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La comunicación humana se lleva a cabo a través del lenguaje. Nuestro cerebro 

cuenta con estructuras genéticamente preparadas que le permiten construir lenguaje, de 

esta forma un niño que crece en sociedad desarrolla un lenguaje de forma automática y 

fácil. 

 

Aprender a leer es un proceso que parece sencillo pero no lo es, aunque desde que 

nacemos estamos expuestos a comunicarnos de forma oral y posteriormente lo hacemos de 

forma escrita, el aprendizaje de la lectura  se lleva a cabo  a un ritmo que le permita al 

sujeto adquirir habilidades básicas sólidas para posteriormente comprender un texto, 

apropiarse del contenido y resignificarlo. Obtener información a través de la lectura, puede 

ser la gran diferencia entre seguir en el círculo de la pobreza o dar un paso en el acceso a la 

información y por qué no hacia el desarrollo. 

 

En los países en vías de desarrollo, las posibilidades de que un niño tiene para 

aprender a leer son menores ya que la prioridad es satisfacer sus necesidades básicas 

humanas para comer, vestirse y sobrevivir en un mundo lleno de precariedades; por lo que 

asistir a la escuela se convierte en una actividad no prioritaria; a pesar de los esfuerzos que 

se hacen para lograr que los niños vayan a la escuela. En países como Guatemala, con casi 

trece millones de habitantes, alrededor de un 30% viven en condiciones de pobreza y 

pobreza extrema, y el acceso a la educación y a salud (Grantham, et al 2007) sigue siendo 

un reto para los gobiernos. En este contexto factores como la falta de acceso a las escuelas, 

aulas numerosas, poco personal capacitado, etc., influyen en una alta repitencias y 

deserción en los primeros grados, que es donde se aprende las destrezas básicas para leer. 

 

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

carácter personal, sino de trascendencia social. Dado que somos seres sociales, todas las 
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personas nos encontramos inmersos en un mundo lleno de mensajes escritos que llegan a 

nosotros a través de diferentes medios y se convierten en elementos imprescindibles para 

desarrollar una conducta social en el ámbito cotidiano y para poder acceder a mejores 

oportunidades de trabajo y mejor calidad de vida.  

 

El aprendizaje de la lectura es un proceso en el que participan una serie de factores 

que podemos dividir en dos: intrínsecos y extrínsecos, estos últimos se consideran a todos 

aquellos elementos que inciden de forma indirecta como es el método utilizado de 

enseñanza de la lectura, el idioma de que se trate, la preparación del docente que enseña la 

destreza, la cultura alrededor de la lectura, la escolaridad de los padres y adultos que 

cuidan a los niños, la exposición a material escrito, etc. Los factores intrínsecos tienen que 

ver con las características individuales del niño como son: madurez perceptual, sistema 

fono-articulatorio, fuerza motriz, conciencia somato-sensorial, capacidad auditiva, ó 

variable cognitiva, etc. En los modelos actuales de atención e identificación de las 

dificultades de aprendizaje, concretamente desde la perspectiva del Modelo de Respuesta a 

la Intervención (RtI) ambos factores son igualmente determinantes para la recuperación y 

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

 

El estudio sobre la adquisición y desarrollo de los procesos que acontecen en la 

lectura se fundamenta principalmente en trabajos empíricos desde la perspectiva del 

procesamiento de información y ha surgido como respuesta a las alteraciones encontradas 

en niños que presentan dificultades lectoras. En las últimas décadas un sin número de 

investigaciones muestran la relación de cuáles son los mecanismos necesarios para 

aprender y de cómo aprendemos a leer y escribir en una ortografía transparente como el 

español, los primeros estudios en relación a este tema han sido escritos en referencia con 
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ortografías con mayor opacidad  como el inglés, francés, y en menor cantidad en lenguas 

transparentes como el italiano, finés y español. 

 

Este trabajo se enmarca en un proyecto de colaboración
1
 entre el grupo de 

investigación “Dificultades de aprendizaje, psicolingüística y nuevas tecnologías” de la 

Universidad de La Laguna y el Departamento de Psicología de la Universidad del Valle de 

Guatemala que inició en el 2006, con un proyecto de movilidad promovido por la Agencia 

Española de Cooperación con Iberoamérica (AECI) permitiendo a los dos grupos de 

investigación trabajar en forma conjunta con la adaptación a la población guatemalteca de 

la batería computarizada SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007), para evaluar los 

diferentes procesos cognitivos relacionados con la lectura. Este proyecto permitió el 

intercambio de investigadores y además iniciar mis estudios de maestría en Neurociencia 

Cognitiva y Necesidades Educativas Específicas, y doctorado en el programa de 

Neurociencia Cognitiva y Educación en la Universidad de La Laguna. 

 

 Existen pocos estudios en Guatemala que han abordado los procesos cognitivos 

relacionados a la lectura (Gálvez, 2007), algunas investigaciones se han centrado en uno o 

dos procesos (de Baessa, 1996; Galo de Lara, 1988; Lanfiesta, 2006); en aplicación de 

baterías de pruebas no estandarizadas a la población guatemalteca que han arrojado datos 

poco sistemáticos (Salazar et al 1996) o en intervención (Medina González, 2008). De esta 

forma, el presente trabajo representa el primer estudio que aborda los diferentes procesos 

cognitivos relacionados a la lectura en una muestra guatemalteca con una batería 

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

 

                                                 
1
 Esta investigación ha sido financiada por el Plan Nacional I+D+I (Feder y Ministerio de Ciencia y Tecnología) ref. nº 

1FD97-1140 y BSO2003-06992 y  la Agencia de Cooperación con Iberoamérica con ref.: A/3877/05 
y Fundación Telefónica Española . 
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 El trabajo que se presenta a continuación, es el resultado del estudio que realizamos 

en una muestra de niños guatemaltecos en escuelas urbanas de la ciudad de Guatemala. La 

tesis está estructurada en dos partes: una primera parte es el marco teórico, el cual está 

dividido en tres capítulos, en el primero se revisan conceptos generales sobre la 

adquisición de la lectura y los modelos explicativos, en el segundo se describen los 

diferentes trastornos del aprendizaje de la lectura, definiciones y caracterización y el tercer 

capítulo tiene como propósito contextualizar a los lectores sobre el lugar y contexto donde 

se realizó el estudio, además de describir el sistema educativo guatemalteco, la malla 

curricular en la enseñanza de la lectura en el país, así como mostrar una visión general de 

la conceptualización que se hace de las dificultades de aprendizaje de la lectura así como 

su diagnóstico e intervención en este país. La segunda parte expone el planteamiento del 

problema de la tesis y las hipótesis de trabajo, se describe de manera minuciosa la 

metodología de investigación utilizada en el trabajo y los resultados encontrados, así como 

la discusión e implicaciones educativas para finalizar presentando las conclusiones. 

Finalmente se recogen las referencias bibliográficas y los anexos que contienen las 

descripciones de la malla curricular de Guatemala con las competencias de lectura a 

desarrollar durante la educación primaria. 
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1. Lectura: adquisición y procesos cognitivos  

Leer es una actividad que produce conocimiento, como es un hecho cultural no 

natural constituye un proceso complejo que incluyen  aspectos de la realidad, vinculados 

con el cuerpo del lector, el espacio donde realiza su actividad y los aspectos sociales que lo 

rodean, por lo tanto, es considerada la vía necesaria al acceso a la información y con ello al 

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

 

La capacidad de leer y entender un texto simple, es una de las habilidades 

fundamentales que un niño puede aprender. Si un niño/a no recibe alfabetización 

elemental,  reduce sus posibilidades para mejorar su calidad de vida,  ya que es incapaz de 

atender las demandas de la vida socio-profesional-educacional,  y así mismo salir del ciclo 

de la pobreza. A pesar de esto, existen alumnos que han asistido a una instrucción formal 

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

 

Se considera a un lector hábil, cuando se cumplen dos aspectos fundamentales, 

tener un buen nivel en el reconocimiento de las palabras (descodificación) y de 

comprensión lectora, gracias a lo cual llega al objetivo último de la lectura, que es 

adueñarse del significado de lo que estamos leyendo. Cuando el lector está en esta 

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

 

1.1.  Procesos de lectura y cognitivos 

 

El proceso de lectura implica aspectos conductuales, cognoscitivos y 

psicofisiológicos, con el fin de mostrar una secuencia lógica de cada proceso, se describirá 

cada uno de ellos, así como los hallazgos evolutivos: 
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1.1.1.  Procesos perceptivos 

Estos procesos se desencadenan cuando iniciamos la lectura de una palabra, frase o 

texto. En esta primera fase, el lector extrae los signos gráficos que están escritos para 

poder identificarlos y tienen lugar dos operaciones denominadas movimientos sacádicos 

y periodos de fijación. 

Hace aproximadamente tres siglos, se publicaron los primeros trabajos donde se 

observaba los ojos de los lectores reconociendo movimientos continuos y períodos de 

inmovilidad. Posteriormente de forma sistemática se ha documentado que una persona al 

leer un texto lleva a cabo pequeños saltos conocidos como movimientos sacádicos y 

momentos donde los ojos se quedan quietos o fijos permaneciendo prácticamente 

inmóviles (Mitchell, 1982). Durante los períodos de fijación al lector debe asimilar la 

información en aproximadamente 200 y 250 milisegundos (ms), para luego volver a 

desplazarse al siguiente punto de fijación a través de los movimientos sacádicos cuya 

duración es entre 20 y 40 ms que se trasladan al punto siguiente del texto, situándose frente 

a la zona de máxima agudeza visual denominada fóvea, que le permite continuar 

asimilando dicha información (Dunn y Pirozzolo, 1984).  

 

Existen controversias en relación a la importancia que tiene el factor perceptual 

(movimientos oculares) y el cognitivo durante el proceso de la lectura y se han propuesto 

explicaciones acerca del control de los movimientos oculares durante la lectura. En una 

revisión realizada por Yang y McConkie (2004), señalaban que el texto es visualmente 

atendido en una secuencia “palabra-palabra” denominada atención secuencial. Estos 

autores proponen también que cuando los ojos están en movimiento, estos son dirigidos 

para atender a una unidad que es la palabra, denominándolo objetivo basado en una 
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palabra. El tercer modelo enfatiza que cada sacada dispara un evento cognitivo, y por lo 

tanto, el inicio de este proceso es reflejado por  el tiempo que toma este evento. A esta 

teoría se le denominó  disparador sacádico cognitivo. 

 

El proceso de identificación de los signos gráficos, considera que las palabras están 

formadas por formas gráficas que en la mayoría de los idiomas se trata de palabras 

formadas por letras, por lo tanto, cuando queremos reconocer una palabra, se tiene que 

identificar previamente sus letras componentes. Varios experimentos utilizando diferentes 

metodologías, han puesto en duda esta suposición, ya que han encontrado un fenómeno 

denominado efecto palabra, en donde es más fácil encontrar o reconocer una letra cuando 

ésta forma parte de una palabra que aparece en una serie aleatoria de letras aisladas; por tal 

motivo como consecuencia de estos hallazgos, se ha propuesto  la hipótesis de que la forma 

global de la palabra es suficiente para identificarla. 

 

El trabajo pionero acerca del tiempo que utiliza el cerebro para realizar operaciones 

mentales publicado por Cattell el siglo pasado evidenció que en inglés, los sujetos 

requerían el doble de tiempo para leer en voz alta letras aisladas que cuando formaban 

palabras, sin embargo, en alemán no encontraron estas mismas evidencias. Así mismo, la 

lectura de palabras cortas fue más rápida en comparación con palabras largas, fortaleciendo 

con ello la hipótesis de reconocimiento global de las palabras, en donde percibimos 

separadamente las letras, pero cuando conforman una palabra se percibe como un todo. 

Evidencias posteriores han refutado la idea que en estas tareas lo que se está midiendo es el 

umbral de reconocimiento, además de un componente subjetivo de adivinanza (Pillsbury, 

1897; Reicher, 1969; Smith, 1971; Johnston y  McClelland, 1975; Johnston, 1975).  
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Otra hipótesis plantea que son las letras, las unidades funcionales de 

reconocimiento de las palabras por lo tanto;  para poder reconocer una palabra se hace 

necesario identificar primero las letras que la conforman (Cuetos, 2005). Es decir que las 

palabras están formadas por un pequeño conjunto de elementos visuales o grafemas y, que 

es suficiente con disponer de los 28 grafemas en nuestra memoria para reconocer cualquier 

palabra. 

 

Para ello se han propuesto dos modelos: el procesamiento serial y el paralelo. El 

primero señala que las letras son procesadas serialmente, de izquierda a derecha y a una 

velocidad de aproximadamente una letra cada 10 o 20 ms, aumentando el tiempo 

linealmente en función del número de letras que tiene la palabra (Gough, 1972), 

posteriores estudios como el de Just y Carpenters (1992) apoyaron estos hallazgos al 

encontrar un efecto de longitud de la palabra en donde los participantes tardaban un 

promedio de 30 ms más por cada letra adicional que tenía la palabra, invirtiendo mayor 

tiempo en palabras de siete letras, en relación con palabras de cuatro. El procesamiento 

paralelo  señala que todas las letras son procesadas simultáneamente, entonces el efecto de 

superioridad de la palabra es compatible con los mecanismos de identificación de letras en 

donde  se procesan varias de ellas de forma simultánea. 

 

Otros hallazgos señalan que este proceso incluye tanto el componente serial como 

paralelo. Vellutino (1982) enfatiza que la unidad de reconocimiento de la letra o palabra 

está en función de la tarea, donde intervienen factores como el contexto (letra dentro de la 

palabra vs no palabra, palabra dentro de una oración vs palabra aislada, o tareas de 

reconocimiento o búsqueda), características de la palabra (similitud visual, longitud, 
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regularidad ortográfica, categoría lexical, número de sílabas, etc.) y las destrezas del lector 

que incluyen las diferencias individuales. 

 

  1.1.1.1. Percepción del habla. 

 

La percepción del habla es la capacidad que tiene un oyente para identificar y 

utilizar apropiadamente categorías fonéticas del habla y lo conforman tres componentes: El 

primero, es la segmentación que está formada por las claves acústicas que son los fonemas 

(sonidos que contrastan significados en una determinada lengua) y alófonos (variantes 

condicionadas por el contexto), el segundo componente es la suprasegmentación o 

prosodia, integrada por el acento, melodía, ritmo y el tercer componente es la fonotáctica 

que es el conjunto de combinaciones posibles de sonidos en el interior de una palabra y 

entre palabras. 

 

El habla es una señal que proporciona información lingüística. Está compuesta por 

diferentes componentes:  un emisor que codifica una señal sonora sobre la información que 

desea transmitir, un mensaje que es la onda sonora  y un receptor que debe decodificar la 

información transmitida por las ondas sonoras que ha emitido el emisor (Fitch, Miller y 

Tallal, 1997). 

Cuando una persona habla existe un continuum sonoro, es decir que no hay 

separaciones entre sonidos o palabras, de tal forma que la decodificación requiere 

segmentar este continuum en unidades lingüísticas.  
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Así mismo, los órganos de producción del habla se mueven de un modo continuo, 

pasando gradualmente de la posición propia de un sonido a la del siguiente, de tal forma 

que la influencia que existe entre los sonidos del habla se le denomina coarticulación así, 

una señal sonora corresponde a una unidad lingüística necesaria para decodificar un 

mensaje. 

Cabe señalar que para decodificar un mensaje, este se lleva a cabo de forma 

superpuesta denominándosele a este proceso “linealización”. Las personas somos capaces 

de abstraer diferencias entre  [d] y [ð] y esto permite agrupar los alófonos o variantes en 

una categoría invariante como el – fonema /d/, no creando diferencias entre palabras 

(Demestre et al. 2006). 

Las diferencias fonéticas entre los sonidos del habla se van a manifestar en la señal 

sonora de dos formas: variantes e invariante. Podemos identificar dos variaciones en el 

habla, una que se relaciona con la variación entre hablantes que es del inter-locutor y la 

otra relacionada con un  mismo hablante (intra-locutor). En el caso de elementos 

invariantes se consideran aquellos fragmentos de señal sonora articulatoria y acústicamente 

diferentes o variables. 

En general, los oyentes decodifican la onda sonora para identificar las unidades 

lingüísticas que contiene a partir del contexto en que se emite el enunciado y por la 

información de las claves acústicas (acoustic cues) de la señal sonora. 

 

Diversas investigaciones en el campo de la neurofisiología y psicología han 

mostrado evidencia que señala que la Percepción del Habla (PH) es multimodal. Se han 

encontrado hallazgos que indican, que los niños desde temprana edad se dan cuenta de la 
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congruencia que existen entre los movimientos de los labios y los sonidos del habla, 

influenciados por el conflicto entre la información auditiva y visual (Calvert et al. 1997; 

Burnham y Dodd, 2004; Rosemblum  2005). De esta forma, otros estudios han sugerido 

que la percepción de las categorías fonéticas, está presente desde la infancia (Eimas, 

Siqueland, Jusczyk, y Vigorito, 1971; Molfese y Molfese, 1979; Bertoncini, Bijeljac-

Babic, Blumstein, y Mehler, 1987); sin embargo se modifican a partir del primer año de 

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

Evolutivamente se han reportado que en la primera infancia existe una alta 

discriminación categorial, y que los niños son capaces de discriminar una amplia variedad 

de categorías fonológicas, sin embargo, conforme avanza el tiempo e incluso los años esta 

capacidad se hace progresivamente limitada en función de las distintas categorías 

fonológicas de la lengua a la que esté expuesto, a esta noción se le conoce como “imán 

perceptivo” lo que indica que la discriminación fonética es más difícil entre sonidos 

similares que se atraen. El efecto de imán no suele presentarse en las fronteras entre 

categorías fonéticas (Jusczyk y Luce, 2002).  

Existen muchos paradigmas para evaluar la percepción del habla, siendo la 

sonoridad un atributo que permite a un individuo situar los sonidos más fuertes en un 

extremo y los más débiles en el otro; de esta forma la intensidad del estímulo es la 

dimensión física más determinante para la sonoridad (Munar et al. 2002; Sanes, 1992).  

 

De las dos hipótesis acerca de la relación entre la percepción del habla y la lectura 

de palabras. La primera señala que la percepción del habla contribuye directamente con la 

lectura de palabras, por esta razón algunos experimentos han estudiado las diferencias 

individuales y su relación con la varianza en la lectura de palabras, que en muchos casos la 
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conciencia fonológica no es capaz de explicar.  La otra hipótesis parte de la premisa que 

las deficiencias que se han encontrado, son debidas a una dificultad para derivar 

representaciones fonológicas de la corriente acústica del habla, es decir, que la 

discriminación auditiva general está intacta, no así la percepción del habla para palabras y 

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

 

En un estudio realizado por Ortiz y Guzmán (2003) en el que se examinó la 

contribución de la PH en la habilidad lectora se encontraron diferencias significativas entre 

los buenos lectores (BL) y los malos lectores (ML) en conciencia fonémica y percepción 

del habla, reportando que la PH solo influye indirectamente a través de la relación con la 

conciencia fonológica.  

 

Metsala (1997) sugirió que la percepción del habla y la lectura está limitada 

evolutivamente ya que encontró que los alumnos clasificados como malos lectores 

presentaron un retraso evolutivo en la percepción del habla y que esto se debía al 

reconocimiento global que hacen de la palabra. 

 

El procesamiento del habla y el lenguaje han sido una de los primeros procesos que 

utilizaron herramientas electrofisiológicas como los Potenciales relacionados a eventos 

(PRE) que evidenciaron áreas temporales de los circuitos neuronales para la discriminación 

de fonemas los cuales están asociados al idioma materno del primer año de vida (Dehaene-

Lambertz y Baillet, 1985; Dehaene-Lambertz y Dehaene, 1994). También utilizando 

Resonancia Magnética, Dehaene-Lambertz et al (2002) encontraron en niños menores de 

tres meses una activación del giro angular temporo-superior del lado izquierdo 

concluyendo que las áreas de lenguaje se activan mucho antes que se inicie la producción 
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del habla. Así mismo, con fMRI (Resonancia Magnética funcional) encontraron que el 

plano temporal es una estructura fundamental para el procesamiento de los sonidos del 

habla (Obleser et al  2007), así como también usando tomografía por emisión de positrones 

(PET siglas en inglés) y magneto encefalografo (MEG) (Wise et al. 1991; Rosenblum, 

2007).  

 

  1.1.1.2. Aspectos evolutivos  

 

Se sabe que el análisis auditivo tiene un papel importante en la percepción del habla 

y en relación a este proceso se ha encontrado que se extiende incluso desde el vientre 

materno hasta la adolescencia (Keith, 1995, 2000; Stollman, Van Velzen, Simkens, Snik y 

Van den Broek, 2004, Bee et al 1982; Molfese et al, 1997). Existe evidencia de que el 

desarrollo evolutivo del procesamiento auditivo ya sea en pruebas de discriminación de 

palabras, de síntesis o de cierre sigue madurando al menos hasta los 12 o 13 años 

(Stollman, et al, 2004). 

 

Diferentes estudios ha evidenciado que el desarrollo fonológico se prolonga a una 

edad mayor que la edad de adquisición de la lectura (Medicna y Serniclaes, 2005). Los 

hallazgos encontrados por Ortiz et al. (2008) en relación al proceso evolutivo de la PH 

muestran un aumento significativo de esta habilidad entre 2do a 4to curso y otro entre 3ero 

y 6to curso. De esta forma, se necesitan alrededor de 2 años para que la mejora de esta 

habilidad se manifieste como un desarrollo significativo. Dentro de los hallazgos de este 

estudio, encontraron que el desarrollo del punto de articulación se produce tempranamente 

entre 2º y 4º curso y que tanto el modo de articulación como, de contraste de sonoridad 

presentan un mejor desempeño en los cursos más avanzados. Estos hallazgos coinciden 
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con los encontrados por Nittrouer y Miller (1997). Estos autores encuentran evidencias de 

que entre los 9 y 17 años todavía suceden cambios significativos en la discriminación en 

sonoridad. Sin embargo otros estudios han señalado que a los 9 años se alcanza el pleno 

desarrollo para la habilidad para discriminar la sonoridad. 

 

 1.1.2. Procesamiento léxico 

 

 Se han descrito dos vías diferentes para llegar al significado a partir de las palabras 

escritas. La Figura 1.1 muestra de manera gráfica los componentes de este modelo dual. La 

primera consiste en hacer comparaciones entre la forma ortográfica de la palabra con una 

serie de representaciones que son almacenadas en la memoria para comprobar cuál es; este 

proceso es el que se lleva a cabo con cualquier estimulo visual, la diferencia es que cuando 

reconocemos palabras estamos accesando al almacén de palabras o llamado también léxico 

visual en el que se encuentran ubicadas todas las palabras que conoce la persona que está 

leyendo. Según las investigaciones en este léxico visual se encuentran las representaciones 

de las palabras pero no su significado, entonces se debe recurrir al sistema semántico para 

poder averiguar a qué concepto representa.  

 

La lectura por esta ruta requiere de varios niveles: a) análisis visual de la palabra, b) 

acceso a un almacenamiento de representaciones ortográficas llamado “léxico visual” 

donde se comparan e identifican esa palabra c)la unidad léxica que es activada, disparará la 

unidad de significado situado en el sistema semántico. A toda esta ruta se le conoce como 

ruta léxica o ruta visual. 
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 La ruta léxica o visual sólo puede funcionar con palabras que forman parte del 

vocabulario visual, es decir, las palabras que la persona conoce visualmente; sin embargo 

no funciona para las palabras desconocidas ni para las pseudopalabras. Los humanos 

somos capaces de leer palabras desconocidas, se ha planteado otra ruta que permite hacer 

este proceso, a esta ruta se le conoce como ruta fonológica en donde primeramente se 

identifican las letras que componen la palabra en el sistema de análisis visual, segundo se 

recuperan los sonidos  que corresponden a esas letras a través del mecanismo conversión 

grafema a fonema, tercero, una vez recuperada la pronunciación de la palabra, se consulta 

al léxico auditivo donde cada representación corresponde a un sonido como sucede con el 

lenguaje oral  y cuarta esa representación activa el significado correspondiente en el 

sistema semántico, para que esta vía pueda funcionar es necesario una consistencia entre 

los grafemas y los fonemas (Cuetos, 2005). 

 

Figura 1.1 Modelo dual de la lectura, tomado y adaptado de Cuetos, 2005 

 

 

En opinión de McClelland y Rumelhart (1991) las tareas de procesamiento 

interactúan en forma competitiva y cooperativa entre diferentes unidades de 

procesamiento.  El modelo de doble ruta está basado en un sistema de procesamiento 

modular que tiene dos rutas. La primera propuesta de modelo básico de doble ruta fue por 
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Marshall y Newcombre (1973) quienes postularon una ruta de análisis semántico y otra de 

análisis grafo-fonemático, este modelo ha ido evolucionando formando un grupo de 

modelos con sus variantes (Coltheart et al., 2001; Morton y Patterson, 1980). Una ruta 

lexical que involucra acceso a léxico o almacén de memoria de palabras escritas 

previamente. La segunda ruta no lexical permite por medio de reglas de traducción 

convertir grafemas escritos en fonemas hablados.  En el caso de la lectura, las dos rutas 

pueden diferir en relación a tipo de entrada “input”. Así mismo, la ruta lexical permitirá 

procesar todas las palabras familiares para el lector mientras que no reconocerá las 

palabras no familiares o no palabras. En el caso de la ruta no lexical, la pronunciación de 

una no palabra en comparación con las palabras regulares siguen una típica 

correspondencia grafema-fonema, pero se comenten errores en palabras irregulares que no 

se ajustan a las típicas normas de correspondencia. De esta forma para evaluar el 

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

 

 Los mecanismo de conversión grafema a fonema, tiene como objetivo asignar 

sonido a cada una de las letras que componen la palabra bajo lo que se conoce como ruta 

fonológica. Según investigaciones este proceso no es único, sino que está formado por 

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

 

1) Análisis grafémico: tiene como propósito separar los grafemas que componen la 

palabra. En el caso de los idiomas transparentes como el español, la mayoría de las 

palabras, los grafemas coinciden con las letras por ejemplo “tina” tiene cuatro letras y 

cuadro grafemas, pero en otras como “chillo” hay mas letras que grafemas, siendo 

necesario el agrupamiento de las letras en grafemas antes de hacer la conversión, esto no es 

necesario en otros idiomas como el inglés y francés. 



Lectura: adquisición y procesos cognitivos 

 

23 

 

2) Asignación de fonemas: este subproceso es el más importante ya que es el 

encargado de asignar a cada grafema el sonido que, según reglas de cada idioma le 

corresponde un sonido (v.gr., en español a la letra p le corresponde un sonido /p/; en 

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

 

3) Unión de los fonemas: tiene como propósito combinar los fonemas generados en 

el estadio anterior para producir una pronunciación conjunta que da como resultado la 

articulación normal de las palabras. 

 

 El otro proceso o ruta de acceso al léxico es el denominado ”fonológico”, el cual se 

lleva a cabo una  vez realizado todos los subprocesos y en donde se han unido los fonemas 

produciendo una palabra, es entonces cuando se deposita en el almacén de pronunciación, 

al igual que se producía en la ruta léxica. 

 

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

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

 

El léxico auditivo, se caracteriza por que cada palabra está representada por un 

dispositivo que se activa por la llegada de información, tanto del exterior como del sistema 

semántico. Cada representación tiene un umbral diferente de activación dependiente de la 

frecuencia de uso. 

 

Almacén de pronunciación.- Este es una unidad de memoria operativa, una unidad 

que almacena información que es codificada fonológicamente, en este almacén se retiene 

la información procedente del léxico fonológico y del sistema de conversión grafema-
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fonema y permanece temporalmente aquí hasta que se articulan sonidos o se pronuncian 

internamente para que puedan ser reconocidas por el léxico auditivo (Miceli, 1989 citado 

en Cuetos 2005). 

 

Existen una serie de modelos que explican el acceso a léxico, entre los que destaca 

el modelo de búsqueda autónoma, este modelo fue propuesto por Forster (1979) que parte 

del hecho de que el reconocimiento de la palabra se divide en diferentes componentes, uno 

dedicado a las propiedades ortográficas de una palabra (deletreo) y otro a sus propiedades 

fonéticas en términos de frecuencia descendente, es decir que las palabras más frecuentes 

se buscan antes que las menos frecuentes; cuando existe correspondencia se abre la entrada 

a lo que denominó léxico-maestro (Carroll, 2006). 

 

El otro modelo propuesto es el modelo de activación o logogén (Norton, 1969). 

Aquí cada palabra (o morfema) del léxico se representa como un logogén, que especifica 

los atributos que tiene la palabra ya sean semánticos, ortográficos, fonológicos, etc. El 

logogén se puede activar de dos formas diferentes: ya sea por una entrada sensorial o por 

información contextual. Existe una ruta sensorial donde se detectan los rasgos ortográficos 

o fonológicos del estímulo entrada, se hace corresponder con el logogén, que funciona 

como un marcador o contador y cuando el contador supera el umbral de activación 

predeterminado, el elemento se reconoce. 

 

Cuando se refiere a la información contextual, la estructura semántica y sintáctica 

de una oración puede afectar a la activación del logogén de una palabra determinada. En el 

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

cognitivo separado que suministra información a los logogenes. 

 

Este modelo parte de la premisa que tanto la vía sensorial y la contextual funcionan 

en paralelo; por lo que, al detectar varios rasgos sensoriales, la palabra correspondiente se 

activará incluso en caso en que es inesperada, en el caso de que una palabra reciba 

activación aunque se lea en condiciones de luz tenue. Por lo tanto, una palabra se podrá 

detectar sin esfuerzo cuando se detectan ambos rasgos tanto sensoriales como contextuales 

(Carrol, 2006). 

 

En general, podemos decir que el modelo de cohorte integra componentes de los 

modelos de búsqueda y del logogén, este modelo permite explicar cómo somos capaces de 

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

 

Existen diferentes variables que influyen en nuestra capacidad para activar palabras 

desde el léxico interno, estas variables son: frecuencia de palabras, variables fonológicas, 

categorías semántica, complejidad morfológica, facilitación semántica y ambigüedad 

léxica. 

 

 1.1.3.  Procesamiento Ortográfico 

En el caso del español, nuestro sistema de escritura se basa en el principio 

alfabético, que establece que a cada sonido le corresponde una letra, sin embargo estas 

relaciones no siempre son biunívocas. Con base a este aspecto se han clasificados a las 

lenguas según su irregularidad en la relación grafema-fonema. Una lengua se considera 

“ortográficamente transparente”, “regular”, o “consistente” si la lectura y/o su escritura 
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pueden realizarse mediante reglas de conversión de grafemas en fonemas en el caso de la 

lectura y de fonemas en grafemas en la escritura; por lo tanto en el caso del español, las 

correspondencias fonema-grafema son bastante recíprocas y constantes, a pesar de las 

características específicas del español, como tener un escaso número de palabras 

monosílabas, especialmente de palabras monosílabas de contenido; las más abundantes son 

las palabras bisílabas y trisílabas, siendo en general la estructura silábica más frecuente la  

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

 

Por otra parte, existen lenguas “ortográficamente opacas” o “inconsistentes” donde 

las correspondencias no son regulares, ya que existen fonemas que se pueden representar 

por dos o más grafemas y existen grafemas que representan más de un fonema, como 

sucede con el “inglés”. Así mismo se debe tener en cuenta que existen rangos de 

pronunciación sin una regla clara, a pesar de esta complejidad, un lector hábil es aquel que 

lograr pronunciar todas las palabras escritas de forma rápida y precisa e incluso leer 

pseudopalabras (Plaut, et al., 1996). 

 

 A partir de las diferencias entre los idiomas  y sus características, existe 

controversia en relación a cuál es la mejor forma de caracterizar los modos de 

procesamiento de información involucrados en la lectura, principalmente los que se han 

generado en relación a las lenguas irregulares. Se pueden dividir en dos grandes posturas; 

una sostiene que los aspectos regulares del lenguaje van a ser representados con base a un 

conjunto explícito de reglas, aunque muchos de los aspectos puedan ser considerados 

parcialmente como regulares, por lo que se necesitaría un mecanismo distinto para poder 

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

 

 El conocimiento de la secuencia de las letras se desarrolla gradualmente conforme 

se va madurando (Anthony y Francis, 2005; Adams, 1990; Ehri, 1998; Perfetti, 1992). De 

esta forma, los niños de preescolar y primer año se ven expuestos a tratar de procesar 

palabras y no palabras de forma similar letra por letra. Sin embargo al final del primer año,  

los lectores promedio tienden a desarrollar conocimientos ortográficos de logro, pero en 

tercer curso, los niños usan patrones de deletreo en el reconocimiento de palabras. Algunos 

otros estudios entre los que destacan Cassar y Treiman (1997), han confirmado esto y han 

mostrado que los niños que se encuentran al final del preescolar han aprendido algunos 

patrones ortográficos tempranamente, encontrando patrones finales e iniciales que les 

ayudan a desarrollar este conocimiento ortográfico.  

 

 En un estudio anterior  Treinman (1993) también encontró que los niños de primer 

grado tienden a producir y seleccionar secuencia de ortografía con patrones convencionales 

de la ortografía en inglés. En este estudio el 50% de los niños de preescolar, el 56% de 

primer grado y el 62% de segundo grado eligieron no palabras que siguen el sistema inglés 

escrito sobre los que no. En un estudio con niños de tercer grado en tareas de elección 

múltiple ortográfica (selección de homófonos) se encontró una contribución significativa 

independiente, que explicaría la variación en la tasa de lectura en voz alta y en silencio 

después de controlar la edad, el CI y las habilidades fonológicas y exposición escrita  

(Barker et al., 1992).  

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

la exactitud ortográfica compuesta por la elección ortográfica y verificación lexical, 
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explica una porción significativa de la varianza en lectura de palabras, comprensión de una 

historia aún antes que el vocabulario y la conciencia fonológica. 

 

Asimismo, Badian (2001) encontró que la identificación ortográfica contribuyó 

significativamente con la varianza para la comprensión de lectura en niños de 3er grado, 

argumentando que algunos niños con déficit en la lectura puede ser debido a las pocas 

destrezas ortográficas. 

 

 1.1.4  Velocidad de nombrado. 

 

La velocidad de nombrado es conocida por sus siglas en inglés RAN 

(denominación  rápida automatizada) o velocidad para acceder al léxico, es el tiempo que 

tarda un niño en nombrar un estímulo, es decir el acceso y recuperación rápida de los 

nombres de los estímulos visuales familiares como dibujos, colores, letras y números 

(Wolf, 1997; Wolf, et al, 2002). Algunas investigaciones han señalado que la velocidad de 

nombrado contribuye de forma directa con la adquisición de la lectura y no a través de 

factores como la conciencia fonológica o la articulación. En este proceso están 

involucradas la atención al estímulo y la integración visual de información almacenada 

como representación visual u ortográfica, la cual permite  recuperar la etiqueta fonológica 

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

 

Debido a que estos procesos son análogos, las tareas de lectura suponen fluidez y la 

integración entre velocidad de nombrado representan lo que se conoce como un 

microcosmos de la lectura que involucra conexiones rápidas entre información verbal y 

visual; este proceso demanda automatización y habilidades fonológicas. Por otro lado se ha 
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relacionado a la velocidad de nombrado con los errores y latencia en el proceso de 

reconocimiento de palabras de alta y media frecuencia y se le ha atribuido como uno de los 

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

 

Las tareas de velocidad de nombrado son diversas, aunque las más usadas son 

dígitos, letras, dibujos y colores. En un estudio realizado por Van den Bos, Zijlstra y 

Spelbert (2002) reportaron que la velocidad de nombrado para dígitos y letras y la 

velocidad de la lectura de textos se incremento con la edad. En otro estudio realizado por 

González Seijas et al (2009) en niños de preescolar y 1er curso de primaria se observó un 

incremento en la velocidad de nombrado e identificación de silabas y fonemas, sin 

embargo, no encontraron diferencias entre 3ero de preescolar y 1ero de preescolar en las 

pruebas de denominación.  

 

 1.1.5  Procesamiento sintáctico 

 

Una vez que ha sido reconocida las palabras aisladas, estas no proporcionan 

ninguna información, sino que es necesario que se agrupen en unidades mayores como 

frases u oraciones en las que se encuentran los mensajes. De esta forma el lector tiene que 

determinar cómo están relacionadas entre sí esas palabras; para esto, existen reglas 

sintácticas o estrategias que permiten segmentar cada oración en las partes que la 

constituyen, clasificando y finalmente se construye un marco sintáctico que posibilite la 

extracción del significado. 

 

 El análisis sintáctico es un proceso cognitivo en el que el lector asigna una 

estructura de constituyentes a la oración y comprende tres operaciones principales: 
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1. Segmentación de las unidades lexicales en los constituyentes oracionales 

(oraciones, frases, sintagmas). 

2. Asignación del papel estructural o etiqueta sintáctica (sintagma nominal, verbo, 

sintagma preposicional, etc.). 

3. Establecimiento de relaciones entre los sintagmas (sujetos, predicado, 

complemento directo, circunstancial, etc.), lo que requiere identificar la 

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

 

En general, el analizador sintáctico descubre la relación entre los componentes, 

pero no analiza el significado de la oración, las evidencias clínicas han apoyado que 

algunos pacientes con lesiones cerebrales mantienen intacto el léxico y el conocimiento del 

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

 

 Dado que el procesamiento sintáctico es complejo, existen algunas estrategias que 

usa el lector para el agrupamiento de las interrelaciones entre los constituyentes que a 

continuación se desglosan: 

 

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

información sobre su papel sintáctico, 

 

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

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

función de los constituyentes más que de su contenido. 
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c) Significado de las palabras: En muchas ocasiones, el significado es esencial para 

conocer el papel sintáctico, ya que proporcionan pautas para identificar si se trata de un 

sustantivo o un verbo. Algunas oraciones son tan ambiguas, que quitarles la ambigüedad 

radica en el significado. 

