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RESUMEN

El trastorno especifico del lenguaje o TEL (actualmente denominado
trastorno del desarrollo lenguaje o TDL) es un trastorno heterogéneo que se
caracteriza principalmente por presentar dificultades en el lenguaje, tanto en la
vertiente comprensiva como expresiva. A su vez, se ha contemplado que, en las
edades escolares, los nifios/as con TEL pueden presentar problemas en la
lectura (Acosta, Ramirez, Del Valle, & Hernandez, 2016; Bishop et al., 2009;
Catts et al., 2005; Coloma et al., 2012; Kelso et al., 2007; Soriano-Ferrer et al.,

2019).

Este ultimo tiempo, se ha observado que los nifios/as con TEL también
tienen problemas en la conciencia prosédica (CP) (Richards & Goswami, 2015),
la que consiste en percibir, interpretar y manipular los cambios de duracion,
intensidad y tono (Holliman, Gutiérrez-Palma, et al., 2017). Actualmente, se ha
demostrado que la CP se relaciona con el desarrollo general del lenguaje, con el
aprendizaje de la lectura y de la escritura tanto en lenguas con ortografia
transparente como no trasparente (Jordan et al., 2018). Un tipo de CP es la
conciencia prosodica acentual o conciencia del acento (CA), que sera abordada

en esta investigacion.



La presente investigacion busca determinar si existe relacion entre las
habilidades metalingtiisticas prosodicas y la Comprension lectora (CL) en una
etapa escolar inicial de alfabetizacion, y en caso de una respuesta afirmativa, en
qué grado el Trastorno especifico del lenguaje modula la relacion entre las
habilidades metalinguisticas prosddicas y la comprension lectora. Para su
abordaje, se establecieron cuatro objetivos especificos: (1) establecer la CP en
nifos/as con TEL que cursan segundo grado de educacion primaria, (2)
establecer la CL en nifios/as con TEL que cursan segundo grado de educacion
primaria, (3) establecer la relacién entre la CP y la CL en nifios/as con TEL que
cursan segundo grado de educacién primaria y (4) establecer qué papel
desempeinia la variable TEL en la relacion entre la conciencia prosédica (acento
métrico y Iéxico) y la comprension lectora en nifios/as con TEL que cursan

segundo grado de educacion primaria.

La investigacion tiene un enfoque cuantitativo, un disefio no experimental
transeccional y un alcance correlacional. En ella participaron 76 niflos/as chilenos
que cursaban segundo grado de educacién primaria (X =7.72 afios; DE = 0.39),
de los cuales 26 estaban diagnosticados con TEL y 50 del grupo control que
presentaban un desarrollo normotipico del lenguaje (DNL). A los participantes se

les aplicé la prueba de comprension lectora LECTUM y dos pruebas de CP, una

Xi



de conciencia acento léxico y una de conciencia acento métrico. Se realizaron

analisis estadisticos descriptivos, inferenciales y de correlacion.

Los resultados evidencian que no todos los nifios/as con TEL presentan
un rendimiento deficiente en la CL, el desempefio en CP y en la CL de los
nifos/as con TEL es significativamente menor que el del grupo control. En la
correlacion general, la CL se correlaciona solo con la prueba el acento métrico vy,
por ultimo, la conciencia del acento métrico y el TEL son predictores la CL. Se

discute el porqué de estos hallazgos.

Xil



1. INTRODUCCION

La lectura se compone de dos procesos principales: la decodificacion y la
comprension lectora (CL). Esta dltima se define como un complejo proceso
cognitivo que consiste en la extraccion de la informacion del texto. La CL es
necesaria para la gran mayoria de las actividades cognitivas de nivel superior
como el aprendizaje, razonamiento, resolucion de problemas y toma de
decisiones (McNamara & Magliano, 2009). En el modelo de Kintsch (1998) la CL

se ha dividido en tres niveles de procesamiento.

El primer nivel se denomina nivel linguistico o representacion de superficie.
En este nivel se involucran los procesos perceptivos de reconocimiento y analisis
gramatical, ya que el lector decodifica los grafemas del texto (Kintsch & Rawson,
2005). Presenta un caracter temporal efimero, es decir, las representaciones
desaparecen rapidamente de la memoria de trabajo, por lo que es dificil

recuperarlas (Riffo, 2016).

El nivel intermedio o base textual consiste en la red de proposiciones que
representan el significado explicito del texto (Kintsch, 1998). En otras palabras,
contiene la informacion semantica del texto y conforma una estructura jerarquica
organizada en la micro y macroestructura que se obtienen a partir del analisis

semantico (Riffo, 2016). La microestructura se define como la estructura local del



texto que se complementa e integra con informacion de la memoria a largo plazo.
Por otro lado, la macroestructura se describe como un conjunto de proposiciones
jerarquicamente ordenadas que representan la estructura global del texto. En ella

se encuentran los temas globales y las interrelaciones del texto (Kintsch, 1998).

Finalmente, en el Ultimo nivel se encuentra el modelo de situacién (MS)
gue consiste, en palabras simples, en una representacion especifica del texto a
partir de la unién de la base textual y el conocimiento de mundo del lector en
tiempo real (Herrada-Valverde & Herrada, 2017; Kintsch, 1998; Riffo, 2016;
Tijero, 2009). Para ello, se usan varias fuentes de conocimiento como el lenguaje,
la situacion comunicativa especifica y la experiencia personal del lector. No se
pueden establecer reglas generales en la elaboraciéon del MS, porque el
conocimiento difiere entre los lectores y las situaciones. En sintesis, en el proceso
de la CL, los individuos integran la informacion del texto y generan inferencias

basadas en el conocimiento, para asegurar la coherencia.

Ahora bien, para aprender a leer se necesita un conjunto de factores
linglisticos y cognitivos que intervienen en la CL, tales como las habilidades
linglisticas, nivel cognitivo suficiente, la memoria operativa y semantica,
motivacion y las habilidades metalinguisticas. Estas ultimas se definen como la
reflexion consciente sobre los diferentes niveles del lenguaje: fonoldgicas,

sintacticas, morfologicas, Iéxicas y pragméaticas (Anderson, 2008). En las



primeras etapas del aprendizaje lector, la conciencia fonoldgica (CF) influye
preponderantemente hasta la adquisicion completa de la decodificacion, por esta

razon, ha sido ampliamente estudiada.

Actualmente, en el espafiol ha cobrado importancia la conciencia
prosodica (CP), habilidad metalinguistica que se define como la capacidad de
percibir, interpretar y manipular los cambios de duracién, intensidad y tono
(Holliman, Gutiérrez-Palma, etal.,, 2017). Se ha evidenciado que la CP se
encuentra vinculada a la lectura, especificamente, a la fluidez lectora en distintas
lenguas (Calet et al., 2016; Defior, 2004; Holliman, Gutiérrez-Palma, et al., 2017;
Wood et al., 2009). Existen diversos tipos de CP, entre los que se encuentra la
conciencia del acento (CA), que consiste en identificar, reconocer y manipular el
acento de las palabras (Gutiérrez-Palma, 2011) y que se analizara a largo de la

investigacion presente.

El trastorno especifico del lenguaje o TEL (actualmente denominado
trastorno del desarrollo del lenguaje o TDL) es un trastorno heterogéneo que se
caracteriza por afectar a los niveles del lenguaje tanto en la vertiente comprensiva
como expresiva. La prevalencia del trastorno es del 7% en preescolares
(Leonard, 1997; Tomblin et al., 1997) en EE.UU. y un 4% en la poblacion chilena
infantil (De Barbieri et al., 1999 citado en Villanueva et al., 2008) . Ademas de

afectar los niveles del lenguaje, los nifios/as con TEL presentan dificultades en



atencion, memoria, funciones ejecutivas, procesamiento auditivo central y, en las
etapas escolares, pueden presentar problemas en la decodificacion y la CL
(Acosta, Ramirez, Del Valle, & Hernandez, 2016; Bishop et al., 2009; Catts et al.,

2005; Coloma et al., 2012; Kelso et al., 2007; Soriano-Ferrer et al., 2019).

No todos los nifios/as con TEL poseen dificultades en la lectura (Bishop
et al., 2009; Kelso et al., 2007). Quienes las presentan tienen un trastorno mixto
de la lectura, ya que manifiestan dificultades en la decodificaciéon y en la CL
(Bishop & Snowling, 2004). Las principales dificultades en la decodificacion son:
la lectura de palabras y pseudopalabras (Coloma et al., 2012; Soriano-Ferrer
et al.,, 2019), la identificacion de letras y palabras (Coloma etal., 2018), el
deletreo (Spanoudis et al., 2019) y la CF (Coloma, Sotomayor, et al., 2015). En
la CL, presentan dificultades en la comprension literal, comprension de
inferencias y monitoreo de la CL (Cain, 2006; Kelso et al., 2007; Nation et al.,

2004; Soriano-Ferrer et al., 2019; Werfel & Krimm, 2017; Wong et al., 2017).

Actualmente, se han realizado investigaciones en los nifios/as con TEL
gue describen el proceso de decodificacién, CL y habilidades metalingiisticas
(Acosta et al., 2014; Acosta, Ramirez, Del Valle, & Hernandez, 2016; Coloma
et al., 2005; Coloma, Sotomayor, et al., 2015; Coloma et al., 2018; De Barbieri
et al., 2016; De Barbieri & Coloma, 2004; Reyes & Barbieri, 2018). Por su parte,

la CP se ha vinculado con la fluidez lectora (Calet, Gutiérrez-Palma, et al., 2015;



Defior et al., 2012) en nifios/as con desarrollo normotipico del lenguaje (DNL).
Sin embargo, no hay evidencia sobre el desempefio de la CP en nifios/as con
TEL ni como esta influye en su CL. Por esta razén, la presente investigacion se
ha planteado las siguientes preguntas: 1) ¢existe relacion entre las habilidades
metalinguisticas prosodicas y la comprension lectora en una etapa escolar inicial
de alfabetizacion?; y, en caso de una respuesta afirmativa, 2) ¢en qué grado

dicha relacion estaria modulada por la variable TEL?

