lé0 11 200C  £.000

a3 8.685 1472 cl3d I $.000  £.000

Fuentes de Variazza SC GL M(C F  p(F)

Dlegues Hueivs! ¢C4 511 12¢ 2018 133 ©.0000

Intre gripos 3070 2 TLS3T 2813 00000 !
Residual §10.259 240 2343

Total 1357 835 142

Notas

COMPARACIONES MULTIPLES  Tukey-Xramen):

Zntre niveles del Factor A:
'po005{q=2310 p OCl(g=412)

Al a2 a3
Al - 3877 110492
A2 - 6L
A2



Anexo 14. Analisis de Regresion para la ejecucion en tareas de lecto-escritura

Palabras por minuto

Variables Entered/Removed?

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
T.LETRAS 050, Probability-of-F-to-remove >= .100).
2 T NUMERO Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=

.050, Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Palabras por minuto

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 4143 A72 165 25.92770
2 .469° .220 .206 25.27461

a. Predictors: (Constant), T.LETRAS

b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, T.NUMERO

ANOVA®
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 16586.583 1 16586.583 24,673 .000@
Residual 79997.200 119 672.245
Total 96583.783 120
2 Regression 21204.706 2 10602.353 16.597 .000P
Residual 75379.077 118 638.806
Total 96583.783 120
a. Predictors: (Constant), T.LETRAS
b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, T.NUMERO
¢. Dependent Variable: Palabras por minuto
Coefficients?
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients ] i
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 134.837 8.293 16.259 .000
T.LETRAS -013 .003 -.414 -4.967 .000
2 (Constant) 158.675 11.998 13.225 .000
T.LETRAS -.010 .003 -312 -3.474 .001
T.NUMERO -.014 .005 -.241 -2.689 .008

a. Dependent Variable: Palabras por minuto

“ Errores en la Lectura
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Variables Entered/Removed®

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
T.LETRAS .050, Probability-of-F-to-remove >= .100).
2 SUP1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=

.050, Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Errores lectura

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 .369¢4 129 122 1.754
2 436° .190 176 1.699

a. Predictors: (Constant), T.LETRAS
b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, SUP1

ANOVA®
Sum of
Model Squares df Mean Square 3 Sig.
1 Regression 54.332 1 54.332 17.660 .0002
Residual 366.114 119 3.077
Total 420.446 120
2 Regression 79.877 2 39.938 13.838 .000P
Residual 340.570 118 2.886
Total 420.446 120
a. Predictors: (Constant), T.LETRAS
b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, SUP1
c. Dependent Variable: Errores lectura
Coefficients?
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) -.541 .561 -.965 .336
T.LETRAS .001 .000 .359 4.202 .000
2 (Constant) 2.162 1.056 2.038 .044
T.LETRAS .001 .000 .333 3.990 .000
SUP1 -.290 .097 -.248 -2.975 .004

a. Dependent Variable: Errores lectura

Comprension de la lectura
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Variables Entered/Removed®

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter
T.LETRAS " | <=.050, Probability-of-F-to-remove >= .100).
2 SINTP1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter
' | <=.050, Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Comprension

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 .2768 .076 .068 1.405
2 .347° 120 105 1.377

a. Predictors: (Constant), T.LETRAS
b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, SINTP1

ANOVA®
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 19.401 1 19.401 9.822 .0022
Residual 235.045 119 1.975
Total 254.446 120
2 Regression 30.563 2 15.281 8.054 .001°
Residual 223.884 118 1.897
Total 254.446 120

a. Predictors: (Constant), T.LETRAS
b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, SINTP1
c. Dependent Variable; Comprensién

Coefficients?

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.

1 (Constant) 8.070 450 17.952 .000
T.LETRAS .0C0 .000 -.276 -3.134 .002
2 (Constant) 9.385 699 13.430 .000
T.LETRAS -.001 .000 -.383 -3.951 .000
SINTP1 -.147 .061 -.235 -2.425 017

a. Dependent Variable: Ccomprension

Errores homéfonos en la escritura de palabras
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Variables Entered/Removed?

Variables Variables
Model Entered Removed Method
) TLETRAS Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter

<= .050, Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: EHOMOF

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 .366° 134 .126 1.911

a. Predictors: (Constant), T.LETRAS

ANOVAP
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 64.955 1 64.955 17 793 .000®
Residual 419.814 115 3.651
Total 484.769 116
a. Predictors: (Constant), T.LETRAS
b. Dependent Variable: EHOMOF
Coefficients®
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 {Constant) .581 623 932 .353
T.LETRAS .001 .000 .366 4,218 .000

a. Dependent Variable: EHOMOF

Page 4



Al Al Al
Al - 211490 *16932
A2 - M3
A3

ANENO 1) ANALISIS DE VARIANZA DE DICTADOLE NO-PALABRAS ENLAS TRES FASES.