 

d) Signos de puntuación: en el lenguaje escrito los signos de puntuación indican los 

límites. Las comas y los puntos en la frase señalan el final de los constituyentes;  por lo 

tanto, los textos que no están puntuados son mucho más difíciles de comprender ya que, el 

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

 

Existen dos modelos propuestos para el procesamiento sintáctico, un enfoque se le 

conoce como modular y el otro interactivo. Este enfoque afirma que las palabras de una 

oración activan estrategias de procesamiento sintáctico que organizan las palabras en  un 

marcador sintagmático.  

 

Uno de estos modelos es el propuesto por Mitchell (1987) y Frazier y Rayner 

(1982) el cual consta de dos estadios relativamente independientes. En el primer estadio, el 

analizador sintáctico está constituido por una estructura sintáctica provisional que se 

encarga de las claves gramaticales como son el orden de las palabras, la categoría 

gramatical (verbo, sustantivo, adjetivo, etc.), y los signos de puntuación. El segundo 

estadio utiliza información semántica y pragmática, si la estructura provisional es 

compatible con la información procedente de otras fuentes se considera una estructura 

definitiva, en el caso que se detecta alguna anomalía se elimina y se construye una nueva 

(Cuetos, 2005).  
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 Cabe destacar que existe polémica en cuanto a la universalidad de las claves 

gramaticales ya que son diferentes en función del idioma, sin embargo, algunos autores 

como Frazier (1987), afirma que existen estrategias universales como, la “adjunción 

mínima” que postula que la estructura sintáctica más simple reduce la carga de 

procesamiento al completarla en el menor tiempo y la de “cierre tardío” que consiste en 

añadir nuevos elementos con la estructura más reciente, con esto se evita que se produzca 

sobrecarga en la memoria operativa. Por lo tanto, las dos estrategias no son estructuras 

gramaticales funcionando, sino  principios cognitivos que pueden ser considerados como 

universales. A pesar de que existen algunas evidencias que contradicen la universalidad de 

las estrategias de ahorro cognitivo, todavía se considera la existencia de un mecanismo de 

análisis universal lo suficientemente flexible como para acomodarse a las variabilidades 

estructurales de las diferentes lenguas (Carroll, 2006). 

 

El segundo enfoque es el interactivo, el cual señala que hacemos uso simultáneo de 

toda la información existente para procesar las oraciones sintácticamente, a este modelo se 

le denominó modelo basado en restricciones, es decir, que utilizamos elementos léxicales, 

contextuales, no lingüísticos y discursivos; aunque recientes estudios han señalado poca 

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

 

 En un estudio realizado por Leikin (2002) en una muestra de disléxicos,  encontró 

mayores amplitudes y latencias alargadas en las ondas P200, P300 y P600. Sin embargo,  

Rispens (2004) no encontró diferencias entre lectores normales y disléxicos en tareas de 

LAN. Estudios realizados por Hahne y Friederici (1999) encontraron cambios en disléxicos 

en algunas formas de violaciones gramaticales principalmente en la onda P600. En un 

estudio más reciente  Sabisch et al (2006) utilizando cambios en la estructura de la frase en 
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oraciones pasiva encontró en los niños disléxicos un componente demorado de  

negatividad en el hemisferio izquierdo anterior seguido de la P600 y en los niños controles 

este componente se presentó en forma bilateral, lo que concluye que el proceso de 

construcción de frases, se refleja en una negatividad anterior demorada en los niños 

disléxicos, la respuesta bilateral en los controles sugiere que los procesos prosódicos se 

localizan en el hemisferio derecho y los procesos sintácticos en el hemisferio izquierdo. 

Algunos de estos hallazgos señalan que en los niños disléxicos las dificultades fonológicas 

tienden a obstaculizar el desarrollo de los procesos sintácticos. 

 1.1.6. Procesamiento semántico 

 

 Como hemos revisado anteriormente, el último proceso que interviene en la lectura 

es el análisis semántico que  consiste en extraer el significado de la oración o texto y de 

integrarlo junto con el resto de los conocimientos y las habilidades  del lector (Catts, 

Adlof, y Weismer, 2006; Oakhill, Cain, y Bryant, 2003). Algunos autores han sugerido dos 

procesos involucrados, uno relacionado a la extracción del significado y otro a la 

integración en la memoria. 

 

Extracción del significado.- consiste en construir una representación o estructura 

semántica de la oración o texto en la que los componentes no gramaticales de los 

elementos no intervienen en la acción señalada por el verbo. A pesar de que la estructura 

semántica  se forma a partir de la estructura sintáctica,  es diferente, ya que no conserva los 

papeles gramaticales que juegan los individuos sino las funciones que realizan. El proceso 

de comprensión lectora no finaliza en la extracción del significado del texto,  sino que se 

integra ese significado en el almacén de memoria, ya que comprender implica no solo 

construir una estructura sino además, añadir esa nueva estructura con los conocimientos 
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que el lector tiene, es decir, que una comprensión lectora adecuada es el producto de la 

interacción entre el procesamiento gramatical, la construcción de esquemas y las 

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

 

Figura 1.2 Muestra algunos elementos en el proceso de comprensión de información tomado de Cuetos, 

2005. 

 

En general, podemos decir que comprender un texto, consiste en construir un 

modelo mental sobre lo que está sucediendo. Este modelo está formado por información 

que el lector ya tiene (información previa), con la información que el lector va recibiendo 

del texto (información nueva), pero que a su vez requiere usar como referente inferencias 

puente utilizando su almacén de memoria, todos estos componentes son una guía para la 

interpretación de lo que se está leyendo La figura 1.2 muestra un esquema de dicho 

proceso. 

 

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

influencia sobre como comprendemos un texto relacionado con ese conocimiento previo. 

Información 

previa 
Información 

nueva 

Inferencia puente 

Memoria 

Cómo comprendemos una oración 
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Poseer más conocimientos específicos permite desarrollar más fácilmente estructuras 

donde ubicar esa información (Fincher-Kiefer, Post, Greene y Voss, 1988). Se sabe que los 

conocimientos que tenemos se agrupan en bloques o paquetes denominados esquemas. 

Cada esquema comprende un campo de conocimientos o actividad determinado, así como 

las reglas de su utilización adecuada, por lo que existen muchos esquemas, sin embargo un 

solo esquema sirve para todas aquellas situaciones que son similares y sólo proporciona el 

esqueleto alrededor del cual se interpreta la situación. 

  

Los esquemas van a facilitar la comprensión de situaciones ya que proporcionan un 

marco de referencia para encajar la información sin que se organice. Así un esquema 

activo de los conocimientos sobre los personajes y los elementos que lo componen traslada 

esa información a la memoria operativa, lugar donde ese material se convierte 

automáticamente en información ya dada. 

 

No debe olvidarse que los esquemas posibilitan la elaboración de inferencias 

necesarias para la comprensión, ya que los textos no son totalmente explícitos, el lector 

tiene que hacer inferencias a partir de esquemas activados que va mas allá de la 

información escrita  

 

  1.1.6.1.  Aspectos evolutivos 

 

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

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

habilidad lectora; de tal forma que los más jóvenes son lo que presentan mayores 



Lectura: adquisición y procesos cognitivos 

 

36 

 

dificultades para realizar inferencias que no están explícitamente expresadas en un texto 

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

 

Alrededor de los seis o siete años, el niño comienza a leer, a pesar de poseer una 

cantidad enorme de información no tienen los conocimientos necesarios para entender un 

texto, de tal forma requiere otros recursos que le permitan activar esquemas para entender 

el texto.  

 

Diferente estudios se han centrado en los procesos que llevan a cabo los niños para 

comprender un texto y existen algunas variables relacionadas al procesamiento semántico 

como son: el grado de complejidad del texto, la información implícita y explicita del 

material, la información previa proporcionada al lector, la motivación relacionada al tema 

del texto (McKenna, Kear y Ellsworth, 1995), el nivel lector que tenga el niño/a, el nivel 

de vocabulario y el desarrollo del nivel de memoria conceptual (Perfetti’s, 1985; 

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

 

1.1.7 Fluidez lectora 

 

La fluidez es un elemento importante para la lectura. A pesar que no existe una 

definición clara, en general se refiere a la habilidad para leer rápido, de modo preciso y con 

expresividad (National Reading Panel, 2000).  

Para que un niño pueda desarrollar esta habilidad, se requiere la automatización del 

reconocimiento de las palabras, la cual se traduce en una cierta velocidad lectora, 

autonomía y liberación de recursos cognitivos, lo que quiere decir que el niño no utiliza 

tanto recursos para realizar la tarea, permitiendo al niño de forma indirecta comprender 
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mejor lo que lee (Fuchs et al, 2001; Schewanenglugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y 

Stahl, 2004). 

 

 En general, la fluidez lectora involucra una automatización y aspectos prosódicos y 

expresivos y se pueden distinguir dos niveles de conocimientos prosódicos durante la 

lectura: un nivel léxico que se refiere al patrón de acentuación de las palabras, en el caso 

del español el uso de signos de ortográficos de puntuación como los tildes y otro nivel 

supraléxico, que se traduce en el ritmo, la entonación y pausas.  

 

 La lectura fluida aparece en la mayoría de los niños, cuando estos logran 

automatizar las habilidades del reconocimiento de palabras a través de la práctica diaria 

que ha sido reportada que ocurre entre 1° y 3° curso (Defior, Jiménez-Fernández y 

Serrano, 2007). 

 

 1.1.8.  Memoria de Trabajo 

 

Existe una gran cantidad de evidencia que apoya que la memoria de trabajo (MT) 

constituye un componente cognitivo en el razonamiento abstracto y los procesos que 

subyacen a la lectura. 

La memoria de trabajo es un constructo de la Psicología cognitiva que parte del 

modelo desarrollado por Atkinson y Shiffrin, (1968) de la memoria a corto plazo y se 

refiere a los procesos implicados en el control,  regulación y mantenimiento activo de 

información relevante para la ejecución de tareas cognitivas complejas (Barreyro et. al 

2009; Miyake y Shah, 1999; Unsworth y Engle, 2007). 
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Uno de los primeros modelos explicativos de los componentes de la memoria de 

trabajo fue estudiado por Baddeley y Hitch (1984). En la Figura 1.3 muestra el modelo 

Baddeley, el cual está conformado por tres componentes: 1) dos unidades de 

almacenamiento (fonológica y visual-espacial), 2) un bloque articulatorio, y c) un único 

bloque de supervisión de la atención. 

 

Según Baddeley (1986) la memoria de trabajo es un sistema de almacenamiento 

temporal y de procesamiento concurrente; este primer modelo ha ido evolucionando. 

Baddeley (2000)  lo modificó e incluyó  lo siguiente: a) un bloque  episódico que almacena 

los estímulos nuevos; b) un bloque fonológico, en lugar de articulatorio, que sirve como 

dispositivo de aprendizaje del lenguaje oral para el proceso de emparejamiento 

(fonológico) con los objetos (bloque visual-espacial) o para situaciones (bloque episódico) 

cuando se trata del aprendizaje de vocabulario en edad temprana (Baddeley, 2000, 

Baddeley, Gathercole, y Papagno,1998) y en el caso de la asignación cruzada de código 

tanto fonológico y ortográfico necesarios para el aprendizaje de la lectura y escritura de 

palabras (Berninger,  et al, 2006) y múltiples; c) actividades que requieren la inhibición, 

flexibilidad mental, control de sí mismo, y actualización conocidas todas ellas como 

funciones ejecutivas (Miyake, et al., 2000). 

Bucle episódico      Bucle fonológico 

 

 

        Sistema atencional 

        supervisor. 

Agenda visuoespacial 

Figura 1.3 Modelo de memoria de trabajo tomado de Baddeley, (2002) 

Memoria 
de 

Trabajo 
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Algunos autores como Just y Carpenter (1992), Engle et al (1999) y Cowan (2005) 

partiendo de este modelo de memoria de trabajo han planteado el concepto de capacidad 

general de memoria de trabajo, cuyo monto total presenta variabilidad en cada individuo. 

Esta capacidad fue operacionalizada bajo el concepto amplitud de la memoria de trabajo, el 

cual consiste en procesar información como lectura, verificación gramatical, resolución de 

problemas aritméticos, completamiento, etc. y al mismo tiempo que se hace la tarea, 

conservar en la memoria la información contenida para su posterior recuerdo, por lo tanto 

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

 

Una de las primeras medidas de amplitud de memoria “reading-span” fue 

desarrolladas por Daneman y Carpenter (1980, 1983), en donde se  valora de forma 

combinada las dos funciones de la memoria operativa: la retención y el procesamiento.  La 

tarea consiste en presentar dos actividades simultáneamente y debe leer (procesamiento) y 

comprender series de frases no relacionadas entre sí, al mismo que debe retener la última 

palabra de cada frase (almacenamiento o retención). Al terminar cada grupo de frases, debe 

recordar (evocar) las últimas palabras almacenadas en la memoria; por esta razón recordar 

las palabras finales proporciona una medida de amplitud de lectura. El tamaño de cada 

serie (número de frases que componen cada serie, y el número de palabras a recordar) va 

incrementándose sistemáticamente.  

 

  1.1.8.1.  Aspectos evolutivos en la MT 

 

En un estudio realizado por De Vega et al (1999) acerca de las diferencias 

individuales en la lectura y su relación con la capacidad de memoria a corto plazo, señaló 

que las diferencias de capacidad en la memoria tienen impacto sobre las consecuencias 
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funcionales en el proceso de lectura y que es un efecto en cadena. En otras palabras la 

memoria operativa (trabajo) desempeña un papel importante en los diferentes nivel de 

procesamiento del lenguaje; que incluyen codificación de la palabra, selección de su 

significado, integración de unas palabras con otras, análisis sintáctico, la construcción de 

una oración, etc. Por consiguiente, existe evidencia para suponer que si falla la memoria de 

trabajo,  ésta tendrá impacto sobre su capacidad  lingüística en general y su comprensión 

lectora.  

 

Existen varios estudios que han relacionado la memoria de trabajo verbal como un 

predictor para la adquisición de la lectura (Hu y Catts, 1998)  y la ejecución lectora; se ha 

sugerido entonces que la función de la memoria verbal a corto plazo sustenta el aprendizaje 

a largo plazo de la estructura fonológicas en el lenguaje. En referencia a esto Pino y Bravo 

(2005), llevaron a cabo un estudio longitudinal con el objetivo de investigar la relación 

entre el reconocimiento visual ortográfico, la percepción y la memoria visual en la lectura 

inicial, estudiaron una muestra de ciento cincuenta niños de primer grado, encontrando una 

alta correlación entre pruebas que tiene una alta capacidad de memoria de información 

gráfica, en tareas que tiene relación directa con el reconocimiento de letras y palabras 

impresas. En este estudio, los autores concluyen que la capacidad de codificar, almacenar y 

recuperar información visual, constituye una condición indispensable para el 

reconocimiento de las palabras, independientemente del procesamiento fonológico. 

 

Consecuentemente, individuos con habilidades inadecuadas en memoria verbal 

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

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

Swanson, 1994).  

 

Como se revisó anteriormente, la memoria de trabajo es una habilidad para guardar 

información y usarla cuando sea necesario. Evidencias empíricas han asociado, un buen 

desempeño académico con funcionamiento intelectual. Hongwanishkul et al. (2005), 

evaluando niños en edad preescolar, encontraron una relación significativa entre memoria 

de trabajo y funcionamiento intelectual general. Por otra parte, Swanson, Jerman, y Zheng 

(2008) reportaron en niños de preescolares que la memoria de trabajo contribuye al éxito 

en tareas matemáticas, incluso después de controlar las habilidades de los niños como el 

cálculo, procesamiento fonológico y velocidad de procesamiento; estos hallazgos también 

fueron encontrados por Passolunghi, Vercelloni y Schadee, (2007). Otro estudio 

longitudinal  realizado por Lesaux, Rupp, y Siegel, (2007) mostró que la memoria de 

trabajo es un buen predictor de lectura hasta 4to curso en niños con lengua nativa inglesa y 

niños que están aprendiendo inglés  

 

Se han realizado estudios evolutivos que evalúan el desempeño en tareas de 

memoria de trabajo; estos han evidenciado curvas ascendentes en relación a la ejecución de 

tareas de memoria. Un estudio realizado por Alloway et al (2006) sugirió que todos los 

componentes de memoria de trabajo aparecen estar instalados alrededor de los cuatro años 

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

 

Existen una serie de procesos que acontecen durante la adquisición de la lectura, y 

algunos autores como Vigotsky acuñaron el término zona de desarrollo próximo real y 

potencial para explicar estos procesos. La zona de desarrollo real se entiende, como el 

nivel cognitivo alcanzado por el alumno en el momento en que se le evalúa sin la ayuda o 

intervención del maestro. La zona de desarrollo potencial es todo lo que puedes desplegar 

el niño, ya no por sí solo, sino como producto de la intervención mediadora del maestro, 

otro adulto o incluso, un niño con mayor nivel cognitivo. De esta forma se entiende como 

la “distancia “que existe entre ambos niveles, es el espacio de intervención por donde actúa 

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

 

La enseñanza ya sea de lectura o escritura, tiene como objetivo actuar siempre 

sobre la zona de desarrollo potencial, para posibilitar el despliegue de los potenciales 

cognitivos del alumno; siendo la  conciencia fonológica un facilitador para potenciar al 

máximo las capacidades cognitivas del niño y que este pueda acceder, con éxito al código 

escrito. 

 

En América latina Bravo-Valdivieso (1995) propuso el concepto de Alfabetización 

emergente  o literalidad emergente, el cual señala que el niño/a desde el momento del nacer 

se prepara para el aprendizaje de la lectura, ya que se encuentra enfrentándose al lenguaje 

oral de los adultos específicamente de su madre, quién con sus cuidados lo estimula desde 

esta etapa pre-locucional. 
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La estimulación temprana del lenguaje oral, permite al niño/a desarrollar de forma 

inicial una conciencia fonológica que es necesaria para la conciencia alfabética. Durante 

esta etapa el niño/a entiende el valor simbólico y cultural que tiene el lenguaje oral como 

un elemento de transmisión de información y que, paulatinamente se va desarrollando con 

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

 

 En general podemos decir, que en el proceso de adquisición y aprendizaje de la 

lectura existen diferentes aproximaciones que han señalado que el aprendizaje de la lectura 

se da, como un proceso continuo o como un conjunto de etapas (o estadios), además existe 

variabilidad adicional a esto en relación a las estrategias y métodos de aprendizaje, la 

ortografía de que se trate, los patrones de refuerzo y la relación entre la lectura y la 

escritura. La Figura 1.4  muestra los diferentes modelos según sus autores y se describen 

los más representativos. 

 

 

Tipos de modelos según autor 

Continuos 

    

 

• Modelo de Perfetti 

 

• Modelo de Goswami y Bryant 

 

• Modelo Share 

Discretos 

   

 

• Modelo de Marsh, Friedman, Welch y Desberg 

 

• Modelo de Frith 

 

• Modelo de Seymour y MacGregor 

 

• Modelo de Gough et al 

 

• Teoría de Ehri 

 

• Modelo de Høien y Lundberg 

 

• Modelo de Lomax y McGee 

          

Figura 1.4 Clasificación de modelos según autor para la adquisición de la lectura 
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Modelos Continuos 

Los modelos continuos  parten de la premisa que el desarrollo de la lectura se da en 

forma continua. Perfetti (1991) señaló que las representaciones ortográficas van mejorando 

tanto cualitativa como cuantitativamente mediante las conexiones entre las 

representaciones fonológicas y ortográficas, es decir debe existir un aumento entre la 

precisión de la correspondencia entre grafemas y fonemas y además también aumentar las 

representaciones fonémicas redundantes, esto se consigue al pasar el tiempo, y el niño es 

capaz de segmentar  las representaciones que tiene de las palabras en fonemas a medida 

que va adquiriendo habilidades fonológicas, por lo que es posible leer sin mediación 

fonológica. 

 

El otro modelo propuesto por Goswani y Bryant (1991, 1992) se basa en el uso de 

la analogía para la adquisición lectora, siendo las unidades relevantes a nivel fonológico 

para el idioma inglés el “onset y la rima” y para el español sería los fonemas (ver Jiménez,  

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

 

A partir de estas unidades se llevan a cabo inferencias o analogía con las nuevas 

palabras, utilizando unidades intrasilábicas conocidas por los lectores. De esta forma, el 

niño va creando categorías fonológicas a partir del reconocimiento de palabras que 

comparten unidades fonológicas, siendo consciente de que, si dos palabras comparten la 

misma categoría, se leen igual. 

 

El modelo de Share (1995) puntualiza la capacidad de auto-aprendizaje a partir de 

la recodificación fonológica teniendo como resultado el desarrollo del léxico ortográfico. 

Así mismo a través de la práctica de descodificación, el niño va reforzando las conexiones 
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existentes entre la palabra escrita y su significado, de esta forma las palabras se van 

volviendo familiares y entonces llega un momento en que no sea necesaria la mediación 

fonológica para leer las palabras, lexicalizándose el proceso e influyendo en el 

conocimiento ortográfico y recodificación fonológica, el cual incluye varios componentes:  

 

 Un componente ortográfico 

  Un componente fonológico (necesario para la adquisición de la lectura). 

  Un componente ortográfico secundario (influenciado por variables como método 

de enseñanza, sistema ortográficos, etc.). 

 

Modelos por etapas 

En estos modelos se postulan diferentes momentos evolutivos o etapas 

completamente diferenciadas unas de otras en el desarrollo y adquisición de la habilidad 

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

 

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

está compuesto por tres etapas: logográfica, alfabética y ortográfica. 

 

En la etapa logográfica los niños procesan las palabras como cualquier otro objeto 

visual. Los significados de las palabras se asocian con formas y rasgos visuales globales, 

dando lugar a que el reconocimiento de las palabras sea preciso y dependiente de patrones 

como colores, formas, etc., e indiferente al orden de las letras. En esta etapa, el niño es 

capaz de reconocer un conjunto de palabras de su medio (conocimiento mnésico), pero es 

incapaz de analizar la palabra escrita y de establecer relación entre partes de esa palabra y 

su pronunciación. El niño se fija en la longitud de la palabra y también en la presencia de 
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rasgos característicos. En relación a esto Seymour y Elder (1986) refieren que los niños 

que usan una estrategia visual de lectura se ayudan de las características globales de la 

palabra y de las características analíticas (v.gr., letras salientes, posición de las letras en la 

palabra, etc.). Por este motivo, la estrategia logográfica es una estrategia de aprendizaje 

simple de pares asociados, que sólo sirve para leer palabras conocidas y que incluso puede 

fallar cuando se modifica algún rasgo irrelevante de la grafía de la palabra (Gough, Juel y 

Griffith, 1992). 

 

Otra forma propuesta por Seymour et al. (2003) puntualiza que  aprender a leer es 

un proceso que tiene lugar en distintas etapas, de tal modo que la base fundamental tiene 

lugar en la primera etapa, desarrollándose luego los procesos morfológicos y ortográficos 

en las fases segunda y tercera. La primera etapa incluye dos procesos fundamentales, un 

proceso logográfico que se encarga de la identificación y el almacenamiento de palabras 

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

 

 Uno de los primeros modelos señalan que existe una etapa logográfica, en la cual 

los niños ya han adquirido cierto nivel en el desarrollo del lenguaje oral, observan y 

participan en muchas actividades tales como escuchar cuentos, y comienzan a 

familiarizarse con las letras. Según Jiménez (2009) en este contexto los niños adquieren 

conceptos funcionales acerca de la lectura y la escritura, aprenden las formas y nombres de 

las letras del alfabeto, y cómo ellas difieren de los números. También aprenden ciertos 

logotipos de su cultura como para los niños en Guatemala (v.gr. Pollo campero, Paiz, etc.), 

de esta forma también van inventando grafías para etiquetar dibujos o mensajes de ellos 

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

Existen muchos estudios en la bibliografía científica que han  analizado el impacto 

de las características ortográficas de las lenguas y la adquisición de la lectura, y también su 

relación con la dislexia (Jiménez, 2012). La correspondencia entre letra/sonido permite 

hacer una representación entre el grafema/fonema siendo más fácil el acceso en las 

ortografías transparente que en las opacas (Beaton, 2004; Burani, Marcolini, De Luca, y 

Zoccolotti, 2008). La Figura 2.4 muestra la clasificación de los sistemas ortografícas de las 

lenguas europeas realizada por Seymour et al. (2003) en función de la complejidad 

silábica, en donde vemos ubicado el español y el inglés. 

 

 El mayor cúmulo de conocimiento ha girado en relación a la dislexia en el inglés, la 

cual es una ortografía opaca. En general, podemos decir que los lectores disléxicos en una 

ortografía transparente son mucho más lentos para  ejecutar  tareas de decodificación de  

no-palabras que los normo-lectores, estas consistencias pueden observarse en alemán  

(Landerl, Wimmer, y Frith, 1997; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner, y Schulte-Ko¨rne, 

2003), en italiano (Angelelli et al 2008), en español (Jiménez, Rodríguez, y Ramírez, 2009; 

Serrano y Defior, 2008) y en griego (Nikolopoulos, Goulandris, y Snowling, 2003; 

Protopapas y Skaloumbakas 2007). En los sistemas ortográficos transparentes como el 

español, se observa una regularidad ortográfica caracterizada por una correspondencia 

grafema-fonema y baja complejidad silábica; sin embargo los diferentes estudios 

translingüísticos (Seymour et al 2003) han señalado que la velocidad lectora es más 

importante en la dislexia que la exactitud y precisión al leer. La existencia en español de 

una baja prevalencia de dislexia se deben principalmente al uso de diferentes métodos y 

selección de la muestra (Jiménez, 2012). 
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Tabla. 2.4 Clasificación de idiomas de acuerdo a su ortografía y complejidad en 

estructura silábica.  

 

       

  

Estructura silábica Transparente                                                                        Opaca        

Simple Finés Griego 

 

Portugués Francés 

 

  

Italiano 

    

  

Español 

    

       Compleja 

 

Alemán 

 

Holandés Danés Inglés 

  

Noruego 

 

Sueco 

  

  

Islandés 

    

 

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

 

 

 1.4. Variables asociadas al desarrollo de la lectura 

 

Existen otras variables asociadas al desarrollo de la lectura como son las 

socioculturales, en un estudio reciente realizado por Jiménez y Rodríguez (2008)  

analizaron la influencia de los factores ambientales a través de diferentes variables 

socioculturales entre las que destacan, el nivel académico de los padres, las características 

del domicilio habitual, la situación laboral de los padres y madres y finalmente la 

experiencia con material impreso en el hogar.  Estos autores encontraron una diferencia 

significativa entre la experiencia relacionada con material impreso en el hogar entre los 

padres de niños del grupo control igualado en nivel lector en comparación con el grupo 

disléxico superficial. En relación al nivel académico de los padres, las madres de los niños 

con dislexia tuvieron niveles académicos más bajos que los niños pertenecientes al grupo 

control. La situación laboral de los padres y madres era muy similar, al igual que las 

características del domicilio habitual. Estos autores señalan que las dificultades moderadas 

o leves de problemas de aprendizaje afecta a personas pertenecientes a todos los niveles 
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sociales y que ha sido reportado que las dificultades de aprendizaje severas son 

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

  

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

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

proceso de enseñanza de la lectura (Bravo-Valdivieso, Villalón y Orellana, 2002, 2006; 

Guzmán, 1997; Jiménez y Guzmán, 2003; Jiménez y O’Shanahan, 2009; Ortiz y Jiménez 

2001). 

 

1) Conciencia fonológica (CF). Consiste en enseñar a los niños a segmentar el lenguaje 

oral en fonemas. Los diferentes estudios han evidenciado que la instrucción fónica 

sistemática incrementa el éxito en el aprendizaje de la lectura y es más efectiva en 

español, así mismo la conciencias fonológica está afectada por las características del 

lenguaje (Herrera y Defior, 2005; Jiménez, Guzmán y Artiles, 1997). 

 

2) Conocimiento alfabético y aprendizaje de las correspondencia grafema-fonema 

(CGF).  Existen dos formas de enseñanza, una que enfatiza la instrucción del uso de 

las reglas de CGF en español de forma explícita, sistemática y temprana y la otra 

consiste en enseñar estas reglas CGF conforme van apareciendo en los textos. En el 

caso de la enseñanza del español, el cual pertenece a un sistema alfabético, la 

adquisición de las correspondencias ortográficas y fonológicas deben ser aprendidas, 

de tal forma que faciliten leer cualquier palabra (Bravo-Valdivieso, Villalón y 

Orellana, 2006; Jiménez y Guzmán, 2003; Vellutino y Scanlon, 2002). 
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3) Fluidez.- Consiste en estimular una lectura veloz, precisa y exacta que respete los 

signos de puntuación, ya que estos facilitan la comprensión verbal. En español se 

identifican dos niveles de conocimiento prosódico a)a nivel léxico que es el patrón de 

acentuación de la palabra con una marca escrita (tilde) y b)a nivel paraléxico que se 

refiere al ritmo, entonación y las pausas que requiere el texto como son los signos 

ortográficas y las mayúsculas al inicio de la frase (Jiménez, 2009). 

 

4) Vocabulario.- A través de la instrucción se estimula al estudiante para reconocer 

palabras en el texto, que pueden ser descodificadas convirtiéndolas en habla y por lo 

tanto ampliando su repertorio lingüístico, y en aquellas palabras que no puede 

descodificar ser capaz de entenderla a través de deducir su significado mediante el 

uso de otras estrategias. De esta forma mientras mayor sea el vocabulario oral o 

escrito, más fácil será su comprensión verbal. El vocabulario pertenece a un proceso 

que se le denomina competencia lingüística, es una habilidad que incluye la 

comprensión y expresión oral, el conocimiento y dominio de la lengua que incluye 

un componente fonológico, vocabulario, morfología, gramática y destrezas 

pragmáticas.  

 

5) Comprensión.- Se debe procurar que los alumnos sean capaces al momento de leer 

un texto, de relacionar ideas representadas en su memoria y ser capaces de 

contextualizar con sus propios conocimientos y experiencias usando estrategias 

cognitivas eficaces. 
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6) Motivación del aprendizaje.- Esta claro que durante la instrucción, la motivación 

debe ser fomentada procurando que los niños descubran las funciones y usos de la 

lengua escrita (Jiménez, 2012). 

 

7) Prácticas educativas en el ambiente familiar.- Se ha encontrado evidencia entre  las 

actividades de lectura en el hogar y el desarrollo de las diferentes destrezas en lectura 

y escritura que los niños que están en contacto diario con material escrito en sus 

hogares suelen mostrar un mejor rendimiento lector que aquellos que no lo están 

(Jiménez y Rodríguez, 2008; Sammuelsson y Lundberg, 2003). 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

2.  

Dificultades de aprendizaje en la lectura  
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2. Dificultades de aprendizaje en la lectura (DAL) 

 

 

 En la sección anterior, se revisaron los diferentes procesos cognitivos que subyacen 

a la lectura, sabemos entonces que la lectura es una destreza básica que se aprende de 

forma sistemática y explícita, la cual juega un papel esencial en las competencia 

académicas de los alumnos. Por lo tanto, la presencia de dificultades del aprendizaje en la 

lectura (DAL)
2
 o dislexia  tendrá impacto en el desempeño académico. 

  

 En general, las DAL se han estudiado durante varias décadas y se ha evidenciado la 

heterogeneidad del trastorno. Existen diferentes definiciones para la DA y lo cual ha sido 

objeto de discusiones y debates. La definición más aceptada del término Dificultades del 

aprendizaje es la propuesta por el National Joint Commité for Learning Disabilities 

(NJCLD), que dice lo siguiente: “Una Dificultad del Aprendizaje (DA) es un término 

general que se hace referencia a un grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan 

en dificultades en la adquisición y uso de habilidades de escucha, habla, lectura, escritura, 

razonamiento o habilidades matemáticas. Estas alteraciones son intrínsecas al individuo 

debido a disfunciones del sistema nervioso central (SNC) y pueden permanecer a lo largo 

de todo el ciclo vital. Problema de conductas de auto-regulación, percepción social e 

interacción social coexisten con las DA, pero no constituye en sí misma una DA. Aunque 

las DA pueden estar  con otro tipo de discapacidades (impedimentos sensoriales, retraso 

mental, trastornos emocionales) o con influencia extrínsecas (cultura, instrucción 

inapropiada o insuficiente) no son resultado de aquellas condiciones o influencias“ 

(NJCLD, 1994, p-64). No obstante, en los últimos años se ha evidenciado la existencia de 

diferencias asociadas a determinadas DA como serían las DAL para poblaciones 

                                                 
2
 Los términos dificultades del aprendizaje en lectura (DAL) y dislexia se usarán indistintamente en el 

presente trabajo. 
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procedentes de contextos idiomáticos diferentes, las propias diferencias individuales 

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

 

2.1 Definición 

 

La definición de DAL  mas aceptada es la que recientemente fue adoptada por la 

International Dyslexia Association (IDA) (2002) según descripción de Lyon, Shaywitz y 

Shaywitz (2003) se describe a continuación: 

 

“La dislexia es una dificultad específica del aprendizaje cuyo 

origen es neurobiológico. Se caracteriza por dificultades en el 

reconocimiento preciso y fluido de las palabras, y por problemas 

de ortografía y de descodificación. Estas dificultades provienen de 

un déficit en el componente fonológico del lenguaje que es 

inesperado en relación a otras habilidades cognitivas y condiciones 

instruccionales dada en el aula. Las consecuencias o efectos 

secundarios se reflejan en problemas de comprensión y experiencia 

pobre con el lenguaje impreso que impiden el desarrollo del 

vocabulario”. 

 

 

 

2.2  Criterios de clasificación 

 

Según la clasificación internacional de Enfermedades CIE-10 se incorpora a la 

dislexia en la sección de F. trastornos específicos del desarrollo del aprendizaje escolar y  

en el apartado F81.0 “trastorno específico de la lectura” y las pautas para el diagnóstico 

incluyen (World Health Organization, 1992):  

 

 Omisiones, sustituciones, distorsiones o adiciones de palabras o 

artes de palabra. 

 Lentitud. 
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 Falsos arranques, largas vacilaciones o pérdidas del sitio del texto 

en el que se estaba leyendo. 

 Inversión de palabras en frases o de letras dentro de palabras. 

También pueden presentarse déficit de la comprensión de la 

lectura, como las siguientes: 

 Incapacidad para recordar lo leído 

 Incapacidad de extraer conclusiones o inferencia del material 

leído. 

 El recurrir a los conocimientos general, más que a la información 

obtenida de una lectura concreta, para contestas a preguntas sobre 

ella. 

 

Este diagnóstico incluye criterios de inclusión y exclusión como se muestran en la Figura 

2.1. 

Figura 2.1  Criterios de inclusión y exclusión según el CIE-10. 

Inclusión Exclusión 

 Retraso específico de la lectura. 

 Lectura en espejo 

 Dislexia del desarrollo. 

 Disortografía asociada a trastornos de la   

       lectura. 

 Alexia y dislexia adquirida (R48.0) 

 Dificultades adquiridas de lectura 

         secundarias a trastornos de las 

                 emociones (F93). 

 Trastornos de la ortografía no acompañado de 

dificultades para la lectura (F81.1). 

 

 En el Manual de diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales, cuarta edición  

DSMIV-TR se le denomina trastorno de la lectura y está incluido en el capítulo de 

trastornos del aprendizaje (DSM-IV-TR 2002, APA, 2010). El DSMIV-TR (2002) propone 

como criterios diagnósticos de las dificultades del aprendizaje los que se  muestran en la 

Figura 2.2: 

 

Figura. 2.2. Criterios diagnósticos para el trastorno de la lectura según el DSM-IV-TR 2002. 

 
A. Rendimiento en lectura, medido mediante pruebas de precisión o comprensión normalizadas y 

administradas individualmente, se sitúa sustancialmente por debajo de lo esperado dado la edad 

cronológica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad propia de su edad. 

 

B. La alteración del criterio A interfiere significativamente en el rendimiento académico o las 

actividades de la vida cotidiana que existen requieren de la habilidad para la lectura. 

 

C. De existir algún déficit sensorial, las dificultades en la lectura exceden las dificultades 

usualmente asociadas con éste. 
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Otro sistema de diagnóstico que intenta considerar la realidad y las necesidades 

latinoamericanas es la denominada Guía Latinoamericana de Diagnóstico Psiquiátrico 

(GLADP), este manual propone un modelo de evaluación y formulación diagnóstica 

basado en el CIE-10 , adaptado y pertinente a nuestras cultura e idiosincrasias (GLAPD, 

2004). 

 

Según la GLAPD, se ubica al Trastorno Específico del Desarrollo de las 

habilidades escolares, con el código F81 con la descripción siguiente: “Son trastornos en 

los cuales se hallan deterioradas las pautas normales de la adquisición de habilidades, 

desde etapas tempranas del desarrollo. Esto no es una simple consecuencia de la falta de 

oportunidades para aprender. Tampoco es producto de un retraso mental exclusivamente, 

ni es causado por ningún tipo de trauma o de enfermedad cerebral adquiridos”. 