Para dar respuesta a esta interrogante, el escrito se ha organizado a través
de capitulos. Los capitulos 2, 3y 4 corresponden al marco tedrico. En el capitulo
2 se define y caracteriza la CL, ademas de tratar de forma general los modelos
de Kintsch (1998) y el modelo simple de la lectura. También se describe el
desarrollo lector, sus precursores, instrumentos de evaluacién de la CL y el
estudio de la CL en poblacion con trastorno del lenguaje. En el capitulo 3 se
abordan los componentes de la CP, su evaluacion y su vinculacion con la CL y
sus estudios en poblacion escolar con trastornos. Por ultimo, en el capitulo 4 se
caracteriza el TEL y se describen las dificultades lectoras presentes en esta

patologia.

A continuacion, en los capitulos 5, 6 y 7 se presentan la pregunta de
investigacion, hipotesis y el objetivo general con sus respectivos objetivos

especificos. Posteriormente, el capitulo 8 corresponde a la metodologia, donde



se declara el tipo de estudio y disefio, los participantes, las variables (con sus
correspondientes definiciones conceptuales y operacionales) y los instrumentos
utilizados. Luego, en el capitulo 9 se presentan los resultados de la investigacion
ordenados segun los objetivos planteados vy, finalmente, los capitulos 10 y 11

corresponden a la discusion y las conclusiones, respectivamente.



2. COMPRENSION LECTORA

2.1 Definicion de comprension lectora

El proceso lector consiste en una serie de operaciones cognitivas
complejas que inicia desde el andlisis visual del texto hasta la integracion del
mensaje del escrito en nuestros conocimientos. La lectura tiene procesos basicos
destinados a la identificacion y reconocimiento de las palabras, decodificacion, y
procesos superiores destinados a la extraccion e integracion del significado del

texto a nuestros conocimientos, comprension lectora (CL) (Cuetos, 2010).

La decodificacién es un proceso basico que consiste en asignar un sonido
linglistico al estimulo visual basado en las reglas de conversion grafema-fonema
(Defior, 2014). Otros autores incorporan a la definicion la identificacion de las
palabras (Cuetos, 2010; Kintsch, 1998). La decodificacion implica procesos
perceptivos de reconocimiento, entre ellos, la conversién grafema-fonema y
analisis gramatical. Durante este proceso, el lector utiliza las habilidades
superficiales, basicas o de bajo nivel, que le permiten reconocer las palabras con
rapidez y precision. Es importante mencionar que la decodificacion constituye un

prerrequisito de la CL (McNamara & Magliano, 2009).



El proceso de decodificacidon comienza con la activacién del analizador
visual ortogréafico, cuyo objetivo es percibir, analizar los rasgos fisicos de los
grafemas e identificarlos (Defior, 2014). La percepcidn de los rasgos fisicos de
las letras se realiza a través de periodos de fijacion ocular, que extraen la
informacion, y un movimiento sacadico que permite pasar a la zona siguiente,
donde nuevamente se fija la mirada. Después de que la informacién ha sido
extraida, se almacena en la memoria iconica durante aproximadamente 250 ms
(Dunn & Pirozzolo, 1984; Holmes & O’'Regan, 1981). Luego, pasa a la memoria
visual a corto plazo o memoria operativa (Mitchell, 1982), que reconoce la

informacion visual como letras y los patrones visuales como palabras.

La identificacion de las letras se puede explicar mediante el modelo PDP
de McClelland y Rumelhart (1981), en el que se postula que en la identificacion
de las letras intervienen tres niveles basicos, rasgos, letras y palabras, y otros
niveles de orden superior como el sintactico y el semantico. Cuando se observa
una palabra, se identifican los rasgos de los grafemas mediante un detector de
rasgos (nodo), que se encarga de reconocer cada una de las lineas de las letras.
A medida que los nodos recogen informacion, activan los nodos de las letras y
estos activan a los nodos de la palabra, lo que sucede de forma simultanea. Al
mismo tiempo, se inhiben los nodos de las letras que no poseen los rasgos. A su
vez, los nodos de las letras activan a los nodos de palabra que son consistentes

e inhiben los que no lo son (ver Figura 1).



Figura 1. Modelo de PDP de McClelland y Rumelhart (1981).

INPUT DE
NIVEL
SUPERIOR

(o) (o)
il

INPUT VISUAL INPUT ACUSTICO

Nota. Adaptado de Psicologia de la lectura (p.37) por Cuetos, 2010,

Wolters Kluwer Espafia.

Al igual que la identificacion, el procesamiento Iéxico o reconocimiento de
las palabras se puede explicar por medio de varios modelos: el modelo de doble
ruta de Coltheart (1981), que se basa en el modelo de Logogén (Morton, 1969);
el modelo de doble ruta en cascada (Coltheart et al., 2001); el modelo de triangulo
de Seidenberg y McClelland (1989), que se basa en la teoria conexionista; y el
modelo dual conexionista de Perry et al.(2007). En la presente investigacion se
abordara el modelo de doble ruta de Coltheart (1981), debido a que es el modelo
mas consolidado y explica de mejor forma las dificultades y los trastornos de la

lectura (Cuetos, 2010).



Figura 2. Modelo de doble ruta de Coltheart (1981)

palabra escrita

|
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|

Léxico visual —»

J

SISTEMA ) »
SEMANTICO | Mecanismo conversion

l grafema-fonema

Léxico _ _
fonolégico

b
Fonemas
|
/habla/

Nota. Adaptado de Psicologia de la lectura (p.35) por Cuetos, 2010,
Wolters Kluwer Espafia.

El modelo de doble ruta (ver Figura 2) se compone de dos vias para leer
en voz alta y acceder al significado de las palabras escritas: la via léxica, que
permite leer las palabras conocidas, y la via subléxica, que permite leer las

palabras regulares y pseudopalabras (Coltheart, 1981).

La via léxica se compone por el Iéxico visual que se encarga del
reconocimiento de las palabras, en el que se encuentra una representacion para
cada una de las palabras. Una vez que la informacion llega al Iéxico visual, se
activa la representacion correspondiente y las representaciones de las palabras
gue comparten alguna caracteristica con la que se esta procesando. Sin

embargo, solo la representacion correspondiente al estimulo alcanzara el umbral
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critico. Cuando esto sucede, se reconoce la palabra y el resto de las
representaciones vuelven a su estado de reposo (Cuetos, 2010). Luego, la
informacion pasa al sistema semantico, lugar donde se encuentran los conceptos
o significados de las palabras; en este componente se recupera el significado de
la palabra. Después, la informacion llega al modulo Iéxico-fonoldgico, en el que
se encuentran las representaciones fonologicas de las palabras. La informacion
semantica activa la representacion fonoldgica y, a su vez, activa los fonemas que

componen la palabra para su pronunciacion (Coltheart, 1981).

En cuanto a la via subléxica, el flujo de informacion va desde la
identificacion de las letras hasta el médulo mecanismo de conversion de
grafemas en fonemas, que se encarga de la asignacion de los sonidos
correspondientes a cada letra (Coltheart, 1981). Segun el autor, este proceso se
compone de varios mecanismos. En primer lugar, se realiza un analisis
grafémico, cuyo objetivo es descomponer las palabras en letras para que puedan
ser pronunciadas. Luego, se efectla la asignacion de fonemas, donde, tal como
dice su nombre, se le asigna a cada grafema el sonido correspondiente segun
las reglas de la lengua. Finalmente, se realiza el ensamblaje de los fonemas,
proceso que combina los fonemas del mecanismo anterior para efectuar una
pronunciacién conjunta. Esta pronunciacion, en el caso de la lectura en voz alta,

se almacena en la memoria fonoldgica (Miceli, 1989) hasta que se realiza la
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articulacion. En cambio, si es lectura comprensiva, se pronuncian internamente

para ser reconocida por el Iéxico auditivo y activarse la representacion semantica.

La CL se define como un proceso cognitivo cuyo fin es la interpretacion
del texto a través de la informacion proporcionada por el escrito y el lector (Vieiro
& Gbmez, 2004). McNamara y Magliano (2009) afirman que consiste en el
procesamiento de informacidn para extraer el significado. Este proceso cognitivo
complejo se necesita para la gran mayoria de las actividades cognitivas de nivel
superior tales como el aprendizaje, razonamiento, resolucion de problemas y
toma de decisiones. Monroy & Gbémez (2009) definen la CL como ‘“el
entendimiento de textos leidos por una persona permitiéndole la reflexién,
pudiendo indagar, analizar, relacionar e interpretar lo leido con el conocimiento

previo” (p.37).

La CL se compone de procesos como el sintactico, que analiza la
estructura de los sintagmas y los papeles que cumplen las palabras en la oracién
y el semantico, que extrae el significado y lo integra a la memoria (Cuetos, 2010;
Vieiro & Gomez, 2004). El procesamiento sintactico de la oracion actia como
“mediador entre la recuperacion del significado de las palabras y la interpretacion
semantica de la oracion” (Vieiro & Gomez, 2004, p. 48), pues se encarga de
identificar las conexiones funcionales de las palabras y de determinar una

estructura gramatical a la secuencias de unidades l|éxicas de la oracion.
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Belinchon et al. (2009) explican que, para lograr el procesamiento sintactico de
la oracion el lector, realiza cinco operaciones: segmentar en unidades
estructurales (sintagma nominal, verbo, entre otros); asignar etiquetas sintacticas
de los componentes segmentados; establecer relaciones entre los
constituyentes; buscar correspondencias entre los papeles sintacticos y

semanticos; y construir proposiciones de la estructura oracional.

Cuetos (2010) menciona que tres de estas operaciones son las mas
importantes: la asignacion de etiquetas, especificacion de las relaciones entre los
componentes y la construccion proposicional de la oracion mediante un orden
jerarquico de los componentes. Para realizar estas operaciones existen cuatro
estrategias que permiten facilitar la identificacion de los constituyentes
gramaticales y sus relaciones: el orden de las palabras, la identificacion de las

palabras funcionales, el significado de las palabras y los signos de puntuacion.