Estadis w121 28 102007

ANALISIS DE LA VARIANZA (UN FAC LOED
Grupo: Reaciomdes

DICHOPAL121- DAT (C:Dosumesnt: md Setings AdmiziztradorMis documentes M Documentory RESTLTADOS Andlizs Vananza Reandlisisl 21augensy)

Grupo Madia  Desu St koS n Meduam  Kingo
al 15,049 30068 121 JERVHUN RVIVE}
al 14.686  3.019 121 15000 16.0C)
al 16.083  2.216 12t 16000 11.00)

s¢ CL MC F p(E)

Blogues (Saetos! 155431 120 12983 247 00000
Entre grupds SILL6S 2 leUdEL 4¥0p LULLL
Residual 1258171 240 .42

Total 33337m8 42

Notai:

Dietido deno-palabras en las wes fisez.al faze 1. ad fazel, ad:fzed,

Entre nivelss del Factor A
tpa0.0S(q=331°p 0.0 (q=4.12}

Al A AR
Al - T334 714096
Al - 26,712
A3






Anexo 15. Analisis de Regresion para la ejecucion en tareas de matematicas.

Comparacion de numeros

Variables Entered/Removed?

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 SING1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
.050, Probability-of-F-to-remove >=.100).
2 HDF5 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=

.050, Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Comparacién de nimeros

Model Summary

Adjusted R Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 4822 232 226 1.099
2 5190 270 257 1.076
a. Predictors: (Constant), SING1
b. Predictors: {Constant), SING1, HDF5
ANOVA®
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 43,476 1 43.476 36.003 .000?
Residual 143.698 119 1.208
Total 187.174 120
2 Regression 50.481 2 25.241 21.789 .000°
Residual 136.692 118 1.158
Total 187.174 120
a. Predictors: (Constant), SING1
b. Predictors: (Constant), SING1, HDF5
¢. Dependent Variable: COMPN
Coefficients?®
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4.855 .384 12.630 .000
SING1 .310 .052 482 6.000 .000
2 (Constant) 3.351 718 4,664 .000
SINGH1 199 .068 .308 2.920 .004
HDF5 .058 .024 .260 2.459 .015

a. Dependent Variable: COMPN

Lectura de numeros
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Variables Entered/Removed?

Variables Variahles
Model Entered Removed Method
1 MTV1 Stepwise (Criteria; Probability-of-F-to-enter <= .050,
Probability-of-F-to-remove >= ,100).
2 SING1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
Probability-of-F-to-remove >= .100).
a. Dependent Variable: Lectura de nimeros
Model Summary
Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 .396° .156 .149 1.128
2 463P 215 201 1.093
a. Predictors: (Constant), MTV1
b. Predictors: (Constant), MTV1, SING1
ANOVA®
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 28.093 1 28.093 22.077 .0002
Residual 151.427 119 1.272
Total 179.521 120
2 Regression 38.525 2 19.262 16.121 .000b
Residual 140.996 118 1.185
Total 179.521 120
a. Predictors: (Constant), MTV1
b. Predictors: (Constant), MTV1, SING1
c¢. Dependent Variable: LECN
Coefficients?
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model - B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4.803 431 11.148 .000
MTV1 .313 067 .396 4.699 .000
2 (Constant) 4.033 492 8.198 .000
MTV1 .254 .068 .320 3.750 .000
SING1 .169 .054 .252 2.955 .004

a. Dependent Variable: LECN

Dictado de niumeros
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Variables Entered/Removed?

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 SUP1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=
" | .050, Probability-of-F-to-remove >=,100).

a. Dependent Variable: Dictado de nimeros

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 2412 .058 .050 1.051

a. Predictors: (Constant), SUP1

ANOVAP
Sum of )
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 8.079 1 8.079 7.315 .008?
Residual 131.425 119 1.104
Total 139.504 120

a. Predictors: (Constant), SUP1
b. Dependent Variable: DICN

Coefficients?

Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 5.167 .530 9.743 .000
SUP1 162 .060 241 2.705 .008

a. Dependent Variable: DICN

Problemas aritméticos

Variables Entered/Removed®

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 HDF5 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
* | Probability-of-F-to-remove >= .100).
2 SUST1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
" | Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Problemas aritméticos

Page 3



Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 .2992 .090 .082 1.10834
2 .353P 125 110 1.09140

a. Predictors: (Constant), HDF5
b. Predictors: (Constant), HDF5, SUST1

ANOVAS®
Sum of -
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 14.380 1 14.380 11.706 .00128
Residual 146.182 119 1.228
Total 160.562 120
2 Regression 20.005 2 10.002 8.397 .000°
Residual 140.557 118 1.191
Total . 160.562 120
a. Predictors: (Constant), HDF5
b. Predictors: (Constant), HDF5, SUST1
¢. Dependent Variable: PROBL
Coefficients®
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 2.292 726 3.157 .002
HDF5 .062 .018 .299 3.421 .001
2 (Constant) 1.963 731 2.686 .008
HDF5 .093 .023 450 4.070 .000
SUST1 -.126 .068 -.240 -2.173 .032
a. Dependent Variable: PROBL
Calculo mental
g Variables Entered/Removed?
Variables Variables
Model Entered Removed Method
il Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
T.LETRAS | Probability-of-F-to-remove >= .100).
2 HDF5 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
" _| Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Célculo mental
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Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 3252 .106 .098 1.733¢7
2 3820 148 131 1.70153

a. Predictors: (Constant), T.LETRAS

b. Predictors. (Constant), T.LETRAS, HDF5

ANOVACS
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 42.209 1 42.209 14.039 .000?
Residual 357.791 119 3.007
Total 400.000 120
2 Regression 58.366 2 29.183 10.080 .000P
Residual 341.634 118 2.895
Total 400.000 120
a. Predictors: (Constant), TLETRAS
b. Predictors: (Constant), T.LETRAS, HDF5
¢. Dependent Variable: CALC
Coefficients?®
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta f Sig.
1 (Constant) 10.720 5565 19.328 .000
T.LETRAS -.001 .000 -.325 -3.747 .000
2 (Constant) 7.604 1.427 5.329 .000
T.LETRAS -.001 .000 -.262 -2.942 .004
HDF5 .069 .029 211 2.362 .020
a. Dependent Variable: CALC
Ordenamiento de cantidades
Variables Entered/Removed®
Variables Variables
Model Entered Removed : Method
1 MTVA Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <=

.050, Probability-of-F-to-remove >= .100).

a. Dependent Variable: Ordenamiento de cantidades

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 1928 .037 .029 76119

a. Predictors: (Constant), MTV1
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ANOVAP

Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 2.653 1 2.653 4.579 .0342
Residual 68.950 119 579
Total 71.603 120
a. Predictors: (Constant), MTV1
b. Dependent Variable: ORDEN
Coefficients?
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model = B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 7.288 .291 25.073 .000
MTVA1 .096 .045 192 2.140 .034
a. Dependent Variable: ORDEN
Puntaje total de matematicas
Variables Entered/Removed®
Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 HDF5 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
Probability-of-F-to-remove >= .100).
2 MTV1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= ,050,
Probability-of-F-to-remove >= .100).
3 SUST1 Stepwise (Criteria: Probability-of-F-to-enter <= .050,
Probability-of-F-to-remove >=.100).

a. Dependent Variable: total de matematicas

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 4532 .205 198 4.09313
2 510P 260 248 3.96511
3 .539° .290 272 3.89945

a. Predictors: (Constant), HDF5
b. Predictors: (Constant), HDF5, MTV1
c. Predictors: (Constant), HDF5, MTV1, SUST1
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ANOVAd

Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 513.546 1 513.546 30.653 .0002
Residual 1993.693 119 16.754
Total 2507.240 120
2 Regression 652.033 2 326.017 20.736 .000°
Residual 1855.206 118 16.722
Total 2507.240 120
3 Regression 728.173 3 242,724 15.963 .000°
Residual 1779.067 117 15.206
Total 2507.240 120
a. Predictors: (Constant), HDF5
b. Predictors: (Constant), HDF5, MTV1
¢. Predictors: (Constant), HDF5, MTV1, SUST1
d. Dependent Variable: ARITOTAL
Coefficients?
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 27.100 2681 10.107 .000
HDF5 .370 0687 453 5.536 .000
2 (Constant) 25.033 2.689 9.309 .000
HDF5 307 .068 375 4.490 .000
MTV1 733 247 .248 2.968 .004
3 (Constant) 24.003 2.684 8.941 .000
HDF5 428 .086 .523 4.958 .000
MTV1 667 .245 .225 2.724 .007
SUST1 -.468 .209 -.225 -2.238 .027

a. Dependent Variable: ARITOTAL
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