 

Dentro de esta categoría se encuentra el diagnóstico F81.0  Trastorno específico de 

la lectura. Los criterios de inclusión y exclusión de este diagnóstico se describen en la 

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

 

“Su característica principal es un menoscabo específico y significativo 

del desarrollo de las habilidades de la lectura, que no puede ser atribuido 

exclusivamente a la edad mental, problemas de agudeza visual, o a una 

enseñanza inadecuada. Puede alterarse la habilidad para comprender la 

lectura, la capacidad para reconocer palabras escritas (mediante la 

lectura), la habilidad para la lectura oral y el desempeño de tareas que 

requieren lectura. Con el trastorno específico de la lectura se asocian con 

frecuencia dificultades en la ortografía, las cuales subsisten a menudo 
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hasta la adolescencia, incluso después de haberse realizado algún 

progreso en la lectura. Los trastornos específicos del desarrollo de la 

lectura son precedidos generalmente por una historia de trastornos del 

desarrollo del habla o del lenguaje. Son frecuentes las perturbaciones 

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

 

 

Figura 2.3.Criterios de inclusión y exclusión de GLADP. 

 
Inclusión Exclusión 

 Dislexia del desarrollo. 

 Lectura “hacia atrás” 

 Retraso específico de la lectura. 

 Alexia sin especificación (R48.0) 

 Dificultades para la lectura secundarias 

a trastornos emocionales (F93). 

 Dislexia sin especificación (R48.0). 

 

Los criterios diagnósticos de Investigación para la GLAPD son: 

 

A. Presencia de uno de los siguientes: 

 

A. Rendimiento en las pruebas de precisión o comprensión de la lectura de por lo menos 

dos desviaciones típicas por debajo del nivel esperable en función de la edad 

cronológica del niño y su nivel de inteligencia. Tanto la capacidad para la lectura 

como el CI debe ser evaluado mediante una prueba individual estandarizada para la 

cultura y el sistema educativo del niño. 

 

B.  Antecedentes de graves dificultades de la lectura, o bien de puntuaciones bajas en las 

pruebas a que se refiere el criterio A en una edad más temprana, y además una 

puntuación en las prueba de ortografía por lo menos 2 desviaciones típicas por debajo 
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del nivel esperable de acuerdo con la edad cronológica y los conocimientos generales 

del niño. 

 

C. La alteración de A interfiere significativamente con los resultados académicos y con las 

actividades diarias que requieren de la lectura. 

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

E. Escolarización y educación han sido normales (es decir, la escolarización ha sido 

razonablemente adecuada. 

F. Criterio de exclusión frecuente: CI por debajo de 70 en una prueba estandarizada. 

 

La GLADP cuenta con algunas recomendaciones para Latinoamérica en referencia 

al diagnóstico de trastorno específico de la lectura  que son los siguientes:  

a) Se sugiere interpretar con cautela el criterio E, que se ha mantenido 

para preservar la compatibilidad de este manual con el CIE-10.  

b) En el diagnóstico de esta condición debe prevalecer el criterio 

general (Criterio A1) que indica que la función específica de la 

lectura debe estar considerablemente  por debajo de lo esperable 

(dos desviaciones estándar) para el CI y la edad del paciente. Esto 

quiere decir que es concebible el diagnóstico de Trastorno específico 

de la lectura en presencia de un retraso mental, lo que haría el 

criterio E completamente inoperante (GLADP, 2004).  

 

2.3  Prevalencia de las DAL 

 

 A pesar de las diferencias  metodológicas en relación a los criterios para considerar 

una DAL, se ha encontrado una prevalencia mundial de dislexia entre 5-20% (Badian, 
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1997; Flynn y Rahbar, 1994; Miles y Miles, 1999; Peer 1994; Shaywitz et. al. 1990). 

Estudios conductuales han mostrado que la prevalencia está en función del idioma del que 

se trate como el coreano (Kim y Davis, 2004) alemán (Schneider, Roth, y Ennemoser, 

2000), holandés (De Gelder y Vroomen, 1991; van der Leij et al 2001), en chino la 

prevalencia es de 12.6% (Chan et al, 2007)  Japonés (Ogino  et al. 2011), italiano la 

prevalencia es de 1.3% (Faglioni, et al 1969; Paulesu et al 2001) y un estudio donde 

compararon población en Italia y Estados Unidos encontraron una prevalencia de 3.6 para 

Italia y 4.5% respectivamente. Algunos investigaciones han reportado una prevalencia para 

Estados Unidos que oscila entre 2% a 17.5%  (Lindgren, et al, 1985) y en español se ha 

reportado una prevalencia de 3.2% en niños canarios (Jiménez et al, 2009; Jiménez y 

García de la Cadena, 2007); en otro estudio con una población de niños guatemaltecos 

encontraron que un 17% fueron identificados con dificultades de aprendizaje de los cuales 

8% fueron disléxicos y 9% tuvieron dificultades para deletrear, en cambio solamente el 5% 

de la muestra canaria fue identificada con dificultades del aprendizaje de los cuales el 2% 

fueron disléxicos y 3% mostraron dificultades para deletrear (Jiménez y García de la 

Cadena, 2007). 

 

2.4  Características 

 

 Diferentes estudios han reportado un perfil heterogéneo en los niños que presentan  

dificultades de lectura.  La identificación y clasificación de estos niños  tiene repercusión 

principalmente en relación a criterios diagnósticos, identificación temprana, criterios de 

intervención y sobre todo al pronóstico y evolución de esta condición (Ortiz, 2004; 

Rodríguez, 2007). Existen algunas variables asociadas a las DAL que, a continuación, se 

describen: 
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 En general, se ha propuesto diferenciar el grupo de dificultades del aprendizaje, de 

cualquier otra condición que pueda coexistir como por ejemplo: una entidad neurológica 

(epilepsia), traumatismo craneoencefálico, hipoxia durante el nacimiento, deficiencias 

sensoriales etc. En relación a esto, se han encontrado algunos factores de riesgo asociados 

a dislexia y desórdenes del desarrollo como son: una historia familiar previa, retraso del 

habla temprana, nacimiento prematuro y bajo peso al nacer menor de 1500 g  o peso menor 

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

 

 2.4.1.  Comorbilidad 

 

En relación a la comorbilidad, se incluye el criterio de especificidad, que hace 

referencia con la posibilidad de identificar aquellos niños que presentan junto con la 

dislexia, otra condición como puede ser, un retraso generalizado del desarrollo, dificultad 

en el aprendizaje de la matemática, trastornos por déficit de atención con/sin 

hiperactividad, algunos estudios han reportado entre 15 a 45% a la comorbilidad entre el 

TDAH y la DAL (Pisseco, 2001). Los desórdenes de la lectura y lenguaje pueden estar 

asociados con dificultades conductuales que en muchos casos son consecuencia y no la 

causa. De esta forma, muchos niños pasan desapercibidos cuando tienen otro desorden del 

desarrollo con una sintomatología más evidente y no se identifica la dislexia. 

 

 2.4.2  Diferencias intelectuales 

 

La inclusión de la inteligencia en el diagnóstico de la dislexia ha generado mucha 

controversia ya que, los primeros hallazgos en relación a niños que no aprendían a leer y 



Dificultades de aprendizaje en la lectura 

 

63 

 

tenían un CI alto evidenciaron poca relación con el rendimiento lector (Siegel, 1988, 1992, 

2003). En un trabajo Siegel (2004), encontró poca relación entre el puntaje de CI y la 

lectura, argumentando que algunas pruebas de inteligencia son pruebas verbales y que 

pueden ocasionar artefacto. Algunos estudios han evidenciado poca relación entre un CI 

bajo y pruebas de rendimiento lector (Jiménez et al., 2009; Jiménez y Rodrigo, 2000).  En 

un estudio realizado con el propósito de conocer la influencia del CI en una muestra de 

niños entre 7 y 13 años se realizó una clasificación de los grupos en función de su CI y 

nivel de rendimiento lector , en este estudio se encontró poca relación entre los puntajes de 

CI y el grupo de dificultades lectoras y el grupo normolector confirmando la poca 

participación del CI en los procesos lectores (Jiménez et al, 2009).  

 

  2.4.3  Clasificaciones en dislexia: subtipos 

 

 Se ha demostrado que la población con DAL es un grupo muy diverso por lo que se 

han propuesto clasificaciones a partir de diversas perspectivas (Bakker, 1992; Boder, 1973; 

Bosse et al., 2007, Castles y Coltheart, 1993), y considerando diferentes criterios (v.gr. 

errores en lectura y escritura de palabras, exactitud de la lectura de palabras y 

pseudopalabras, velocidad lectora, lectura de palabras irregulares, tiempo de latencia). Sin 

embargo, han recibido mayor apoyo los modelos teóricos duales de reconocimiento de 

palabras de los que se postula la existencia de varios subtipos entre los que se destacan los 

siguientes: 

 

 Dislexia fonológica.- Dificultades para leer palabras no familiares o pseudopalabra, 

por tanto,  son capaces de leer palabras familiares independientemente de su longitud, 

siendo sensibles a la frecuencia o familiaridad, es decir utilizan la ruta léxica para 
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compensar sus dificultades y los errores más frecuentes se caracterizan, por ejemplo, por 

leer parte de una palabra e inventarse el final, sustituir una palabra por otra que se les 

parece ortográficamente, etc.). El problema parece localizado en el mecanismo de 

conversión grafema-fonema de la ruta fonológica (Jiménez, 2012). 

 

 Dislexia de superficie.- Dificultad en el uso de la ruta léxica durante el 

reconocimiento de palabra que se manifiesta en la incapacidad para leer las palabras con 

rapidez ya que hacen uso de la decodificación fonológica para leer cualquier palabra 

familiar o no familiar. La lentitud se manifiesta mediante el uso del silabeo,  falta de 

prosodia ya que no respetan los signos de puntuación, etc.). Suelen presentar dificultades 

en tareas de comprensión de homófonos ya que son incapaces de distinguir dos palabras 

homófonas.  

 

 Dislexia mixta.- Esta condición comparte características tanto de la dislexia 

fonológica como de superficie. 

 

A pesar de las condiciones adyacentes a la identificación de los diferentes tipos de 

dislexia, como lo menciona Jiménez (2012), para la identificación de DAL en español, en 

la dislexia de superficie se requiere más tiempo para leer palabras que pseudopalabras y en 

la fonológica a la inversa, es decir que invierte mayor tiempo en leer palabras no familiares 

o pseudopalabras que palabras. En relación a la frecuencia de estos subtipos en español, se 

ha encontrado que debido a que el español es una ortografía transparente el entrenamiento 

generalmente se basa en habilidades fonológicas.  Por esta razón, la proporción de sujetos 

con un perfil de  dislexia fonológica es menor en comparación a la proporción de sujetos 
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que muestran un perfil dislexia de superficie (Jiménez, 2012; Jiménez, Rodríguez y 

Ramírez, 2009). 

 

2.4.4  Diferencias sexuales 

 

A lo largo de la historia los anatomistas, neurólogos y neuropsicólogos han estado 

interesados en las diferencias sexuales en relación a la anatomía (v.gr. tamaño cerebral); el 

cerebro masculino es mayor en comparación con el de la mujer así como el volumen en las 

subregiones frontales y temporales (Nopoulos et al 2000). En cognición existe evidencia 

que los hombre tienen una ejecución mejor en tareas de razonamiento visuoespacial y 

matemático, mientras que las mujeres en tareas que involucran cálculo matemático, fluidez 

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

 

Existe divergencia en los resultados encontrados en relación a la proporción de 

sujetos con dislexia y el género. En algunos estudios se ha reportado una  mayor 

proporción de de niños identificados con dislexia que de niñas (Lubs, Rabin, Feldman, et 

al., 1993; Share y Silva, 2003; S.E. Shaywitz, et al., 1990; Wadsworth, DeFries, Stevenson, 

Gilger, y Pennington, 1992). Sin embargo no hay datos contundentes ya que estas 

diferencias son debidas al criterio clínico usado (Miles, Haslum, y Wheeler, 1998; Vogel, 

1990), a la referencia de muestras escolares (Chan et al., 2007; Shaywitz, B. Shaywitz, 

Fletcher y Escobar, 1990), ó a los métodos estadísticos usados (Lubs, Rabin, Feldman, et 

al., 1993; Share y Silva, 2003; S.E. Shaywitz, et al., 1990; Wadsworth, DeFries, Stevenson, 

Gilger, y Pennington, 1992).  
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Considerando las diferencias reportadas, en un estudio realizado por Jiménez, 

García de la Cadena, Siegel, O’Shanahan, García y Rodríguez (2011) donde se compararon 

muestras de diferentes países con ortografía transparente (España y Guatemala), no se 

encontraron diferencias significativas en función  del sexo en los perfiles cognitivos en el 

grupo del alumnado con dislexia. 

 

2.5  Evaluación psicopedagógica y neuropsicológica en dislexia 

 

 Cuando un niño muestra un bajo rendimiento en lectura o dificultades para su 

adquisición, una evaluación cognitiva de las habilidades y destrezas pueden proporcionar 

la base para un diagnóstico preciso y recomendaciones útiles, permitiendo entender los 

procesos implicados y como éstos  impactan en el funcionamiento escolar. 

 

En Guatemala la población infantil remitida para el diagnóstico de una posible 

dificultad de aprendizaje es muy diversa. Generalmente es la primera elección dentro de 

los centros escolares cuando el desempeño académico se ve afectado globalmente o cuando 

el niño presenta problemas conductuales que impacta en la adquisición de habilidades 

escolares. 

 

En el área de los problemas de aprendizaje se utilizan diferentes tipos de 

aproximaciones: una es desde la perspectiva psico-educativa y otra desde la  

neuropsicológica.  La evaluación psicoeducativa de las dificultades en el aprendizaje es un 

proceso que permite analizar la información relevante de situaciones de aprendizaje y 

enseñanza en las que el alumno presenta las dificultades en el aprendizaje, con el propósito 

de identificar lo que no aprende o aprende mal, o lo que aprende bien o puede aprender. Se 

beneficia de la colaboración con maestros, familias y otros profesionales. La evaluación 
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incluye una extensa historia del desarrollo, observación conductual en el aula y aplicación 

de diferentes pruebas y baterías que incluyen grandes aptitudes, habilidades, 

conocimientos, intereses, personalidad y de adaptación. 

 En referencia a la segunda perspectiva, la evaluación neuropsicológica, tiene como 

objetivo no solo detectar daño cerebral u organicidad sino también ofrecer un perfil 

neuropsicológico de los individuos, abarcando una gran gama de aptitudes cognitivas y no 

cognitivas que permitan intervenir terapéuticamente. La exploración neuropsicológica en 

niños en edad escolar considera tres elementos básicos: historia clínica o anamnesis, 

observación conductual y aplicación de pruebas o baterías.   

 

El principio general de la evaluación en niños es que, estos deben ser evaluados con 

métodos apropiados para identificar la presencia o ausencia de disfunción cerebral y la 

importancia de examinar sus puntos fuertes y débiles en todo el rango de las funciones 

cerebrales superiores, incluyendo inteligencia general, aptitudes y aprovechamiento 

escolar, funciones de lenguaje, destrezas en tareas manipulativas y espaciales, y 

especialmente en las áreas de abstracción, razonamiento, formación de conceptos y análisis 

lógico (Bausela, E, 2008). Las baterías de evaluación neuropsicológica de niños en edad 

preescolar y escolar, en algunos casos, son versiones desarrolladas de formatos ya 

existentes para la población adulta, aunque recientemente se han desarrollado diversas 

baterías generales de evaluación neuropsicológica específicamente dirigidas a la población 

infantil (Bausela, E, 2008).  Entre las que podemos destacar, Batería de Test 

Neuropsicológicos Halstead-Reitan para niños mayores, versión para niños de 9 a 14 años, 

batería NEPSY,  la versión de la Luria-Nebraska de Golden para ser aplicada a niños de 8 a 

12 años de edad, versión WISC-IV-R Batería Luria de diagnóstico neuropsicológico 

infantil (Luria-DNI), Evaluación Neuropsicológica Infantil (ENI), entre otras. Existen otro 
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cumulo de pruebas algunas elaboradas especialmente para población infantil  y otras más 

especificas para adultos y niños.  

De esta forma la evaluación neuropsicológica es elegida cuando los educadores o 

padres necesitan responder no sólo lo que está pasando académicamente, sino también al 

¿por qué?, ya que esto requiere un sustento de la fisiopatología y la neuroanatomía. El 

profesional de la neuropsicología infantil es capaz de distinguir las características 

neurológicas de los factores emocionales y/o comportamentales que pueden afectar el 

funcionamiento académico para proporcionar una explicación del niño relacionando con 

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

 

En Guatemala la mayoría de los instrumentos psicométricos o neuropsicológicos 

utilizados no se encuentran adaptados a la población infantil y los baremos utilizados son 

de poblaciones hispanas (v.gr., mexicanas, chilenas o españolas), las cuales no representan 

la diversidad cultura ni social. 

 

2.6. Diagnóstico usando nuevas tecnologías de la información 

 

Las evaluaciones psicológicas nos permiten detectar conductas de algunos 

fenómenos psicológicos para las que fueron desarrolladas así como indicadores 

psicométricos como la fiabilidad y validez. De esta forma, un diagnóstico requiere 

considerar en muchas ocasiones, un número muy grande de variables del sujeto y de su 

entorno, que hacen variar la eficacia potencial de estos instrumentos. Así mismo se debe 

considerar que la evaluación psicológica es un campo muy amplio, en el cual los 

profesionales de la psicología o educación se especializan en una rama o disciplina muy 
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específica. Todos estos factores constituyen condiciones apropiadas para la utilización de 

nuevas tecnología en informática aplicadas a la educación (García, 2004). 

En los inicios de los años 90’s  surgió un amplio volumen de pruebas de lápiz y 

papel para la evaluación de las dificultades de la lectura que en su origen, no fueron 

diseñadas para esto, sino que se hicieron adaptaciones en el vocabulario, textos o imágenes 

para que fueran más pertinentes para los niños, paralelamente se desarrollaron pruebas 

relacionadas a la personalidad y aptitudes. Las primeras pruebas o test utilizando 

ordenadores comenzaron a desarrollarse en el ámbito de la industria y posteriormente 

fueron trasladadas a los escenarios educativos por lo que se incremento en número y 

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

 

Seymour (1986) fue uno de los primeros investigadores que utilizó ordenador para 

evaluar a niños con diferentes tipos de dislexia, usando dos tipos de tareas en donde se 

registraban los tiempos de reacción, los errores y aciertos. La primera tarea fue de lectura 

que consistió en la presentación visual de palabras y pseudopalabras y la tarea del sujeto 

era leer en voz alta. La segunda tarea consistió en decisiones si/no a estímulos lexicales o 

semánticos. 

 

 Posterior a este trabajo, Hoien y Lumberg (1989) estudiaron a dos adolescentes con 

dislexia, usando una batería computarizada que incluía tareas de lectura en voz alta, de 

decisión lexical, detección de rimas, análisis visual, categorización semántica y de letras y 

nombrado. Encontraron hallazgos diversos, por un lado uno de los adolescentes presentaba 

déficit fonológico severo y el segundo mejores habilidades fonológicas, sin embargo 

presentó ciertas dificultades para desarrollar y almacenar representaciones ortográficas que 

afectaron severamente su lectura y comprensión lectora. 
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El avance y revolución en el desarrollo tecnológico de los últimos 20 años ha 

permitido que un  mayor número de personas pueda adquirir a bajo costo esa tecnología. 

En todos países el acceso a comunicación a todos los niveles sociales ha permitido que las 

nuevas  generaciones de niños muy tempranamente estén familiarizadas con los sistemas 

de comunicación y por lo tanto con los ordenadores. 

 

Por lo que una de las ventajas usando pruebas o sistemas informáticos a través de 

ordenadores, es que permite usar medios tecnológicos con los que los niños están 

familiarizados aún cuando no tengan en sus casas un ordenador; de forma que la 

presentación de tareas, incluye colores y animaciones novedosas que favorece el interés y 

motivación del niño en las tareas, así mismo se logra precisión en el registro de variables 

como tiempos de reacción, registro de errores, aciertos y en muchos casos son de muy fácil 

aplicación para el examinador. 

 

Existen varios sistemas en el mercado que evalúan los diferentes procesos 

cognitivos, entre los que se destaca el CoPS 1 (Cognitive Profiling System), el cual es una 

batería de evaluación de dislexia para niños de 4 a 8 años de edad. Este sistema incluye 

material atractivo para los niños y la información que  proporciona el sistema permite a los 

docentes y especialistas seleccionar métodos y entrenamiento adecuado a las necesidades 

de los alumnos (Thomas y Leedale, 1996). En un estudio longitudinal, Singleton, Thomas 

y Horne, (2000) estudiaron a 421 niños usando dos tipos de mediciones, una convencional 

y otra a través del CoPs que mide ocho habilidades cognitivas básicas. Los resultados 

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

identificar a niños con dificultades de la lectura. 

 

Casi todo el material que ha surgido en relación a la evaluación de dislexia usando 

ordenadores ha sido desarrollados en lenguas diferentes al español, existiendo pocas 

herramientas multimedias en nuestro idioma. El grupo de investigación de la Universidad 

de la Laguna que dirige el Dr. Juan E. Jiménez, desarrolló un sistema de evaluación 

denominado SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007) cuyo propósito es evaluar los 

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

 

 Este sistema elaborado por el grupo de investigación de la ULL incluye estándares 

según la Association of Test Publishers ATP. Dentro de las recomendaciones se encuentran 

que debe incluir una guía de planificación y diseño del desarrollo del test;  considerar la 

administración de la prueba, que incluya puntuaciones y análisis psicométrico; así mismo 

algunas técnicas en relación a la presentación visual y auditiva de los estímulos; sobre la 

recolección de los datos; la forma de almacenamiento correcto y que posteriormente 

pueden ser recuperados. La persona que administra la batería debe poseer información 

pertinente acerca de los procedimientos y recogida de la información y finalmente debe 

establecerse índices de fiabilidad para cada uno de los ítems de la prueba e índice de 

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

 

Los recientes avances de la neurociencia en las diferentes áreas del conocimiento 

como son: la neurofisiología, anatomía, genética y de neuroimágen han permitido tener una 

visión más integral de los cambios en el cerebro durante el desarrollo y a lo largo de la vida 

de los niños y adultos que presentan dificultades del aprendizaje. 

 

 2.7.1 Teorías biológicas 

 

  2.7.1.1. Hallazgos neurobiológicos 

 

 Existen diferentes investigaciones que evidencian las explicaciones neurobiológicas 

en relación con las dificultades de la lectura. 

  

Aunque los estudios de neuropsicología y de correlación con imágenes han 

evidenciado que el lenguaje no está localizado exclusivamente en el hemisferio izquierdo, 

se conoce que algunas tareas lingüísticas, que demandan aspectos fonológicos activan un 

mayor número de zonas del hemisferio izquierdo que del derecho (Demonet, Wise y 

Frackowiack, 1993; Lambe, 1999).  

 

Las principales zonas del hemisferio izquierdo involucradas incluyen las áreas 

secundarias alrededor de la corteza auditiva primaria izquierda, en el giro temporal 

superior (área de Wernicke y plano temporal), en la corteza parietal (giro marginal y 

angular), la ínsula y en la tercera circunvolución frontal inferior (Área de Broca). Sin 

embargo, las áreas homólogas del lado derecho están involucradas en funciones del 

lenguaje principalmente en procesamiento global es decir en detectar sílabas y palabras 

límites, entonación y contenido del habla emocional (ver Lambe, 1999; Ziegler, 2005). 
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En relación al procesamiento visual, se divide en dos vías (Ungerleider y Mishking, 

1982). Una vía de tipo dorsal dominado por las neuronas magno celulares especializadas 

en detectar el movimiento visual así como el control del movimiento ocular de los ojos y 

extremidades, los cuales envían información al giro supra marginal y angular de la corteza 

parietal posterior. Una vía ventral especializada en identificar las formas visuales que 

tienen proyección hacia la corteza temporal. Por lo tanto, la visión alimenta al sistema de 

lectura en dos vías, una salida de la vía visual que proyecta al área parietal posterior y otra 

vía a la corteza temporal, por eso los estudios de imagen consistentemente han mostrado 

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

 

Galaburda y cols, (1978) reportaron los primeros estudios con cerebros de 

disléxicos donde encontraron asimetrías en el planum temporale del lado izquierdo y, 

asimetrías anormales en la corteza parietal posterior y también encontraron ectopias 

alrededor de la zona temporo-parietal (Galaburda, 2005; Galaburda y Kemper, 1979;). Se 

encontraron displasias corticales y ectopias resultado de una migración anormal de la 

corteza cerebral durante la mitad de la gestación. Estas  anomalías están asociadas con una 

extensa alteración de conexiones anormales; un número grande de axones que sobreviven 

al cruce del cuerpo calloso a las áreas homólogas en el hemisferio opuesto. Por esta razón 

existen numerosos estudios de imágenes funcionales que muestran deficiencias en la 

activación de estas áreas en disléxicos comparados con bueno lectores cuando realizan 

tareas de lectura, y en otros casos como fue reportado por Eden y cols, (1996), los 

disléxicos tienen activación reducida en el área visual de la vía dorsal en respuesta a 

estímulos visuales en movimiento. 
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Los primeros hallazgos en la investigación que ocupó al menos estas dos últimas 

décadas fueron acerca de las malformaciones corticales focales, las cuales  se encontraron 

alteradas significativamente en la organización cortico-cortical y cortico-talámico que 

podían explicar los déficit lingüísticos, lo cual fue hecho con modelos experimentales en 

roedores. Así mismo, otra de los  objetivos fue demostrar si se producían malformaciones 

corticales y anormalidades cortico-talámicas y no sólo de déficit funcionales. Los 

resultados evidenciaron que las malformaciones corticales en ratas eran similares a las 

encontradas en los cerebros de disléxicos y producían una variedad de déficit cognitivos. 

Las alteraciones en las vías cortico-talámicas está asociadas a déficit perceptuales 

involucrados en el procesamiento rápido de estímulos sonoros; de esta forma una 

interacción causal fue establecida entre desordenes focales de migración neuronal y 

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

 

Otro tipo de investigación, es sobre el origen de las malformaciones talámicas y 

corticales en los cerebros de los disléxicos. Algunos estudios han considerado un daño 

inmunológico que se desarrolla de la corteza a través de diferentes factores etiológico. Un 

estudio epidemiológico realizado por Geschwind y Behan, (1982), mostró una relación 

entre desordenes inmunológicos, zurdera y dislexia. Es decir que los trastornos 

inmunológicos fueron tres veces más frecuentes en zurdos que en diestros, la migraña fue 

dos veces más frecuente y los trastornos específicos del aprendizaje se presentaron en 10% 

de zurdos y solo 2% de diestros. Sin embargo, esta hipótesis no tuvo mucho apoyo ya que 

posteriormente se descubrió que las citoquinas pueden modular el daño cortical que 

provoca los defectos en la migración neuronal. 
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 Los efectos hormonales han sido también estudiados desde que se encontraron 

diferencias entre sexos. Se ha determinado, que los esteroides  que modulan la función 

inmunológica participan también en la lateralización cerebral. Se descubrió posteriormente 

que la hormona masculina testosterona era capaz de modificar la plasticidad y por lo tanto 

puede producir alteraciones corticales tempranas durante la migración. 

 

Los primeros estudios epidemiológicos han hecho referencia a la participación de 

las hormonas en la dislexia. Los primeros estudios evidenciaron que los esteroides, que son 

conocidos por modular la función inmunológica, también participan en modular la 

lateralización cerebral; descubriéndose que la testosterona (hormona masculina), era capaz 

de modificar la plasticidad talámica y por lo tanto podía producir una lesión cortical 

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

 

Las investigaciones con animales de laboratorio mostraron que las ratas machos 

respondían mal ante una lesión cortical y presentaban déficit en el procesamiento auditivo 

temporal, mientras que las ratas hembra fueron eminentemente más resistentes y se 

encontró un incremento de inmunomodulares como el IL-9 en las ratas macho en 

comparación con las ratas hembras. En un principio, estas observaciones fueron 

compatibles con los hallazgos que evidenciaba que la prevalencia de la dislexia 

predominaba el sexo masculino, no obstante posterior estudios han contradicho estos 

hallazgos (Galaburda, 1994).  

 

  2.7.1.2. Hallazgos genéticos 

Recientemente se ha hecho evidente a partir de la genética de población que los 

principales precursores de la dislexia eran producto de genes anormales, los trabajos han 
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sido realizados a partir de estudios con familiares y con gemelos. Diversos grupos de 

investigación se dieron a la tarea de describir un número de loci susceptibles a varios 

cromosomas humanos.  

 

Estudios recientes parecen indicar que el gen susceptible a la dislexia es parte de 

una vía molecular encargada de la migración de las neuronas jóvenes en la corteza cerebral 

y, que la interferencia conduce a los trastornos de migración neuronal comparables a los 

cerebros de disléxicos (Ramus, 2004). 

 

Los estudios genéticos han proporcionado evidencia de seis loci cromosómicos 

confiables que pueden estar asociados con dislexia, así lo pone de manifiesto Grigorenko 

(2005) en un meta-análisis realizado. Un estudio llevado a cabo por Taipale et al, (2003) en 

un poblado en Finlandia encontró un gen susceptible en los brazos cortos del cromosoma 

15 (15q21) locus DYX1C1 también conocido como EKNI, sin embargo este mismo locus 

no ha sido reportado en otras poblaciones.   En un estudio llevado a cabo en Canadá se 

encontró una asociación entre la dislexia y en un sólo polimorfismo en el nucleótido 

adicional dentro del mismo locus DYX1C1 (Scerri et al., 2004; Wiggs et al., 2004), en los 

brazos largos del cromosoma 6 (6p22) locus KIAA0319 (Francsk et al, 2004), en otro 

marcador de ese mismo cromosoma DCDC2 (Meng et al, 2005; Schumacher et al 2005), y 

en brazos largos del cromosoma 3 (3p12) ROBO1 (Hannula-Jouppi et al, 2005). Sin 

embargo a pesar de haberse descubierto diferentes loci  en diferentes genes de la dislexia 

en los últimos años, los estudios funcionales de estos genes han aportado hallazgos 

convergentes que han sido atribuidos a las características de las muestras y a otros factores 

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

Ramus, 2004). 

 

La dislexia representa entonces, un primer ejemplo de dificultades del aprendizaje 

que tiene un vínculo entre el comportamiento y el sustrato neurológico subyacente que 

comienza con un desarrollo neurológico con gen anormal, tratando de vincular los 

procesos perceptivos, cognitivos y meta-cognitivos asociados a la explicación conductual. 

El medio ambiente y el aprendizaje  desempeñan un papel esencial y podría tener impacto 

para entender el efecto que tiene sobre el cerebro. 

 

 Así mismo, los diferentes investigadores puntualizan la necesidad de caracterizar el 

fenotipo conductual de la dislexia, la naturaleza exacta del defecto fonológico, considerar 

al entrenamiento como un elemento del desarrollo y la parte lingüística como los 

componentes fonológicos y no fonológico que participan en la dislexia pero que no se han 

identificado como mecanismos explicativo contundentes y el papel de otras estructuras 

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

 

En relación a la transferencia de conocimiento empíricos a la intervención y 

abordaje en espacios educativos y psicopedagógicos, es necesario la utilización de 

clasificaciones que el campo de la genética ha desarrollado, que incluyan registro de la 

actividad cerebral y muestren patrones de activación, así como evidencias en los diferentes 

fenotipos de procesos cognitivos que permitan a los investigadores  implementar y diseñar 

métodos de intervención o abordaje en etapas tempranas del desarrollo del niño. 
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  2.7.1.3  Hallazgos con técnicas de neuroimágen. 

 

 El uso de sofisticadas pruebas cognitivas en combinación con una variedad de 

métodos de neuroimágen funcional tal como la Resonancia Magnética por imagen 

funcional (fMRI), Tomografía por emisión de positrones (PET siglas en inglés), 

electroencefalografía (EEG), Encefalografía por imágenes magnéticas (MSI), han 

contribuido al conocimiento de la dislexia en relación al sustrato neurobiológico. La 

mayoría de los estudios por imagen indican que los individuos con dislexia presentan una 

baja activación y un menor número de conexiones entre las estructuras neuronales (Eckert, 

2004; Goswami, 2008). 

 

 Los estudios más recientes de neuroimágen han investigado el funcionamiento 

estructural relacionado a las lenguas alfabéticas y han detectado varias regiones cerebrales 

con funcionamiento atípico en individuos con dislexia (Siok, et al, 2004). Estos cambios 

incluyen las áreas temporo-parientales central superior izquierda y la corteza del giro 

temporo-occipital inferior izquierda. Las áreas temporoparientales izquierdas están 

implicadas en la conversión de letras-sonidos durante la lectura (Aylward et al., 2003; 

Eden et al., 2004; Eden y Moats, 2002; Hoeft et al., 2006, 2007; Horwitz et al., 1998; 

Johansson, 2006; Price and Mechelli, 2005; Temple et al., 2003). Sin embargo, en un 

estudio reciente realizado por Shalom y Poeppel (2008) se encontraron que las áreas 

temporo-parientales izquierdas están más involucradas en la transformación sensorio 

motora a nivel de fonemas que en la conversión de letras a sonidos (Hadzibeganovic et al, 

2010). 
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 La corteza temporal superior media izquierda es especialmente importante para el 

análisis del sonido del habla (Aylward et al., 2003; Brambati et al., 2004; Brown et al., 

2001; Eckert, 2004; Paulesu et al., 2001). Y el giro temporo-occipital inferior izquierdo ha 

sido reconocido como parte del sistema de reconocimiento de palabras visuales rápidas 

(Brambati et al., 2004; Brown et al., 2001; Kronbichler et al., 2008; Shaywitz et al., 2002; 

Silani et al., 2005; Simos et al., 2002). Recientemente Wimmer et al (2010) encontró una 

baja activación en el área temporo-occipital izquierdo, sin embargo estos cambios iban 

acompañados por una sobre activación en regiones mediales posteriores de aéreas 

occipitales y según los autores esto posiblemente, esté reflejando una prolongada 

repetición de bajo nivel en el procesamiento visual de la letra, de esta forma en los lectores 

sanos a diferencia de las personas con dislexia no está comprometida la denominada Área 

visual de formación de palabras (Cohen, et al 2002) sino que, se encuentra hiperactividad 

en regiones occipitales posteriores y también en las regiones premotoras y motores del 

hemisferio frontal izquierdo.  

 

Los avances en las técnicas de neuroimagen e imagen funcional han apoyado hasta 

ahora el modelo neurofisiológico de la adquisición de habilidades de la lectura y sus 

trastornos de los sistemas cerebrales posteriores (Eden et al, 2004; Eden y Moats, 2002; 

Hoeft el al 2007; Horwitz et al 1998; Johansson, 2006; Precio y Mechelli, 2005 y Shaywitz 

et al 1992).  Sin embargo se necesita, en conjunto con las diferentes teorías, probar la 

relación entre neuroimágen y los correlatos neurales de la dislexia de una forma más 

integral y no solo una relación entre imágenes, actividad cerebral y conductas. 

 

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

anteriormente, existe suficiente evidencia para pensar que los sujetos disléxicos poseen 



Dificultades de aprendizaje en la lectura 

 

80 

 

cerebros cuyas características se pueden explicar a través de daño genético y estructural.  

No debemos olvidar que el desarrollo futuro de métodos más avanzados permitirá conocer 

más acerca de esta condición. 

 

 2.7.2  Teorías Cognitivas 

 

  2.7.2.1  Hipótesis del Déficit fonológico 

 

Esta hipótesis postula la existencia de un déficit específico en el procesamiento 

fonológico que conlleva dificultades para la aplicación de reglas de correspondencia 

grafema-fonema. Diversas investigaciones han demostrado que los niños con DAL 

presentan un déficit en conciencia fonémica (Jiménez, 1997; Metsala, 1999, Snowling, 

2000); esto significa que tienen dificultades para manipular conscientemente los sonidos o 

fonemas que forman parte del lenguaje. Los niños con DAL presentan dificultades en la 

toma de conciencia de los sonidos de su propia lengua y resolver tareas que se le exigen 

como aislar, omitir, sintetizar y segmentar fonemas que forman parte de una palabra. Estas 

diferencias encontradas han sido reportadas como permanentes durante la vida adulta 

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

 

Muchos disléxicos tienen problemas fonológicos auditivos que se caracterizan por 

dificultades para distinguir cambios en la frecuencia del sonido y amplitud que los 

caracteriza. Por lo tanto, palabras con alta frecuencia (FM) y amplitud modulada (AM) 

ayuda a desarrollar ciertas habilidades fonológicas y una baja sensibilidad impide la 

adquisición de estas habilidades. Por lo tanto la sensibilidad hacia este tipo de frecuencias 

por parte de los disléxicos es significativamente menor que en los buenos lectores, por lo 

que esto podría explicar las dificultades fonológicas (Stein, 2001). 
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  2.7.2.2  Hipótesis del déficit en velocidad de procesamiento 

 

 Esta hipótesis postula la existencia de un déficit en la velocidad del procesamiento 

y se refiere a la lentitud para procesar, lo que obliga al sujeto a retrasarse en la 

identificación de letras comprometiendo la velocidad de activación de dichas tareas e 

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

 

 Para probar esta hipótesis Denckla y Rudel (1976) propusieron el paradigma del 

RAN Rapid automatized naming, que consiste en la presentación de cuatro series de 

elementos (letras, números, dibujos y colores). Wolf y Bowers (1999) se refieren a esta 

tarea como una representación en pequeño de la lectura donde la velocidad de 

procesamiento y la coordinación exacta de una serie de procesos es similar a la que ocurre 

en la lectura, describiendo que para la tarea de denominación de letras se llevan a cabo 

siete procesos al realizar la tarea: 1) atención al estimulo; 2) procesos visuales implicados 

en la detección inicial de característica, discriminación e identificación del estimulo; 3) 

integración de la información visual con las representaciones que tenemos almacenadas; 4) 

integración con patrones fonológicos almacenados; 5) acceso y recuperación de las 

etiquetas fonológicas; 6) integrar y activar la información conceptual y semántica; y 7) 

activación de patrones motores como la articulación. Los hallazgos en niños con DAL 

muestran un patrón caracterizado por lentitud en el reconocimiento y recuperación de 

estímulos lingüísticos. Además se ha indicado que en lenguas transparentes el déficit en la 

velocidad de denominación es el mejor indicador de alto riesgo en el fracaso escolar y la 

presencia de una DAL (Wolf y Bowers, 1999). 
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  2.7.2.3.  Hipótesis del déficit de automatización 

 

Esta hipótesis surge del déficit en la velocidad del nombrado, sin embargo, ésta 

postula qué el déficit en la velocidad de procesamiento no es un déficit específico a nivel 

lingüístico, sino que es un déficit general que se manifiesta en diferentes dominios 

(auditivo, visual, motor o lingüístico). De esta forma, el déficit lector es una manifestación 

de un déficit más general de adquisición de habilidades, Wolf (1991) sugirió que los déficit 

motores y lingüísticos de los disléxicos están interconectados y resultan ser una 

manifestación de un déficit que impide la automatización de estos procesos. En un estudio 

con disléxicos a los cuales se les administró  diferentes pruebas para medir funcionamiento 

cerebelar, encontraron que el grupo disléxico presentó déficit en tareas cerebelares que 

generan dificultades a nivel motor (habilidades motoras, control articular y fluidez lectora) 

por lo que estos hallazgos correlacionan a la dislexia con aéreas cerebrales como es el 

cerebelo (Nicolson y Fawcett, 1999) . 