A fines de los setenta y en los afios ochenta, Frazier y sus colaboradores
(Frazier, 1987; Frazier & Rayner, 1982; Rayner et al., 1983) propusieron dos
estrategias cognitivas universales de caracter estructural: la adjuncion minima y
el cierre tardio. La adjuncion minima consiste en que el analizador sintactico opta
siempre por la estructura mas simple de todas las disponibles, de esta forma
reduce la cargay, por tanto, el tiempo de procesamiento. El cierre tardio se basa

en que el lector adjunta un constituyente al sintagma cuando se enfrenta a
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oraciones ambiguas. Ambas estrategias realizan un ahorro cognitivo (Cuetos,
2010) y pueden entrar en conflicto. La preferencia de la estrategia va a depender
de la lengua y la construccion sintactica a la que se aplique (Belinchon et al.,

2009).

El proceso semantico, que es definido por Kintsch (1988) como la
extraccion del significado del texto y posterior integracion al conocimiento del
individuo, se cataloga como el punto de encuentro entre el lector y el texto, pues
influyen los conocimientos del lector y la extraccion del significado del texto.
McNamara & Magliano (2009) plantean que el procesamiento léxico incluye la
comprension del significado de las ideas, la activacién inconsciente de los
conceptos relacionados y la vinculacion de ideas explicitas. En el caso de que las
ideas no estén relacionadas explicitamente, o que se busque una comprensiéon

mas profunda, el individuo realizara inferencias.

En el procesamiento semantico se pueden identificar dos procesos
interrelacionados: el de construccion y el de integracion. El primero se caracteriza
por ser un proceso basico que utiliza la informacién explicita del texto y el
conocimiento relacionado. En este se integran distintos tipos de conocimientos
en la representacion de la memoria del individuo, los pertinentes y los no
pertinentes, con respecto al contexto inmediato del escrito. Esta representaciéon

es el resultado de una serie de etapas donde se seleccionan los items mas
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relevantes de los enunciados y se relacionan en una representacion simbdlica

formulada en un cédigo no linguistico (McNamara & Magliano, 2009).

El segundo proceso es de caracter deductivo y consiste en incluir
elementos informativos implicitos de los enunciados a la representacion mental,
dotandola de mayor coherencia. En la integraciéon se produce una mayor
activacion de conceptos vinculado a otros y una pérdida de activacion para los
conceptos periféricos que presentan menos conexiones en la representacion
mental. La informaciébn que se utiliza en este proceso se extrae de los
conocimientos extralinguisticos, por ejemplo, las situaciones o referentes que se
mencionan en el texto y/o las creencias del autor, proceso que da como resultado

una inferencia (McNamara & Magliano, 2009).

En otras palabras, una inferencia es una representacién mental construida
por el lector durante el proceso de comprensién lectora donde sustituye, afiade,
integra u omite informacion del texto (Ledn, 2003). La formacion de algunas
inferencias consiste en un proceso automatico, sin esfuerzo y puede depender
de la informacion que se integre, la naturaleza de la tarea, las caracteristicas del

lector, su habilidad lectora y su edad (Cain & Barnes, 2017).

Existe una gran cantidad de tipos de inferencias y, por tanto, multiples

clasificaciones. Kispal (2008) identifica cinco categorias que se encuentran con
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bastante frecuencia en la literatura: las inferencias de coherencia, que mantienen
la coherencia textual; las inferencias elaborativas, que se basan en el
conocimiento del lector y enriquecen la representacion del texto; las inferencias
locales, que incluyen a las de coherencia, las de asignacion de roles y las
causales; las inferencias globales; y, finalmente las inferencias on- line y las off-

line.

Otro criterio de clasificacion es el descrito por Monfort y Monfort (2013),
quienes proponen cuatro tipos de inferencias: las inferencias logicas, que se
basan en la relacion causa- efecto; las inferencias l6gico-culturales, que se
sustentan en el conocimiento cultural del individuo; las inferencias linguisticas,
gue se realizan a partir del conocimiento de la lengua y se producen al interpretar
dichos o expresiones idiomaticas; y, finalmente, las pragmaticas que se
fundamentan en la teoria de la mente, un ejemplo es la comprension de una
ironia. Segun Monfort y Monfort, este tipo de inferencia “responden a leyes de
probabilidad y derivan de un razonamiento de tipo inductivo: llevan a una
interpretacion ‘posible’, pero no necesaria; por lo tanto, mantienen un cierto grado

de incertidumbre” (2013, p. 142).
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2.2 Modelos de comprension lectora

Existen diversos modelos que explican la CL. Algunos de los mas
importantes son: el Modelo de Kintsch y van Dijk (1978), el Modelo reader
(Thibadeau et al., 1982), el Modelo de van Dijk y Kintsch (1983), el Modelo de
Just y Carpenter (1992), el Modelo de construccion de estructuras de
Gernsbacher (1990, 1996, 1997), el Modelo de construccion — integracion o C-l
(Kintsch, 1988, 1998), el Modelo simple de la lectura (Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990), el Modelo de indexacién de sucesos (Zwaan et al., 1995;
Zwaan & Radvansky, 1998), el Modelo del experimentador inmerso (Zwaan,
2004) y el Modelo de la eficiencia léxica (Perfetti, 1985, 2000, 2007; Perfetti et al.,
2005; Perfetti & Hart, 2001, 2002). En la presente investigacion se abordaran solo
dos modelos: el Modelo simple de la lectura y el Modelo de construccién —
integracion. El modelo de Gough y Tunmer (1986) y Hoover y Gough (1990) se
utiliza para la explicacién de los trastornos lectores en los nifios/as con TEL y el

de Kintsch (1998) se considera el mas completo para explicar el proceso de CL.

El modelo simple de lectura o concepcion simple de la lectura se utiliza en
el ambito educativo de diversos paises, como Inglaterra (Rose, 2006; Stuart,
2003) y Francia (Ministére Education Nationale Enseignement Supérieur

Recherche, 2006), como explicacion de las deficiencias de CL en los nifios/as
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con TEL (Bishop et al., 2009; Coloma et al., 2018; Coloma, Silva, et al., 2015;
Coloma, Sotomayor, et al., 2015; Coloma & Alarcon, 2009; Kelso et al., 2007,
Soriano-Ferrer et al., 2019). Este constructo teorico postula que la CL es el
resultado de la interaccidon entre la comprension del lenguaje (C) y la
decodificacion (D). La relacion se representa a través de la formula CL= D x C,
donde la multiplicacién evidencia que ambos componentes son distintos a cero

debido al progreso de la lectura (Hoover & Gough, 1990).

El modelo plantea que la decodificacion es el reconocimiento eficaz de las
palabras, es decir, la capacidad de formar rapidamente una representacion del
item escrito que, a su vez, permite el acceso al Iéxico mental y la recuperacion
de informacion seméantica. Hoover y Gough (1990) afirman que para la
adquisiciéon de la D es necesario que el nifio cumpla los siguientes requisitos:
intencién de descubrir la relacién grafema-fonema, conocimiento de los fonemas
y acceso a informacion linguistica oral y escrita. Si se cumplen estos requisitos,

el desarrollo de la D sera eficiente.

Por otro lado, el modelo define la C como la capacidad de tomar la
informacion Iéxica e interpretar oraciones y discursos. Sus componentes son el
vocabulario, la comprension de oraciones, comprensién de parrafos y la
comprension de textos (Hoover & Gough, 1990). Si bien la CL comprende la

misma habilidad, esta Gltima se basa en la informacion escrita. Segun los autores
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del modelo, las similitudes entre la C y la CL sugieren que cuanto mayor es la

base de C, mayor sera la CL.

El modelo de Construccion-Integracion (C-lI) de Kintsch (1988, 1998)
considera que tanto la informacion textual como el conocimiento previo del lector
tienen igual importancia para la CL. Este modelo propone que la CL presenta dos
fases, la de construccién y la de integracion o situacional. La fase de construccion
esta relacionada con la base textual, tiene un caracter semantico-proposicional e
involucra procesamiento ascendente. La fase de integraciéon se vincula con el
conocimiento de mundo del lector, tiene un caracter episédico e implica un

procesamiento descendente (Herrada-Valverde & Herrada, 2017; Tijero, 2009).

El modelo también se compone de niveles de procesamiento. Cabe
mencionar que con el fin de describir el origen y el proceso de la comprension
textual resulta operativo separarlo en estos niveles; sin embargo, se debe tener
en cuenta que existe una unica representacion mental del texto (Kintsch, 1998).
El primer nivel es el linglistico o representacién de superficie. En este nivel se
involucran los procesos perceptivos de reconocimiento y analisis gramatical,
puesto que el lector decodifica los grafemas del texto (Kintsch & Rawson, 2005).
Ademas, elabora una imagen literal del texto, cuyo caracter temporal es efimero,
es decir, las representaciones desaparecen rapidamente de la memoria de

trabajo, por lo que es dificil recuperarlas (Riffo, 2016). Los siguientes niveles son
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considerados como superiores y se vinculan directamente con la comprension
(Kintsch & Rawson, 2005), los mas importantes son la base textual y el modelo

situacional (McNamara & Magliano, 2009).

La base textual contiene la informacion semantica explicita del texto y
conforma una estructura jerarquica organizada en la micro y macroestructura
(Riffo, 2016). Herrada-Valverde y Herrada (2017) explican que la representacion
de la base textual consiste en la extraccion de las proposiciones del texto,
reconocer su relacion a nivel local (microestructura) y establecer las relaciones
relevantes a nivel global (macroestructura) para determinar su relaciéon

jerarquica.

La microestructura estd compuesta por interrelaciones de proposiciones
gue se forman por la combinacién de significados de las palabras del texto y
cuyos contenidos son conceptos léxicos completos. En palabras de Kintsch, “The
microstructure is the local structure of the text, the sentence-by-sentence
information, as supplemented by integrated with long-term memory information
(1998, p. 50)”". La macroestructura, por su parte, es un conjunto jerarquicamente
ordenado de las proposiciones que representan la estructura global del texto que
pueden o no encontrarse explicitas (Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005). En
la macroestructura se encuentran los temas globales del texto y sus

interrelaciones.
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El modelo de situacion o MS consiste, en palabras simples, en una
representacion especifica del texto a partir de la union de la base textual y el
conocimiento de mundo del lector (Herrada-Valverde & Herrada, 2017; Riffo,
2016; Tijero, 2009). Kintsch (1998) menciona que para la construccion del MS se
usan varias fuentes de conocimiento, tales como el lenguaje, las palabras, la
situacion comunicativa especifica y la experiencia personal del lector. El autor
explica que no se pueden establecer reglas generales en la elaboracion del MS,
porque el conocimiento difiere entre los lectores y las situaciones. Es importante
mencionar que el proceso de elaboracién del MS ocurre en tiempo real. Es decir,
los lectores constantemente revisan y/o actualizan el contenido del MS,
integrando nuevos elementos (palabras y/o frases), verificando, descartando y/o

codificando nuevas inferencias dependiendo del contexto (Cain & Barnes, 2017).

En sintesis, en el proceso de comprension, los individuos integran la
informacion del texto y generan inferencias basadas en el conocimiento, para
asegurar la coherencia. Ademas, el lector puede utilizar su conocimiento sobre
la estructura del texto para guiar el proceso de comprension. Estos procesos se

consideran importantes para una adecuada CL (Cain & Barnes, 2017).
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2.3 Aprendizaje de la lectura y desarrollo de la comprension lectora

Si bien en los ultimos afios se han desarrollado investigaciones
trasversales y longitudinales que han aportado a la descripcion del
procesamiento de la CL en lectores con o sin patologia, aun no existen modelos
adecuados que expliqguen cédmo se desarrolla la capacidad para comprender el
texto (Cain & Barnes, 2017). Para ello, es necesario revisar las propuestas que
explican el aprendizaje lector y, por ende, de la CL, ademas de los factores

predictivos lingulisticos y cognitivos que intervienen en el desarrollo de la CL.

2.3.1 Aprendizaje de la lectura

En el aprendizaje de la lectoescritura intervienen varios procesos como: la
percepcion, que interpreta el cdédigo visual-auditivo y activa esquemas
conceptuales; la memoria operativa; la metacognicion, que concientiza el proceso
de adquisicion; la capacidad de realizar inferencias, entre otros (Montealegre &
Forero, 2006). Se ha descrito que el desarrollo de la lectura es un proceso que
involucra varias fases, aunque algunos autores discrepan (Jiménez et al., 1999).

El modelo mas conocido es el propuesto por Frith (1980), quien explica que el
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aprendizaje de la lectura seria un proceso secuencial que constaria de tres fases:

la etapa logografica, etapa alfabética y la etapa ortografica.

La etapa logografica comienza con el aprendizaje de las formas y nombres
de las letras del alfabeto, la distincién entre letras y numeros y la identificacion
de logotipos. Jiménez et al. (1999) mencionan que existen dos tipos de modelos
gue describen esta etapa: los modelos de lectura logografica (Gough & Juel,
1991; Gough & Tunmer, 1986) y los modelos de lectura de claves visuales
(Seymour & Macgregor, 1984). En los primeros, los infantes perciben las palabras
escritas como un todo, porque aprenden reglas de asociacién entre la forma
escrita y oral de la palabra, y su reconocimiento sera siempre en un contexto
invariante. Los segundos consideran que los nifios/as usan un fragmento para
reconocer las palabras, por lo que el contexto se considera irrelevante en este

proceso.

En la etapa alfabética, los infantes segmentan las palabras en fonemas,
aprenden la conversion grafema—fonema, por lo que también aprenden a
decodificar las palabras regulares. Luego, en la etapa ortografica, el infante utiliza
estrategias que comparan la forma ortogréfica de las palabras con las que se
encuentran almacenadas en el Iéxico ortografico. Existen dos vertientes tedricas
gue describen la adquisicién de esta etapa. Una de ellas es la propuesta por

Gough y colaboradores (1991; 1986), quienes sugieren que en la etapa
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ortogréfica los infantes realizan una lectura por analogia, es decir, los nifios/as
procesan secuencias de letras como unidades. La otra vertiente es la propuesta
por Seymour y Macgregor (1984), quienes consideran gque la adquisicion de esta
etapa depende del conocimiento fonoldgico y de la destreza obtenida en las etapa
alfabética y logografica. En esta fase, los infantes reconocen la palabra de forma
global a partir de su patron ortografico, es decir, los nifios/as analizan la palabra,
identifican los grafemas en el orden en que aparecen sin realizar la conversion

fonologica (Jiménez et al., 1999).

Ehri (1999) también describi6 el desarrollo lector en fases secuenciales,
estas son: la pre-alfabética, alfabética parcial y la alfabética completa. La pre-
alfabética consiste en reconocer las palabras escritas a través de caracteristicas
gréficas incompletas, por ejemplo, letras iniciales o finales. Cabe mencionar que
para adquirir esta etapa es necesario que el infante haya adquirido la conciencia
linglistica. Durante la fase alfabética parcial, el nifio comienza a reconocer mayor
cantidad de letras o grafemas, realiza una lectura silabica de las palabras e
interviene la CF. Por ultimo, la fase alfabética completa se caracteriza por el
reconocimiento y decodificacion de las palabras frecuentes, no tan frecuentes y
pseudopalabras. Es importante mencionar que las diferencias entre los modelos
mencionados se refieren al inicio de la utilizacion de la informacién fonolégica en

el reconocimiento de las palabras (Defior, 2014).
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Por otra parte, Bravo Valdivieso (2000) considera todas estas fases como
una sola gran etapa, la que denomina etapa de lectura inicial. En palabras del

autor esta etapa se caracteriza por ser:

un periodo del desarrollo personal y cultural en el cual los nifios toman
conocimiento del lenguaje escrito e inician su proceso de aprendizaje. Este
periodo consta de varios estadios que se inician con una etapa prelectora,
que algunos identifican con una lectura logografica, hasta llegar a una etapa
de lectura y de escritura alfabético-comprensiva (p.50).

2.3.2 Desarrollo de la comprension lectora

El lector, el texto y sus caracteristicas, la tarea de la lectura y sus
interacciones influyen en la CL en todas las etapas del desarrollo. Sin embargo,
las caracteristicas del lector cambian con la edad y con la experiencia. Por ende,
la adquisicion de la CL se caracteriza por su continuidad y cambio en el tiempo

(van den Broek & Kendeou, 2017).

Las actuales vertientes tedricas de la adquisicién de la CL se centran en
la explicacion del desarrollo del modelo de situacion coherente, considerando las
habilidades linglisticas, conocimientos y procesos cognitivos, ademas de
considerar las interacciones entre las habilidades a lo largo del tiempo (Cain &

Barnes, 2017). Aun asi, no existe un modelo que detalle cuéles son los
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mecanismos mediante los cuales los nifios/as desarrollan las habilidades para
construir MS y cudles de estas habilidades cambian a lo largo del desarrollo (Cain
& Barnes, 2017; Peng etal.,, 2019). Por esta razon, se tratara de dar una

perspectiva sobre la elaboracion del MS en los infantes.

Para formar el MS, los nifios/as deben comprender las relaciones causales
entre eventos, objetos y personajes (van den Broek et al., 2005). Los nifios/as de
tres a cinco afios y ocho a 14 afios pueden utilizar la informacion temporo-
espacial para elaborar el MS (Barnes et al., 2014; Fecica & O’Neill, 2010),
siempre y cuando la informacion lingtistica se entregue de forma secuencial. De
lo contrario, los nifios/as presentarian dificultades en realizar inferencias
espaciales. Sin embargo, la presentacion de los hechos en el habla no es siempre
de forma secuencial, por lo que la construccion del MS en los nifios/as se puede
ver afectada. Esta afectacion se puede relacionar con los cambios en el
desarrollo de las funciones ejecutivas, como la memoria de trabajo (Cain &

Barnes, 2017).

En sintesis, los nifios/as usan su conocimiento sobre objetos, personas y
eventos para construir el MS durante la comprension. Sin embargo, es probable
gue fallen en la elaboracion del MS, fendmeno que se puede deber a la falta
conocimiento o que no se aplique durante la comprension. La alta carga cognitiva

puede explicar el porqué los infantes no aplican el conocimiento y podria estar
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relacionada con la complejidad del estimulo, la necesidad de ignorar informacion
irrelevante para la tarea, la necesidad de revisar representaciones construidas
previamente y la integracion de multiples fuentes de informacion (Cain & Barnes,

2017).

También existe evidencia de que los nifios/as necesitan exponerse a
representaciones ortografico-fonoldgicas para desarrollar la CL. La fonologia y la
semantica estan estrechamente relacionadas, por lo que simulan eventos del
mundo real a través de la lectura. De esta forma, los lectores activan eficaz y
coherentemente las representaciones basadas en situaciones durante el proceso
lector. Las limitaciones que se producen en la activacion de las representaciones
tienen implicaciones en el desarrollo de la construccion del MS durante la

comprension (Dekker et al., 2014).

Por ultimo, los fundamentos de la adquisicion de la CL y la capacidad de
construir un MS se desarrollan a través del conocimiento de mundo y la
experiencia linguistica desde las etapas tempranas del desarrollo, mucho antes

de la instruccién formal de la lectura (Cain & Barnes, 2017).
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2.3.3 Prerrequisitos linguisticos

Como se mencion6 anteriormente, las habilidades linguisticas tempranas
son prerrequisitos para el desarrollo de la CL (Jiménez et al., 1999). Se ha
observado que la comprension auditiva de las palabras es un predictor de la CL
y, a su vez, de la lectura durante los primeros afios de su aprendizaje (Cain &
Barnes, 2017). Otros precursores son el conocimiento de las letras y la CF
durante pre-kindergarten y kindergarten. Asi también, el reconocimiento de las

palabras es un predictor importante antes de cuarto grado (Peng et al., 2019).

Catts et al. (2001) consideran que los prerrequisitos linguisticos de la
lectura de nifios/as de habla inglesa son la identificacién de las letras, la imitacién
de frases, la CF, la velocidad de denominacién y la educacién de la madre. Afios
después, Schatschneider et al. (2004) constataron que la CF, conocimiento de la

letra y velocidad de denominacion predicen la CL .

En el espafol, Gallego (2006) propone como prerrequisitos al
conocimiento de los grafemas, la CF y la velocidad de la denominacion, ademas
de un conjunto de habilidades como: el nivel oral adecuado, el nivel cognitivo

suficiente, la memoria operativa y la memoria semantica. Estas dos ultimas se
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consideran facilitadoras de la lectura. En la investigacion de Alvarado et al.
(2015), se observo que el aprendizaje de la lectura descansa en el desarrollo de

tres habilidades basicas: reconocimiento de las palabras, CFy CL.