 

  2.7.2.4. Hipótesis del déficit en el procesamiento temporal 

 

Esta hipótesis argumenta que existe un déficit en el procesamiento temporal, en el 

dominio auditivo y visual, lo que impide discriminar y reconocer automáticamente 

fonemas secuenciales que constituyen la palabra, impidiendo la correcta aplicación de 

reglas de conversión grafema-fonema. El déficit en los estímulos visuales conllevará a una 

persistencia del estímulo visual produciendo un solapamiento de la información. Esta 

hipótesis considera la existencia de dos subsistemas implicados en el procesamiento visual 

de los estímulos, uno de ellos es el transitorio, encargado de procesar los cambios que se 

producen en los estímulos desde su comienzo hasta el final y el otro, denominado 

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

persistencia de la imagen que dificulta y enmascara el procesamiento.  

 

 Para esta hipótesis surgieron explicaciones biológicas de los dos subsistemas, 

atribuyendo como responsable al sistema magno celular (transitorio) que es el encargado 

de una buena función motora y la fijación binocular estable importante para el desarrollo 

de una buena habilidad ortográfica y el parvo celular (sostenido) situados en el núcleo 

geniculado lateral (NGL). Siendo el responsable del bajo rendimiento en el procesamiento 

temporal de estímulos visuales (Stein, 2001). 

 

  2.7.2.5.  Hipótesis del doble déficit 

 

La hipótesis del doble déficit propone que en la dislexia se van a presentar 

problemas fonológicos y problemas en la velocidad de nombrado. De tal forma que ambos 

déficit contribuyen independientemente a las dificultades lectoras. La coexistencia de 

ambos déficit conduciría a problemas lectores severos y, por lo tanto, los déficits en la 

velocidad de nombrado son consecuencia de la lentitud en los procesos de bajo nivel y, a 

su vez, son una causa de los problemas de la fluidez lectora observada en los casos con 

DAL (Wolf y Bowers, 1999). Extenso número de investigaciones siguen aportando 

hallazgos a favor de que los déficit son independientes (Cornwall, 1992; Goldberg, Wolf, 

Cirino, Morris y Lovett, 1998;  Näslund y Schneider, 1991),  y se ha encontrado poca  

relación entre velocidad de  nombrado y conciencia fonológica.  

 

 Manis, Doi y Badha (2000) atribuyeron a la conciencia fonémica como el 

componente mayoritario para la decodificación de las pseudopalabras, mientras que la 

velocidad de procesamiento contribuye con las habilidades ortográficas. 
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 A pesar de todos estos hallazgos existen variabilidad en las metodologías  como por 

ejemplo, la variabilidad en los criterios utilizados para clasificar las muestras de estudios, 

sin embargo todavía la presencia de artefacto en el análisis de los hallazgos impide 

acumular pruebas de que el déficit de velocidad de nombrado es un déficit independiente 

del déficit fonológico. 

 

  2.7.2.6  Nuevas hipótesis en las DAL  

 

 Las teorías explicativas de la dislexia que han sido ampliamente debatidas van 

desde las hipótesis del déficit fonológico específico (Snowling, 2000; Vellutina, 1979), las 

teorías relacionadas al procesamiento temporal rápido (Tallal, Miller y Fitch, 1993), a las 

explicaciones neurobiológicas acerca de las neuronas magno celulares (Stein y Walsh, 

1997; Stein, 2001) o del cerebelo (Nicolson, Fawcett y Dean, 2001). Incluso han surgido 

nuevas propuestas teóricas, como las alteraciones en la atención que se reflejan en lentitud 

(Hari y Renvall, 2001), o un déficit de la exclusión (Sperling, Lu, Manis y Seidenbert, 

2005) una alteración en el percepción (Goswami, 2002), un déficit de anclaje 

“consolidación”) (Ahissar, 2007), dificultades procedimentales (Nicolson y Fawcett, 

2007), un déficit de acceso fonológico (Ramus y Szenkovits, 2008), un déficit en la 

atención visual (Bosse, Tainturier y Valdois, 2007). Todas estas diferentes propuestas son 

resultado de una gran cantidad de información sobre déficit cognitivos que no encajan en 

un solo marco teórico. Ramus, (2012) sugiere que lo que se sabe del procesamiento 

auditivo temporal y el desarrollo de representaciones fonológicas no han sido bien 

entendidas y se necesita comprender mejor el desarrollo fonológico, las exclusiones del 

ruido, la percepción del fondo y se deben proponer modelos más amplios que involucren 

procesos como la percepción, atención, memoria de trabajo y a largo plazo.  
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 Las dificultades en las teorías explicativas de las DAL radica también en el hecho 

que es una entidad heterogénea (Bakker, 1992; Boder, 1973, Bosse y cols, 2007; Castell y 

Coltheart, 1993, Rodríguez, 2006). En general, se ha establecido que en lenguas con 

ortografía opaca, a diferencia de aquellas que presentan una mayor transparencia, el 

subtipo más frecuente es el que tiene déficit fonológico y que el subtipos minoritarios es el 

caracterizado por déficit visual (Bosse y cols, 2007), sin embargo existen muchas variables 

que no son controladas cuando se trata de diferenciar el tipo de disléxico y las variables 

que están afectadas. 

 

2.8  Evidencias cognitivas en las DAL 

 

 2.8.1 Percepción del habla 

 

El déficit perceptual en pacientes disléxicos fue primeramente identificado por 

oftalmólogos y médicos quienes acuñaron el término ceguera a las palabras, por lo que, la 

explicación se relacionaba exclusivamente con un origen visual. Esta explicación 

permaneció hasta principios de los años 70’s  en donde los avances científicos permitieron 

analizar otros factores. También surgieron factores como los movimientos erráticos del ojo 

durante la lectura, lo que les impide leer, algunos hallazgos han evidenciado que un 

Incremento en la duración del tiempo total del barrido, prolongación de los periodos de 

latencia inter-movimientos oculares rápidos, dismetría de movimientos oculares rápidos y 

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

 

 Otra de las explicaciones ha sido la teoría de la convergencia la cual señala que 

existen un problema en el control binocular y en la convergencia del ojo (Sten y Walsh, 
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1997), este déficit puede estar relacionado con un déficit neurológico que impide el 

procesamiento rápido de la información. Sin embargo, algunos estudios han criticado esta 

teoría. 

Diferentes investigaciones han mostrado una relación entre la percepción del habla 

en niños con dislexia, y su posible relación con el déficit en habilidades fonológicas 

(Jiménez y Jiménez, 1999), a pesar de su controversia existen poco estudios que 

profundizan en dicho proceso. En general se han propuesto dos hipótesis en relación al 

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

 

El primer modelo propuesto por Tallal (1980) encontró en niños disléxicos una 

deficiencia en las habilidades para discriminar estímulos auditivos, verbales y no verbales, 

hallazgos que han sido corroborados por otros estudios (Farmer y Klein, 1995; Reed, 1989; 

Rey, de Martino, Espesser y Habib, 2002). El segundo modelo es acerca del déficit 

específico que propone que las deficiencias en el procesamiento fonológico son debidas a 

la dificultad para producir representaciones fonológicas de la información acústica del 

habla, es decir que los niños con dificultades lectoras presentan problemas específicos en la 

percepción de palabras y fonemas que no son de discriminación auditiva general (Adlard y 

Hazan, 1998; Blomert y Mitterer, 2004; Mody, Reed, 1989; Studdert-Kennedy y Brady, 

1997). 

 

 Algunos hallazgos empíricos han mostrado diferencias significativas entre 

disléxicos y lectores normales en la identificación y discriminación de consonantes que 

difieren en el punto de articulación (Breir et al 2001; de Gelder y Vroomen, 1998; 

Godfrey, Syrdal-Lasky, Millay y Knox, 1981; Maassen et al, 2001; Reed, 1989). En otro 

estudio realizado por Ortiz et al. (2008), reveló un déficit de sonoridad, punto y modo de 
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articulación en niños con dislexia, sin embargo Post, Forman y Hiscock, (1997) no 

encontraron diferencias entre grupos de diferentes nivel lector en tareas de percepción de 

consonantes  que difieren en sonoridad. 

 

Cabe señalar que en el estudio realizado por Ortiz et al (2008) cuyo objetivo fue 

examinar el desarrollo de la PH en niños con dislexia y normo-lectores, y explorar si los 

contrastes fonéticos que son relevantes para percibir el habla varían a lo largo del 

desarrollo en lectura, encontraron que los disléxicos obtuvieron un rendimiento en PH 

inferior al de los normo-lectores. 

 

 2.8.2 Conciencia Fonológica 

 

La conciencia fonológica es la habilidad para reflexionar conscientemente sobre los 

segmentos fonológicos del lenguaje oral (Jiménez, 2009). Este proceso guarda una relación 

bidireccional con la lectura, es decir que antes de iniciar el aprendizaje de la lectura, el 

niño debe haber alcanzado algún nivel mínimo de conciencia fonológica para adquirir 

ciertas habilidades lectoras básicas, que van a dar base a la tareas fonológicas más 

complejas (Jiménez y Ortiz, 1998). 

 

Se ha demostrado que los niños y niñas con dislexia presentan déficit en el 

procesamiento fonológico (Domínguez y Cuetos, 1992; Jiménez y Ortiz, 2000; Jiménez y 

Ramírez, 2002; Jorm y Share, 1983; Mody, 2003; Ramus, 2002, 2003, 2010; Rodríguez, 

2007). 

 Algunos hallazgos empíricos han demostrado que los disléxicos compensan su 

déficit en habilidades fonológicas con la lectura visual o las estrategias ortográficas. 
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Swanson y Alexander (1997), encontraron que los lectores con discapacidad tuvieron 

puntajes en el procesamiento ortográficos por debajo de los controles, estos hallazgos 

fueron encontrados en población de mayor edad variable que puede estar involucrada, ya 

que se sabe que los individuos de mayor edad con dislexia presentan ejecución mejor en 

lectura de palabras debido a la experiencia en lectura.  

 

Diferentes hallazgos se han encontrado utilizando distintas edades  entre disléxicos 

y controles  (Katzir, et al. 2006; Pennington, et al. 1986; Swanson y Alexander, 1997) lo 

que ha dificultado hacer extrapolaciones.  

 

La conciencia fonológica se divide en distintos niveles silábica, intrasilábica 

(capacidad para reflexionar sobre la rima) y fonémica, guardando distintos grados de 

relación con la lectura en función de las características ortográficas de la lengua de que se 

trate. En el caso del español, la conciencia silábica es un predictor de las habilidades 

lectoras (Jiménez y Ortiz, 1997), al igual que la conciencia fonémica;  en cambio la 

conciencia intrasílabica no parece tener tanta relevancia (Jiménez y Ortiz, 2000). En el 

caso del inglés que tiene una ortografía opaca, el nivel de conciencia intrasilábica tiene una 

gran relevancia en la lectura (Goswami, 1990). 

 

 2.8.3 Velocidad de nombrado  

 

En relación a la denominación de nombre de letras, Katzir et al. (2006) no 

encontraron relación con medidas de lectura en el grupo de disléxicos, sino que fue 

significativamente relacionada con la ortografía y el reconocimiento en la lectura para 

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

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

 

En un estudio reciente Vaessen y Blomert (2010) encontraron que la conciencia 

fonológica y la velocidad de nombrar contribuyeron sustancialmente a la fluidez de la 

lectura en los primeros cuatro grados de primaria. La relación entre CF y fluidez de la 

lectura de palabras disminuyó en función de la experiencia de la lectura mientras que 

aumento la relación entre la velocidad de nombrado para palabras de uso frecuente y la 

fluidez de la lectura.  

 

En otro estudio, Vaessen et al (2010)  investigaron el impacto de la consistencia 

ortográfica y su importancia en cuatro habilidades cognitivas (conciencia fonológica, 

velocidad de nombrado, procesamiento de letra-sonido y memoria de trabajo verbal) en 

tres idiomas opacos (Hungaro, holandés y portugués)  y encontraron que los cambios de la 

conciencia fonológica disminuyó en función del nivel escolar. No obstante sugieren que las 

diferentes ortografías modulan la fuerza de la aportaciones cognitivas a la lectura pero que 

no es un patrón de desarrollo general, por lo que los hallazgos indican que el desarrollo 

cognitivo es bastante universal principalmente en escrituras alfabéticas, y que las 

diferencias encontradas en ortografías opacas se expresan en diferentes tasa de desarrollo 

del proceso lector.  

 

 2.8.4  Fluidez  

 

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

como semántica comparando la ejecución de niños disléxicos con niños de su misma edad 
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cronológica utilizando una batería de pruebas entre las que se incluían fluidez verbal 

semántica y fonémica. 

 

 Hatzidaki et al. (2010) llevaron a cabo un estudio para evaluar el efecto de la 

dislexia en varios procesos cognitivos en un idioma con una alta consistencia ortográfica 

como es el griego. Los niños con dislexia fueron comparados con un grupo control 

igualado en edad cronológica. El grupo de dislexia mostró deterioro en lectura y deletreo 

que evidenciaba una lentitud en la velocidad lectora y errores de ejecución especialmente 

en no-palabras. La medida de movimientos de ojos en la lectura de texto mostró evidencia 

del déficit en los disléxicos caracterizado por mayor tiempo de fijación y una duración de 

fijación mayor en comparación con los participantes no disléxicos. Los resultados en las 

tareas de búsqueda visual mostraron ejecuciones similares entre los dos grupos. Los 

hallazgos sugieren que aunque los disléxicos griegos a pesar de estar inmerso en un 

sistema ortográfico con gran transparencia ortográfica  presentan igualmente dificultades 

en la adquisición de la lectura y la conciencia fonológica.  

  

 2.8.5  Procesamiento sintáctico 

 

 El procesamiento sintáctico es fundamental para la lectura eficaz de un texto y 

requiere del procesamiento ortográfico y fonológico. Por esta razón, el alumno debe 

desarrollar destrezas que le permitan llevar a cabo correctamente un análisis sintáctico 

adecuado que se traduce en la lectura rápida de preposiciones, adverbios, verbos auxiliares 

así como la identificación de estructuras sintácticas como concordancia de género, número 

etc. (Frith y Snowling, 1983)  

 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=%22Hatzidaki%20A%22%5BAuthor%5D
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 El papel del procesamiento sintáctico y semántico ha recibido poca atención en los 

niños con dislexia, a pesar que las dificultades en el reconocimiento léxico repercuten 

negativamente en el procesamiento sintáctico (Bryant, Nunes y Bindman,1998). Los 

primeros trabajos que evidenciaron alteraciones sintácticas fueron los estudios 

electrofisiológicos utilizando Potenciales Evocados Relacionados a Eventos (PRE) en 

donde encontraron cambios en la latencia reflejada por un lenta velocidad de 

procesamiento (Breznitz y Leiken, 2002; Byrne, 1981; Hahne y Friederici, 1999; 

Osterhout, y Holcomb, 1992).  

 

 Estudios realizados por Rüsseler et al (2007) reportaron cambios en potenciales 

evocados específicamente en la onda N400 en tareas de decisión sintáctica y semántica en 

adultos disléxicos y normales, donde estos últimos respondieron más rápidamente en 

comparación con los lectores disléxicos. Los lectores disléxicos mostraron un retraso en la 

aparición de la onda N400 en la tarea de rimas y identificación de género dentro de la 

oración pero no en tareas de juicio semántico y la negatividad se mantuvo en el grupo de 

disléxicos en comparación del grupo normal. Estos hallazgos han sido reportado en niños 

con dislexia, Sabisch et al, (2006), presentaron en una tarea de comprensión de oraciones 

utilizando oraciones pasivas con tareas de violación sintáctica (estructura de frases) y 

violación semántica y encontró un patrón de distribución bilateral de negatividad en los 

lectores normales que según estos autores es debido a la activación del hemisferio derecho 

en tareas de tipo prosódico), sin embargo en los disléxicos encontraron que los cerebros de 

los niños no obtiene información del entorno prosódico al intentar comprender una oración 

y por lo tanto presenta problemas en el procesamiento automático de la sintaxis. 

 



Dificultades de aprendizaje en la lectura 

 

92 

 

 En un  estudio llevado a cabo por Jiménez et al. (2004) utilizaron la batería 

multimedia Sicole-R-primaria presentando tareas acerca de concordancia género y número, 

cambios en la estructura gramática y funcionalidad de las palabras con el objetivo de 

investigar si los niños con DAL presentaban déficit en procesamiento sintácticos. Los 

resultados mostraron que los niños con dislexia obtuvieron puntajes menores en la escala 

global de procesamiento sintáctico que los normolectores de menor edad. Cuando 

controladores en efecto de memoria de trabajo, el déficit fue evidente en tareas de 

concordancia de género y número pero no en tareas de estructura gramatical o de 

funcionalidad de palabras.  

 

 Se han realizado estudios evolutivos con el fin de probar si las representaciones 

lingüísticas de los niños se forman tempranamente o no, para ello Savage et al (2003), 

llevaron a cabo un estudio en el que presentaron una imagen a niños de tres, cuatro y seis 

años. Los resultados mostraron que los niños de seis años tiene un priming léxico y 

estructura tanto para las construcciones pasivas como activas, mientras que los niños 

pequeño tuvieron un priming léxico. Las conclusiones de este estudio fueron que las 

representaciones lingüísticas abstractas se desarrollan desde los años preescolares.  

 

 Otro estudio llevado a cabo por Jiménez et al (2010), reportaron en población 

escolar canaria que los  niños con dislexia rindieron peor que los niños normolectores en 

tareas de procesamiento sintáctico y que estos cambios permanecen durante los diferentes 

grados escolares.  
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 2.8.6  Procesamiento semántico  

 

 Investigaciones recientes han señalado que algunos niños con dislexia del 

desarrollo tiene problemas con la identificación de las palabras, sin embargo logran 

comprender lo que leen razonablemente (Bishop y Snowling, 2004). Sin embargo existen 

niños con dislexia que tiene dificultades para comprender aunque pueden leer el texto con 

cierta precisión y fluidez y a nivel apropiado de acuerdo a su edad (Cain y Oakhill, 2007; 

Nation, 2005). 

 

 De forma similar que en el procesamiento sintáctico ocurre con el semántico, a 

medida que los disléxicos pasan de curso en nivel de educación primaria se acentúan las 

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

 

 2.8.7 Memoria de trabajo. 

 

Uno de los primeros reportes de alteraciones de la memoria de trabajo fue realizado 

por Siegel (1994) y posteriormente otros investigadores reportaron cambios significativos 

en la memoria de trabajo en los niños con dislexia (Swanson y Ashbaker, 2000; Swanson y 

Siegel, 2001). En general se observa que los niños presentan bajo rendimiento en tareas de 

memoria verbal, en comparación con tareas de memoria de dígito o en  memoria de dígitos 

más complejos. Los niños disléxicos presentan dificultades en los sonidos y en  el 

mantenimiento de la información verbal en su memoria a corto plazo, afectando 

negativamente  su desarrollo con la relación  gráfica entre el sonido y adquisición de 

conocimiento visual-ortográfico y estos problemas, a su vez afectar el desarrollo típico de 

lectura (Zhang, et al. 1995). 
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De acuerdo a la revisión hecha en este capítulo, podemos decir que el proceso de 

lectura es un proceso complejo en el que están involucrados diversos componentes que 

afectan y contribuyen para que se de esta función. Se ha llevado a cabo una descripción de 

los diferentes procesos y las variables relacionadas, así mismo se han revisado algunos 

conceptos sobre las clasificaciones y definiciones sobre dificultades de la lectura que 

pueden contribuir a una explicación de cómo evolucionan estos procesos a lo largo de la 

infancia. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

3. 

Contextualización de la educación en 

Guatemala
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3.  Contextualización de la Educación en Guatemala 

 

La educación en Guatemala tiene un contexto socio-histórico diverso y complejo; 

en el presente capítulo se hará una breve descripción del país, características y principios 

básicos del sistema educativo, el curriculum de primaria así como el abordaje utilizado en 

población con necesidades educativas especiales. 

 

3.1 Características socio-demográficas del país. 

 

Guatemala ocupa una extensión de 108.899 km
2
, de los cuales 2.500km

2 

corresponden a ríos y lagos. Geográficamente está dividida en cinco regiones: occidental, 

oriental, centro, norte y sur. Es un país del Istmo centro americano con mayor población 

absoluta 14,713.763 habitantes, 7,173.966 hombres 7,539.798 mujeres siendo su capital 

Guatemala. La figura 3.1 muestra la ubicación de la ciudad de Guatemala, que es la ciudad 

más poblada del país con 3,156,284 habitantes (INE, 2012).  Se ha estimado una tasa de 

crecimiento poblacional de 2.4% y una densidad promedio nacional de 103 habitantes por 

km. cuadrado, lo que ubica al país con uno de los índices de fertilidad más alta así como de 

mortalidad materno infantil y desnutrición (Metz, 2001).  

 

El perfil socioeconómico se caracteriza por una economía estructurada basada en 

cuatro principales áreas, el  58% por servicios, un 18.7% dedicada a la industria 

manufacturera, un 11.3% caracterizado por actividades de agricultura, ganadería y 

silvicultura siendo agro-exportador, y un 12% por actividades de la rama industrial y otras. 

De acuerdo con el coeficiente de Gini “Gini coefficient”; que refleja la distribución del 

ingreso dentro de una sociedad,  Guatemala tiene un índice de 0.57, el segundo más alto en 

Latinoamérica y del mundo;  es decir que existe una extrema concentración de la tierra en 
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pocas manos, evidenciando un desequilibro en el mercado laboral que conlleva 

consecuencias altas para el país (Banco Mundial, 2005; Pellecer, et al 2010; Romero y 

Pineda, 2010).  

 

El país está conformado por pueblos indígenas, tales como los Xincas, Garífunas y 

Mayas, este último representa el 41% de la población total. La población de origen 

indígena se concentra en las regiones del norte, occidente y centro del país. Tomando en 

cuenta esta diversidad cultural existe una amplia diversidad lingüística. Si bien el español 

es la lengua oficial y mayoritaria, se hablan además veintiún idiomas mayas, las mayorías 

son: K'iche', Kaqchiquel, Mam, Q'eqchi', Ch'orti, y los idiomas Garífuna y Xinca. 

 

 

Figura. 3.1 Mapa de Guatemala por zonas geográficas, punto rojo indica ubicación área 

central..
3
 

 

 

                                                 
3
 Tomado y Adaptado de http://mapadeguatemala.net/wp-content/uploads/2009/11/Guatemala_Blanco_Negro.jpg). 

 

http://mapadeguatemala.net/wp-content/uploads/2009/11/Guatemala_Blanco_Negro.jpg
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3.1.1 Desarrollo, pobreza y educación  

 

Tomando en cuenta estadísticas del 2006 al 2010, la población guatemalteca entre 

15 y 45 años de edad tiene un nivel de estudios promedio alrededor de cinco años; siendo 

el nivel de alfabetismo de la población no indígena de 26.1 puntos porcentuales mayor que 

el de la población indígena (49%). Entre la población urbana y rural también se observa 

una diferencia significativa: en el área  urbana el nivel de alfabetismo es de 14.5 puntos 

porcentuales mayores que los de la población rural. Por otro parte, se debe destacar que el 

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

 

A pesar que Guatemala realiza esfuerzo por alcanzar la universalización de la 

educación, todavía existen grandes diferencias entre los distintos niveles educativos. Según 

el informe de desigualdad en la cobertura educativa en Guatemala realizado por Pellecer, 

Saz y Santos (2011), el 75% de los municipios del país están por debajo de la cobertura. 

Siendo la principal cobertura en primaria en un 98.68%, en preprimaria un 57.09%, en 

básicos en un 40.25% y en el ciclo de diversificado 21.21%.. Según este informe la tasa 

neta de cobertura educativa en el nivel de preprimaria es baja 57.1% en relación a la del 

nivel de primaria 98.7%, lo que trae como consecuencia que los niños que no accedan al 

nivel preprimaria presentarán una mayor probabilidad de fracaso en la primaria ya sea por 

repitencia, abandono y sobre edad, elementos que suceden frecuentemente en el primer 

curso. 

Según estadística, el país tiene una de las tasas de analfabetismo más altas de 

Latinoamérica. En el año 2010 se estimaba que el 23.05% de cada personas mayores de 15 

años en Guatemala no sabían leer ni escribir, y concretamente el Departamento de 

Guatemala es el que presento una menor tasa de analfabetismo del 6.93% (CONALFA, 
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2010). El alto nivel de deserción y abandono escolar hace que Guatemala siga teniendo las 

tasas más bajas de finalización en primaria (72,5% en 2006) de toda la región (CESR, 

2008). De acuerdo con datos de la Encuesta Nacional de Empleo e Ingreso en el 2011, se 

registro una población económicamente activa juvenil un total de 2,366,114 jóvenes de los 

cuales el 42% corresponden a la Población Económicamente Activa (PEA) nacional. SE 

concentra en las áreas rurales el 56% y la escolaridad nacional es de 6.05 años y de 7.14% 

en la población joven y de 5.21% en la adulta. En relación a la educación se reportan 

diferencias de cerca de 2 años mas de escolaridad que la PEA adulta, sin embargo casi el 

40% de los puestos de trabajo no tenían ningún tipo de calificación profesional (ENEI, 

2011). 

 

De acuerdo a estimaciones demográficas, existen en Guatemala alrededor de 

1,200,000 personas con discapacidad, de las cuales el 35% (420,000) se encuentran en  

edad escolar y solamente el 1.8%(21,600) recibe cualquier tipo de atención o respuesta 

educativa especial (Encuesta Nacional de Discapacidad, 2005).   

 

Guatemala se caracteriza por una concentración alta de riqueza, donde 64% del 

ingreso corresponde solamente al 20% de la población. Con un coeficiente GINI del 58,3, 

el país tiene uno de los indicadores de desarrollo humano más bajos en el continente 

(0,640). Recientes proyecciones muestran que para alcanzar el Objetivo de Desarrollo del 

Milenio (ODM) de reducir la pobreza extrema al año 2015 a la mitad en relación con 1990, 

será necesario combinar un crecimiento anual económico igual al 2,5% del PIB con una 

reducción del 6% de la desigualdad siendo el segundo país más desigual en América Latina 

(Banco Mundial, 2003; CEPAL-UNESCO, 2005). 
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En el informe sobre las Metas de Desarrollo del Milenio en 2002 se evidenciaron  

que para Guatemala el impacto de la crisis del café y la sequía del 2001 contribuyeron al 

declive económico y social, y esto generó un retroceso en el progreso logrado en la década 

anterior. La pobreza extrema aumentó en 5% entre 2000 y 2002, alcanzando un nivel de 

21%. En este contexto, la tasa de abandono de la escuela aumentó en todos los niveles, mas 

evidentemente en secundaria (8vo a 12vo grado). Durante este mismo período de tiempo, 

la tasa de repetición en la escuela primaria permaneció alta, es decir que tres niños sobre 

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

 

Para obtener el índice de calidad de vida se ha determinado varias variables que son 

analizadas - entre las que se destacan: salud, vida familiar, vida comunitaria, bienestar 

material, estabilidad política y seguridad, clima y geografía, seguridad del empleo, libertad 

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

 

 

En un  informe más reciente publicado en 2009 por  la Fundación para el Desarrollo 

de Guatemala, FUNDESA  señaló que los indicadores del país en el Informe del 

Millennium Challenge Corporation (Corporación para el Desafío del Milenio- MCC por 

sus siglas en inglés), para el año fiscal 2010 propone un modelo en donde la ayuda es más 

efectiva cuando está orientada a fortalecer el buen gobierno, invertir en la gente y la 

libertad económica (FUNDESA, 2009). Este modelo involucra un estado de derecho, 

respeto a los derechos humanos, fortalecimiento de libertades civiles e instituciones 

democráticas, respeto a la identidad, participación de las comunidades indígenas, 

transparencia en el manejo de los recursos públicos, cumplimiento de estándares 

internacionales y crecimiento económico sostenido, las cuales se convierten en metas 

críticas para erradicar la pobreza y mejorar la calidad de vida del pueblo guatemalteco, 
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dentro de estos parámetro el gasto invertido en educación primaria y apoyo a las niñas 

parecen ser esenciales para elevar los indicadores, en el análisis también señalaron la 

reducción en la inversión a primaria lo que tiene repercusiones en los servicios educativos 

a nuestra población (FUNDESA, 2009) 

 

El Índice de Desarrollo Humano (IDH)  mide el progreso conseguido por un país en 

tres dimensiones básicas: disfrutar de una vida larga y saludable, un nivel de vida digno y 

acceso a educación. De esta forma la educación es una dimensión fundamental del 

desarrollo y puede ser medida en función de la escolaridad expresada en años promedio de 

educación formal. Guatemala se encuentra ubicado en la posición 131 de los 187 países 

participantes, y se ubica en la clasificación de desarrollo humano medio con un IDH de 

0.574. El IDH de América Latina y el Caribe ha pasado del 0.58 en 1980 al 0.73 en la 

actualidad; por lo tanto Guatemala se sitúa por debajo de la media regional con rezagos 

educativos históricos, con una escolaridad promedio en la población adulta de 4.1 años, 

siendo la más baja de Centroamérica.  

 

Las estimaciones del IDH se reflejan por la exclusión educativa  a la que son 

expuestos los niños en relación a diferentes factores como son los personales 

(enfermedades, discapacidades), familiares (violencia intrafamiliar, alcoholismo, 

drogadicción, discriminación de género, ausencias permanentes de algunos de los padres) 

comunidades de residencia (condiciones precarias, zonas de riesgo, delincuencia, distancia 

de la escuela), factores asociados con la ubicación en estratos socioeconómicos bajos 

(pobreza, desnutrición, trabajo infantil, trabajo familiar, migración estacional, viviendas sin 

condiciones para el estudio) influencias negativas de grupos de pares (indificiencia al 

rendimiento escolar, inasistencia, presencia de bullying y conductas delictivas, acoso 
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sexual) y entornos escolares desfavorables entre los que se encuentran ausencia de 

establecimientos, infraestructura deficiente, violencia escolar, nula pertinencia cultural, 

falta de orientación escolar, inadecuada implementación curricular, escasez de textos, 

deficientes procedimientos de evaluación, inseguridad, limitada formación docente.  

 

3.2 Sistema Educativo: Antecedentes históricos y legislación 

 

El sistema educativo en Guatemala se inició a mediado del siglo XVI bajo el 

régimen español, estableciéndose en el año 1550 las primeras escuelas primarias y 

secundarias. El objetivo de estas escuelas era educar a los hijos de españoles y criollos 

(Kurian y Buron, 1988). La enseñanza en la época colonial estaba en manos de órdenes 

religiosas, quienes eran las encargadas de educar a los españoles y a la población criolla, 

fundamentalmente para el aprendizaje del  español. Durante esta época, la política 

educativa se centró en la asimilación de poblaciones indígenas, aunque el incremento de 

población mestiza no fue sinónimo de un aumento de nuevas escuelas, hecho que dio como 

resultado una desigualdad de oportunidades educativas para la población indígena (Ruano, 

2002).  

 

Desde la independencia de Guatemala (1821) hasta la Revolución de Octubre, entre 

1944 y 1954, las condiciones sociopolíticas de aquel entonces que incluyeron dieciocho 

ministros de educación bajo tres gobiernos provisionales y cuatro presidentes distintos 

provocaron una carencia administrativa y de política educativa. 

 

 La primera Constitución de la República de Guatemala publicada el 15 de 

septiembre 1965 establece según el Título III Garantías sociales, el capítulo II Cultura, los  
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artículos 91 al 98 donde se establecen las condiciones generales de la educación señalando 

“las obligaciones del Estado hacia el fomento y la divulgación de la cultura en todas sus 

manifestaciones. La educación tiene como fines principales el desarrollo integral de la 

personalidad, su mejoramiento físico y espiritual, la superación de la responsabilidad 

individual del ciudadano, el progreso cívico del pueblo, la elevación del patriotismo y el 

respeto a los derechos humanos”.  Así mismo, en estos artículos se señala  la 

obligatoriedad y gratuidad de la educación primaria para todos los habitantes dentro de los 

límites que establece la ley, así como el reconocimiento de los centros educativos privados 

y la importancia de la alfabetización (Constitución de la República de Guatemala, 1965). 

Sin embargo, no es hasta la Constitución Política, versión del 31 de mayo de 1985 donde 

se establece el marco legal que rige el sector educativo en Guatemala, que amplía el 

derecho a la educación y su carácter de obligatoriedad según los siguientes artículos: 

 

“Artículo 71.- Derecho a la educación. Se garantiza la libertad de 

enseñanza y de criterio docente. Es obligación del Estado 

proporcionar y facilitar educación a sus habitantes sin discriminación 

alguna. Se declara de utilidad y necesidad públicas la fundación y 

mantenimiento de centros educativos culturales y museos”. 

 

 “Artículo 74.- Educación obligatoria. Los habitantes tienen el derecho 

y la obligación de recibir la educación inicial, preprimaria, primaria y 

básica, dentro de los límites de edad que fije la ley.  

 La educación impartida por el Estado es gratuita.  

 El Estado proveerá y promoverá becas y créditos educativos.  
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 La educación científica, la tecnológica y la humanística 

constituyen objetivos que el Estado deberá orientar y ampliar 

permanentemente.  

 El Estado promoverá la educación especial, la diversificada y 

la extra escolar”. 

 

Con la entrada en vigor de la actual Constitución Política que incorpora enmiendas 

hechas en la reforma según el Acuerdo legislativo No. 18-93 del 17 de Noviembre de 

1993, surge la Ley Nacional de Educación que establece como normas fundamentales de la 

educación, el desarrollo y perfeccionamiento integral del ser humano a través de un 

proceso permanente, gradual y progresivo que intenta responder a las necesidades e 

intereses, en el que están incluidas las personas con necesidades educativas especiales, que 

promuevan su integración y normalización en escenarios diversos.  

 

De acuerdo con esta Ley Nacional se define al Sistema Educativo Nacional como 

un “conjunto ordenado e interrelacionados de elementos, procesos y sujetos a través de los 

cuales se desarrolla la acción educativa de acuerdo con características, necesidades e 

intereses de la realidad histórica, económica y cultural guatemalteca”.  Se establece 

también la creación de un Ministerio de Educación (MINEDUC), que según el artículo 8.0 

es la institución del Estado responsable de coordinar y ejecutar las políticas educativas, 

determinadas por el Sistema Educativo del país; sus principales funciones según el artículo 

7.0 son: investigar, planificar, organizar, dirigir, ejecutar y evaluar el proceso educativo a 

nivel nacional en sus diferentes modalidades.  
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A su vez, el MINEDUC está formado organizativamente, en cuatro niveles: el 

primer nivel, lo constituye la Dirección Superior de Educación (despacho ministerial, 

despachos viceministeriales, viceministro técnico pedagógico, viceministro administrativo 

y Consejo Nacional de Educación), el segundo nivel de alta coordinación y ejecución lo 

integran las direcciones generales y regionales. El tercer nivel, de asesoría y planeamiento, 

concentra las dependencias específicas de Asesoría, Planificación, Ciencia y Tecnología y, 

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

 

 De todo lo anteriormente expuesto podemos concluir que Guatemala es un país 

multilingüe, con un nivel de pobreza elevado y de desarrollo medio, con un diferencial en 

el acceso a la educación entre las áreas urbanas y rurales. Con una cobertura en los 

diferentes sistemas escolarizados muy heterogenia es decir que solamente el 57% de los 

niños y niñas guatemaltecos tiene acceso a educación primaria y el 98% de los niños entre 

las edades de 7 a 14 años tiene acceso al sistema escolar de primaria. Por lo que a pesar de 

la obligatoriedad de la educación y gratuidad estas no son suficientes para contrarrestar los 

índices altos de analfabetismo y abandono escolar.  

 

 A continuación se describe el Sistema Educativo Nacional de Guatemala que 

permitirá al lector poder dimensionar como está organizado el sistema y como es atendido 

al alumnado con necesidades educativas especiales  
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3.2.1 Sistema Educativo Nacional 

 

De acuerdo al artículo 17 de la Constitución se entiende por comunidad educativa a 

la unidad que interrelacionando con los diferentes elementos participantes del proceso 

enseñanza-aprendizaje coadyuva a la consecución de los principios y fines de la educación, 

conservando cada elemento su autonomía. La comunidad educativa según el artículo 18, se 

integra por educandos, padres de familia, educadores y las organizaciones que persiguen 

fines eminentemente educativos. 