Por otra parte, Cepeda et al. (2014) mencionan que el desarrollo del
vocabulario es fundamental para la CL y la escritura, porque estas no se pueden
alcanzar si los nifios/as tienen un vocabulario basico y restringido. Cain y Barnes
(2017) concluyen que las habilidades linguisticas relacionadas con el significado
son una de las variables clave para predecir la CL. Esto se ha evidenciado en
nifos/as de siete a nueve afos (Kim, 2015), siete a 11 afios (Oakhill & Cain,

2012) y en los nifios/as preescolares (Silva & Cain, 2015).

Perfetti (2007) establece que las habilidades |éxicas favorecen la CL, ya
qgue evitan la confusion de palabras, mejora la recuperacion de significados,
reduce la carga de la memoria de trabajo y facilita la incorporacion del significado
de las palabras en la representacion del texto. En el espafiol, se ha evidenciado
gue el vocabulario es un importante precursor de la CL durante el primer grado
de la ensefanza primaria (Kim & Pallente, 2012; Puente et al., 2016). Otros
precursores son el conocimiento de la estructura del texto, la conciencia

sintactica (CS) y la CF (Kim, 2015; Oakhill & Cain, 2012).
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Las habilidades lingtiisticas que los nifios/as presentan alrededor de los
cinco a seis afos son la base de la adquisicion de la lectura. En el nivel fonético-
fonologico, tiene casi completo el inventario fonologico. Presentan una
adquisicion fonoldgica sobre un 95% (Vivar & Ledn, 2009) y han eliminado los
procesos de simplificacién fonologica (PSF) (Pavez et al., 2009). En cuanto a la
CF Aguilar et al. (2011) han observado la segmentacion de las palabras en
silabas y en fonemas y la manipulacién (adicién u omision) de estas unidades

fonoldgicas en los nifios/as de seis a siete afos.

Con respecto al nivel sintactico, los infantes desde los cuatro afios
comienzan a elaborar oraciones complejas, aspecto que se fortalece con el inicio
de la etapa escolar (Paul, 2007). Pavez (1999) menciona que durante este
periodo hay un aumento del nimero de unidades por oracién y un incremento de
las oraciones subordinadas como coordinadas. También los nifios/as comienzan
a utilizar distintos tipos de conjunciones (Paul, 2007) y adverbios (Puyuelo, 2005)
para expresar las relaciones temporales entre hechos expresados (Rondal et al.,
2005). Desde los cinco afios, utilizan las mismas formas verbales que el adulto
(Rondal et al.,, 2005). Ademas, comprenden oraciones comparativas, pasivas
temporales y relaciones espaciales, y se refieren a proverbios y metaforas

(Puyuelo, 2005).
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En el nivel Iéxico, los nifios/as de seis afios presentan un vocabulario
expresivo de 2.600 palabras aproximadamente y receptivo de 24.000 palabras.
Ademas, definen por funcion y adquieren palabras con mdiltiples significados y
verbos de acciones complejas o de situaciones especificas. Por su parte, a nivel
pragmatico los infantes de cinco afios son capaces de iniciar conversaciones,
mantener el turno conversacional, aclarar dudas del interlocutor, variar el
lenguaje si es que la situacion lo requiere, comenzar a entender la perspectiva

del otro y adecuar la informacion (Puyuelo, 2005).

Referente al discurso narrativo, segun Applebee (1978), los nifios/as de
seis afios realizan narraciones verdaderas, es decir, las historias poseen un tema
central, personaje y trama; y generan relaciones causales de las acciones de los
personajes a través de una organizacioén temporal. En cambio, Pavez et al. (2008)
mencionan que los nifios/as de seis afios realizan narraciones estructuradas, con

episodios completos, final abrupto y le otorgan atributos al personaje.

2.3.4 Prerrequisitos cognitivos.

Tanto la lectura como la CL utilizan recursos cognitivos. Como se
menciono anteriormente, en el proceso de decodificacion se recurre a la memoria

fonoldgica (Miceli, 1989), mientras que en la comprension se utiliza la memoria
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de trabajo (MT) y las funciones ejecutivas en el proceso de formacion del MS
(Cain & Barnes, 2017). Ademas, estas habilidades también son prerrequisitos
para la CL tanto en nifios/as como en adultos (Cain et al., 2004; Cain & Barnes,

2017; Daneman & Merikle, 1996; Sesma et al., 2009).

La MT se define como un sistema activo de almacenamiento temporal y
procesamiento simultdneo de la informacion. Esta formado por tres
componentes: el bucle articulatorio, que se encarga del almacenamiento de la
informacion verbal; el registro visoespacial, encargado del almacenamiento visual
y espacial; y, por ultimo, el ejecutivo central, que se encarga de los recursos del
procesamiento de los subsistemas antes mencionados (Baddeley, 1986;
Baddeley & Hitch, 1974). Actualmente, el modelo tiene un cuarto elemento
denominado buffer episddico, cuya capacidad es limitada y su funcién es integrar
informacion de diversas fuentes y construir modelos mentales (Baddeley &

Wilson, 2002).

La lectura implica la realizacion de tareas simultaneas de la MT, como el
procesamiento y almacenamiento de la informacion en funcion de la CL
(Abusamra et al., 2008; Daneman & Merikle, 1996; Demagistri et al., 2012).
Gbomez-Veiga et al. (2013) afirman que la intervenciéon de la MT en la CL sucede
en todos los niveles: a nivel de palabra, por medio de la recuperaciéon y

mantenimiento del significado; a nivel de oracion, a través del procesamiento y
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almacenamiento de las proposiciones; y a nivel de texto, mediante la
construccion mental del significado del texto.

Gernsbacher (1990) afirma que los mecanismos de la MT implicados en la
CL son la activacion y la inhibicibn. La activacion se relaciona con la
disponibilidad de la informacion relevante en la MT. La inhibicion, al contrario,

consiste en la desactivacion de la informacion irrelevante.

Diversas investigaciones han demostrado que existe una correlacioén entre
la MT y la CL (Daneman & Carpenter, 1983; Daneman & Merikle, 1996; De Beni
et al., 1998) independiente del sexo (De la Pefia & Ballell, 2019). Es mas, la MT
explica una parte significativa del rendimiento de la CL (De la Pefia & Ballell,

2019; Gomez-Veiga et al., 2013).

Baddeley (2007) demuestra que la MT presenta un rol activo en la
comprension de relatos. Cuando se realizan preguntas de comprension, el
sistema ejecutivo apoya la activacién del procesamiento sintactico y semantico,
ademas de mantener latente los resultados de estos procesamientos antes de
responder (Baddeley, 1996, 1997; Gathercole & Baddeley, 1993). En cambio, el
bucle fonologico mantiene los registros fonolégicos de las preguntas

semanticamente complejas (Baddeley, 1997; Gathercole & Baddeley, 1993).
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En el estudio de Chrysochoou et al. (2011), los autores evidencian que los
recursos del ejecutivo central se relacionan con la elaboracion de inferencias y
con el control de la comprension. Dufva et al. (2001) comprueban que la
comprension oral media la asociacion entre la MT de nifios/as preescolares y el

desempeiio de la CL en segundo grado.

Asimismo, se ha estudiado la relacién entre la MT en nifios/as que
presentan dificultades en la CL. Para explicar este fendmeno existen diversas
hipotesis, una de las cuales plantea que los problemas en la CL se deberian a la
dificultad para inhibir la informacién irrelevante (Carretti etal., 2005;
Gernsbacher, 1990). Es decir, la CL se ve afectada por la activacion

indiscriminada y la sobrecarga del sistema (Abusamra et al., 2008).

Otra funcion cognitiva implicada en la CL es la atencion. Se ha demostrado
gue la atencion sostenida durante periodos prolongados es importante para la CL
(Blankenship et al., 2019; Jangraw et al., 2018). Los cambios atencionales o los
“deambular de mente” conducen a un peor rendimiento en la CL (Blankenship
et al.,, 2019; Feng et al., 2013; Schooler et al., 2004; Zhou et al., 2020), por el
contrario, una atencién sostenida contribuird a una mejor CL (Jackson & Balota,

2012).
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2.3.5 Prerrequisitos metalingiisticos

Las habilidades metalinguisticas consisten en la reflexion consciente sobre
las unidades del leguaje en sus diferentes niveles: fonologicas, sintacticas,
morfologicas, I1éxicas y pragmaticas (Anderson, 2008). Diversas investigaciones
han evidenciado la influencia de las habilidades metalinguisticas en el proceso
lector (Aguilar et al., 2010; Defior et al., 2008; Jiménez et al., 1999) y se considera
que forman parte de la dimension extratextual, ya que ningun modelo las
incorpora, sin embargo, presentan gran influencia en la CL (McNamara &

Magliano, 2009).

Por su parte, otras han constatado que las habilidades metalingtiisticas
mejoran y se complejizan debido al aprendizaje de la lectura (Defior et al., 2009).
Le Normand (2003) afirma que la evolucion de las habilidades metalinglisticas
se divide en tres etapas: en la primera etapa los nifios/as juzgan la aceptabilidad
del enunciado basandose en su comprension sobre ese enunciado; en la
segunda, aceptan los hechos descritos por el lenguaje y, en la tercera, evallan

los enunciados a partir de criterios gramaticales.

Tradicionalmente, la CL se vincula con la CF, la CS, la conciencia

morfolégica (CM) y la conciencia Iéxica (habilidades metalinguisticas).
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Actualmente, también se ha evidenciado que la conciencia prosdadica (CP) influye
en el proceso de CL, tanto en inglés como en el espafiol (Calet, Gutiérrez-Palma,

et al., 2015; Calet et al., 2016; Whalley & Hansen, 2006).

La CF consiste en ser consciente de la estructura fonologica de las
palabras, lo que implica reconocer y manipular los segmentos fonologicos del
habla. Comienza a desarrollarse entre los tres y cuatro afios y culmina alrededor
de los ocho afios (Gombert, 1992; Tunmer & Herriman, 1984). Tunmer y Rohl
(1991) la definen como la reflexiéon sobre los fonemas y la manipulacion de los
mismos, lo que se manifiesta evolutivamente en tres niveles, a saber, la

conciencia silabica, la conciencia intersilabica y la conciencia fonémica.

La conciencia sildbica es la habilidad metalinglistica para identificar,
segmentar y/o manipular conscientemente las silabas. La conciencia intrasilabica
se define como la habilidad metalinguistica para segmentar silabas en onset o
inicio (consonantes iniciales) y rima (nucleo vocalico y coda). Por ejemplo, en la
palabra flor el onset es fl- y la rima seria -or. La conciencia fonoldgica consiste
en identificar, segmentar y manipular conscientemente los fonemas que forman

una palabra (Treiman, 1991).

El desarrollo evolutivo de la CF va a depender de las caracteristicas de la

lengua (Jiménez & Ortiz, 2000). En las lenguas con ortografia transparente la
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conciencia sildbica se adquiere primero, luego la conciencia intersilabica y, por
altimo, la conciencia fonémica, ya que tiene una mayor complejidad linguistica y
cognitiva, por lo que es necesaria la ensefianza explicita (Jiménez & Ortiz, 2000).
En las lenguas con ortografia opaca, la CF se desarrolla cuando se inicia el

proceso lector (Defior, 2004).

En cuanto a la relacion entre la CF y la lectura, Porta y Anglat (2011)
demostraron que la CF es el principal predictor del aprendizaje y rendimiento
lector (Bravo Valdivieso, 2002; De la Calle et al., 2016; Jiménez & Ortiz, 2000;
Porta & Anglat, 2011; Schatschneider et al., 2004). Es mas, la conciencia
fonémica se considera el predictor mas consistente (Defior & Serrano, 2011;

Hulme et al., 2002).

La CS consiste en manipular de manera consciente los aspectos
sintacticos del lenguaje, reflexionar sobre ellos (Gombert, 1992), evaluar
gramaticalmente una oracion y corregirla si es necesario (Cain, 2007). Esta
habilidad se vincula con la decodificacion y la comprension de oraciones. En
cuanto a la decodificacion, la CS facilita el reconocimiento de las palabras y la
decodificacion de palabras desconocidas (Rego & Bryant, 1993; Tunmer &
Hoover, 1992). En relacién con la comprension, la CS contribuye a la integracion

de ideas y a la conexion entre el procesamiento de las oraciones y el nivel textual.
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Ademas, ayuda en la supervision del proceso de comprension, ya que actda

como detector de errores sintacticos (Bowey, 1986).

Esta habilidad metalinguistica predice la CL tanto en el inglés como en el
espafol (Andrés et al., 2014; Demont & Gombert, 1996). En el espafiol se ha
evidenciado que la influencia de esta habilidad metalingiistica en la CL aumenta
en tercer grado de primaria, cuando la decodificacion se ha automatizado (Andrés
et al., 2014). También se ha encontrado que la CS predice el rendimiento lector
y la CL desde cuarto grado de primaria hasta octavo grado (Mariangel & Riffo,

2020).

Otra habilidad metalinguistica es la CM , que se define como la capacidad
de manipulacion de los morfemas para expresar diferentes significados (Carlisle,
1995). Esta habilidad aparece en los primeros afios de la escuela primaria
(Carlisle, 2003), aunque la capacidad para derivar palabras se desarrolla en los

grados superiores (Berninger et al., 2010; Singson et al., 2000).

Se ha investigado en varias lenguas la relacion entre la CL y la CM
(Desrochers et al., 2018; Kieffer et al., 2013; Kieffer & Lesaux, 2012; Levesque
et al., 2017; Schiff et al., 2011; Vaknin-Nusbaum et al., 2016). En el Hebreo se
ha evidenciado que tanto el reconocimiento de la palabra como la CM predicen

la CL en nifios/as de segundo grado (Vaknin-Nusbaum et al., 2016). En el caso
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del inglés, se ha observado que la CM es un predictor de la lectura de palabras,
velocidad de lectura y de la CL, después de controlar los efectos de la capacidad
verbal y no verbal y la CF (Kirby et al., 2012). En una investigacion interlingiistica
entre el francés, inglés y griego se concluy6 que la CM era un predictor de la CL
y de la ortografia en las tres lenguas, de la fluidez de la lectura en inglés y francés

y de la exactitud de la lectura en inglés (Desrochers et al., 2018).

En un estudio de habla inglesa en nifios/as de tercer grado, Levesque et
al.(2017) concluyen que la CM realiza una contribucion directa y dos indirectas
en la CL. Las contribuciones indirectas se manifiestan a través de la
decodificacion de la morfologia que influye en la lectura de palabras y del analisis
morfologico de las palabras. Finalmente, los investigadores evidencian que la CM
contribuye a la CL méas que el vocabulario y la lectura de palabras. A diferencia
del inglés, en el espafiol la CM no es relevante para la decodificacion de palabras
sino que contribuye directamente a la CL, puesto que este tipo de conocimiento
morfolégico proporciona acceso a la informacién semantica y sintactica de las

nuevas palabras (D’Alessio et al., 2019).

Por dltimo, la conciencia léxica se define como una habilidad
metalinglistica que consiste en la capacidad para aislar las palabras que
componen el discurso (Gombert, 1992). Esta habilidad se utiliza en las tareas de

segmentacion de unidades sintacticas en palabras (Riffo, Caro, et al., 2018) y en
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el reconocimiento de las palabras (Gombert, 1992). Cabe mencionar que la
conciencia Iéxica influye en el desarrollo de la comprension oral, en el aprendizaje

lector y en la CL (Andrés et al., 2014).

2.4 Evaluacion de comprension lectora

Existen tres formas de evaluar la CL: procedimientos informales, es decir,
los profesores elaboran sus propios instrumentos; test con referencia a criterios,
que indican si el estudiante maneja o0 no un aspecto especifico; y, finalmente,
instrumentos estandarizados que permiten realizar comparaciones entre

estudiantes, cursos, entre otros (Condemarin, 1981).

Las técnicas que se utilizan para la evaluacion de la CL se apoyan en la
observacion y analisis de los productos inferenciales, relacionados con los
procesos cognitivos que intervienen en la CL (Montanero, 2004). Por otra parte,
los instrumentos también se basan en los niveles de comprension y los mas
utilizados son los de Dubois (1984) y Barret (1968) (Condemarin, 1981). Dubois
(1984) establece un esquema que comprende tres niveles de lectura: el literal,

que consiste en la comprension explicita de lo expresado en el texto; el
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inferencial, que se refiere a la comprension de lo que esta implicito; y el critico,

que evalua la calidad del texto o los propésitos o ideas del autor.

En cambio, Barret (1968) identifica cinco niveles. El primero se refiere a la
comprension literal, que consiste en la capacidad de reconocer y recordar
informacion. El segundo nivel, a la reorganizacion de la informacion que se realiza
mediante la sintesis y la clasificacion. El tercero, a la comprensién inferencial,
donde el lector relaciona el texto con su experiencia y realiza conjeturas o
hipétesis. El cuarto, a la lectura critica o juicio valorativo y se basa en la emision
de un juicio de la realidad, la fantasia o valores. Por ultimo, el quinto se refiere a
la apreciacion lectora, que consiste en el impacto psicoldgico y estético del texto

en el lector.

En el espafiol existen diversas baterias de evaluacién de la lectura, entre
ellas se encuentran el PROLEC-R (Cuetos et al., 2014), LEE Test de lectura y
escritura (Defior et al., 2006), ECOMPLEC (Leo6n et al., 2012), entre otras. Todas
ellas desarrolladas en Espafia. El PROLEC-R (Cuetos et al., 2014) se basa en
modelos cognitivos de la lectura y tiene por objetivo diagnosticar las dificultades
en el aprendizaje de la lectura. Su aplicacion es individual y parte desde los seis
a los 12 afios (primer a sexto grado de educacion primaria). La duracion de la
aplicacion es variable, desde primer a cuarto grado de primaria tiene una duracién

de 40 minutos aproximadamente y desde quinto a sexto grado, 20 minutos.
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La bateria estd compuesta de nueve tareas que exploran los principales
procesos lectores: identificacion de letras, procesos léxicos o de reconocimiento
visual de palabras, procesos sintacticos y procesos de orden superior o
semanticos. El instrumento contiene dos subpruebas para cada uno de ellos,
excepto los semanticos que cuentan con tres tareas. La bateria posee puntajes
de corte para diagnosticar la presencia de dificultad leve (D) o severa (DD).
También tiene puntajes de corte para determinar la velocidad lectora (de muy
lenta a muy rapida) y para determinar el nivel lector (bajo, medio o alto) en los

sujetos.

La prueba LEE -Test de lectura y escritura (Defior et al., 2006) tiene como
fin comparar el rendimiento de los nifios/as en lectura y escritura obteniendo un
perfil en el que se observan fortalezas y debilidades en cada uno de los procesos
investigados. Este instrumento se organiza alrededor el reconocimiento de
palabras y la CL. La prueba consta de 7 subpruebas: lectura de palabras, lectura
de pseudopalabras, comprension de palabras y frases, prosodia, comprension de
textos, escritura de palabras y escritura de pseudopalabras y 2 subpruebas
suplementarias: segmentacién fonémica y lectura de letras. El instrumento se
puede aplicar a ninos/as de primer a cuarto grado de primaria o nifios/as mayores
con dificultades de rendimiento en lectura y/o escritura. Se registran no solo

respuestas correctas e incorrectas, sino que también el tiempo utilizado. Con este
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indicador se tipifica la lectura en fluida y no fluida. La prueba clasifica los errores

de lectura y escritura y cuenta con baremos argentinos y espafioles.

EI ECOMPLEC, Evaluacion de la Comprension Lectora (Leon et al., 2012),
evalla la comprension y la competencia de la CL en estudiantes de educacion
primaria y secundaria. Tiene como objetivos evaluar los procesos y productos
psicolégicos que afectan a la CL en diferentes contextos, elaborar un diagnostico
sobre la CL de los estudiantes y promover recursos para la formacion de los
docentes. Se basa en la concepcion interactiva de la lectura y se organiza en dos
partes: la ECOMPLEC-Pri, que se aplica desde cuarto a sexto de primaria, y la
ECOMPLEC-SEC, que se aplica desde segundo a cuarto de secundaria. La
aplicacion puede ser individual o colectiva y no tiene limite de tiempo, aunque
dura aproximadamente 60 minutos. Ademas, presenta un indice de comprensiéon
lectora global que analiza el rendimiento de los alumnos en los textos narrativos,

expositivo y discontinuos.