 

Según el artículo 74 de la Constitución Política de la República de Guatemala, “Los 

habitantes tienen el derecho y obligación de recibir la educación inicial, preprimaria, 

primaria y básica, dentro de los límites de edad que fije la ley. La educación impartida por 

el Estado es gratuita, el estado proveerá y promoverá becas y créditos educativos. La 

educación científica, la tecnológica y humanística constituyen objetivos que el estado 

deberá orientar y ampliar permanentemente. El estado proveerá la educación especial, la 

diversificada y la extraescolar (MINEDUC, 2004). 

 

El Sistema Educativo está conformado por tres tipos de establecimiento educativos:   

1) el  público, que es financiado y administrado por el Estado para ofrecer sin 

discriminación servicio educativo a todos los habitantes del país, según edad y nivel 

correspondiente; 2) el privado,  que ofrecen servicios educativos a cargo de la iniciativa 

privada, de conformidad con los reglamentos y disposiciones aprobadas por el Ministerio 

de Educación, quien a su vez tiene la responsabilidad de velar por su correcta aplicación y 

cumplimiento y; 3) los centros educativos por cooperativa, que son establecimientos no 

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

municipalidades, padres de familia y Ministerio de Educación. 

 

El subsistema de educación escolar según el artículo 29  está dividido en tres: 

educación escolar,  educación extraescolar o paralela y educación desescolarizada. 

 

La Educación escolar, está organizadas en cuatro niveles: 1er nivel educación 

inicial, 2do nivel educación preprimaria (párvulos primero, segundo, y tercero), 3er nivel 

Educación primaria (1ro al 6to grado), 4to nivel Educación media (tres años ciclo de 

educación básica y diversificada dos años según carrera magisterio y peritos técnicos o  

tres para bachillerato). Existe un nivel superior que corresponde a estudios universitarios 

licenciatura y de posgrado.  

 

El subsistema de Educación Extraescolar o paralelo, pretende dar oportunidades a 

la población que ha estado excluida o no ha tenido acceso a la educación escolar en las 

edades correspondientes, es una forma que el Estado y las instituciones proporcionan a esta 

población acceso a educación. Dichas modalidades son equivalentes a primaria y al ciclo 

básico de la educación secundaria. La metodología está enmarcada en principios didáctico-

pedagógicos y no está sujeta a un orden rígido de grados, edades ni a un sistema inflexible 

de conocimientos.   

 

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

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

educación a distancia. 
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De manera autónoma operan otros tres sistemas de educación. 1) Por mandato 

constitucional según el acuerdo al artículo 75 y 14 de la Constitución Política de la 

República de Guatemala. Ley de Alfabetización, Decreto 43-86, y sus reformas 54-99. 

Reglamento de la Ley de Alfabetización, acuerdo Gubernativo 137-91, la alfabetización de 

personas adultas está a cargo del Comité Nacional de Alfabetización (CONALFA) el cual 

es una entidad descentralizada responsable de coordinar a nivel nacional la ejecución del 

programa de alfabetización y educación básica a jóvenes y adultos, en español y en 

idiomas nacionales. 2) La educación superior tiene sus propios órganos rectores, el 

Consejo Superior de la estatal Universidad de San Carlos de Guatemala, y el Consejo de 

Enseñanza Superior Privada conformada por todas las Universidad privadas y 3) El 

Instituto Técnico de Capacitación y Productividad (INTECAP), dedicado a la formación 

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

 

Según informes de labores del MINEDUC la Tabla 3.1 muestra la comparación de 

las coberturas educativas del 2006 y 2009, en donde se observa un incremento de la 

cobertura del 12%, la población total de alumnado del país en el año 2009 fue de 

4,227,256, el 14% corresponde a preprimaria, el 63% corresponde al nivel primario, 16% a 

secundaria y el 7% a diversificado. De los cuales el 52 % son hombres y el 48% son 

mujeres. Del nivel primario, el 18% se encuentra ubicados en la ciudad de Guatemala, de 

los cuales el 67% se concentra en educación pública y el 33% en educación privada Así 

mismo podemos ver que la proporción en todos los niveles es mucho menor para la 

mujeres que la de los hombres, el acceso a educación sigue siendo una prioridad para los 

niños en comparación con las niña (MINEDUC, 2012).  
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Llama la atención un decremento significativo de alumnos que pasan de primaria a 

básicos, esto es debido a que muchos niños por razones socioeconómicas tienen que 

trabajar y no se prioriza el estudiar en secundaria. En relación a la cantidad tan pequeña de 

niños en preescolar se debe que hasta hace unos años el preescolar no era obligatorio y 

también el país no contaba con escuela preprimarias para atender a toda la población, los 

aspectos estructurales como en la construcción de escuela y personal docente va en camino 

de resolverse por lo que las cifran aumentarán en relación a la inversión en escuelas y 

docentes capacitados. 

 

Tabla 3.1. Cobertura educativa comparativa según nivel escolar y sexo (2006–2009) 

2006  2009 

Nivel H M Total H M Total 

Preprimaria     228.721     223.023    451.744    294.057    290.776    584.833 

Primario 1.293.275 1.181.956 2.475.232 1.375.427 1.284.349 2.659.776 

Básico    290.978    252.235   543.213   354.388    317.484     671.872 

Diversificado    132.693    134.774   267.467   155.178    155.600    310.778 

TOTAL 1.945.667 1.791.988 3.737.655 2.179.050 2.048.209 4.227.259 

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

 

 

En relación a la distribución en el país, un poco más de la  mitad de guatemaltecos 

(54%) vive en el área rural. De los cuales, el 39% están concentrados en los departamentos 

del norte y nor-occidente del país (Huehuetenango, San Marcos, Alta Verapaz y Quiché). 

En estas zonas, el acceso a la educación es limitado debido a la alta ruralidad ya que los 

servicios de apoyo, docentes y materiales educativos son escasos, además de variables 

como falta de dinero, lejanía de la escuela, falta de seguridad así como por una fuerte 

incidencia del trabajo y labores del campo en el 62% de los niños y de quehaceres 
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domésticos (54% de las niñas) , lo que constituye a una muy baja matriculación en edades 

comprendidas entre los 7 y 12 años (ENCOVI, 2000; Esquivel, 2006). Se ha calculado 

entonces que alrededor de dos millones de niños y jóvenes guatemaltecos (entre 4 y 17 

años de edad) quedaron fuera de las aulas de clase en  el 2006  y en el ciclo escolar 2010 

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

 

En el país existe además un pronunciado problema de sobre-edad. Un poco más de 

la mitad de los alumnos de sexto grado poseen una edad superior a la establecida,  esto 

debido al efecto combinado que tienen las elevadas tasas de repitencia escolar y en menor 

medida la entrada tardía al primer grado. Este problema es más evidente en el área rural, en 

donde casi la mitad de estudiantes se encuentra por encima de la edad establecida, según 

Esquivel (2006) la sobre-edad en el primer año fue de 21% en comparación con el área 

urbana. 

 

La Figura 3.2, muestra la distribución por edad de las tasas de escolarización en 

2009. La edad promedio fue de 9 años, es decir que en esa edad el mayor número de niños 

y niñas guatemaltecas se encontraban en las aulas de clase, esto  podría estar relacionado 

con la entrada tardía a primer año y al descenso en la cobertura que se observan a partir de 

los 14 años (véase Figura 3.2). 

 

 

 

 

 

 



Conceptualización de la educación en Guatemala 

 

112 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tomada: MINEDUC. Anuario Estadístico 2009 tasas de escolarización 

 

Figura 3.2. Tasa de escolarización de primaria, ambos sexos por edad año 2009 

 

 Los informes de los años 2009 al 2012 han variado poco, sin embargo algunos 

indicadores se han modificados en relación al tema del acceso a la educación y las 

oportunidad de asistir al sistema educativo, para la presente tesis era necesario entonces 

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

 

  3.2.1.1  Curriculum Nacional Base 

 

En el año 2005 se llevó a cabo en Guatemala, una Reforma Educativa que 

comprende el actual Curriculum Nacional Base ciclo I (1°, 2° y 3° curso), y ciclo II (4°, 5° 

y 6° curso) que incluyó un conjunto de acciones con repercusiones tanto en el campo 

administrativo como en el organizativo de los centros escolares. Dicho currículo tuvo 

como propósito general impulsar cambios en los enfoques pedagógicos de manera que se 

promueva una forma diferente  de visualizar la relación entre el proceso de enseñanza y de 

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

a. Reflejar y responder a las características, necesidades y aspiraciones de un país 

multicultural, multilingüe y multiétnico, respetando, fortaleciendo y 

enriqueciendo la identidad personal y la de sus Pueblos como sustento de la 

unidad en la diversidad. 

b. Promover una solida formación técnica, científica y humanística como base 

fundamental para la realización personal, el desempeño en el trabajo 

productivo, el desarrollo de cada Pueblo y el desarrollo nacional. 

c. Contribuir a la sistematización de la tradición oral de las culturas de la nación 

como base para el fortalecimiento endógeno, que favorezca el crecimiento 

propio y el logro de relaciones exógenas positivas y provechosas. 

d. Conocer, rescatar, respetar, promover, crear y recrear las cualidades morales, 

espirituales, éticas y estéticas de los Pueblos guatemaltecos. 

e. Fortalecer y desarrollar los valores, las actitudes de pluralismo y de respeto a la 

vida, a las personas y a los Pueblos con sus diferencias individuales, sociales, 

culturales, ideológicas, religiosas y políticas, así como promover e instituir en el 

seno educativo los mecanismos para ello. 

f. Infundir el respeto y la práctica de los derechos humanos, la solidaridad, la vida 

en democracia y cultura de paz, el uso responsable de la libertad y el 

cumplimiento de las obligaciones, superando los intereses individuales en la 

búsqueda del bien común 

g. Formar una actitud crítica, creativa, propositiva y de sensibilidad social, para 

que cada persona consciente de su realidad pasada y presente, participe en 

forma activa, representativa y responsable en la búsqueda y aplicación de 

soluciones justas a la problemática nacional. 
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h. Formar capacidad de apropiación crítica y creativa del conocimiento de la 

ciencia y tecnología indígena y occidental a favor del rescate de la preservación 

del medio ambiente y del desarrollo integral sostenible. 

i. Reflejar y reproducir la multietnicidad del país en la estructura del sistema 

educativo, desarrollando mecanismos de participación de los cuatro Pueblos 

guatemaltecos en los diferentes niveles educativos. 

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

necesidades de la sociedad y su paradigma de desarrollo. 

 

La transformación curricular incluye a diferentes participantes que interactúan en el 

ambiente educativo, entendiendo a la institución en constante movimiento con una 

interacción con la comunidad y sus integrantes. Los participantes, incluyen alumnos y 

alumnas, madres y padres de familia, docentes, Consejo de Educación, personal  

administrativo educativo, la comunidad, entendiendo como el centro de este paradigma a la 

persona humana con su singularidad, dignidad esencial, autonomía, racionalidad y su uso 

de la libertad (Curriculum Nacional Base, 2012).  

 

Los fundamentos de la reforma hace énfasis en: a) la valoración de la identidad 

personal, cultural y en la interculturalidad; b) en las estructuras organizativas para la 

participación social en los centros y ambientes educativos y finalmente; c) en las 

interacciones entre los sujetos que además de construir un ejercicio de democracia 

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

 

 El Curriculum Nacional Base está sustentado en cinco principios que a 

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

promueve la igualdad de oportunidades para todos y todas. 

 

Pertinencia: Asume las dimensiones personal y sociocultural de la persona humana y las 

vincula a su entorno inmediato (familia y comunidad local) y mediato (pueblo, país, 

mundo). Por lo tanto, el curriculum asume un carácter multiétnico, pluricultural y 

multilingüe. 

 

Sostenibilidad: Promueve el desarrollo permanente de conocimientos, actitudes valores y 

destrezas para la transformación de la realidad y así lograr el equilibrio entre el ser humano 

la naturaleza y la sociedad. 

 

Participación y Compromiso Social: La participación requiere de comunicación como 

acción y proceso de interlocución permanente entre todos los sujetos curriculares para el 

intercambio de ideas, aspiraciones, propuestas y mecanismos para afrontar y resolver 

problemas. Todo esto relacionado al compromiso social que consiste en la 

corresponsabilidad de los diversos actores educativos y sociales en el proceso de 

construcción curricular. 

 

Pluralismo: Entendida bajo un escenario plural y diverso. Se entiende como el conjunto de 

valores y actitudes positivos ante las distintas formas de pensamiento y  manifestaciones de 

las culturas y sociedades. 

 

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

el 2012, forma parte de una propuesta de competencias en diferentes niveles, definiendo la 
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competencia “como la capacidad o disposición que ha desarrollado una persona para 

afrontar y dar solución a problemas de la vida cotidiana y a generar nuevos 

conocimientos”. La Figura 3.3, muestra los ejes de la Reforma educativa y los 

componentes de los ejes. 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.3. Descripción de la relación entre ejes del Curriculum con los ejes de la Reforma 

 

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

estructura del sistema educativo: Competencias marco (propósitos de la educación y las 

metas en la formación de los guatemaltecos/as), de eje (conceptuales, procedimentales y 
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actitudinales), de área (capacidades, habilidades, destrezas y actitudes), de grado, 

(realización y desempeño en el diario quehacer en el aula) en estas últimas se incluyen los 

contenidos (desarrollo de los procesos cognitivos) e indicadores de logro (utilización del 

conocimiento), como se puede observar en la malla curricular ciclo I. Las Figuras 3.4 y 3.5 

muestra los ejes de la reforma educativa de Guatemala según los dos niveles I y II, 

únicamente en el área de comunicación y lenguaje (MINEDUC, 2006). 
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Tomado de Curriculum Nacional Base de Guatemala ciclo I (2005) 

 
Figura  3.4  Descripción de las competencias de comunicación y lenguaje para 1°, 2° y 3° 

curso. 
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Tomado de Curriculum Nacional Base de Guatemala ciclo I (2005) 

 

 

 

 

Figura 3.5 Descripción detallada de competencias a lo largo de los primeros tres cursos 

de primaria en el curriculum nacional base de Guatemala. 
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Tomado del Curriculum Nacional Base de Guatemala ciclo II (2005) 
 

Figura  3.6  Resumen de competencias del Componente: Leer y escribir para el ciclo II 

(4°, 5° y 6° curso). 
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Figura 3.7  Descripción detallada de las competencias compartidas del lectura del nivel II 

de primaria en el Curriculum Nacional base de Guatemala. 

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

diferentes modalidad y de distintas competencia  a lo largo de los dos ciclos de primaria. 
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La distribución de las competencias se van distribuyendo a lo largo del nivel, es 

decir, que durante el ciclo I que involucra el  1° curso, 2° curso y 3° curso, el modelo de 

lenguaje está centrado en competencias básicas de la adquisición de la lectura como son: 

 Aspectos ortográficos y morfológicos 

 Relación grafema-fonema 

 Asociación del fonema con letra 

 Aspectos lexicales  

 Identificación de palabras en una oración 

 Identificación y separación oral de sílabas 

 Vocabulario para describir características 

 Aspectos sintácticos y semánticos   

 Utilización de mayúscula 

 Uso de punto final 

 Sustitución de palabras en una historia 

 Interpretación de palabras desconocidas 

 

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

destrezas de aprendizaje, como se describen a continuación: 

 

 Relación de imágenes con textos escritos. 

 Demostración de habilidad en la aplicación de destrezas de comprensión de lectura 

de textos variados: Encontrar detalles, determinar la secuencia de eventos, 

identificar la idea principal en un párrafo y los elementos que la apoya, hacer 

inferencias, sacar conclusiones, emitir generalizaciones. 
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 Demostración de habilidad en el uso de textos de consulta: diccionarios, 

enciclopedias, guías telefónicas, correo electrónico, periódicos, revistas, entre otros. 

 Utilización apropiada de los signos de puntuación. 

 Comprensión de la estructura del párrafo e interrelacionar oraciones según las 

normas de la lengua. 

 Identificación de las partes de la oración y utilización en la interpretación de 

mensajes. 

 Aplicación de los elementos del idioma que permiten utilizar las palabras con 

corrección: comprensión del aspecto fonético y el carácter semántico y morfológico 

de la lengua. 

 

3.3  Educación Especial: historia y legislación  

 

La educación especial en Guatemala data desde los años 40’s con la atención a 

personas con deficiencias sensoriales con la Escuela para niños ciegos “Santa Lucía” 

auspiciada por el Comité de Prociegos y Sordos y  posteriormente se creó la escuela para 

niños sordos “Fray Pedro Ponce de León”.  En el año 1962 se funda el Instituto 

Neurológico de Guatemala que atiende niños, niñas y jóvenes con discapacidad intelectual; 

pero no es hasta finales de los años 60’s  cuando en 1969, se emitió el Decreto Ley 317 de 

la Ley Orgánica de Educación en el Artículo 33 que dictaminó la creación en el 

MINEDUC de la Dirección de Bienestar Estudiantil y Educación Especial, cuyo objetivo 

fue “organizar, coordinar, supervisar y evaluar los programas que auspicien la mejor 

adaptación del estudiante al ambiente social, cultural y ocupacional, que le permite en el 

futuro un mejor aprovechamiento de sus capacidades, en beneficio propio y del país…”  

(Ley Orgánica de la Educación, 1969). 
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Por acuerdo Gubernativo, en 1974, se creó la Dirección de Rehabilitación de niños 

llamados entonces subnormales, que dependería de la Secretaria de Asuntos Sociales de la 

Presidencia de la República y no es hasta 1976 que esta dirección cambio su nombre a 

Dirección de Asistencia Educativa Especial. En esta Dirección se incluía la creación y 

funcionamiento del Departamento de Educación Especial que inicia funciones en 1985 con 

el Programa de Aulas Integradas (PAIME) ubicadas en escuelas regulares de nivel 

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

 

 En el año 1995, se autoriza la Base legal del funcionamiento del Departamento de 

Educación Especial (EE), y se sustenta con el Acuerdo Gubernativo No. 156-95 dando 

legalidad a la coordinación de las acciones dirigidas a la atención de la población con 

necesidades educativas especiales y posteriormente con el acuerdo Gubernativo 225-2008 

se crea la Dirección General de Educación Especial, como instancia dentro del Ministerio 

de Educación, responsable de la Educación Especial, encargada de velar por la aplicación 

de las diferentes leyes relacionadas con políticas púbicas hacia el desarrollo de las personas 

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

 

En referencia al ámbito legal, la Educación Especial se rige de acuerdo a lo 

establecido en la Constitución Política de la República de Guatemala (Artículos 1,2, 53, 

71, 72, 73, 74, 94, 102 literal m), Ley de Educación Nacional (Decreto 12-91 Título IV. 

Capítulo III, artículos del 47 al 51 ) Acuerdo Gubernativo 156-95 de creación del 

departamento de Educación Especial, Acuerdo Ministerial 830-2003 que avala la Política y 

Normativa de Acceso a la Educación para la Población con Necesidades Educativas 

Especiales, en donde se establece la responsabilidad del estado de atender a la población 

con necesidades educativas especiales con y sin discapacidad, tomando en cuenta los 
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principios de normalización, integración, equiparación de oportunidades, educabilidad, 

flexibilidad, e inclusión. 

 

En relación a las políticas de inclusión para la población con necesidades educativas 

especiales con y sin discapacidad se ha aprobado un acuerdo Ministerial 34-2008 del 11 de 

enero de 2008 en el marco de igualdad de oportunidades que permita facilitar el desarrollo 

de sus capacidades físicas, intelectuales, habilidades y destrezas para su plena participación 

en la sociedad. Esta política enfatiza la ampliación de cobertura y mejoramiento de la 

calidad educativa, la formación y capacitación docente, la gestión y participación 

comunitaria, la sensibilización, alianzas comunitarias y la evaluación (UNESCO, 2010). 

 

La Ley de Educación Especial para Personas con Capacidades Especiales, Decreto 

Legislativo 58-2007, asegura  el acceso a los servicios y atención educativa con calidad en 

un marco de igualdad de oportunidades y condiciones.  

 

3.3.1 Conceptualización de las DAL en Guatemala. 

 

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

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

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

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

 

La personas con necesidades educativas especiales son aquellas personas con 

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

recursos que faciliten su aprendizaje. 

 

 De acuerdo al Manual de Atención a las necesidades educativas especiales en el 

aula (2010). se conceptualiza una dificultad de aprendizaje a un trastorno que afecta la 

capacidad para comprender lo que ve y oye, o para relacionar información con las distintas 

partes del cerebro. De esta forma una dificultad de aprendizaje tiene que ver con las 

limitaciones para aprender y no implica falta de inteligencia necesariamente. Las 

limitaciones que presenta un niño pueden manifestarse desde un problema específico con 

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

 

Dificultades de aprendizaje es una condición que se presentan cuando el 

rendimiento del alumno en lectura, expresión escrita y cálculo matemático se encuentra por 

debajo de lo esperado para su edad, escolarización e inteligencia. Los problemas de 

aprendizaje interfieren significativamente en el rendimiento académico o en las actividades 

cotidianas que requieren lectura, escritura y cálculo. 

 

Una dificultad de aprendizaje no implica falta de inteligencia, tiene que ver con las 

limitaciones para aprender, estas manifestaciones se caracterizan por distintos modos como 

un problema específico en el lenguaje oral o escrito, coordinación, autocontrol y atención. 

Y se manifiestan en el proceso de aprendizaje de la lectura, expresión escrita, cálculo 

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

 

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

las actividades de la vida cotidiana que requieren de la lectura, el cálculo o escritura. De 
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acuerdo a la definición de Bravo-Valdivieso (2001) el alumnado con problemas de 

aprendizaje “Son aquellos que tienen dificultades para seguir un ritmo escolar normal y no 

presentan retraso mental, ni deficiencias sensoriales o motoras graves, ni deprivación 

sociocultural o trastornos emocionales como causas primarias de sus problemas escolares” 

(Manual de Discapacidad, 2006). 

 

De acuerdo al Manual de Atención a las necesidades Educativas Especiales en el 

Aula (2010), se centra en la atención de la población que presenta necesidades educativas 

asociadas o no a discapacidad, incluyendo el marco conceptual y legal de la inclusión 

educativa, definiciones de discapacidad, necesidades educativas especiales que no están 

asociadas a discapacidad y se divides en seis diferentes clasificaciones:  

1. Discapacidad auditiva 

2. Discapacidad visual 

3. Discapacidad intelectual 

4. Discapacidad física 

5. Dificultades de aprendizaje y del habla 

 Problemas de Aprendizaje 

 Hiperactividad 

 Déficit de atención 

 Problemas de Desorganización espacial y/o temporal 

 Dislexia 

 Disgrafía 

 Disortografía 

 Discalculia 

 Problemas de Habla 

 Problemas de articulación  

 Problemas de voz 

 Problemas de fluidez 

6. Talentos excepcionales 

 Superdotación 



Conceptualización de la educación en Guatemala 

 

128 

 

En relación a las dificultades del aprendizaje que más frecuentemente se presentan 

en el aula se han clasificado en diferentes tipos y estas definiciones son utilizadas 

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

 

 Hiperactividad:  Se refiere al alumnado que  no puede permanecer sentado por más de 

cinco minutos en una misma actividad, se distraen fácilmente, se suben a todos los muebles 

de la clase, corren, presentan inquietud y por lo general el resto de sus compañeros desvía 

su atención por las conductas que presentan. 

 

Déficit de atención: Comportamiento asociado a las dificultades de aprendizaje, que 

consiste en falta de atención a las tareas, la cual limita seriamente las posibilidades de 

aprender correctamente. Puede ser con o sin hiperactividad.  Los problemas de 

hiperactividad y de atención son comunes entre los niños y niñas con problemas de 

aprendizaje y son característicos los que presentan déficit de atención con hiperactividad 

(García y de Wantland, ASIES, 2001). 

 

Problemas de Desorganización espacial y/o temporal: Estos problemas se caracterizan 

por la dificultad que tienen algunos alumnos y alumnas para manejar el espacio y el tiempo 

(v.gr., cuando se les dificulta decir qué está arriba y abajo, o qué pasó antes y después). 

 

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

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

 

Disgrafía: Son los problemas que tienen relación con los grafismos, se puede evidenciar, 

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

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

 

 Disortografía: Se refiere a los problemas en la ortografía, está íntimamente ligada a 

problemas de lectura y escritura. 

 

 Discalculia: Dificultad presentada en el desarrollo del cálculo aritmético y se evidencia en 

el desempeño escolar. “Es la dificultad para interpretar o traducir los símbolos aritméticos. 

No se comprende la relación entre los conceptos y los símbolos numéricos”. 

  

Así mismo las características que pueden considerarse como signos de alerta a un probable 

problema de aprendizaje son: 

 

 Problemas en la lectura, en la escritura y en el cálculo matemático. 

 Problemas de conducta (impulsivo, agresivo, destructivo, se frustra con facilidad al 

no poder cumplir con sus tareas). 

 Inestabilidad en el rendimiento escolar (bajo o alto rendimiento) 

 Hiperactividad. 

 Frecuente retroceso en las actividades escolares. 

 Retrasos importantes en el desarrollo de las habilidades del alumnado. 

 Presencia de retrasos notorios en el desarrollo de las habilidades del alumnado, por 

lo menos de dos años 

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

 No deben considerarse características de problemas de aprendizaje, si la diferencia 

entre la habilidad y el logro es el resultado de un impedimento visual, auditivo o 

motor y/o retraso mental. 
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 Posee un vocabulario escaso o presentan problemas de errores gramaticales y 

dificultad para relacionar ideas en una secuencia lógica.  

 Problemas en la formación personal al no poder leer y escribir, ya que esto los hace 

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

 

Las estrategias sugeridas según el manual de atención (2010) para su abordaje en el aula 

son: 

a) Entrega de recompensas. 

b) Hacer las tareas más interesantes. 

c) Permitir a los niños y niñas elegir sus tareas académicas de entre un grupo de 

alternativas seleccionadas por el docente. 

d) Dar instrucciones claras y precisas. 

e) Determinar las áreas de aprendizaje en las que el niño o la niña tiene dificultad, 

para tener un punto de partida que sirva para identificar un posible problema de 

aprendizaje. 

f) Tomar en cuenta las emociones del niño o niña con problemas de aprendizaje, ya 

que puede sentirse lo suficientemente frustrado para tenerle aversión a la escuela, 

por lo que es necesario motivarle para continuar su educación. 

g) Hablarle sobre sus capacidades y habilidades y no solo de su problema de  

aprendizaje para que sienta confianza en sí mismo. 

h) Se recomienda que el docente tenga como un punto fuerte de apoyo la motivación 

de alumnos y alumnas en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

i) Repetir las instrucciones hasta cerciorarse que fueron comprendidas por los niños y 

niñas. 

j) Establecer los límites de una manera clara, predecible, consistente y sencilla. 
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k) Estructurar el horario de clases de tal forma que el niño o niña puedan anticipar lo 

que se va a trabajar. 

l) Sentar a los niños o niñas con problemas de aprendizaje lo más cerca de usted para 

que no existan tantos distractores. 

m) Utilizar el juego como herramienta para reforzar la atención de los niños y niñas. 

 

3.3.1.1  Acceso a los servicios de atención 

 

Según la Política de Educación Inclusiva para la población con necesidades 

educativas especiales con y sin discapacidad (2008), para brindar atención, las 

instituciones cuentan con una base legal que les permite funcionar, para lo cual cuenta con 

instrumentos jurídicos que ampara su funcionamiento como son la Ley de Educación 

Nacional y normativas de Acceso a la Educación para la Población con Necesidades 

Educativas Especiales, sin embargo es una realidad que en Guatemala no todas las 

instituciones tienen normas institucionales para funcionar adecuadamente, en un estudio 

realizado en el 2005 acerca del establecimiento de normas se encontró que solamente el 

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

 

Con referencia a los procedimientos de diagnóstico y evaluación, la gran mayoría 

de las instituciones en Guatemala que atiende a población con discapacidad, utilizan  

evaluaciones psicopedagógicas realizadas por docentes que tienen la siguiente formación: 

el 40% del personal docente cuenta con formación académica a nivel técnico (profesorado 

en terapista del habla, educación especial, y problemas de aprendizaje) y el 28% son 

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

Especial y el 28% de 1 a 4 años (Informe de Educación Especial, 2005). 

 

En relación a la frecuencia de evaluación del alumnado,  el 93% de los docentes 

reportó que lo evalúan y un  2% que no lo hace; los objetivos de esta evaluación es para 

establecer el avance del alumnado (monitoreo) en un 62%  y un 38% para promoción y 

pasar a un curso de mayor nivel. 

 

Las instituciones realizan las evaluaciones en distintos períodos: mensual, 

bimestral, el trimestral, semestral y anual, aunque existe un pequeño porcentaje que es del 

2% quienes realizan la evaluación quincenalmente.  

 

Entre los instrumentos más utilizados por las instituciones se mencionan: la 

observación, pruebas psicopedagógicas que incluyen pruebas de psicomotricidad, de 

habilidades de áreas básicas y de problemas de aprendizaje, pruebas de complementación, 

psicométricas estandarizadas, pruebas de psicodiagnóstico,  entre las que destacan el test 

ABC utilizado en un 32%, test de lectura y escritura, Test Stanford Binet un (39%) , pauta 

de evaluación específica, escala de desarrollo Edin, test de Wepmann, Test de Río, IG 82, 

test fonemático, y  la Prueba Interamericana de Lectura. Esta última consiste en diferentes 

niveles, el  (Nivel 1 para primero y nivel 2 para segundo y 3er año). Los niños deben leer 

palabras y/o textos y asociarlos con representaciones gráficas de sus significados. Las 

palabras de la prueba en su nivel inicial van desde contenidos concretos y de uso frecuente 

hasta otros más abstractos. El Nivel 1 evalúa el vocabulario leído y la comprensión lectora, 

dando un puntaje total, que es la suma de los puntos obtenidos separadamente en cada 

escala. El Nivel 2 evalúa el vocabulario leído, la velocidad y la comprensión lectora. La 
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lectura de palabras, frases y textos está mediada por dibujos que representan la idea 

expuesta en la escritura. Se controla el tiempo de ejecución de las pruebas. Existen 

diferentes niveles según la edad del niño, la prueba ha sido estandarizada para Guatemala 

por la Universidad del Valle de Guatemala (Guidance Testing Association, San Antonio, 

Texas, 1962). 

 

 La supervisión que realiza el MINEDUC se llevan a cabo a través de las visitas que 

el  coordinador técnico administrativo  y el coordinador departamental de educación 

especial realizan en cada institución educativa. El 46% de los docentes recibe 

frecuentemente supervisión y el 48% no. Dicha supervisión es a través de observaciones, 

revisiones de planes de trabajo, dosificadores, informes de evaluación, diarios 

psicopedagógicos y cuadros de evaluación según los tiempos utilizados en las 

instituciones. En relación al acompañamiento, el  39% de los docentes entrevistados 

expresaron que el Ministerio de Educación acompaña su trabajo a través de capacitaciones, 

material didáctico y resolución de conflictos y un 55% no recibe acompañamiento 

(Informe de Educación Especial, 2005). 

 

En el área privada, la evaluación del alumnado con necesidades educativas 

especiales, la llevan a cabo profesionales de la psicología quienes realizan diagnóstico o 

coordinan el trabajo de psicopedagogos, técnicos universitarios y profesorado de educación 

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

 

 Con carácter general de ley, partir del 2006,  obliga a las instituciones educativas a 

realizar adecuaciones curriculares, que son estrategias de planificación y actuación docente 

que responden a necesidades educativas de cada alumno y alumna, que incluyen la 
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selección de competencias y contenidos así como los ajustes metodológicos y evaluativos. 

Estas adecuaciones no tienen un carácter fijo o definitivo, y varían de acuerdo a las 

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

  

Existen dos tipos de adecuaciones curriculares según la Guía de Adecuaciones 

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

 

1. De acceso al currículo, se refieren a las necesidades de adecuar las aulas y las 

escuelas a las condiciones propias de los alumnos y alumnas. Se relaciona con la 

provisión de recursos especiales, tales como: elementos personales, materiales 

especiales, organizativos, etc.  

 

2. De los elementos básicos del currículo: son las competencias, los contenidos, las 

actividades, los métodos, la evaluación, los recursos, la temporalizarían, el lugar de 

la intervención pedagógica, etc.  

 

En relación al alumnado con problemas de aprendizaje las adecuaciones se relacionan 

con el desarrollo de las destrezas básicas de aprendizaje que se encuentran en el 

Currículum Nacional Base del Nivel de Pre-primaria. Además de tomar en cuenta las 

recomendaciones que aparecen en el documento “Manual de Atención a las Necesidades 

Educativas Especiales en el Aula” elaborado por el Ministerio de Educación (MINEDUC, 

2006).  
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3.3.1.2. Intervención con el alumnado  

 

Las estrategias educativas de adecuación curricular representan una herramienta 

para que el docente facilite el acceso al currículo a  niños que por alguna circunstancia 

presentan necesidades educativas especiales. Se publicó la guía de adecuaciones 

curriculares para estudiantes con necesidades educativas especiales (2009). Esta guía 

considera que aunque la dificultad del aprendizaje no implica necesariamente que exista 

una falta de inteligencia, se relaciona con las limitaciones que los niños tienen para 

aprender, ya sea un problema específico con el lenguaje oral o escrito, falta de 

coordinación motora, autocontrol o atención 

 

Los problemas de aprendizaje tienen manifestaciones en el proceso de aprendizaje 

de la lectura, escritura y cálculo numérico, siendo los más comunes en el aula la 

hiperactividad, déficit de atención, problemas de desorganización espacial y/o temporal, 

dislexia, disgrafía, disortografía y discalculia. 

 

Existen algunos programas gubernamentales que evalúan la enseñanza de la lectura 

y que permiten fortalecer la enseñanza de la lectura y la matemática incorporada al sistema 

educativo de Guatemala, uno de los programas es Proyecto de Implementación y 

Fortalecimiento del Método de lecto-escritura ABC. 

 

Desde el año 2003 la dirección de calidad y desarrollo educativo DICADE inició el 

proyecto con la aplicación del método ABC en 12 departamentos y 71 municipios que 

abarco 221 escuelas con una población de 9,945 niños. Sin embargo no se logro tener 

reportes sobre la efectividad del método a través de indicadores como los índices de no 
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aprobación, repitencia y deserción, años posteriores se implementó en otros cuatro 

departamentos, editado en los cuatro idiomas mayas mayoritarios, ya que según la política 

de transformación curricular este sistema permite al alumnado ser constructor de su propio 

aprendizaje a través del ensayo y error. Según los resultados de este programa incremento 

del índice de promoción en el 2005 al 60% en el 2006 al 65% y  en el 2007 al 70% 

(MINEDUC, 2011). 

 

Desde el año 2006 el MINEDUC lleva a cabo evaluaciones anuales estandarizadas 

para los cursos terminales de cada nivel del CNB, Nivel 1 (1° y 3° curso) y para el Nivel 2 

(6° curso), ya que estos niveles se adquieren destrezas básicas y habilidades del 

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

 

Dichas evaluaciones permiten obtener información de los aprendizajes alcanzados 

en las áreas  curriculares de comunicación y lenguaje en el subcomponente de lectura y 

matemática (DIGEDUCA, 2011).  

  

Estas evaluaciones utilizan cuatro niveles de desempeño clasificando el 

rendimiento de los estudiantes en: excelente, satisfactorio, debe mejorar e insatisfactorio, 

siendo la suma de los porcentajes de excelente y satisfactorio que evidencia el logro de los 

aprendizajes requeridos para el grado que cursan y en el caso de debe mejorar e 

insatisfactorio se ubican en el no logro de los aprendizajes esperados para su grado escolar. 

Estas pruebas se evalúan según referentes estándares y no se llevan a cabo comparaciones 

entre sujetos evaluados. La metodología para evaluar el área de lectura fueron identificar el 

dominio de habilidades y destrezas que se refleja con un vocabulario rico y abundante 

utilizando la lectura como medio para obtener información y ampliación de conocimiento 
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de manera comprensiva así como factores asociados al proceso de enseñanza-aprendizaje 

(DIGEDUCA, 2011). 

  

Los resultados de lectura en primer año de primaria mostraron que el 55.87% de los 

estudiantes desarrollaron destrezas necesarias para leer en el primer nivel literal de 

comprensión lectora respondiendo a tareas de predicción, secuencias e ideas principales en 

textos cortos, y 44.13% no logro tener las destrezas necesarias para el grado que cursaban 

siendo incapaces de responder a tareas de asociación palabra-imagen, imagen-palabra y 

ordenamiento alfabético destrezas básicas para el aprendizaje de la lectura. 

 

En tercer año se encontraron que solamente el 49.6% alcanzo el nivel de logro 

adecuado para su grado escolar, los estudiantes desarrollaron destrezas para realizar una 

lectura comprensiva inferencial ya que usaron claves de contexto e identificaron 

antónimos, fueron capaces de reconocer el personaje principal de narraciones cortas y la 

intención o propósito de un texto concluyendo que se necesita una mayor ejercitación de 

las destrezas de comprensión de lectura. 

 

En sexto grado el 35.3% alcanzó el nivel de logro para su grado esperado en 

lectura, siendo capaces de resolver  ítems que incluyeron tareas de comprensión y análisis 

de textos utilizando información  para hacer generalizaciones, interpretar diagramas, ideas 

principales, lenguaje figurado. Sin embargo, el 64.7% de los niños son incapaces de 

dominar los aprendizajes esperados para el grado que cursan, siendo las memoria a corto 

plazo la base del conocimiento-recuerdo que los niños manejaron.  
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En resumen se puede concluir que el 50% de los alumnos evaluados cuenta con las 

habilidades, destrezas y conocimientos esperados para el grado que cursan prevaleciendo 

los conocimiento memorísticos en la comprensión lectora y evidencia una gran necesidad 

de la utilización de metodología didácticas que favorezcan el desarrollo de competencia 

para la vida (Quiñonez, 2011).  