En Chile, se encuentran la Prueba de dominio lector (Marchant et al.,
2004); Pruebas de Comprensién Lectora y Produccion de Textos (CL-PT) kinder
a 8° basico (Medina et al., 2009); Prueba CLP formas paralelas (Alliende et al.,

2012); y LECTUM (Riffo, Véliz, Reyes, Castro, Figueroa, et al., 2013).

43



La Prueba de dominio lector (Marchant et al., 2004) evalla el proceso de
decodificacion lectora y lo diagnostica. Se aplica individualmente desde segundo
a octavo grado de primaria y evalla la calidad del proceso lector y la velocidad.
El aspecto de calidad consiste en el grado de fluidez con que el alumno lee y se
consideran cinco categorias: no lector, lectura silabica, lectura palabra a palabra,
lectura unidades cortas y lectura fluida. La velocidad implica registrar el tiempo
gue demora el nifio en leer el texto completo y calcular las palabras que lee en
un minuto. Cabe mencionar que la prueba considera baremos para los diferentes

CUrsos.

Las Pruebas de Comprension Lectora y Produccion de textos (CL-PT)
Kinder a 4° basico (Medina et al., 2009), tal como su nombre lo dice, tienen como
fin evaluar la CL y la produccion de textos. Su aplicacién es individual y el tiempo
es variable. En la CL se miden los siguientes aspectos: comprension inferencial,
comprension critica, reorganizacion de la informacion y manejo del cédigo. En la
produccion de textos se evaluan: la adaptacion a la situacion comunicativa, ideas,
voz o sello personal, eleccion de palabras, fluidez y cohesién, estructura y
organizacién y convenciones gramaticales. Los puntajes se clasifican en muy

desarrollado, desarrollo satisfactorio, en desarrollo, emergente y no desarrollado.

La Prueba CLP formas paralelas (Alliende et al., 2012) es un instrumento

estandarizado cuyo objetivo es diagnosticar y orientar el proceso de ensefianza
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de la lectura. Su aplicacién puede ser individual o colectiva y el tiempo es
aproximadamente de 30 minutos. El instrumento evalia ocho niveles que
coinciden con los ocho cursos de la educacion primaria de Chile. A su vez, cada

nivel cuenta con dos formas paralelas. En palabras de Neira y Castro:

La prueba considera tres aspectos: sintacticos, semanticos y
pragmaticos. Los primeros se refieren al léxico y las estructuras
morfosintacticas; los segundos, a los contenidos del texto, en particular, a
las relaciones entre las informaciones incluidas en el texto que lo proveen
de cohesion y coherencia; y los terceros, a los conocimientos de mundo
qgue posee el lector (2013, p. 240).

La prueba LECTUM (Riffo, Véliz, Reyes, Castro, Figueroa, et al., 2013) se
basa en el modelo de Kintsch (1998) e identifica tres factores: lector, texto y
contexto, que a su vez interactian dinamicamente en todas las fases del proceso.
Ademas, considera tres criterios: el de la comprension textual, el de la
comprension pragmatica y el de la comprension critica. Por dltimo, distingue la
informacion explicita e implicita. La finalidad de la prueba es evaluar la CL desde
kindergarten hasta cuarto grado de secundaria, a través de siete niveles:
LECTUM 1, que evallua el preescolar, LECTUM 2, que evalUa primero y segundo

grado de primaria y asi hasta llegar al LECTUM 7. Para los niveles 1, 2y 3 la

prueba incluye una tarea de reconocimiento de palabras y pseudopalabras.

El instrumento presenta dos formas. Su aplicacion en el nivel preescolar

es individual, mientras que en los demas niveles puede ser individual o grupal y
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el tiempo de respuesta es de 80 minutos aproximadamente. El instrumento tiene
una puntuacion minima de cero puntos y maxima de 21 a 50 puntos dependiendo
del nivel de la prueba. Las puntuaciones directas se transforman a un rango
percentil y a un puntaje estandar. Los autores incorporaron en el 2018, para la
version electronica del test (www.lectum.cl), escalas de desempefio por el tipo de
colegio (municipal, particular subvencionado y particular), para cada nivel y forma
del LECTUM. El rendimiento se clasifica en muy alta, alta, normal, baja y muy

baja.

2.5 Estudios de comprension lectora en poblacion con trastorno del lenguaje.

El desempefio de la CL se ha explorado en diversas patologias: en
personas con discapacidad intelectual (Barton-Hulsey et al., 2017; Hua et al.,
2014; van den Bos et al., 2007), con sindrome de Down (Groen et al., 2006; Laws
et al.,, 2016; Nash & Heath, 2011), en nifios/as con dislexia (Conners & Olson,
1990; Hulme & Snowling, 2016; Nation & Snowling, 1998; Ransby & Lee, 2003;
Simmons & Singleton, 2000; Snowling et al., 2020), en niflos/as con TEL (Adlof,
2017; Buil-Legaz et al., 2016; Coloma et al., 2020; Isoaho et al., 2016; Kelso
et al., 2007; Simkin & Conti-Ramsden, 2006; Wong et al., 2017), entre otros. En

esta seccion se abordaran las dificultades en la CL de los nifilos/as con TEL.
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No todos los nifios/as con TEL presentan dificultades en la CL (Bishop
et al., 2009; Kelso et al., 2007), aunque algunas investigaciones sugieren que
estos nifios/as tienen un considerable riesgo de presentar trastornos de la lectura
o de manifestar dificultades en el aprendizaje lector (Isoaho et al., 2016; Simkin
& Conti-Ramsden, 2006; Whitehouse et al., 2009). Los estudios han revelado dos
perfiles de alteraciones en la lectura en los nifios/as con TEL: en el primer perfil,
presentan dificultades en la decodificacion y en la CL y, en el segundo,
manifiestan un buen desempefio en la decodificacion pero con poca comprension

(Adlof, 2017).

Se ha evidenciado que los nifios/as con TEL que tienen dificultades en la
lectura también presentan alteraciones en las habilidades linguisticas que
influyen en la lectura, tales como en la CF (De Barbieri & Coloma, 2004), en el
vocabulario (Coloma, Sotomayor, et al., 2015; De Barbieri et al., 2016) y en la
sintaxis (Sanz-Torrent et al., 2010). Catts et al. (2008) demostraron que los
nifios/as con TEL manifiestan un rendimiento significativamente menor que los
nifios/as con desarrollo normotipico del lenguaje (DNL), tanto en la decodificacién

como en la CL. Estas diferencias se reducen en el décimo grado.

Por otra parte, se ha constatado que los nifios/as con TEL cuyas
dificultades de lenguaje se resuelven en el momento de la instruccion formal de

lectura tienen menos probabilidades de presentar problemas en la decodificacion
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gue aquellos cuyas dificultades de lenguaje persisten en los afios escolares
(Catts etal.,, 2005; Snowling etal., 2020; Stothard etal., 1998). Estudios
posteriores han confirmado que la dislexia y el TEL son trastornos diferentes,
pero existe comorbilidad entre ellos (Bishop et al., 2009; Ramus et al., 2013;

Snowling et al., 2019).

Snowling etal. (2020) realizaron un estudio longitudinal donde
investigaron los efectos de la CL en los nifios/as con TEL y con dislexia de habla
inglesa. Ellos distinguieron tres grupos: nifios/as con dislexia, nifilos/as con
dislexiay TEL y nifios/as con TEL. Los resultados mostraron que todos los grupos
presentaron dificultades en la CL. Los nifios/as con TEL tuvieron graves
dificultades en la CL en comparacion con los nifios/as con dislexia. La CL en los
nifios/as con TEL dependia de la persistencia del trastorno, pues demostraron
gue los nifios/as que habian resuelto su trastorno del lenguaje a los cinco afios y
medio de edad tenian menos probabilidades de experimentar dificultades que
aguellos con problemas persistentes. En cambio, los nifios/as con dislexiay TEL
mostraron severos problemas en la CL debido al déficit en la decodificacion y en

las habilidades linguisticas.

Por otra parte, se ha demostrado que tanto en el inglés como en el chino,
los nifios/as con TEL también presentan problemas en las inferencias y en el

monitoreo de la CL (Cain, 2006; Wong et al., 2017). Estos problemas, segun
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Hulme y Snowling (2011), se relacionan con las alteraciones del lenguaje propias
del trastorno. En el espafiol, se ha catalogado a los nifios/as con TEL como un
grupo de riesgo para el aprendizaje lector, debido a que se ha evidenciado menor

rendimiento tanto en la decodificacion como en la CL (De Barbieri et al., 2016).

Incluso, se ha observado que el nivel Iéxico y la decodificacién se asocia a la CL

de los nifios/as con TEL de primer grado (Coloma, Sotomayor, et al., 2015).

Reyes y De Barbieri (2018) concluyeron que los nifios/as con TEL que
presentan dificultades en la CL tienen un desempefio significativamente inferior
en la decodificacion y que la CF y la decodificacién se correlacionan con la CL.
Por otra parte, Soriano-Ferrer et al. (2019) observaron que el desempefio en la
comprension literal e inferencial es inferior en comparacion con los nifios/as con
DNL. Ademas, establecen que la memoria secuencial auditiva, la comprension

auditiva y la eficacia en la lectura de palabras tienen un peso predictivo en la CL.