 

  3.3.1.3  Cobertura en los servicios  

 

El programa de EE tiene como objetivo promover  la creación y desarrollo de 

servicios de educación especial, en los cuales sea atendido el alumnado de primaria y 

también jóvenes con necesidades educativas especiales con o sin discapacidad, desde la 

infancia hasta la formación laboral, facilitando y gestionando la realización de diferentes 

proyectos que se impulsan con ayuda nacional e internacional.  

 

Las instituciones que apoyan a las personas con necesidades educativas especiales 

son principalmente del sector privado, y en los departamentos y municipios del interior, los 

padres de familia y cooperativas. El MINEDUC y las diferentes coordinaciones 

departamentales de Educación especial, así como el equipo de Asesores Pedagógicos 

itinerantes; son los encargados de ofrecer cobertura a niños, niñas, jóvenes y adultos con 

necesidades educativas especiales asociadas o no discapacidad en todo el país. 

 

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

 

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

funcionan dentro de un establecimiento regular y funcionan coordinadamente. 
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2) Programa de Aulas Recurso del Ministerio de Educación (PARME) también 

ubicadas en todos los centros y atiende a alumnado en los niveles preprimario  y 

primario (1°, 2° y 3° primaria), en donde se ofrecen tutorías a grupos de seis 

alumnos, con problemas de aprendizaje tres veces a la semana, reforzando 

diferentes áreas como cálculo, matemática, lecto-escritura, atendiendo además 

problemas de voz y articulación.  

 

3) Escuelas de educación especial: que atienden a la población con discapacidad 

intelectual, auditivas, visuales y con problemas físicos. La población 

principalmente atendida es la que presenta dificultades intelectuales. 

 

Según las Actas de las Jornadas cooperación Educativa con Iberoamérica sobre 

Educación Especial e Inclusión Educativa (2004), en Guatemala, se atendía a 4,233 

alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales, a cargo de 165 docentes de 

educación especial, específicamente en los programas de: 

 

 71 Aulas Integradas (PAIME), de las cuales 66 aulas están destinadas a la atención 

de estudiantes con problemas de aprendizaje y otras discapacidades y, cinco de 

Sordos. 

 

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

13 con problemas de lenguaje).  

 

 

 3 aulas de Estimulación Temprana, ubicadas en zonas del Departamento de Sololá: 

Santiago Atitlán, Santa Catarina Ixtahuacán y Alta Verapaz.  

 

 17 Centros y Escuelas de Educación Especial, que funcionan en el 64% (14) 

departamentos del país, atendiendo alrededor de 842 alumnos y alumnas con 

discapacidad física, intelectual y sensorial (Jornadas Cooperación Educativa, 2004). 
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Como se puede observar con las estadísticas reportadas, la atención a los niños y 

niñas guatemaltecos con dificultades en el aprendizaje es muy limitada en su cobertura; ya 

que solamente existen en todo el país 44 aulas recurso. Las dificultades del aprendizaje son 

un desafío para el sistema educativo ya que los mecanismos de identificación y referencia 

no están sistematizados por lo que se requiere una atención de los servicios educativos 

ofrecidos que involucren a todos los actores es decir, instituciones educativas, docentes y 

padres de familia. Con la implementación según la ley de las adecuaciones curriculares 

muchos niños son sub-identificados y se generaliza una atención que en muchas ocasiones 

no corresponde. 

 

La participación cada vez más activa de la sociedad civil, ha permitido que los 

padres de familia logren que sus hijos tengan acceso de calidad a la educación, a través de 

proyectos sistematizados que prestan servicios a niños y niñas con necesidades educativas 

especiales. La colaboración con los  padres de familia, en coordinación y apoyo técnico y 

profesional y a través de una coyuntura con el MINEDUC ha permitido que se brinden 

servicios. No obstante, existen muchos niños y niñas en el país que no puede acceder a la 

educación especial y se quedan sin cobertura. 

 

Considerando todo lo anterior podemos resumir lo siguiente, Guatemala es un país 

complejo tanto por su diversidad como por su situación socioeconómica e histórica 

marcada por un retraso en el desarrollo social, cultural, de acceso a recursos y por lo tanto 

también con mucho retos para el futuro en relación a las políticas educativas y de acceso y 

abordaje de las diferencias del aprendizaje. Debemos entonces señalar que la importancia 

de un desarrollo en educación que incluya no solo políticas de inclusión, atención, 

seguimiento y diagnóstico de la población con diferencias en el aprendizaje que se reflejen 
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en su desarrollo social  y en todos los procesos que implican; por esto mismo, los trabajos 

en relación a mejorar estos indicadores cognitivos podrán contribuir en alguna medida al 

desarrollo del país. 
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4.  Planteamiento del problema e hipótesis 

 

La revisión anterior nos ha permitido dimensionar y entender las teorías y modelos 

de cómo un niño es capaz de aprender a leer y cuáles son los componentes que subyacen el 

proceso lector y qué dificultades se enfrenta un aprendiz (Perfetti, 1985; Snowling, 2001), 

así mismo, pudimos revisar que las investigaciones desde el planteamiento cognitivo y 

psicolingüístico son una de las áreas más desarrolladas en las últimas décadas que ha 

permitido una base sólida de la investigación sobre el tema de lectura y las dificultades del 

aprendizaje y su extrapolación aunque no suficiente en escenarios educativos (Jiménez y 

O’Shanahan, 2009). El éxito en el aprendizaje de la lectura es esencial para que logremos 

aprender para la vida y por lo tanto el conocimiento de cómo somos capaces de leer y las 

alteraciones asociadas a las dificultades son importantes para quienes trabajan en la 

enseñanza  

 

Considerando que en el 2009 Guatemala tenía una tasa de analfabetismo del casi 

30% y un bajo nivel educativo de 5.4 curso en promedio; es necesario llevar a cabo 

estudios que contribuyan al desarrollo integral del país y que representen una contribución 

objetiva para el reto de las dificultades del aprendizaje.  

 

Las definiciones aportadas tanto por la IDA, el DSMIV-TR, el CIE.10 y la GLADP 

señalan que las dificultades específicas del aprendizaje en lectura son definidas como una 

condición cuyo origen es neurobiológico, caracterizado por dificultades en el 

reconocimiento preciso y fluido de las palabras, y por problemas de ortografía y de 

descodificación. Estas dificultades provienen de un déficit en el componente fonológico 

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



Planteamiento del problema e hipótesis 

 

148 

 

enseñanza dada en el aula. También se observan problemas de comprensión y experiencia 

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

 

Debemos decir que existen diferentes procesos cognitivos que forman parte de un 

conjunto de componentes, que le permiten al niño adquirir las destrezas básicas para la 

lectura que incluye el acceso al léxico a través del procesamiento ortográfico y 

morfológico, el procesamiento fonológico con un componente fundamental que es la 

conciencia fonológica, la velocidad del nombrado, la percepción del habla, el 

procesamiento sintáctico-semántico y la memoria de trabajo verbal. 

 

Resulta de importancia entonces dentro del contexto guatemalteco, el estudio de las 

alteraciones que subyacen a las dificultades de la lectura, ya que según los últimos 

informes de la Dirección de Investigación del Ministerio de Educación de Guatemala se 

han reportado que en 1° y 3° curso, solamente entre el 55.87% y un 46.60% del alumnado 

había desarrollado destrezas necesarias para leer y, el 44.13%  y 54.40% respectivamente, 

no había logrado tener las destrezas necesarias. En relación al 6° curso solamente el 35.3% 

alcanzó un nivel de logro esperado en habilidades lectoras. Podemos concluir entonces que 

más del 50% de los alumnos evaluados de todo el país  cuenta con habilidades y destrezas 

esperadas para el grado que cursa, por lo que se evidencia la necesidad de utilizar 

metodologías diversas que favorezcan el desarrollo de este tipo de competencias 

(Quiñonez, 2011). 

 

En la categoría de dificultades del aprendizaje, han sido identificadas algunas 

características en dislexia de desarrollo de diferentes países e idiomas como en holandés 

(De Gelder y Vroomen, 1991); en Alemán (Schneider, Roth y Ennemoser, 2000); en 
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Coreano (Kim y Davis, 2004; etc.) y en Español (Jiménez et al, 2011). Algunos estudios en 

dislexia de desarrollo han reportando diferencias significativas en la prevalencia, estas 

diferencias depende de la definición o de los criterios utilizados siendo en un rango de 1% 

al 15 % (Chan, Ho, Tsang, Lee y Chung, 2007; Salter y Smythe, 1997; Snowling, 2000;) y 

entre estos factores se encuentra la naturaleza de los sistemas de escritura del idioma; 

identificando a la ortografía como una variable significativa que dificulta el aprendizaje de 

la lectura (Ziegler y Goswami, 2005). 

 

Se reconoce una ortografía transparente cuando existe una correspondencia 

grafema-fonema predecible e invariable, en general se ha logrado sistematizar y clasificar 

los diferentes tipos de idiomas según su ortografía que va del rango de trasparente hasta 

opaca. Al finés se le considera uno de los idiomas más transparente e intermedios al 

griego, italiano, español, menos opacos al portugués y francés y al inglés como uno de los 

más opacos. Así mismo también son divididos por la complejidad de su estructura silábica 

como simples y complejos, el español se encuentra ubicado en la categoría de simple y el 

inglés en la compleja (Seymour, Aro y Enkne, 2003). De tal forma que la incidencia por 

idiomas ha arrojado diversos resultados; en los Estados Unidos se estima una incidencia de 

dificultades lectoras que varía entre un 5-10% (Shaywitz, 1998), aunque Breier, Simos, 

Fletcher, et al. (2003) reportaron hasta un 17.5%. En español, en diferentes poblaciones, se 

han reportado de un 3.2% a un 11.8% de incidencia de dislexia (Carrillo, Alegría, Miranda 

y Sánchez, 2011; De los Reyes, Lewis Harb, y Peña Ortiz, 2008; Gonzalez et al, 2010; 

Jiménez, Guzmán, Rodríguez y Artiles, 2008). 

 

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

primeros reportes de la bibliografía evidenciaba una mayor proporción de niños en relación 
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con niñas en la dislexia de desarrollo; no obstante existen otras variables como la 

identificación conductual en las escuelas, la referencia de los maestros de más niños que 

tienen problemas especiales, debido a que los niños presentan dificultades más 

perturbadores y frecuentemente son percibidos con más problemas de conducta que las 

niñas (Chan et al., 2007; Shaywitz, Shaywitz, Fletcher y Escobar, 1990). Algunos estudios 

reportan mayor número de referencias clínicas, donde identifican a dos de cada tres niños 

por cada niña (Miles, Haslum, y Wheeler, 1998; Vogel, 1990), no obstante otros estudios 

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

 

Como hemos revisado, las definiciones de DAL en las poblaciones hacen la 

diferencia. Las definiciones de discrepancia han introducido una tendencia por género, por 

lo tanto un niño con DAL es más fácilmente identificado que una niña (Share y Silva, 

2003; Siegel y Smythe, 2005); por este motivo, existe una alta incidencia de niños lo que 

ha sido interpretado como un artefacto en el proceso de selección o en los métodos 

estadísticos usados por los investigadores (DeFries, Stevenson, Gilger, y Pennington, 1992; 

Lubs, Rabin, Feldman, et al., 1993; Share y Silva, 2003; Shaywitz, Shaywitz, Fletcher y 

Escobar, 1990). 

 

Liederman, Kantrowitz y Flannery (2005) hicieron una análisis de la bibliografía en 

el que revisaron diferentes métodos de selección de las muestras, criterios de inclusión y 

dado que las DAL son un grupo heterogéneo, encontraron diferentes tipos de clasificación 

y en muchas investigaciones no se definió un criterio diagnósticos claro.  

 

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

y el CI. Los trabajos de Siegel y Smythe (2005) han sugerido que existe evidencia  
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empírica reducida para definir o entender la dislexia considerando la definición de 

discrepancia entre el puntaje de CI y medidas de ejecución (Stuebing, Fletcher, LeDoux, et 

al., 2002). De esta forma el uso de la discrepancia entre CI y rendimiento de lectura no 

debe ser usado cuando se diagnostica una DAL. 

 

En referencia al diagnóstico de DAL existen una gran variedad de estudios 

específicamente en español, que han sustentado la evidencia empírica y descrito las 

características e identificado los déficit en los niños escolares disléxicos (Carrillo y 

Alegría, 2009; Cuetos, Suárez, Coalla y Davies, 2010; Jiménez y Hernández, 2000; 

Jiménez y Ortiz, 1989; Jiménez y Ramírez, 2002; Jiménez, Rodríguez,  Guzmán y García, 

2008; Serrano y Defior, 2005). 

 

Diferentes investigaciones han logrado identificar algunos de los procesos 

cognitivos básicos como el acceso al léxico, procesamiento ortográfico y morfológico, 

velocidad de nombrado, conciencia fonológica, procesamiento sintáctico-semántico y 

memoria de trabajo que van a incidir en la adquisición de la lectura (Jiménez, Rodríguez, 

Guzmán y García, 2009; Siegel, 2003). 

 

En general, no contamos con estudios en Guatemala que reporten análisis 

sistemáticos de los procesos cognitivos que subyacen a la lectura ni reportes de hallazgos 

en población guatemalteca con dificultades lectoras, evaluando los principales perfiles 

cognitivos en una ortografía transparente.  

 

 De acuerdo a la bibliografía revisada, el procesamiento ortográfico, se ha reportado 

como deficitario en los sujetos con DAL (Bruck, 1992; Jiménez et al, 2009; Serrano y 
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Defior, 2008). Se espera que el rendimiento del alumnos con dislexia en la tarea de 

homófonos y lexemas y sufijos que requiere de habilidades ortográficas, sea menor que el 

grupo de normolectores, y que estos cambios permanezcan con el tiempo. Esto supondría 

que existe un déficit específico en el procesamiento ortográfico. 

 

De acuerdo a la bibliografía revisada, los diferentes estudios coinciden en señalar 

que las personas con DAL presentan problemas a nivel fonológico (Fawcet y Nicolson, 

1995; Jiménez, 1997; Jiménez y Venegas, 2004; Metsala, 1999). Por lo que esperamos 

encontrar que el rendimiento de los alumnos guatemaltecos con dislexia en tareas de 

conciencia fonológica en comparación con el grupo de normolectores, sea menor ya que se 

esperaría un déficit fonológico y que estos cambios permanezcan a lo largo del nivel 

escolar. 

 

Reportes en la bibliografía han señalado la existencia de déficits en la tasa de 

velocidad de nombrado entre disléxicos y malos lectores, algunos han sugerido que estos 

procesos cambian y se hacen más diferenciados con el desarrollo y depende de los 

requerimientos cognitivos; estos déficit parecen persistir hasta la niñez tardía e incluso 

hasta los 12 o 13 años (Siegel, 2003; Stollman et al, 2004; Wolf, 1991). Algunos trabajos 

han encontrado que a partir del 5to grado, los buenos lectores mantienen su velocidad de 

nombrado inicial o hasta mejoran con el tiempo (Amtman, Abbott y Berninger, 2007). Por 

lo que esperamos encontrar que el rendimiento de los alumnos con dislexia en las medidas 

de velocidad de nombrado en comparación con el grupo de normolectores, sea menor en 

estas tareas y que permanezca conforme se avanza en nivel escolar. 
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El déficit perceptual han sido identificado en los sujetos con DAL (Farmer y Klein, 

1995; Reed, 1989; Rey de Martino, Espesser y Habib, 2002; Tallal, 1980); sin embargo, 

existe controversia en relación al tipo de estímulo auditivo presentado. Otros estudios han 

señalado que los problemas específicos en la percepción de palabras y fonemas no son de 

discriminación auditiva (Adlard y Hazan, 1998; Blommert y Mitterer, 2004; Mody, 

Studdert-Kennedy y Brady, 1997; Reed, 1989). No obstante otros trabajos han demostrado 

diferencias significativas en la identificación y discriminación de consonantes en el punto 

de articulación (Breir et al 2001; Massen et al, 2001). Ortiz et al (2008) reportaron 

diferencias significativas en la tarea de modo de articulación. Aunque algunos estudios 

sugieren que el desarrollo fonológico en donde participa la percepción del habla continua 

después de la adquisición de la habilidad lectora (Hazan y Barret, 2000; Medina y 

Serniclaes, 2005). De esta forma esperamos encontrar cambios significativos en tareas de 

percepción del habla entre los alumnos guatemaltecos con dislexia y los normolectores, y  

se espera que el grupo de disléxicos rinda peor que el grupo de normolectores y que a lo 

largo del tiempo estas diferencias permanezcan.  

 

La bibliografía científica ha mostrado evidencia de que, el problema de los 

disléxicos está en el procesamiento léxico, sin embargo, estas dificultades en el 

reconocimiento léxico repercuten negativamente en el procesamiento sintáctico y este es 

mayor a medida que avanzan en el ciclo escolar (Bryant, Nunes y Bindman, 1998; Rayner, 

Carlson, y Frazier, 1983). En un estudio realizado por Jiménez et al., (2004) en el que 

utilizaron tres tipos de tareas sintácticas, concordancia de género y número, estructura 

gramatical y palabras funcionales, compararon niños disléxicos y normolectores y 

encontraron que los niños disléxicos tienen mayores dificultades para procesar tareas de 

concordancia de género y número ya que estas demandan mayor carga fonológica, sin 
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embargo, no encontraron diferencias en tareas que proporcionan información contextual 

como ocurre en tareas de palabras funcionales o estructura gramatical. 

 

De acuerdo a lo anterior se espera que el rendimiento del alumnado con dislexia en 

las tareas que requieren un correcto procesamiento sintáctico, sea menor que el del grupo 

normolector y que permanezcan los cambios conforme aumente el nivel escolar; lo cual 

podría estar reflejando un déficit específico en el procesamiento sintáctico. 

 

En relación a la memoria de trabajo verbal, se ha demostrado que los niños con 

dificultades en la lectura muestran un ratio de crecimiento significativamente más lento en 

tareas de memoria de trabajo según su nivel de desarrollo (Siegel y Ryan, 1989; Swanson, 

1994, 1999; Swanson et al., 1996). Diferentes investigaciones han señalado que en 

muestras de niños en desarrollo, los puntajes en tareas de memoria de trabajo verbal, 

predice el desempeño en lectura independientemente de la medida de memoria verbal a 

corto plazo (Swanson, 2003; Swanson y Howell, 2001) y que existe una relación entre la 

memoria de trabajo y las destrezas en la conciencia fonológica (Swanson y Beebe-

Frankenberger, 2004). Se ha encontrado una disociación de la ejecución en niños con DAL 

y tareas de memoria, la cual ha sido explicada como resultado de una limitada capacidad 

de procesamiento simultáneo y del almacenaje de la información lo cual puede ser una 

deficiencia en el  procesamiento o problema específico con la memoria a corto plazo en 

malos lectores (De Jong, 1998). Por otro lado, se ha encontrado que las habilidades en 

memoria de trabajo en niños con problemas de lectura no mejoran con el tiempo, como lo 

demostró Swanson (2003) en donde comparó cuatro grupos de niños con DAL y lectores 

expertos encontrando que los niños con DAL fueron inferiores en ejecución que los 

lectores expertos en todos los grupos de edad, pero esas diferencias se incrementaron con 
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la edad, por lo que este déficit permanece a lo largo del desarrollo y puede ser explicado 

por un deterioro en la memoria. De acuerdo a lo anterior se espera que el alumnado con 

dislexia rinda peor que el grupo de normolectores, y que las diferencias entre los grupos 

permanezcan a lo largo de los cursos. 

  

 En suma, lo que pretende la presente investigación es: 

 

a) describir, por primera vez y de forma sistematizada, los procesos cognitivos 

relacionados a la lectura en niños guatemaltecos de diferente nivel escolar que 

presentan dificultades lectoras y en normolectores. 

b) comparar los perfiles cognitivos de los niños guatemaltecos disléxicos y 

normolectores 

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

un patrón diferente en grupos de disléxicos y normolectores guatemaltecos.  

 

Por consiguiente, esta tesis ha sido diseñada para evaluar el perfil cognitivo, en una 

ortografía transparente, en una muestra de niños escolares guatemaltecos analizando las 

diferencias por grupo (disléxicos y normolectores) y  nivel escolar. Se trata de constatar si 

existen diferencias entre disléxicos y normolectores guatemaltecos en procesos cognitivos 

básicos que subyacen a la lectura, y si estas diferencias están mediatizadas por el nivel 

escolar en el contexto cultural guatemalteco. 
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5.  Metodología 
 

5.1 Sujetos 

 

De la población total estudiada de 554 niños y niñas guatemaltecos, se obtuvo una 

muestra final conformada por 226 estudiantes procedente de escuelas públicas y  privadas 

de la ciudad de Guatemala. La Tabla 5.1 muestra las edades expresadas en meses de los 

niños según nivel escolar, grupo y sexo. Esta muestra de 226 sujetos fue dividida en dos 

grupos, normolectores y  disléxicos. Los criterios utilizados para la selección del grupo con 

dificultades fueron los siguientes 

 

a) Bajo rendimiento en las  subtareas de lectura de palabras y pseudopalabras de 

la prueba  estandarizada de lectura PROLEC-R. Es decir los sujetos debían 

presentar un percentil <25 en los aciertos de lectura de pseudopalabras o un 

percentil  ≥ 75 en los tiempos de lectura de palabras o pseudopalabras. 

 

b) Comprensión lectora pobre según informe del profesor y puntaje de CI ≥ 75 

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

 

Los niños fueron identificados como normolectores si cumplían con los criterios 

descritos a continuación: 

  

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

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

c) Buen rendimiento en conocimiento alfabético, comprensión lectora y fluidez 

lectora y, 

d) CI ≥ 75.  
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Tabla 5.1 Medias y desviaciones típicas en edad según nivel escolar, grupo y sexo 

 
 Nivel 

  

Grupo  Edad 

(en meses) 

Sexo N 

M DT  H M  

 

3º  

 

Disléxicos 118.05 9.32 15 7 22 

Normolectores 117.82 5.88 15 7 22 

 

4º  

 

Disléxicos 125.97 7.54 23 12 35 

Normolectores 129.03 4.35 16 19 35 

 

5º  

 

Disléxicos 139.69 9.80 18 17 35 

Normolectores 142.62 3.41 16 19 35 

 

6º  

 

Disléxicos 156.62 8.95 11 10 21 

Normolectores 154.33 5.38 12 9 21 

 

Total 

 

Disléxicos 

 

134.52 

 

15.98 

 

67 

 

46 

 

113 

Normolectores 135.70 13.37 59 54 113 

             226 
Nota. M= media, DT= Desviación típicas, H= Hombres, M= Mujeres, N= número  de sujetos 

 

 

  No encontramos diferencias significativas en la distribución del sexo por grupo X
2 

(1) = .91, p = .82. Asimismo, para saber si los grupos estaban igualados en edad llevamos a 

cabo un ANOVA tomando como factores fijos NIVEL ESCOLAR (3°, 4°, 5° y 6° curso) y 

el GRUPO (disléxicos y normolectores), y como variable dependiente la edad. No se 

encontraron diferencias significativas por grupo F (1, 215) = .79,  p = .37, 
2  

= .004, lo 

que significa que no existen diferencias significativas entre los grupos en edad. Y como era 

de esperar se encontró y un efecto principal debido al nivel escolar, F (3,215) = 243.52, p < 

.001, 
2 

= .77, estos resultados no estuvieron mediatizados por la interacción de ambas 

variables , F (3,215) = 1.71, p = .17, 
2 = 

.02.  

 

Las comparaciones par a par mostraron que existían diferencias entre todos los 

cursos: 3° vs 4° t (112) = .70, p < .001;  3° vs 5° t (110) = .83; p < .001, 3° vs 6° t (82) = 

.66, p <.001; 4° vs 5°  t (137) = 11.25, p <.001; 4° vs 6° t (110) = 20.07 p < .001; y 5°vs 6° 

t (110) = 10.31, p < .001 (véase Figura 5.1). 
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Figura 5.1 Promedio de edad en meses según nivel escolar y grupo 
 

Como criterios de exclusión de la muestra, el alumno participante no presentaba 

desordenes neurológicos o déficits sensorial, ni dificultades en el lenguaje o retraso 

general del desarrollo. 

 

5.2  Diseño 

Se utilizó un diseño transversal ya que los niños fueron evaluados.de forma 

simultánea y en un período de tiempo específico del ciclo escolar guatemalteco (enero-

octubre)  

5.3  Materiales 

Se utilizaron varios instrumentos los cuales se describen a continuación. La 

administración de los instrumentos fue variada, se realizaron aplicaciones individuales y 

grupales. 

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

libre de carga cultural.  Mide la capacidad mental general utilizando tareas no verbales, 
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eliminando la influencia de habilidades como la fluidez verbal y otros aprendizajes ya 

adquiridos. Fue elaborada en 1950 y nuevamente revisada en 1995 y 2001 (Cattell y Catell, 

1950, 2001). Está conformada por tres versiones, (escalas 1, 2 y 3) y puede ser aplicada en 

niños, adolescentes y adultos. La escala 1 se utiliza con niños entre los 4 y 8 años,  consta 

de ocho subpruebas: sustitución, clasificación, laberintos, errores, semejanzas, 

identificación, órdenes y adivinanzas, estas tres últimas tienen contenidos verbales. 

  

 La escala 2 es administrada a niños entre los 8 y los 14 años y está compuesta por 

cuatro subpruebas: series, clasificación, condiciones y matrices en donde se demanda 

procesos cognitivos de identificación, semejanzas perceptivas, seriación, clasificación, 

matrices y comparaciones. Para este estudio se utilizaron las escala 1 (forma abreviada) y 

la forma A de la escala 2.  

 

 Prueba de memoria de trabajo.- Para evaluar la memoria de trabajo, se 

administró una tarea utilizada por Daneman y Carpenter (1980), modificada  y adaptada 

por Siegel y Ryan (1989). En esta tarea los niños escuchan una frase a la que le falta una 

palabra final y deben completar cada frase con la palabra que crea adecuada y al final de 

cada grupo de frases evocar las palabras que faltaban en el mismo orden en que las dijo. La 

prueba consta de tres ensayos en cada uno de los grupos de frases, hay grupos de 2, 3, 4, y 

5  de frases ª a cada una de las cuales les faltan una palabra. Para cada grupo de frases, el 

puntaje es de 1 cuando el niño ejecutaba la tarea adecuadamente y un puntaje de 0 cuando 

falla. La administración  de la prueba se detenía cuando el niño o niña fallaba en al menos 

una frase de un grupo de frases. 
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La Batería Multimedia SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al, 2007). Es un 

sistema computarizado español de evaluación de competencias cognitivas  y de lectura en 

español. Para llevar a cabo este trabajo se llevó a cabo una adaptación, que consideró las 

peculiaridades culturales y lingüísticas de Guatemala. Se revisaron las expresiones 

idiomáticas y vocabulario, así como las adecuaciones de las imágenes utilizadas en el 

programa de manera que fueran familiares y reconocibles por los niños guatemaltecos., 

Este proceso se  desarrollo a través del proyecto PCI-Intercampus que financiara la 

Agencia Española de Cooperación con Iberoamérica (AECI)
4
. Esta adaptación 

correspondiente a la población escolar guatemalteca de Educación Primaria se puede 

consultar en www.ocideidi.net. 

 

La batería SICOLE-R-Primaria posee una pantalla de inicio que simula una feria de 

circo la cual consta de cinco puertas de diferentes colores (verde, anaranjada, azul, rosada 

y amarilla), cada puerta está conformada por tareas que evalúan diferentes procesos 

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
4
 Esta adaptación cultural y lingüística fue financiada por el proyecto PCI-Intercampus que financiara la Agencia 

Española de Cooperación con Iberoamérica (AECI) y que llevaba por título Evaluación de procesos cognitivos en la lectura 

mediante ayuda asistida a través de ordenador en población escolar de Educación Primaria en Guatemala Ref.: A/3877/05, 

siendo coordinador español el director de esta tesis. 

 

http://www.ocideidi.net/
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Figura 5.2Portada principal de la Batería Multimedia SICOLE-R-Primaria  

 

A continuación se describen los módulos de la batería SICOLE-R-Primaria que 

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

 

Módulo de Conciencia fonológica. Este módulo es una adaptación informática 

realizada y publicada por Jiménez (1995) de la prueba de Conciencia Fonémica (PCF), la 

cual evalúa la habilidad del niño para manipular los sonidos o fonemas de palabras 

habladas y consiste en cuatro tareas  (aislar, segmentar, síntesis y omisión) que contienen 
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ítems con diferente estructura silábica (v.gr., CV, CVC, CCV). Se calculó la puntuación 

promedio de las respuestas correctas en cada una de las cuatro tareas (Jiménez et al, 2007). 

Estas tares son: 

 

Tareas de aislar. Consiste en presentar auditivamente una palabra y tres dibujos, el 

niño debe elegir el dibujo que dibujo empieza por el mismo sonido que la palabra que se le 

ha dicho auditivamente. Las instrucciones explicadas por el agente-guía son las siguientes: 

“a continuación vas a oír una palabra y deberás elegir el dibujo que empiece por el mismo 

sonido que la  palabra que acabas de oír. Vamos a poner un ejemplo para que lo entiendas 

mejor…”. El agente-guía explica y resuelve el ejemplo, y el niño escucha una  palabra (ej. 

/lana/) y debe seleccionar un dibujo de entre tres que comienzan con el mismo fonema que 

la palabra que escucho,  en este caso el primer sonido es (/l/), entonces debe seleccionar el 

dibujo que empieza con el mismo sonido (v.gr., luna)”. En todas las tareas se da la opción al 

niño para que pueda volver a escuchar las instrucciones completas si no las ha entendido. 

Cuando el examinador confirma que el niño ha entendido la tarea, se le pide que lo haga 

solo. 

 

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

prueba fue de α = .75. 

 

En la tarea de omisión,  se le dice al niño que un personaje le va a decir una palabra. 

Su trabajo consistirá en quitarle el primer sonido a la palabra y decir en voz alta lo que queda. 

Se le pone un ejemplo que lo realizará y explicará el agente-guía para que lo entienda mejor. 

Un personaje le dice la palabra lata, entonces el agente-guía le explica que lo que debe hacer 

es quitarle el primer sonido y dice: “si a lata le quitamos el primer sonido /l/  lo que nos queda 
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será ata. En esta ocasión vamos a pasar a otro ejemplo para que lo explique el agente-guía”. 

Se oye la palabra /fresa/ y el agente-guía dice: “si a fresa le quitamos el primer sonido /f/ nos 

queda resa. Se le da oportunidad de repetir las instrucciones si no las ha entendido. Una vez 

presentados los ejemplo y cuando el investigador se asegura que el niño ha entendido la tarea 

se pasan los siguientes ítems de evaluación la tabla 5.2 muestra algunos ejemplos presentados 

en esta tarea. Se presentan quince ítems los cuales son divididos por las características 

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

 

La siguiente tarea se denomina tarea de síntesis, en esta sección el agente-guía 

comienza diciendo “Vamos a hacer un juego, en el que vas a escuchar una palabra por partes. 

Deberás descifrar qué palabra secreta se está diciendo. Entonces cuando lo sepas, la vas a 

decir en voz alta. Se le muestra un ejemplo para que lo entienda. El agente-guía hace y explica 

este primer ejemplo: 

Se oye:  | s | o | f | á |. El agente guía responde la palabra escondida es…sofá. Después 

el niño repite el mismo ejemplo siguiente /f//o//c//a/ = foca . Si el niño no ha entendido, tiene 

la opción de repetir nuevamente los ejemplos y cuando está listo se le dice “Ahora vas a 

hacerlo tú sólo”. En esta tarea se presentan quince ítems según su estructura CV (v.gr., nido, 

torre), CVC (v.gr., palma, mundo), y CCV (v.gr., plato, flecha). La confiabilidad en esta 

subtarea fue de α = .86.  

 

La última actividad es la tarea de segmentar, las instrucciones son las siguientes: 

“Vamos a hacer el siguiente juego. Este consiste en que oirás una palabra, y aparece el dibujo 

de esa palabras y tiene decir los sonidos que constituyen esa palabra en voz alta. Vamos a 

poner un ejemplo para que lo entiendas”. El agente-guía hace y le explica el siguiente 

ejemplo- Se oye /casa/. Entonces el agente-guía le explica que casa tiene cuatro sonidos 

/c//a//s//a/. A continuación el niño hace el ejemplo de //c//a//s//a/ y después hará el siguiente 
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ejemplo de /s//o//p//a/Si el niño no ha entendido la tarea, se le da la opción de que vuelva a 

escuchar las instrucciones, si ha entendido se le pasa al ejercicio de evaluación. 

Cada sonido pronunciado o el nombre de la letra constituyen una respuesta correcta. 

La tarea está conformada por quince ítems dividido según CV (v.gr., mesa, foto), CVC (v.gr., 

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

 

El Módulo de Percepción del Habla tiene como objetivo evaluar las habilidades 

del niño para discriminar contrastes de consonantes en un contexto de sílabas. La 

grabación de los pares de estímulos fue hecha por una mujer hispanohablante 

fonéticamente entrenada. Se presentaron tres diferentes tareas de contraste: a) de tono, b) 

de punto de articulación, y c) lugar de articulación. El intervalo inter-estímulo fue de 1 

segundo y el máximo intervalo inter-estímulo de 5 segundos. Para controlar el efecto de 

adivinación se realizó una resta entre la proporción de respuestas correctas e incorrectas. 

Los puntajes obtenidos fueron usados en todos los análisis (rango = 0 a 1) y un coeficiente 

de confiabilidad de α = .95. 

 

Velocidad de nombrado. Se trata de una adaptación de la técnica de  Denckla and 

Rudels’ (1974)  “Rapid Automatized Naming Task (RAN)”. Esta tarea requiere el 

nombrado de los elamentos presentados visualmente  lo más rápido posible. Se presentaron 

un total de cincuenta elementos para cada de las subtareas en el orden siguiente:  serie de 

números, letras, colores y finalmente dibujos de objetos comunes.  Para cada tarea se 

presenta un ensayo de presentación antes de iniciar la versión de evaluación.  El 

procedimiento para cada subtarea fue el mismo. Los participantes fueron instruidos a decir 

el nombre sin importar si estaban repetidos. 

 



Metodología 

 

168 

 

Nombrado de palabras y pseudopalabras.- Esta consiste en la lectura en voz alta 

lo más rápido posible de estímulos verbales   bloques de palabra conformado por 32 

estímulos obtenidos del estudio normativo de Guzmán y Jiménez (2001) y de 49 

pseudopalabras. Las palabras y pseudopalabras aparecen una por una en la pantalla del 

ordenador. El tiempo de respuesta de cada estímulo fue registrado en el momento que 

aparece la palabra o pseudopalabra en la pantalla y el niño produce el primer sonido. El 

sonido es registrado con una llave de voz, el cuál detiene un cronómetro de la 

computadora. La secuencia en la admnistración de los estímulos fue el siguiente: pantalla 

blanca en el ordenador (duración 200 ms), fijación de un punto en el centro de la pantalla 

(400 ms) y presentación del estímulo palabra o pseudopalabra. En total, el tiempo entre 

items fue de 2,000 ms. Los puntajes promedios fueron usados como respuestas correctas 

obtenidas en las tareas de denominación tanto de palabras y de pseudopalabras. El 

coeficiente de confiabilidad fue de α = .80 a .83 respectivamente. Los puntajes promedios  

para los tiempos de latencias de las respuestas correctas se calcularon para las palabras y 

las pseudopalabras. El coeficiente de confiabilidad fue de α = .89 y .91 respectivamente. 

Para el análisis final de las tareas de decisión lexica se utilizaron solamente los tiempos de 

los aciertos de la lectura de las palabras. 

 

Comprensión de homófonos. Esta tarea incluyó 14 ítems. Se presentaron en la 

pantalla del ordenador por escrito dos palabras homófonas (v.gr., vala/bala), y se pregunto 

a través del agente-guía por el significado de uno de ellos (v.gr., ¿Cuál es un proyectil?), 

La tarea del niño fué responder a la palabra adecuada en función de la pregunta. El 

coeficiente de confiabilidad fue de α = 0.76.  
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Tarea de procesamiento morfológico, específicamente en las tareas de 

comprensión de la raíz morfológica, consistió en presentar al niño una palabra escrita y dos 

dibujos, que corresponde a una palabra (v.gr., la palabra casita) y dos dibujos (una casa 

grande – una casa pequeña). El niño tenía que leer la palabra escrita en voz alta y señalar 

en la pantalla del ordenador el dibujo correcto. Se utilizaron cuatro diferentes raíces 

fonémicas (v.gr. casa, casita, casas, casitas). En cada palabra, se cambiaba el sufijo de la 

misma raíz durante las cuatro presentaciones. El morfema raíz siempre era una unidad con 

significado de la palabra pero nunca la palabra por sí misma. El sufijo no cambiaba la clase 

gramatical y la inflexión ofrecía información acerca del número y el grado. Se 

administraron veinte ítems y el coeficiente de confiabilidad fue de α = .92. Se calculó un 

puntaje promedio del tiempo de latencia para las respuestas correctas. 

   

 El Módulo de procesamiento sintáctico, consiste en seis tareas que evalúan el 

uso apropiado de las reglas de concordancia en género y número, la estructura gramatical 

con el uso correcto de la función de cada palabra y los roles sintácticos asignados y 

también la ejecución en tareas que requieren el conocimiento de estructuras sintácticas en 

una frase. Se calcularon puntajes promedio de las seis tareas. Estas seis tareas fueron las 

siguientes: 

 

Concordancia en género y número: 

 

 Uso del género.- se presentaron a cada niño frases incompletas, donde el niño 

debía leer las palabras de la frase y las palabras propuestas como alternativa para 

completar la frase adecuadamente. Cada espacio en blanco de la frase inicial estaba 

acompañado de dos palabras diferentes en género y, solamente una de ellas podía 
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completar correctactamente cada frase (v.gr., El___silla/sillón es ____ cómodo/cómoda). 

Los sustantivos y los adjetivos que se utilizaron debían estar de acuerdo al idioma 

español. Esta tarea la conformaron 20 items y el coeficiente de confiabilidad fue de α = 

.78.  

 

 Uso de número.- fue similar a la tarea anterior, exceptuando que las palabras que 

se presentaron como alternativas para completar las frases se diferencian en número (Ej. 

La___ camisa/camisas está____ rota/rotas). Los sustantivos y los adjetivos en referencia 

al número fueron apropiados para el idioma español. Esta subtarea esta conformada por 

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

 

Estructura grámatical: 

 

 Orden de palabras.- se presentaron dos frases y un dibujo, en esta tarea el niño 

debía indicar la frase corresponde al dibujo. Las frases tenían una estructura sujeto-verbo-

objeto. Las dos alternativas de respuestas variaron en referencia a que los roles del sujeto 

y objeto fueron reversibles, es decir estaban cambiados de orden (v.gr., El niño peina a la 

niña; la niña peina al niño). Se presentaron veinte items y el coeficiente de confiabilidad 

fue de α = .60 .  

 

 Uso correcto de asignación de roles sintácticos.- esta tarea es muy similar a la 

tarea de orden de palabras. Se presentan nuevamente un dibujo y una serie de tres frases, 

donde solamente una de las cuales corresponde a la imagen presentada. Dos de las frases 

son activas; y se diferencian en que una tiene una estructura sintáctica sujeto-verbo-

objeto, mientra que en la segunda la estructura es objeto-verbo-sujeto, y la tercera 
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alternativa fue una frase en voz pasiva.  (v.gr., la moto es seguida por el camión, al 

camión le sigue la moto, la moto sigue al camión). Se presentaron veinte items en esta 

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

 

Uso de palabras funcionales.- Esta tarea consistía en dos tipos de ejercicio, el 

primero consistió en presentar una frase a la que le faltaba una palabra, debajo de la 

frase aparecían dos palabras función y un sustantivo, solo una de las palabras función 

será la que complete adecuadamente la frase (v. gr., Juan se bebió dos botellas de agua 

porque tenía ____ [poca/mucha/refresco] sed); el segundo tipo de ejercicio consistió en 

presentar dos dibujos a la vez junto con una frase, solo un dibujo correspondía a la frase 

presentada. Para resolver la tarea, el niño debía ser capaz de comprender el significado y 

papel que está desarrollando la palabra función contenida en la frase inicial. Se 

presentaron veinte ítems y el coeficiente de confiabilidad fue de α = .77. 

 

Dentro del módulo de procesamiento Sintáctico-Semántico, se incluye la tarea 

de signos de puntuación, que consiste en colocar los signos de puntuación que faltan en 

un texto corto. El niño debe pulsar con el ratón del ordenador sobre el signo de 

puntuación (punto, coma, punto y coma, signo de interrogación, de exclamación, etc.) 

correcto, en el orden en que realiza la lectura. El coeficiente de confiabilidad fue de α = 

.86.  

 

El Módulo de procesamiento semántico.  La tarea de comprensión lectora 

consiste en una prueba de 10-items que miden la habilidad para abstraer el significado de 

dos historias, las cuales son desplegadas en la pantalla del ordenador.  La primera 

historia titulada “Las frutas”  y la  segunda  “La Escapada de Tino”. La primera consiste 
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en un pasaje de tipo narrativo constituida por 135 palabras y la segunda  un pasaje 

descriptivo que contiene 197 palabras. Los participantes deben responder a las cinco 

preguntas que son desplegadas en la pantalla las cuales están relacionadas para cada 

texto y contienen tres opciones de respuestas,  debiendo elegir una de las opciones 

utilizando para ello el ratón del ordenador. Sin embargo no pueden regresar a la pantalla 

inicial para consultar nuevamente el texto. Para la medición de la tarea se promediaron el 

número de respuestas correctas y el coeficiente de confiablidad fue de α = .63.  

 

5.4  Equipo informático  

 

Para el funcionamiento adecuado del  SICOLE-R-Primaria  se requirió un 

ordenador igual o superior a Pentium III, con un mínimo de 100Mb de disco duro libre, 

tarjeta de sonido, auriculares y micrófono, y tener instalado el JRE 1.4 (Java Runtime 

Environment). El equipo usado para la recolección de datos en Guatemala fue 

proporcionado por el grupo de investigación de la ULL con un donativo de la Compañía 

Fundación Telefónica de España,  que consistió en cuatro ordenadores portátiles y un 

ordenador extra que pertenecía a la investigadora principal de la Universidad del Valle de 

Guatemala (UVG), se compraron audífonos y micrófonos así como memoria de un 1 GB 

para el almacenaje de la información, con fondo de la Universidad del Valle de Guatemala 

(UVG). Dado que se inicio la investigación como un proyecto de movilidad, dos 

investigadoras de la ULL instalaron el programa e hicieron los ajustes necesarios y pruebas 

para la evaluación de los niños.  
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5.5 Procedimiento. 

 

Previo al inicio de la evaluación, todos los padres fueron informados que sus hijos 

participarían en un proyecto de investigación, que no tenía costo alguno y que podían 

negarse a participar. Se les envió una nota con la información general del proyecto con un 

consentimiento informado, no tuvimos negativas para que los alumnos fueran evaluados. 

Posterior a la petición de  consentimiento, los niños fueron evaluados en las aulas de los 

diferentes  centros escolares.  

 

El alumnado  guatemalteco que participó en el estudio provenían de una escuela 

pública “Complejo Escolar para la Paz (CEPAZ) que se encuentra ubicado en la 3era Av. 

1-46 zona 1 Guatemala, CA.  y un colegio privado de la Cd. de Guatemala en la zona 11. 

La primera es una institución educativa pública con aproximadamente 800 alumnos 

distribuidos  en seis cursos, cuatro secciones de primero, segundo, tercero y cuarto y, tres 

de quinto y sexto. Asisten niños a partir de los 7 años hasta los 15 años aunque existen 

niños mayores que rebasan esa edad, la escuela funciona en dos jornadas matutina y 

vespertina, para el estudio participo solamente la jornada matutina. El nivel 

socioeconómico es  medio-bajo y bajo. 

 

El colegio privado donde se obtuvieron los datos, se encuentra ubicado en la zona 

11 de la Cd. de Guatemala. Tiene aproximadamente 2870 alumnos distribuidos entre 

preprimaria, primaria y secundaria. Se trabajó en el área de primaria y los grupos estaban 

conformados por seis secciones en cada uno de los cursos . El nivel socioeconómico se 

encuentra ubicado en medio de acuerdo a los estándares del Ministerio de Educación de 

Guatemala (MINEDUC, 2010). 
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Llevaron a cabo la aplicación de la batería seis psicólogas con amplia experiencia 

del Departamento de Psicología de la Universidad del Valle de Guatemala y cuatro 

estudiantes de 4to año de la carrera de psicología quienes apoyaron en las pruebas 

individuales y grupales. 

 

La administración del factor “g” fue grupal y estuvo a cargo de tres  psicólogas 

investigadoras  quienes dieron instrucciones al grupo para la ejecución de las pruebas, las 

estudiantes de psicología apoyaron en la aplicación, se evaluaron a todas las secciones de 

cada grado en la escuela pública y en la privada por ser una institución educativa con 

muchas secciones por grado, se asignaron aleatoriamente las secciones aplicando las 

pruebas solamente a tres secciones. 

 

Una vez aplicado el Factor “g” se obtuvieron los resultados para cada una de las 

secciones y se seleccionaron a los niños según la definición operacional de dificultad del 

aprendizaje utilizando el criterio de un CI ≥ 75 tal y como ya hemos descrito con 

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

 

Los niños fueron llamados de forma individual, y ninguna de las evaluadoras 

conocía de antemano el estatus de cada niño. Las instituciones educativas asignaron 

espacios para llevar a cabo dichas evaluaciones en ambientes silenciosos. Para ser 

evaluado utilizando el SICOLE-R-Primaria fueron citados entre dos y tres sesiones a los 

niños de 3er grado y 4to grado y a los pertenecientes a los grados 5to y 6to se les cito dos 

veces.  
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La evaluación individual se iniciaba con un proceso de familiarización  del equipo 

de cómputo, se le mostraba el ratón que iban a utilizar el cual tenía dimensiones reducidas 

para ser usada por la mano infantil, se llevó a cabo la calibración del micrófono con los 

audífonos y permitíamos que el niño se sintiera totalmente cómodo con las condiciones de 

evaluación. Cada niño tenía asignado un código con el fin de mantener la confidencialidad 

del caso y se llevaba un registro durante la evaluación. 

 

Iniciada la sesión de evaluación, se rellenaba dentro del programa SICOLE-R-

Primaria un formato de datos generales que contenía: nombres, apellido paterno y materno, 

un código asignado de seis dígitos (2 cifras que correspondía a la escuela o institución 

educativa, grado escolar (1 cifra, 3ro, 4to 5to y 6to), sección (1 letra, A, B, C, D, E, F, G), 

el número de lista oficial de la clase (2 dígitos), la cual fue proporcionada por cada 

institución educativa, el  sexo (1=niño y 2=niña), la fecha de nacimiento (dd/mm/año), 

institución educativa (nombre completo), tipo de institución: 1=privado, 2=pública y 

3=concertado* no aplica a Guatemala, Grado escolar (3ro, 4to, 5to y 6to), la sección que 

correspondía la letra asignada por la institución, el CI obtenido en la prueba de Factor G, la 

fecha del inicio de la primera evaluación que incluyo día, mes y año, país de la 

evaluación=Guatemala, región=Cd de Guatemala y el idioma del alumno=español. 

 

Las tareas del SICOLE-R-Primaria fueron presentadas aleatoriamente, ya que los 

niños podían elegir libremente la puerta que deseaban, el investigador anotaba en un 

registro individual las tareas que había finalizado para que ninguna tarea fuera omitida. A 

cada actividad  le precedían dos ejemplos para asegurarnos que los niños entendían las 

instrucciones, una vez finalizada esta parte, cada niño elegía nuevamente. Una vez 
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concluida la última sesión de evaluación con el sistema computarizado, se les aplicó la 

prueba de memoria verbal. 

 

Para la identificación de los niños con dificultades de la lectura, se llevaron a cabo 

entrevistas con los profesores siguiendo su criterio curricular es decir identificando a los 

niños y niñas que presentan dificultades en el reconocimiento preciso y fluido de las 

palabras y dificultades en sus habilidades ortográficas, así como identificar niños con 

problemas en matemática. 

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

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

6.1 Procesamiento Léxico: Ortográfico y morfológico 

 6.1.1. Comprensión de homófonos 

 

En relación al procesamiento ortográfico, se espera que el rendimiento de alumnos 

con dislexia en la tarea de comprensión de homófonos que requiere habilidades 

ortográficas, sea menor que el alcanzado por el grupo de normolectores con independencia 

del nivel escolar. 

 

Para comprobar está hipótesis, se analizó el rendimiento de los grupos en la tarea de 

compresión de homófonos utilizando un análisis de varianza (ANOVA), tomando como 

factores fijos el “Nivel escolar” (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el “Grupo” (disléxicos y 

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

 

Los resultados del análisis arrojaron un efecto principal debido a Grupo, F (1, 218) 

= 29.49, p < .001, 
2  

= .11, donde las puntuaciones alcanzadas por el grupo de  

normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de disléxicos. También se encontró 

un efecto principal debido al Nivel escolar, F (3, 218) = 7.96, p < .001, 
2 

=
  
.09, es decir 

que existían diferencias entre los distintos cursos en la tarea de procesamiento ortográfico. 

Estos resultados no estuvieron mediatizados por la interacción entre ambas variables 

puesto que ésta no fue significativa, F (3, 218) = 1.39, p = .24, 
2 = 

.01. 

 

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

de procesamiento ortográfico según nivel escolar y grupo (véase Figura 6.1) 
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Tabla 6.1. Medias y desviaciones típicas de los aciertos en la tarea de procesamiento 

ortográfico según grupo y nivel escolar 

 

  
Comprensión de homófonos 

NIVEL Grupo 
M DT N 

3º Disléxicos .73 .10 22 

normolectores .78 .11 22 

Total .76 .11 44 

4º Disléxicos .72 .15 35 

normolectores .83 .09 35 

Total .77 .14 70 

5º Disléxicos .74 .11 35 

normolectores .87 .09 35 

Total .80 .12 70 

6º disléxicos .84 .12 21 

normolectores .89 .10 21 

Total .86 .11 42 

Total disléxicos .75 .13 113 

normolectores .84 .10 113 

Total .80 .12 226 

Nota: M=media, DT=Desviación típica, N=Número sujetos. 

 

 

 

Figura 6.1.  Promedio de aciertos en procesamiento ortográfico según nivel escolar y 

grupo. 
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Llevamos a cabo comparaciones por pares con el objeto de estudiar el desarrollo 

del procesamiento ortográfico medido a través de la tarea de comprensión de homófonos. 

Los resultados mostraron que existían diferencias significativas  al comparar 3° vs 6°  y 4° 

vs 6° y 5° vs 6° curso. La Tabla 6.2 recoge los valores t y niveles de significación para cada 

una de estas comparaciones. 

 

 

Tabla 6.2. Medias y desviaciones típicas por nivel en la tarea de comprensión de 

homófonos, y valores de t y niveles de significación 

 
 

 

 Comprensión de 

homófonos 

 

Nivel   4° 5° 6° 

 M  DT    

3° .76  (.11) t(112) = .76 t(112) = 2.28 t(84) = 4.41** 

4° .77  (.14)  t(138) = 1.68 t(110) = 4.04** 

5° .80  (.12)   t(110) = 2.59 

6° .86  (.11)       

Nota. M=media, DT=Desviación típica 

*p < .05  ** p < .01 *** p < .001 

 

 6.1.2. Lexemas y sufijos 

 

Las tareas de lexemas y sufijos requieren para su ejecución un análisis a través de 

procesamiento morfológico por lo que se espera que el rendimiento del alumnado con 

dislexia en esta tarea sea menor que el alcanzado por el grupo de normolectores con 

independencia del nivel escolar.  

 

Para demostrar esta hipótesis se analizó el rendimiento de los grupos en la tarea de 

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

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

morfológico (lexemas y sufijos). 

Los resultados del análisis arrojaron, por un lado, un efecto principal debido a 

grupo, F (1, 215) = 97.14, p < .001, 
2  

= .31, donde los tiempos  invertidos por el grupo de  

normolectores fue menor a los tiempos obtenidos por el grupo de disléxicos. Y por otro 

lado, se obtuvo un efecto principal debido al Nivel escolar, F (3, 215) = 7.93, p < .001, 
2 

=
 
.10, es decir, que existían diferencias significativas en los tiempos de latencia entre los 

distintos cursos en la tarea de procesamiento morfológico. Sin embargo, no se encontró 

interacción significativa entre grupo x nivel escolar, F (3, 215) = 1.66, p = .17, 
2 = 

.02. La 

Tabla 6.3 recoge las medias y desviaciones típicas de los tiempos de latencia en la medida 

de procesamiento morfológico según nivel escolar y grupo (véase Figura 6.2).  

 

Tabla 6.3. Medias y desviaciones típicas de los tiempos de latencia en la tarea de 

procesamiento morfológico según grupo y nivel escolar 

 

    Lexemas y sufijos 

Nivel Grupo M DT N 

3º  Disléxicos 2429.48 611.60 22 

Normolectores 1728.72 354.58 21 

Total 2087.25 610.34 43 

4º  Disléxicos 2167.97 610.43 35 

Normolectores 1627.63 456.71 35 

Total 1897.80 600.37 70 

5º  Disléxicos 1895.18 401.64 35 

Normolectores 1365.91 448.15 34 

Total 1634.38 499.17 69 

6º  Disléxicos 2250.66 645.26 20 

Normolectores 1332.69 327.91 21 

Total 1780.48 683.62 41 

Total Disléxicos 2148.86 586.06 112 

Normolectores 1510.79 439.41 111 

Total 1831.25 607.98 223 

Nota. M= media, DT= Desviación típica, N= número de sujetos 



Resultados 

 

183 

 

 

Figura 6.2.  Promedio de  latencia en la medida de procesamiento morfológico según nivel 

escolar y grupo. 

 

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de estudiar el desarrollo del 

procesamiento morfológico medido a través de lexemas y sufijos. Los resultados mostraron 

que existían diferencias significativas  al comparar 3° vs 5°, 3° vs 6°  y 4° vs  5° curso. La 

Tabla 6.4 recoge los valores t y niveles de significación para cada una de estas 

comparaciones.  

 

Tabla 6.4. Medias y desviaciones típicas por curso en la tarea de lexemas y sufijos, y 

valores de t y niveles de significación 

 
 

 

 Lexemas y sufijos  

   4° 5° 6° 

Nivel M    (DT)    

3° 2087.25  (610.34) t(112) = 1.89 t(110) = 4.63*** t(82) = 2.66* 

4° 1897.80  (600.37)  t(137) = 3.19* t(110) = 1.09 

5° 1634.38  (499.17)   t(110) = 1.65 

6° 1780.48  (683.62)       

Nota. M= media, DT= Desviación típica  *p < .05  ** p < .01 *** p < .001 
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6.2.  Conciencia fonológica 

 

Se ha demostrado que en tareas fonológicas, los niños con dislexia presentan bajo 

rendimiento, por lo que esperamos encontrar que el rendimiento de los alumnos con 

dislexia en este tipo de tareas en comparación con el grupo de normolectores sea menor y, 

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

 

Para verificar esta hipótesis se analizó el rendimiento de los grupos en las medidas 

de conciencia fonológica utilizando un análisis multivariado de varianza mediante modelo 

lineal general, tomando como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el 

Grupo (disléxicos y normolectores), y como variables dependientes los aciertos en las 

cuatro tareas de conciencia fonológica (aislar, síntesis, omisión y segmentar).  

 

El análisis de los aciertos en las tareas de conciencia fonológica arrojó un efecto 

principal debido a Grupo, F (4, 215) = 30,78, p < .001, 
2  

= .36; es decir,  las puntuaciones 

alcanzadas por el grupo de  normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de 

disléxicos. También mostró un efecto principal debido al Nivel escolar, F (12, 215) = 2,27, 

p < .01, 
2 

=
  
.04, es decir que existían diferencias significativas entre los distintos cursos 

en las medidas de conciencia fonológica. Sin embargo, no se encontró interacción 

significativa entre Grupo x Nivel escolar  F (12, 215) = 1,14, p = .32, 
2 = 

.02. La Tabla 

6.5. recoge las medias y desviaciones típicas de los aciertos en las medidas de conciencia 

fonológica según nivel escolar y grupo (véase Figura 6.3) 

 

 

 

 

 



Resultados 

 

185 

 

Tabla 6.5. Medias y desviaciones típicas de los aciertos en las tareas de conciencia 

fonológica según grupo y nivel escolar 
 

  Aislar Omitir  Síntesis Segmentar   

Nivel Grupo M DT M DT M  DT M DT N 

           

3º  Disléxicos .81 .16 .81 .15 .21 .22 .72 .25 22 

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

Total 

 

.82 .15 .87 .13 .29 .23 .81 .21 44 

4º  
Disléxicos .78 .21 .84 .13 .23 .22 .73 .18 35 

Normolectores .89 .13 .95 .08 .55 .28 .89 .13 35 

Total 

 

.84 .18 .89 .12 .39 .29 .81 .17 70 

5º 
Disléxicos .87 .16 .85 .13 .23 .18 .77 .15 35 

Normolectores .94 .08 .95 .06 .58 .27 .87 .11 35 

Total 

 

.90 .13 .90 .11 .41 .29 .82 .14 70 

6º  
Disléxicos .87 .13 .85 .13 .28 .20 .72 .19 21 

Normolectores .94 .09 .96 .04 .63 .22 .86 .12 21 

Total 

 

.91 .12 .91 .11 .46 .28 .79 .17 42 

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

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

Total 

 

.87 .15 .89 .12 .39 .28 .81 .17 226 

Nota. M=media, DT=Desviación típica N= número de sujetos 

 

 

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

significativas en todas las tareas analizadas, es decir: Aislar,  F (1, 218) = 10,93, p < 

2 
= .04; Omisión,  F (1, 218) = 55,61, p <.001. 

2 
= .20;  Síntesis,  F (1, 218) = 

83,75, p 
2 

= .27; y Segmentar, F (1, 218) = 46,96, p < .001, 
2
= .17. Esto significa 

que los disléxicos han presentado puntuaciones inferiores en las distintas tareas que miden 

conciencia fonológica, en comparación al grupo de normolectores. En la Figura 6.4 se 

representan las medias de los aciertos en las diferentes tareas de conciencia fonológica 

según nivel escolar y grupo. 

 



Resultados 

 

186 

 

 

Figura 6.3.  Promedio de aciertos en conciencia fonológica según nivel escolar y grupo 

 

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar  nos indicaron que 

existían diferencias significativas en las tareas de Aislar, F (3, 218) = 4.78, p< .01, 
2 

= 

.062;  y Síntesis, F (3, 218) = 4.06, p < .001, 
2 

= .05; pero no en  Omisión,  F (3, 218) = 

1.16, p = .327, 
2 

= .01; y Segmentar, F (3, 218) = .24, p = .866. 
2 

= .003; donde no se 

encontraron resultados significativos. 
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Figura 6.4. Representación de las medias de aciertos en las medidas de conciencia 

fonológica según nivel escolar y grupo. 
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Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de estudiar el patrón evolutivo 

de los sujetos en cada una de las tareas de conciencia fonológica. Los resultados mostraron 

que existían diferencias significativas en las tareas de aislar y de síntesis al comparar 3° vs 

5° curso y 3° vs 6° curso. La Tabla 6.6 recoge los valores t y niveles de significación para 

cada una de estas comparaciones.  

 

Tabla 6.6. Medias y desviaciones típicas por curso en cada una de las tareas de 

conciencia fonológica, y valores de t y niveles de significación 

 
Curso M    (DT) 4° 5° 6° 

Aislar     

3° .82  (.15) t(112) = .50 t(112) = 2.85** t(84) = 2.66* 

4° .84  (.18)  t(138) = 2.64 t(110) = 2.45 

5° .90  (.13)   t(110) = .17 

6° .91  (.12)    

Omisión     

3° .87  (.13) t(112) = 1.14 t(112) = 1.57 t(84) = 1.65 

4° .89  (.12)  t(138) = .55 t(110) = .71 

5° .90  (.11)   t(110) = .24 

6° .91  (.11)    

Síntesis     

3° .29  (.23) t(112) = 2.24 t(112) = 2.62* t(84) = 3.38** 

4° .39  (.29)  t(138) = .44 t(110) = 1.50 

5° .41  (.29)   t(110) = 1.13 

6° .46  (.28)    

Segmentar     

3° .81  (.21) t(112) = .03 t(112) = .17 t (84) = .59 

4° .81  (.17)  t(138) = .18 t(110) = .68 

5° .82  (.14)   t(110) = .81 

6° .79  (.17)    

Nota. M=media, DT=Desviación típica 

*p < .05  ** p < .01 *** p < .001 
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6.3  Velocidad de nombrado 

 

En referencia a la velocidad de nombrado, esperamos encontrar una menor 

automatización en las tareas de nombrado en alumnos con dislexia en comparación con el 

grupo de normolectores con independencia del nivel escolar.  

 

Para comprobar esta hipótesis planeada, se analizaron las medidas de velocidad de 

nombrado utilizando un análisis multivariado de varianza mediante modelo lineal general, 

tomando como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el Grupo (disléxicos 

y normolectores), y como variables dependientes las cuatro tareas de velocidad de 

nombrado (colores, números, dibujos, letras).  

 

El análisis de los tiempos en las medidas  de velocidad de nombrado arrojó un 

efecto principal debido a grupo F (4, 215) = 5.69, p < .001, 
2  

= .09, donde los tiempos del  

grupo de  normolectores fue menor  a los tiempos obtenidos por el grupo de disléxicos, y 

un efecto principal debido al nivel escolar F (12, 569.13) = 2,38, p < .01, 
2 

=
  
.04, es decir 

que existían diferencias significativas entre los distintos cursos en las medidas de velocidad 

de nombrado. Sin embargo, no se encontró interacción significativa entre grupo x nivel 

escolar F (12, 569.13) = .96, p = .49, 
2 = 

.01.  

 

La Tabla 6.7 recoge las medias y desviaciones típicas de los tiempos en las medidas 

de velocidad de nombrado según nivel escolar y grupo (véase Figura 4.6). 
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Tabla 6.7. Medias y desviaciones típicas de los tiempos en velocidad de nombrado según 

grupo y nivel escolar 

           

 

  Letras Números Dibujos Colores   

Nivel Grupo M DT M DT M DT M DT N 

3º D 39242.14 15965.52 42382.09 20119.33 51536.27 14545.09 45095.95 19576.37 22 

NL 29994.36 8085.13 28099.45 8113.06 45322.23 14019.53 44591.64 12579.35 22 

T 34618.25 13352.41 35240.77 16793.36 48429.25 14463.27 44843.80 16263.64 44 

4º D 36696.43 7151.85 36662.14 12915.44 52714.66 23877.68 50443.77 11854.16 35 

NL 32061.71 9157.72 31013.06 10181.48 47179.51 10723.01 46837.54 11208.83 35 

T 34379.07 8483.87 33837.6 11889.88 49947.09 18584.11 48640.66 11595.22 70 

5º 
D 33733.40 12804.34 31403.54 14104.72 49911.57 12752.95 47496.94 18859.77 35 

NL 31092.54 8963.20 26872.34 11436.54 41667.37 17402.48 38971.03 17362.43 35 

T 32412.97 11051.86 29137.94 12949.40 45789.47 15703.72 43233.99 18499.91 70 

6º D 28615.33 13566.57 33074.48 9608.85 42504.52 15658.21 41094.62 14686.17 21 

NL 26688.33 9883.12 26875.05 7768.54 36231.38 13832.44 40682.24 6608.78 21 

T 27651.83 11763.47 29974.76 9182.63 39367.95 14933.61 40888.43 11249.91 42 

Total D 34772.50 12589.07 35480.26 14815.17 49719.57 17864.06 46752.42 16491.80 113 

NL 30360.44 9119.91 28394.27 9879.76 43076.01 14612.26 42819.85 13351.74 113 

T 32566.47 11188.38 31937.27 13055.78 46397.79 16619.90 44786.13 15099.91 226 

 

                    

Nota. D= Disléxico, NL= Normolectores T= Total, M=media, DT=Desviación típica, N=número de sujetos, 
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Figura 6.5  Promedio de los tiempos  en velocidad de nombrado  según nivel escolar y 

grupo 

 

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar  nos indicaron que 

existían diferencias significativas entre los distintos cursos en las tareas de letras, F (3, 

218)= 4.12, p < .01, 
2 

= .05, Números F (3, 218) = 3.14, p < .05, 
2  

= .04, Dibujos F (3, 

218)= 4.08, p < .01, 
2 

= .05  y  colores F (3, 218) = 2.80, p < .05. 
2 

= .01. 

 

Para la variable grupo (disléxicos y normolectores) existían diferencias 

significativas entre los grupos para las tareas de letras, F (1, 218) = 9.78, p 
2 

= .04, 

Números F (1, 218) = 20.46, p < .001. 
2  

= .08, Dibujos F (1, 218) = 8.87, p < .001,
2 

= 

.03,  excepto en colores  F (1, 218) = 2.57, p = .11, 
2 

= .01. Esto significa que los tiempos 

medidos en las tareas de colores, números y dibujos fueron mayores en el grupo de 

disléxicos en comparación al grupo de normolectores. En la Figura 6.6 se representan las 
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medias de los tiempos en las medidas de velocidad de nombrado según nivel escolar y 

grupo. 
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Figura 6.6  Representación de las medias de tiempo en las medidas de velocidad de 

nombrado según nivel escolar y grupo. 
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Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de determinar en qué medida 

el nivel escolar influía en cada una de las medidas de velocidad de nombrado. Los 

resultados mostraron que existían diferencias significativas en la medida de Colores al 

comparar 3° vs 6° y 4° vs 6° curso,  así como en Dibujos y Letras  al comparar 4° vs 6° 

curso. La Tabla 6.8 recoge los valores t y niveles de significación para cada una de estas 

comparaciones.  

 

Tabla 6.8. Medias y desviaciones típicas por curso en cada una de las medidas  de 

velocidad de nombrado, y valores de t y niveles de significación. 

 

Nivel M    (DT) 4° 5° 6° 

Letras     

3°   34618.25  (13352.41) t(112) = .11 t(112) = 1.06 t(84) = 3.00* 

4° 34379.07  (8483.87)  t(138) = 1.08 t(109) = 3.20** 

5°   32412.97  (11051.86)   t(110) = 2.26 

6° 27651.83  (11763.47)    

Número     

3° 35240.77  (16793.36) t(112) = .58 t(112) = 3.00 t(84) = 1.97 

4° 33837.60  (11889.88)  t(138) = 2.24 t(110) = 1.60 

5° 29137.94  (12949.40))   t(110) = .34 

6° 29974.76  (91826.32)    

Dibujos     

3° 48429.25  (14463.27) t(112) = .49 t(112) = .85 t(84) = 2.61 

4° 49947.09  (18584.11)  t(138) = 1.52 t(109) = 3.36** 

5° 45789.47  (15703.72)   t(110) = 2.04 

6° 39367.95  (14933.61)    

Colores     

3° 44843.80  (16263.64) t(112) = .03 t(112) = 1.33 t(84) = .56 

4° 48640.66  (11595.22)  t(138) = 2.15 t(109) = 2.67* 

5° 43233.99  (18499.91)   t(110) = .81 

6° 40888.43  (11249.91)    

Nota. M=media, DT=Desviación típica 

*p < .05,  **p < .01,  ***p < .001. 
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6.4  Percepción del Habla 

 La habilidad para discriminar auditivamente los sonidos del discurso oral a partir de 

características básicas de los fonemas individuales como son la sonoridad, el lugar y modo 

de articulación, son las tareas de percepción del habla, por lo que se espera que el grupo de 

disléxicos rinda peor en estas tareas que el grupo de normolectores y que éstas diferencias 

se mantengan conforme se avanza en el nivel  escolar. 

 

Para comprobar esta hipótesis, se analizaron el rendimiento de los grupos en las 

medidas de percepción del habla utilizando un análisis multivariado de varianza mediante 

modelo lineal general, tomando como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) 

y el Grupo (disléxicos y normolectores), y como variables dependientes las tres tareas  de 

percepción del habla (sonoridad, modo de articulación, lugar de articulación). 

 

El análisis de los aciertos en las tareas de percepción del habla arrojó un efecto 

principal debido a Grupo, F (3, 216) = 2,12 p < .001, 
2  

= .05, es decir, las puntuaciones 

alcanzadas por el grupo de  normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de 

disléxicos. También se encontró un efecto principal debido al Nivel escolar, F (9, 216) = 

3,98 p < .001, 
2 

=
  
.05; en otras palabras, existían diferencias entre los distintos cursos en 

las medidas de percepción del habla. Sin embargo, no se encontró interacción significativa 

entre Grupo x Nivel escolar, F (9, 216) = ,76, p = .65, 
2 = 

.01.  

 

La Tabla 6.9 recoge las medias y desviaciones típicas de los aciertos en las medidas 

de percepción del habla según nivel escolar y grupo (véase Figura 6.7) 

 

Tabla 6.9. Medias y desviaciones típicas de los aciertos  en percepción del habla según 

grupo y nivel escolar 
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  Sonoridad Modo 

Articulación 

Lugar 

Articulación 

 

Nivel Grupo M DT M DT M DT N 

         

3º Disléxicos 8.31 1.90 8.92 1.87 8.01 1.68 22 

Normolectores 8.52 1.71 9.07 1.98 8.39 1.40 22 

Total 

 

8.41 1.79 8.99 1.48 8.20 1.54 44 

4º Disléxicos 7.98 2.04 8.69 1.35 8.46 1.47 35 

Normolectores 9.01 1.83 9.27 1.24 8.64 1.74 35 

Total 

 

8.49 1.99 8.98 1.32 8.55 1.60 70 

5º Disléxicos 9.27 1.44 9.30 1.89 9.18 1.17 35 

Normolectores 9.29 1.21 9.54 1.42 9.53 .59 35 

Total 

 

9.28 1.90 9.42 1.70 9.35 .94 70 

6º Disléxicos 9.11 1.91 9.34 1.59 9.19 .97 21 

Normolectores 9.48 1.97 9.78 1.18 9.31 .94 21 

Total 

 

9,30 1.95 9.56 1.49 9.25 .95 42 

Total Disléxicos 8.65 1.57 9.04 1.26 8.73 1.41 113 

Normolectores 9.09 1.51 9.41 .88 8.99 1.33 113 

Total 

 

8.87 1.55 9.23 1.10 8.86 1.37 226 

Nota. M=media, DT=Desviación típica, N=número de sujetos 

Figura 6.7.  Promedio de aciertos en percepción del habla según nivel escolar y grupo 
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Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar  nos indicaron que 

existían diferencias significativas entre los distintos cursos en las tres tareas de percepción 

del habla:  Sonoridad, F (3, 218) = 5.78, p<.001, 
2 

= .07; Modo articulación, F (3, 218) = 

4.10, p<.01, 
2 

= .05; y en Lugar articulación,  F (3, 218) = 9.63, p < .001, 
2 

= .01. 

 

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

significativas entre los grupos para las tareas de Sonoridad, F (1, 218) = 4.00, p < .05,
2 

= 

.01 y Modo  articulación, F (1, 218) = 5.76, p < .01. 
2 

= .02,  pero no en Lugar  

articulación, F (1, 218) = 2.03, p 
2 

= .01, donde las diferencias no fueron  

significativas. Esto significa que los normolectores presentaban puntuaciones superiores 

cuando debían decidir si al escuchar pares de sílabas diferían o no según sonoridad y modo 

de articulación. No se encontró interacción significativa entre Grupo x Nivel escolar en 

sonoridad F (3, 218) = 1,50, p = .21, 
2 = 

.02, modo de articulación F (3, 218) = .48, p = 

.70, 
2 = 

.01, ni en lugar de articulación F (3, 218) = .12, p = .95, 
2 = 

.01. En la Figura 6.8  

se representan las medias de los aciertos en percepción del habla  según nivel escolar y 

grupo. 

 

Figura 6.8.  Representación gráfica de las medias de aciertos en las medidas de 

percepción del habla según nivel escolar y grupo 
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 Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de determinar en qué medida 

el nivel escolar influía en cada una de las medidas de percepción del habla. Los resultados 

mostraron que existían diferencias significativas en las medidas  de sonoridad y lugar de 

articulación al comparar 3° vs 5°, 3° vs 6°, 4° vs 5° y 4 vs 6° curso y, para el modo de 

articulación al comparar  4° vs 6° curso. La Tabla 5.10 recoge los valores t y niveles de 

significación para cada una de estas comparaciones.  

 

 

Tabla 6.10. Medias y desviaciones típicas por curso en cada una de las tareas de 

percepción del habla, y valores de t y niveles de significación. 

 
Curso  M    (DT) 4° 5° 6° 

Sonoridad     

3° 8.41  (.22) t(112) = .28 t(112) = 3.02* t(84) = 2.74* 

4° 8.49  (.17)  t(138) = 3.11* t(110) = 2.75* 

5° 9.28  (.17)    t(110) = .06 

6° 9.29  (.23)       

Modo  

Articulación  

    

3° 8.99  (.16) t(112) = .08 t(112) = 2.06 t(84) = 2.45 

4° 8.97  (.12)  t(138) = 2.44 t(110) = 2.79* 

5° 9.42  (.12)   t(110) = .67 

6° 9.56  (.16)       

Lugtar  

Articulación 

    

3° 8.20  (.19) t(112) = 1.39 t(112) = 4.58** t(84) = 3.71** 

4° 8.55  (.15)  t(138) = 3.62** t(110) = 2.74* 

5° 9.35  (.15)   t(110) = .40 

6° 9.25  (.20)       

Nota. M = media, DT = Desviación típica 

*p < .05  **  p < .01 ***  p< .001 

 

 

 

 



Resultados 

 

199 

 

6.5 Procesamiento sintáctico-semántico 

 

Respecto al procesamiento sintáctico-semántico, se espera que el rendimiento del 

alumnado con dislexia en las tareas que requieren de un correcto manejo de claves 

sintácticas durante la lectura, sea menor que el del grupo normolector y que estas 

diferencias se mantengan con independencia del nivel escolar. 

 

Para verificar esta hipótesis, se analizaron las medidas de procesamiento sintáctico 

utilizando un análisis multivariado de varianza mediante modelo lineal general, tomando 

como factores fijos el Nivel escolar (3°, 4°, 5° y 6° curso) y el Grupo (disléxicos y 

normolectores), y como variables dependientes las tareas de procesamiento sintáctico 

(género, número, orden de palabras, estructura gramatical, palabras funcionales, y signos 

de puntuación).  

 

El análisis de los aciertos en las tareas de procesamiento sintáctico arrojó un efecto 

principal debido a Grupo F (6, 212) = 20.43, p < .001, 
2  

= .37, donde las puntuaciones 

alcanzadas por el grupo de  normolectores fue superior a las obtenidas por el grupo de 

disléxicos, y un efecto principal debido al nivel escolar F (18, 600.11) = 4.01, p < .001, 
2 

=
  

.10, es decir que existían diferencias significativas entre los distintos cursos en las 

medidas de procesamiento sintáctico. Sin embargo, no se encontró interacción significativa 

entre grupo x nivel escolar F (18, 600.11) = .97, p = .50, 
2 = 

.02. Las Tablas 6.11 y 6.12 

recogen las medias y desviaciones típicas de los aciertos en las medidas de procesamiento 

sintáctico según nivel escolar y grupo (véase Figura 6.9) 
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Tabla 6.11. Medias y desviaciones típicas de los aciertos en tareas de procesamiento sintáctico 

(género, número y orden de palabras) según grupo y nivel escolar 

     

  

   

 

  Género Número Orden de 

palabras   

Nivel Grupo M DT M DT M DT N 

3º Disléxicos .48 .17 .47 .19 .81 .17 22 

 

Normolectores .66 .18 .69 .19 .92 .09 22 

 Total .57 .19 .58 .22 .86 .15 44 

         

4º Disléxicos .60 .19 .54 .20 .85 .15 35 

 Normolectores .76 .14 .81 .20 .91 .09 34 

 Total .68 .189 .67 .24 .88 .13 69 

         

5º Disléxicos .65 .17 .68 .20 .86 .11 35 

 Normolectores .83 .11 .88 .13 .96 .07 35 

 Total .74 .17 .78 .20 .91 .11 70 

         

6º Disléxicos .65 .17 .68 .22 .93 .09 21 

 Normolectores .85 .11 .90 .12 .94 .07 21 

 Total .75 .17 .79 .21 .94 .08 42 

         

Total Disléxicos .60 .18 .60 .22 .86 .14 113 

 Normolectores .78 .15 .82 .18 .93 .08 112 

 Total .69 .19 .71 .23 .90 .12 225 

         Tabla 6.12. Medias y desviaciones típicas de los aciertos en tareas de procesamiento sintáctico 

(palabras funcionales, estructura gramatical y signos de puntuación) según grupo y nivel escolar 

         

  

  Palabras  

funcionales 

Estructural 

Gramatical 

Signos de 

puntuación   

Nivel Grupo M DT M DT M DT N 

3º  Disléxicos .54 .22 .52 .20 .28 .23 22 

 

Normolectores .72 .15 .56 .25 .41 .26 22 

  Total .63 .21 .54 .22 .35 .25 44 

         

4º Disléxicos .61 .18 .51 .19 .30 .19 35 

  Normolectores .78 .18 .69 .19 .51 .24 34 

  Total .70 .20 .60 .21 .40 .24 69 

         

5º Disléxicos .71 .17 .55 .20 .45 .19 35 

  Normolectores .87 .09 .73 .17 .65 .19 35 

  Total .79 .16 .64 .20 .55 .21 70 

         

6º  Disléxicos .68 .22 .55 .21 .47 .19 21 

  Normolectores .87 .10 .77 .18 .64 .20 21 

  Total .77 .20 .66 .22 .55 .21 42 

         

Total Disléxicos .64 .20 .53 .20 .37 .21 113 

  Normolectores .81 .15 .69 .21 .56 .24 112 

  Total .73 .20 .61 .22 .47 .24 225 

Nota. M=media, DT=Desviación típica, N=número de sujetos 
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Figura 6.9.  Promedio de aciertos en procesamiento sintáctico-semántico según nivel 

escolar y grupo 
 

 

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para el nivel escolar  nos indicaron que 

existían diferencias significativas entre los distintos cursos en todas las tareas, Género, F 

(3, 217) = 12.26, p < .001, 
2 

= .14; Número, F (3, 217) = 13.27, p <.001, 
2 

=.15; Orden 

de Palabras, F (3, 217) = 3.92, p <.001, 
2 

= .05; Palabras Funcionales, F (3, 217) = 9.64, p 

< .001, 
2 

= .11; Estructura gramatical, F (3, 217) = 3.44, p <.05, 
2 

=.04;  y Signos de 

puntuación, F (3, 217) = 12.90, p < .001. 
2 

= .15. 

 

Para la variable Grupo (disléxicos y normolectores), hubo diferencias significativas 

en todas las tareas: Género, F (1, 217) = 65.36, p < .001.,
2 

= .23; Número, F (1, 217) = 

77.64, p <.001. 
2 

= .26;  Orden de palabras, F (1, 217) = 21.97, p  
2 

= .09; 

Palabras funcionales, F (3, 217) = 58.92, p < .001, 
2 

= .21; Estructura gramatical, F (3, 

217) = 32.75, p < .001, 
2 

=.13; y  Signos de puntuación, F (1, 217) = 38.34, p < .001, 
2
= 

.15. Esto significa que el grupo de normolectores obtuvo puntuaciones superiores al grupo 
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de disléxicos en todas las tareas que miden procesamiento sintáctico. En la Figura 6.10 se 

representan las medias de los aciertos en las medidas de procesamiento sintáctico según 

nivel escolar y grupo. 
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Figura 6.10.  Representación gráfica de las medias de aciertos en las medidas de 

procesamiento sintáctico  según nivel escolar y grupo 

 

 

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin analizar el patrón de desarrollo 

evolutiva de los niños guatemaltecos en las tareas de procesamiento sintáctico. Los 

resultados mostraron que existían diferencias significativas en las tareas de Género al 

comparar 3° vs 4°,  3° vs 5°,  3° vs 6° y 4° vs 5° curso , Número 3° vs 5, 3° vs 6°, 4° vs 5° y 

4° vs 6° curso, Orden de palabras 3° vs 6° curso, Palabras funcionales 3° vs 5°, 3° vs 6° y 

4° vs 5° curso, Estructura gramatical 3° vs 6° curso y en signos de puntuación 3° vs 5°, 3° 

vs 6°, 4° vs 5 y 4 vs 6° curso.  

 

La Tabla 6.13 recoge los valores t y niveles de significación para cada una de estas 

comparaciones. 
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Tabla 6.13. Medias y desviaciones típicas por curso en cada una de las tareas de 

procesamiento sintáctico y valores de t y niveles de significación. 

 
NIVEL M    DT 4° 5° 6° 

Género 

  

    

3º  .57  (.02) t(111) = 3.47** t(112) = 5.46*** t(84) = 5.11*** 

4º .68  (.01)   t(137) = 2.25** t(109) = 2.20 

5º .74  (.19)     t(110) = .24 

6º .75  (.02)       

Número 

 

      

3º  .58  (.02) t(111) = 2.56 t(112) = 5.44*** t(84) = 5.16*** 

4º  .68  (.02)   t(137) = 3.26** t(109) = 3.16* 

5º  .78  (02)     t(110) = .33 

6º .79  (.02)       

 

Orden de palabras 

 

      

3º .86  (.01) t(111) = .70 t(112) = 2.10 t(84) = 3.03* 

4º .88  (.01)   t(137) = 1.58 t(109) = 2.65 

5º  .91  (.01)     t(110) = 1.28 

6º .94  (.01)       

 

Palabras funcionales 

 

      

3º  .63  (.02) t(111) = 1.95 t(112) = 4.83*** t(84) = 3.91** 

4º  .70  (.02)   t(137) = 3.25** t(109) = 2.39 

5º .79  (.02)     t(110) = .43 

6º .77  (.02)       

 

Estructura gramatical 

       

3º .54  (.03) t(111) = 1.52 t(112) = 2.64 t(84) = 2.87* 

4º .60  (.02)   t(137) = 1.27 t(109) = 1.67 

5º .64  (.02)     t(110) = .57 

6º .66  (.03)       

 

Signos de puntuación 

 

      

3º .35  (.03) t(111) = 1.33 t(112) = 5.05*** t(84) = 4.48*** 

4º .40  (.02)   t(137) = 4.21*** t(109) = 3.62** 

5º .55  (.02)     t(110) = .02 

6º .55  (.03)       

  

 

      
Nota. M=media, DT=Desviación típica 

*p < .05  ** p < .01 *** p < .001 
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6.6  Memoria de Trabajo verbal 

 

Se han encontrado evidencias empíricas acerca de la relación entre memoria de 

trabajo y lectura en niños con dislexia, por lo que se espera que el grupo de disléxicos rinda 

peor que el grupo de normolectores,  con independencia del nivel escolar. 

 

Para comprobar esta hipótesis, se analizó la medida de memoria de trabajo  

utilizando un análisis de varianza (ANOVA) tomando como factores fijos el nivel escolar 

(3°, 4°, 5° y 6° curso) y el grupo (disléxicos y normolectores), y como variable 

dependiente la tarea de memoria de trabajo. 

 

El análisis en los aciertos en la tarea de memoria de trabajo arrojó un efecto 

principal debido a Grupo, F (1, 209) = 10.39, p < .001, 
2  

= .04; donde los aciertos 

alcanzados por el grupo de  normolectores fue mayor a los obtenidos por el grupo de 

disléxicos, y un efecto principal debido al Nivel escolar, F (3, 209) = 5.01, p < .001, 
2 

=
  

.06; es decir que existían diferencias significativas entre los distintos cursos en la tarea de 

memoria de trabajo. Sin embargo, no se encontró interacción significativa entre Grupo x 

Nivel escolar, F (1, 209) = 1.99, p = .11, 
2 = 

.02. La Tabla 6.14 recoge las medias y 

desviaciones típicas de los aciertos en la tarea de memoria de trabajo según nivel escolar y 

grupo (véase Figura 6.11).  
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Tabla 6.14. Medias y desviaciones típicas de los aciertos en la tarea de memoria de 

trabajo  según grupo y nivel escolar 

                      Memoria de Trabajo 

Nivel Grupo M DT N 

3º  Disléxicos 1.68   .72 22 

Normolectores 2.19 1.25 21 

Total 1.93 1.03 43 

4º  
Disléxicos 2.22 1.21 32 

Normolectores 2.31   .80 35 

Total 2.27 1.00 67 

5º 
Disléxicos 2.19   .69 32 

Normolectores 3.06   .97 35 

Total 2.64   .95 67 

6º 
Disléxicos 2.38   .92 21 

Normolectores 2.63 1.01 19 

Total 2.50   .96 40 

Total 
Disléxicos 2.13   .94 107 

Normolectores 2.58 1.03 110 

Total 2.36 1.01 217 

          
Nota. M= media, DT= Desviación típica, N= número de sujetos 

 

 

Figura 6.11.  Promedio de aciertos en la tarea de memoria de trabajo según nivel escolar 

y grupo. 

 

Llevamos a cabo comparaciones por pares con el fin de determinar en qué medida 

el nivel escolar influía en la memoria de trabajo. Los resultados mostraron que existían 
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diferencias significativas  al comparar 3° vs 5° y  3° vs 6°  curso. La Tabla 6.15.  recoge los 

valores t y niveles de significación para cada una de estas comparaciones.  

 

Tabla 6.15. Medias y desviaciones típicas por curso en la tarea de memoria de trabajo, y 

valores de t y niveles de significación. 

 
 

    

 

Memoria de Trabajo 

Nivel M    (DT) 4° 5° 6° 

3° 1.93  (.14) t(108) = 1.76 t(108) = 3.66** t(81) = 2.71* 

4° 2.27  (.11)  t(132) = 2.15 t(105) = 1.25 

5° 2.64  (.11)   t(105) = .60 

6° 2.50  (.15)    

          
Nota. M=media, DT=Desviación típica 

*p < .05  ** p < .01 *** p < .001 
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7. Discusión general 

 El objetivo principal de nuestra investigación ha consistido en analizar, por primera 

vez y de forma sistemática, el desarrollo evolutivo de los procesos cognitivos involucrados 

en la lectura en niños guatemaltecos disléxicos y  normolectores. Para ello hemos llevado a 

cabo la adaptación al español de Guatemala del sistema de evaluación asistido a través de 

ordenador  SICOLE-R-Primaria (Jiménez et al., 2007) que permite explorar un conjunto 

amplio de competencias cognitivas y de lectura (v.gr., conciencia fonológica, percepción 

del habla, velocidad de nombrado, procesamiento ortográfico y  procesamiento sintáctico-

semántico). 

 

Existe poca investigación sistematizada en relación a los procesos cognitivos 

relacionados a la lectura en población guatemalteca, ya que la mayoría de los estudios se 

han basado en mediciones indirectas del desempeño lector (Cabrera, 2001; de Baessa, 

1996; Salazar et al, 1996). Sin embargo, no existen trabajos en Guatemala que hayan 

descrito de forma tan minuciosa los procesos cognitivos vinculados a la lectura mediante el 

uso de  herramientas informáticas. 

 

Recientemente se han llevado a cabo diferentes informes acerca del rendimiento 

lector en Guatemala y han estado basados en evaluaciones estandarizadas aplicadas a los 

alumnos de primero, tercero y sexto grado, encontrándose que alrededor del 50% de los 

estudiantes carece del dominio de destrezas, habilidades y conocimientos para el grado que 

cursan siendo su aprendizaje de tipo memorístico (Moreno y Johnson, 2010; Quiñonez, 

2011). Es por tanto necesario, detectar lo más tempranamente posible la población de bajo 

rendimiento y dificultades de aprendizaje para evitar fracaso escolar y el abandono escolar, 

incrementando las posibilidades de continuar estudiando. 



Conclusiones 

 

212 

 

 Contar con información sistemática y detallada de los procesos cognitivos 

involucrados en la lectura  desde la perspectiva evolutiva en niños guatemaltecos, nos 

permitirá contribuir al conocimiento de las variables que podrían dar luces en la 

implementación de nuevos métodos y estrategias de enseñanza basadas en investigación 

científica que permitan una atención temprana y preventiva de las dificultades del 

aprendizaje. 

 

 Diferentes estudios han tratado de identificar perfiles cognitivos en la población de 

niños con dificultades en la lectura en casi todos los idiomas, sin embargo estos perfiles 

han estado mediatizados por las diferencias ortográficas de las lenguas en las que se han 

realizado estos estudios (v.gr. en España; Jiménez et al, 2009; Carrillo et al 2012; en Chile, 

Bravo-Valdivieso, 1995ª, 1995
b
; en Uruguay,  Cuadro, 2005; en Holanda: De Gelder 

yVroomen, 1991; en Alemania, Shneider, Roth y Ennemoser, 2000; en China; Chan, et al 

2007; en Francia, Fluss et al 2009). Aunque existen datos empíricos que indican que 

algunos procesos como la conciencia fonológica y el conocimiento ortográfico juegan un 

rol importante en el aprendizaje de la lectura independientemente de la ortografía de que se 

trate (Goswami, 2003; Vaessen, 2010; Ziegler y Goswami, 2005). 

 

 En el caso del aprendizaje de la lectura en español, algunos investigadores han 

señalado la existencia de  variables cognitivas  intrínsecas al desarrollo que  emergen antes 

de empezar a  leer (Bravo-Valdivieso, Villalón y Orellana, 2006; Parrilla, Kirby y 

Mcquiarrie 2004).  Una vez que emergen estos procesos permitirá instalarse las  destrezas 

de lectura que duran al menos los primeros cursos de formación y, continúan en la  

educación primaria. Sin embargo, en el caso de Guatemala, la enseñanza de la lectura en 

instituciones públicas se inicia a partir de los siete años de edad, y muchos niños no pueden 
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acceder al sistema preescolar ya que no es una condición obligatoria para ingresar a 

primaria. De esta forma no se  desarrollan  algunas habilidades de prelectura como son la 

conciencia fonológica, el conocimiento del alfabeto, el reconocimiento visual ortográfico, 

y  la memoria de trabajo (Bravo-Valdivieso, Villalón y Orellana, 2006; Cuetos, Suarez-

Coalla y Davies, 2010; Jiménez, Rodrigo y Hernández, 1999) que los preparan para el 

aprendizaje formal de la lectura. Aún con estas diferencias, los hallazgos encontrados en el 

perfil cognitivo de los niños guatemaltecos ha sido similar al de otros estudios (Jiménez et 

al., 2010). Esto apoyaría la teoría de que, la instalación de los procesos cognitivos de la 

lectura podrían tener un carácter universal, con independencia del contexto cultural 

(Jiménez y García de la Cadena, 2007). 

 

 Un estudio realizado por López et al (2010) reporto las habilidades lectoras de los 

niños disléxicos a lo largo de dos años y encontraron que los déficit en la lectura 

permanecen a lo largo de la primaria independientemente de las intervención que se 

realice, a pesar que algunos procesos cognitivos estudiados mejoran con la edad. Los 

cambios permanecen en los niños con dificultades lectoras, y estos hallazgos coinciden con 

los encontrados en nuestro estudio.  

 

 Tomando en cuenta que uno de los objetivos del presente trabajo ha sido comparar el 

perfil cognitivo a nivel evolutivo de los niños guatemaltecos disléxicos y normolectores, 

hemos encontrado  diferencias estadísticamente significativas en todos los procesos 

cognitivos estudiados, es decir que en los niños con dislexia, el patrón de desarrollo de los 

procesos cognitivos involucrados en la lectura es diferente al compararlo con un grupo de 

niños normolectores igualados en edad y sexo. 
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Algunos investigadores han postulado que el mapeo léxico es adquirido por los 

niños en etapas tempranas del desarrollo independientemente de la lengua que se trate 

(Davis, Cuetos y Gonzalez-Seijas, 2007), así mismo se ha reportado déficit en la 

automatización en el reconocimiento léxico en los niños con dislexia. En nuestro estudio 

encontramos evidencia  de que el procesamiento ortográfico, a través de la tarea de 

comprensión de homófonos, fue significativamente menos precisa en los niños y también 

que estas diferencias se mantienen con independencia del nivel escolar.  

 

De la misma forma encontramos un procesamiento más lento en las tareas de 

lexemas y sufijos que requieren un análisis morfológico de la palabra por parte de los niños 

disléxicos en comparación con los normolectores a expensas del nivel escolar. Roman et al 

(2009) encontraron que el desarrollo del  procesamiento ortográfico fue constante a través 

de los cursos 4°, 6° y 8°, y argumentaron que este procesamiento ortográfico incrementa su 

efecto a partir del tercer curso hasta los niveles más altos. Otros autores como Share (1995) 

han propuesto la hipótesis denominada de auto-aprendizaje, donde los niños mejoran su 

conocimiento ortográfico con el tiempo gracias a la automatización de la decodificación y 

a la exposición con el lenguaje impreso. Los lectores iniciales adquieren habilidades 

fonológicas para decodificar palabras utilizando más tiempo, pero más tarde con la 

exposición a material escrito mejora este conocimiento ortográfico.  

 

 En relación al procesamiento fonológico, nuestros resultados mostraron un perfil 

evolutivo diferente en el desarrollo de la conciencia fonológica en el grupo de disléxicos en 

comparación con el grupo normolector. Estos hallazgos concuerdan con los reportados en 

un estudio llevado a cabo con una muestra de niños escolares canarios (Jiménez et al. 

2010). Como ya se ha demostrado en otros estudios, los niños con dislexia presentan un 
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bajo rendimiento en procesamiento fonológico, que suele evidenciarse mediante la 

aparición de dificultades en el uso de las reglas de conversión grafema-fonema para 

identificar las palabras y que este bajo rendimiento perdura a lo largo de los cursos. Se ha 

descrito que la adquisición del código alfabético requiere a su vez la habilidad para 

segmentar la cadena del habla en unidades pequeñas denominadas fonemas y realizar la 

correspondencia con su representación escrita (Hoien, 1999; Serrano y Defior, 2008). En 

nuestro estudio, al realizar un análisis de las tareas de conciencia fonológica (aislar, omitir, 

síntesis y segmentar), encontramos diferencias en función del grupo disléxico y 

normolector con independencia del  nivel escolar, es decir que conforme avanza la edad  

estas diferencias significativas entre los grupos se mantuvieron constantes  

 

 Desde el punto de vista evolutivo, se ha demostrado que el desarrollo de la lectura y 

la conciencia fonológica son recíprocos. La conciencia fonológica se desarrolla 

principalmente durante un periodo crítico entre los 4 y 8 años de edad y tiene un efecto 

facilitador en el desarrollo evolutivo cuando los niños aprenden a descifrar el código 

alfabético, que formalmente tarda 1 a 3 años dependiendo de la transparencia ortográfica 

de la lengua escrita (Anthony y Francis, 2005); estos hallazgos coinciden con los 

encontrados por Roman et al (2010) quienes encontraron cambios comparando 4° y 6° 

curso y con nuestro estudio, ya que nosotros encontramos un gradiente diferencial entre el 

3° vs 5° y 3° vs 6° grado. 

. 

Por otro lado, también las habilidades fonológicas han sido relacionadas con 

variables como la velocidad de nombrado y la memoria verbal a corto plazo. En relación a 

la primera, algunos autores  afirman que es una tarea compleja que refleja velocidad de 

recuperación de información fonológica (Bowey, 2004; Wimmer, Mayringer y Landerl, 
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2000),  otros  atribuyen a estas tareas procesos generales de velocidad cognitiva (Kail y 

Hall, 1994), o a  la habilidad de velocidad de discriminación visual (Wolf y Bowers, 1999), 

u otros argumentan que todas las tareas de RAN y la lectura están relacionadas porque 

ambas implican la habilidad arbitraria de crear asociaciones entre símbolos y sonidos, 

necesarias para recuperar apropiadamente sonidos de símbolos presentados visualmente 

(Manis et al, 1999). 

 

De cualquier forma, la velocidad de nombrado ha sido reportada deficitaria en la 

dislexia (Escribano, 2007; de Jong y Van der Leij, 2003;  Szenkovits y Ramus, 2005); y 

nuestros resultados muestran  diferencias significativas en las medidas de tiempo para las 

tareas de nombrado de letras, dibujos y números según el nivel escolar siendo significativo 

para los niveles inferior en comparación de los superiores. Un estudio realizado por Matute 

et al (2010) encontraron que los niños después de los 10 años (4° curso) presentaron 

puntajes altos en nombrado de letras en una batería infantil neuropsicológica, no 

presentando cambios  después de que se ha instalado el conocimiento de las letras, sino que 

las otras variables  muestran un efecto por la edad, disminuyendo  el tiempo que tardan en 

nombrar diferentes elementos como dibujos, números y colores. Estos hallazgos 

concuerdan con los realizados por  Jiménez et al (2010), y por otros investigadores que han 

encontrado una relación  entre velocidad de nombrado de material alfanumérico (v. gr. 

números y letras) y desempeño lector de  material impreso. Bowey (2005) y un estudio 

previo por Bowey, Storey y Ferguson (2004), también encontraron, que los malos lectores 

tienen dificultades en el aprendizaje de los nombres de las letras, por tanto, un mal 

desempeño en la tarea de RAN letras contradice los hallazgos del estudio realizado por  

Aguilar et al (2010) quien encontró que  la medida de eficiencia en el nombrado de letras 

no presentó correlaciones significativas con los aciertos en lectura de palabras y 



Discusión general 

 

217 

 

pseudopalabras, lo que estaría apoyando que una vez establecido el reconocimiento de las 

letras a cierta edad los grupos son similares en esta tarea. 

 

Nuestros hallazgos también son consistentes con la de otros estudios realizados por 

Kirby, Parrilla y Pfeiffer (2003) quienes encontraron en población preescolar que la 

velocidad de nombrado de tareas de colores y dibujos fueron el único predictor de la 

lectura de las medidas en el 3°, 4° y 5° curso después de que controlaran el conocimiento 

de letras y la inteligencia.. 

 

En relación a la participación de la memoria, se ha descrito que ésta tiene una 

influencia sobre todo en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura, específicamente 

la  memoria fonológica, que requiere  estrategias de recodificación que permite al niño 

descomponer la palabra escrita en sus elementos sonoros, los cuales se mantienen en el 

almacén fonológico de la memoria verbal (Gathercole y Baddeley, 1989; Herrera y Defior, 

2005). Existe evidencia empírica sobre el déficit en memoria de trabajo verbal en niños 

con dislexia (Baddeley, Gathercole, y Papagno, 1998; Siegel y Ryan, 1989; Swanson, 

1994; Passolunghi, Vercelloni y Schadee, 2007).  En nuestro estudio, encontramos 

diferencias significativas en el desempeño de la memoria de trabajo verbal en el grupo de 

disléxicos, en comparación al grupo de normolectores que permanece a lo largo del 

tiempo, lo que  coincide con un estudio longitudinal  realizado por Lesaux, Rupp, y Siegel 

(2007) quienes mostraron  que la memoria de trabajo fue un buen predictor de lectura hasta 

4to curso, sin embargo en nuestro estudio las diferencias se observaron entre  3° curso en 

comparación con los niños de  5° y 6°, lo que indica un incremento en la eficiencia de la 

memoria de trabajo conforme avanza la educación primaria.  
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Algunas investigaciones han evidenciado que muchos niños que tienen una pobre 

habilidad lectora presentan déficit perceptual en respuesta a estímulos auditivos, surgiendo 

la existencia de un déficit perceptual que en muchas ocasiones puede anteceder el déficit 

fonológico que produce pobre habilidad lectora (Clark, et al 2000; Tallal, 2004). Sin 

embargo, otros investigadores no han encontrado esas diferencias (Mody et al 1992; Mody 

et al, 1997; Nittrouer, 1999). Los hallazgos en relación al tipo de sonido del habla o a las 

diferencias en el tipo de contraste muestran divergencias. De esta forma surgen dos 

hipótesis, la primera señala que la percepción del habla contribuye directamente a la 

lectura de palabras (Godfrey et al 1981; Reed, 1989) y la segunda se refiere a que la 

percepción del habla no es un predictor independiente de la lectura de palabras, sino que 

contribuye a la misma a través de la conciencia fonológica. La que tiene más apoyo 

empírico es la primera que señala que es independiente (Ramus, White y Frith, 2006; 

Wayland et al 2010)  

 

En relación a nuestros hallazgos en percepción del habla, encontramos menores 

aciertos al comparar disléxicos y normolectores. En relación al desarrollo evolutivo los 

hallazgos indican un efecto que no está mediatizado por el nivel escolar, siendo más 

evidente en las tareas de sonoridad y lugar de articulación entre los niños de 3° curso y 4° 

curso en comparación con los de mayor edad. Estos resultados han sido encontrados por 

Ortiz et al (2008) que confirman el hecho que la percepción del habla continúa su 

desarrollo a lo largo de  la educación primaria.  

 

Respecto al procesamiento sintáctico, encontramos diferencias significativas entre 

los  niños disléxicos y normolectores cuando analizamos los aciertos en todas las tareas  

propuestas (tareas de concordancia de género y número, orden de palabras, palabras 
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funcionales, estructura gramatical y signos de puntuación). Esto quiere decir que, como se 

ha reportado en la bibliografía, los disléxicos tienes dificultades para manejar claves 

sintácticas cuando están leyendo que les impide comprender el material escrito, siendo 

estos  hallazgos también encontrados por Jiménez et al (2010). En relación a los cambios 

evolutivos podemos decir que a lo largo de la primaria se siguen observando cambios 

paulatinos en el desempeño en las diferentes tareas de procesamiento sintáctico 

principalmente en la concordancia de género y número, y el manejo de signos de 

puntuación entre  los grados 3° en comparación con 5° y  6° curso.  

 

Las evidencias encontradas en nuestro estudio, muestran que  los cambios 

evolutivos observados en los niños guatemaltecos disléxicos y normolectores son similares 

a los reportados en la bibliografía.  Se encuentra un  perfil cognitivo y evolutivo que parece 

no estar mediatizado por el nivel escolar en relación a la  exposición a la instrucción en 

primaria, que nos permite señalar  la importancia de la identificación de dificultades en los 

diferentes niveles escolares  en el alumnado guatemalteco. A partir de lo expuesto, 

considerando que el sistema educativo guatemalteco no identifica sistemáticamente las 

dificultades lectoras y que pocas instituciones educativas públicas ofrecen a su comunidad 

aulas integradas atendidas por docentes capacitados que aborden esta problemática,   es 

esencial realizar la detección de dificultades lectoras de manera temprana, para  dar 

seguimiento a los cambios observados en el alumnado;  ya que esto permitirá  ofrecer 

seguimiento e intervención oportuna.  

 

Por un lado, el conocimiento del patrón evolutivo del perfil cognitivo, nos permitirá 

identificar cuando un niño presenta para el grado que cursa cierta dificultad y, por otro, 

mostrar que la detección oportuna a través de  evaluaciones individualizadas, podrá 
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permitir ofrecer servicios de  reeducación en edad temprana, usando  conocimiento 

científico acerca de cómo se adquiere la lectura y los procesos en español basados en la 

evidencia empírica.  

 

Recientemente ha surgido un proceso de evaluación e intervención, que permite 

monitorizar sistemáticamente el progreso de los estudiantes y tomar decisiones acerca de la 

necesidad de modificar la instrucción o servicios más intensificados a partir de información 

del monitoreo del progreso, esta metodología ha sido denominada Modelo de Respuesta a 

la Intervención (RTI) según la National Research Center of Learning Disabilities 

(NRCLD). La intervención se ubica en tres diferentes niveles y debe incluir según Mellard 

y Johnson (2008) diferentes estrategias, objetivos e intensidad siendo esta última con 

instrucción más sistemática, explícita y centrada en el maestro. De lo que se desprende la 

importancia no solo de usar nuevas metodología de identificación, sino invertir en la 

preparación de docentes cada vez más comprometidos con el proceso de enseñanza 

aprendizaje. Los hallazgos obtenidos en la presente investigación nos invitan a reflexionar 

sobre la necesidad de abordar la identificación e intervención temprana de la dislexia 

mediante este tipo de modelos ya que la mera exposición a la instrucción en la escuela no 

parece ser suficiente para estos alumnos.  

 

Es necesaria la difusión de estos hallazgos, ya que la atención psicopedagógica 

ofrecida en nuestros ambientes escolares públicos es muy reducida a diferencia de lo que 

sucede en instituciones educativas privadas de Guatemala, ya que  muchas de ellas cuentan 

con servicios que les permiten identificar y atender sistemáticamente a esta población.  
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Por otro lado es importante señalar  que el sistema curricular de primaria 

guatemalteco esta divido en dos niveles, el primer nivel  incluye los cursos 1°, 2° y 3°, y el 

segundo nivel está compuesto por   4°, 5° y 6° curso, llevamos a cabo una revisión de las  

competencias desarrolladas con  los niños y esta división se reflejo en los cambios 

evolutivos observados entre el 3° curso que corresponde al final del nivel I y se le 

considera un curso de consolidación de competencia y los cursos de 5° y 6° donde muchas 

de las competencias en el área del lenguaje deberían estar bien establecidas. 

 

Otro factor importante relacionado con la educación y que es necesario considerar, 

es el que se refiere a las oportunidades económicas de una persona a lo largo de su vida, lo 

que se denomina capital humano y que involucra acceso a la educación, existiendo una 

serie de variables que influyen en este sistema complejo como es el fracaso escolar, baja 

calidad educativa y pocas oportunidades. Existe una gran controversia en relación al 

acceso a la educación y oportunidades; estos factores están mediados por aspectos 

culturales y económicos que no podemos dejar a un lado, variables como mayor 

escolaridad de los padres, acceso a escuelas con mejores recursos, riqueza socio-culturales 

como diversidad étnica, idioma y contar con servicios básicos (agua potable, servicios 

sanitarios, electricidad,  tipo de casa, posesión de electrodomésticos) y acceso a los 

servicios de salud. En un estudio realizado por Arriola y Saz (2010) en estudiantes 

guatemaltecos de diversificación encontraron que el nivel socioeconómico y cultural al que 

pertenecen los estudiantes, es un factor influente en el rendimiento de las pruebas de  

lectura y matemáticas. 

 

Por esta razón una limitación de nuestro estudio es que no recabamos datos de la 

historia de prelectura de los niños que participaron en nuestro estudio, ya que como lo han 
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demostrado otros autores, los procesos cognitivos y psicolingüísticos que se desarrollan 

durante los años preescolares son fundacionales para el éxito del aprendizaje de la lectura. 

De tal forma que este aprendizaje tiene una emergencia progresiva en interacción con las 

habilidades cognitivas de los niños (Manny y Foy, 2003; Parrilla, Kirby y McQuarrie, 

2004). 

 

Así mismo en la muestra de niños guatemaltecos no indagamos información acerca 

de la escolaridad de la madres, principalmente porque en Guatemala según el Instituto 

Nacional de Estadística alrededor del 60.2% de la mujeres madres no saben leer ni escribir, 

a pesar que la muestra de niños estudiados, fue obtenida en la capital donde los indicadores 

demográficos son superiores a los datos nacionales, las cifras en relación a la baja 

escolaridad es muy similar a la nacional  En un estudio realizado con niños chilenos de 1er 

al 3º curso se demostró que la escolaridad de la madres afectaba de forma significativa los 

grupos con más bajo rendimiento en lectura en tercer curso. Sin embargo, la escolaridad de 

la madre no influía en los niños de 1er año, lo que quiere decir según estos investigadores 

que posiblemente el efecto producido por la escolaridad de las madres sólo sería 

determinante en una etapa más avanzada del aprendizaje de la lectura como es a partir de 

3er curso (Bravo-Valdivieso, Villalón y Orellana, 2006). Aunque tenemos diferencias 

socioculturales, nosotros estudiamos a los estudiantes a partir de 3er curso, por este motivo 

hubiera sido importante incluir esta información. Un estudio realizado por Jiménez y 

Rodríguez (2008) quienes analizaron la influencia de los factores ambientales a través de 

diversas variables socioculturales de los padres, encontraron diferencias significativas en 

relación a la experiencia lectora en el hogar así como el nivel académico de sus padres. Los 

niños disléxicos, específicamente aquellos con un perfil más severo (déficit en conciencia 

fonológica y habilidades ortográficas) estuvieron menos expuestos en sus casas a material 
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impreso así como sus madres tuvieron menor nivel de escolaridad en comparación con el 

grupo control igualado en nivel lector. 

 

Debemos entonces considerar, que el modelo de detección basado en el análisis de 

los procesos cognitivos debe servir de apoyo a la atención de las dificultades de 

aprendizaje en preprimaria ya que podemos fortalecer a través de  programas diseñados 

para trabajar procesos básicos que ayudarán al niño a desarrollar un aprendizaje de la 

lectura con procedimientos más pertinentes, que incluya programas curriculares y métodos 

de evaluación de componentes de aprestamiento para la lectura. En años recientes, el 

Ministerio de Educación en Guatemala realizó una propuesta de malla curricular basada en 

competencias básicas para primaria, por lo que se espera que se puedan evaluar las nuevas 

metodologías y su impacto utilizando  diferentes indicadores como son: bajo abandono 

escolar, disminución en la repitencia de los primeros años y un nivel de competencia en el 

logro adecuado para su nivel escolar, así mismo que estas reformas vayan acompañadas 

con investigaciones empíricas que permitan proveer información a los encargados de 

planificar competencias en el  Curriculum Nacional base de Guatemala, para que sea 

posible evaluar en función de las diferentes variables asociadas a las competencias 

obligatorias de primaria. 

En resumen, en el presente trabajo hemos encontrado que existen diferencias 

significativas en el perfil cognitivo de disléxicos y normolectores guatemaltecos, y que 

estas diferencias no están mediatizadas por el nivel escolar. En otras palabras, estas 

diferencias que hemos observado no remiten con el paso del tiempo lo que justifica la 

necesidad de detección y atención temprana a niños con riesgo de presentar dificultades de 

aprendizaje en lectura. 
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A la vista de los resultados obtenidos en la presente investigación se derivan las siguientes 

conclusiones:  

 

1. El patrón evolutivo del perfil cognitivo de los niños guatemaltecos 

disléxicos y normolectores estudiados es muy similar al encontrado en estudios 

previos realizados en ortografía transparente. 

 

2. Encontramos diferencias entre disléxicos y normolectores guatemaltecos en 

el procesamiento ortográfico medido a través de tareas que requieren la 

comprensión de homófonos.  

 

3. Los niños disléxicos guatemaltecos parecen no beneficiarse del uso de 

unidades morfémicas ya que los tiempos en estas tareas fueron mayores en 

comparación a los registrados por los normolectores y estos cambios permanecen 

en todos los niveles escolares.  

 

4. El patrón de desarrollo evolutivo de la conciencia fonológica en niños 

disléxicos guatemaltecos, no se iguala al grupo normolector durante la etapa de 

Educación Primaria. 

 

5. El grupo de niños disléxicos guatemaltecos mostró mayores tiempos en 

todas las tareas de velocidad de nombrado en comparación con los normolectores.  
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6. En procesamiento a nivel subléxico en tareas de percepción del habla, los 

niños disléxicos guatemaltecos mostraron mayor número de errores al discriminar 

pares de fonemas en las tares de sonoridad y lugar de articulación durante el 

periodo de Educación Primaria.  

 

7. El análisis de las  tareas de procesamiento sintáctico-semántico mostró que 

el grupo de disléxicos guatemaltecos utiliza de forma menos eficiente las claves 

sintácticas en comparación al grupo normolector  durante el periodo de Educación 

Primaria.  

 

8. Encontramos diferencias significativas en la ejecución de tareas de memoria 

de trabajo verbal entre  niños guatemaltecos disléxicos y normolectores a expensas 

del nivel escolar.  

 

 

9. Las diferencias entre disléxicos y normolectores guatemaltecos en el perfil 

cognitivo no están mediatizadas por la influencia del nivel escolar. 
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Tabla 10.1 Dosificación de los aprendizajes a partir del Curriculum Nacional Base de Guatemala, según 

nivel I (1° y 3° curso), nivel II (6° curso), 2012 
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