Coloma et al. (2020) realizaron un estudio longitudinal cuyo obijetivo era
inspeccionar como las variables de la decodificacion, la produccion de oraciones
gramaticales y no gramaticales, produccion de oraciones simples y complejas y
vocabulario predicen la CL en niflos/as con TEL de segundo y cuarto grado de
primaria. Los investigadores observaron que los nifios/as con TEL presentaron
menor desempefio en todas las variables en comparacion con los nifios/as con

DNL. Ademas, evidenciaron que la complejidad sintactica y el vocabulario juegan
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un rol en el rendimiento de la CL en segundo y cuarto grado. La decodificacion,
vocabulario y la complejidad de las frases presentan un impacto significativo en
segundo grado. En cuarto grado, el vocabulario predice el rendimiento de la CL

de los nifios/as con TEL.
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3. CONCIENCIA PROSODICA

3.1 Definicion de la prosodia

La prosodia consiste en un conjunto de inflexiones melédicas efectuadas
por la voz durante el habla (Pifieros, 2009). Estas inflexiones se denominan
rasgos prosodicos 0 rasgos suprasegmentales y se caracterizan porque su
dominio se extiende sobre unidades linguisticas superiores como las silabas, las
palabras, frases, oraciones y discursos (Hidalgo & Quilis, 2012). Cabe mencionar
que aun no estd consensuado cuantos rasgos prosodicos existen. Algunos
incluyen en los rasgos prosédicos la entonacion, el ritmo y la distribucion de las
pausas (Wennerstrom, 2001). Hidalgo y Quilis (2012) consideran al acento, la
duracion y la entonacion mientras que Llisterri (2020), el acento, el tono, la
melodia, entonacién, pausas, velocidad de elocucién, ritmo y cualidad de la voz.
En tanto, Hualde (2014) afirma que los rasgos suprasegmentales que establecen
contrastes son el acento y la entonacion. Como se puede observar, los rasgos
prosodicos comunes entre los autores son: la entonacion, el acento, las pausas

y el ritmo.
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Los elementos que constituyen la fonologia suprasegmental ordenados

segun jerarquia prosodica son:
1. Locucidn o enunciado (E)

2. Frase de entonacion o frase entonativa (FE)
3. Frase fonologica o frase prosédica (FP)

4. Palabra prosédico—fonoldgica (PP)

5. Pie métrico o pie prosodico (P)

6. Silaba (o)

7. Mora (l)

Figura 3. Estructura de la frase entonativa “el chico juega cartas”.
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Nota: Adaptado de Estructura de los sonidos del espafiol (p.367), por C.E

Pifieros, 2009, Pearson Prentice Hall.
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Estos constituyentes tienen como objetivo expresar las agrupaciones y
dependencias que se manifiestan en las operaciones fonoldgicas (Nufiez-
Cedefio & Morales-Font, 1999). Las unidades de nivel superior, frase entonativa
y la frase prosddica, se vinculan con la entonacion y se correlacionan
indirectamente con la estructura morfosintactica de la oracion (Kehoe, 2018). La
primera es el contorno de la entonacidon mientras que la segunda es una
subunidad de la frase entonativa caracterizada por limites acusticos, como por
ejemplo, pausas, alargamiento de la silaba final y tonos de frontera (Kehoe,
2013). La palabra prosodica se asocia con los procesos prosodicos a nivel de
palabra e interactia con los componentes fonoldgicos y morfolégicos, ademas de

los procesos fonolégicos (Kehoe, 2013, 2018).

A su vez, el pie prosodico es el nucleo de la palabra prosddica (Pifieros,
2009) y se asocia con el ritmo y el acento (Hayes, 1995). Existen dos tipos de pie
prosodico: el trocaico y el yambo. El primero ocurre cuando la silaba acentuada
se encuentra al inicio del pie, en cambio, el segundo sucede cuando la silaba
acentuada se encuentra al final del pie (Kehoe, 2013, 2018; Pifieros, 2009). Los
pies prosodicos del espafiol se caracterizan por ser de finalidad (el pie se
encuentra al extremo derecho de la palabra), trocaico y binario (el pie esta

compuesto por un nucleo y un satélite).
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En tanto, la silaba y la mora conciernen a la estructura interna de la
palabra. La primera es portadora del acento y cuando esta acentuada es el nucleo
del pie prosodico. La segunda es portadora del peso silabico y se utiliza para
medir las prominencias silabicas. Cada mora se asocia al nucleo silabico
(Pifieros, 2009) y se vincula con los fendmenos de alargamiento y acortamiento

silabico (Ota, 2001).

La prosodia se vincula con todos los niveles del lenguaje. Se relaciona con
la pragmatica, pues a través de ella los oyentes pueden inferir las intenciones del
hablante (Dahan, 2015). Se asocia con la morfosintaxis, ya que esta relacionada
con el andlisis sintactico (Fodor, 1998) y ayuda a resolver las ambigiedades de
la estructura sintactica (Bogels et al., 2011; Price et al., 1991). Se vincula con el
nivel léxico-semantico, porque facilita el acceso al Iéxico (Gutiérrez-Palma &
Palma-Reyes, 2008; Soto-Faraco etal., 2001; van Donselaar et al., 2005).
Incluso, se relaciona con la comprension oral, con la CL y la adquisicion del
lenguaje (Kuhn & Stahl, 2003). En cuanto a esta Ultima, se ha evidenciado que
los bebés muestran una preferencia por el habla dirigida que se caracteriza por
tener una prosodia exagerada, enfatizar palabras de contenido y marcar los

limites sintacticos (Werker et al., 1994).
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3.2 Desarrollo de la prosodia

La prosodia se desarrolla desde los primeros dias de vida (Christophe
et al., 2001). A los cuatro dias, los recién nacidos son sensibles a la informacion
prosédica, lo que los ayuda a distinguir su lengua materna (Mehler et al., 1988).
Ademas, pueden usar la prosodia para clasificar los idiomas en funcion de sus
propiedades ritmicas y entonacionales (De Carvalho etal.,, 2018), pues
sintonizan con las caracteristicas prosodicas de su lengua materna antes de la
edad de un afo. Cabe mencionar que el desarrollo de la prosodia se produce a
partir de una predisposicion innata de los componentes prosodicos universales;
luego de unos meses, esta habilidad se “cierra” para percibir preferentemente las

caracteristicas ritmicas de la lengua materna (Nazzi et al., 1998, 2000).

Antes de los cinco meses de edad, los bebés son capaces de percibir el
tono y el acento Iéxico, pueden discriminar palabras que contienen diferentes
patrones de acento asi como también discriminar frases con diferentes
entonaciones (Yeung et al., 2013). Luego, alrededor de los seis meses, los bebés
muestran sensibilidad a las unidades prosodicas como las frases prosédicas, lo
gue les permite reconocer las frases nominales y las verbales (Johnson & Seidl,

2008; Soderstrom et al., 2003). Ademas, muestran sensibilidad a los patrones
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meétricos, lo que les permite delimitar palabras (Johnson, 2008; Shukla et al.,
2011). Mas adelante, pueden usar la prosodia en el aprendizaje de nuevas
palabras (Shi & Werker, 2003). Incluso, a los 17 meses los bebés pueden
identificar si una palabra familiar estd acentuada correcta o incorrectamente

(Campbell et al., 2019).

Como se ha evidenciado, la adquisicion de la prosodia esta vinculada con
el desarrollo de la sintaxis, afirmacion que se explica a través de la prosodic
bootstrapping hypothesis (Morgan & Demuth, 1996). Esta hipétesis tiene tres
supuestos: las propiedades acusticas del habla indican limites sintacticos, los
bebés son sensibles a estas propiedades y usan estas sefiales en el
procesamiento del habla. Las propiedades acusticas asociadas con los limites
son los alargamientos silabicos, el aumento en la duracion de las pausas y los

cambios en la frecuencia fundamental.

Yeung, et al. (2013) consideran que el desarrollo de la percepcion auditiva
es mas complejo y ocurre en el siguiente orden cronoldgico: en primer lugar, se
perciben el tono y el acento |éxico (antes de los cinco meses), luego, las vocales
(seis a ocho meses), las consonantes (entre ocho meses y medio a los 12 meses)
y, finalmente, la duracion del fonema (18 meses). De forma complementaria,
Kehoe (2013) realiza un resumen cronolégico basandose en el desarrollo de la

percepcion de la prosodia (ver Figura 4).
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Figura 4. Resumen del desarrollo de la prosodia segun Kehoe (2013)

Los bebés usan sefiales +10,5 meses
fonotacticas u otras para
segmentar palabras

Los bebes usan informacion 9 meses
prosoddica para segmentar
palabras individuales del
habla continua

6 meses
Los bebés usan sefiales
prosédicas en los limites de
las clausulas y frases en el

4.5 meses

procesamiento del habla

Los bebés usan informacién
prosodica en la organizacion 2 meses
de imput del habla en la
memoria

Los bebés discriminan los
rasgos prosédicos a nivel Recién nacido
de palabra y frase.

Nota. Adaptado de The Development of Prosody and Prosodic Structure

(p.22), por Kehoe, 2013, Nova Science Publishers.

El acento se desarrolla entre los seis y los 12 meses de edad (Hohle et al.,
2009; Skoruppa et al., 2009, 2011). En el inglés, los bebés de siete meses
prestan atencidon y usan los patrones acentuales de su lengua materna con el
propésito de segmentar las palabras del habla (Curtin et al., 2005). También, se
ha observado que los bebés de nueve meses de edad confian mas en los rasgos
acusticos del acento para la segmentacion de palabras (Thiessen & Saffran,

2003).
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En el caso del espafiol, los bebés de nueve meses de edad discriminan
pares minimos acentuales, por ejemplo, /'pa.pa/ de /pa.'pa/ (Skoruppa et al.,
2009). En cuanto a la preferencia de pies prosoédicos (trocaicos o yambos), Pons
y Bosch (2010) observaron que los bebés de esta edad conocen el principio de
asignacion del acento a las silabas pesadas (CV.CVC y CVC.CV) y prefieren
palabras que sigan este principio. Es decir, en palabras con estructura silabica
CV.CVC prefieren el pie yambico; en cambio, en palabras con CVC.CV prefieren

el pie trocaico.

En relacion con el desarrollo del acento de frase y las palabras
compuestas, se ha comprobado que en el inglés los nifios/as producen palabras
compuestas a la edad de dos afios (Clark et al., 1985). La percepcion de la
distincion del acento en las palabras compuestas se adquiere durante los
primeros afios de la adolescencia (Athanasopoulou & Vogel, 2016), pues esta

distincién requiere un ajuste fino de las propiedades acusticas, segun los autores.

Por otro lado, los estudios sobre el desarrollo de la percepcién del ritmo
muestran que los recién nacidos son sensibles al ritmo de su lengua materna.
Incluso se utiliza en la segmentacion del habla, por lo que juega un papel
fundamental en la adquisicion del Iéxico y de la sintaxis (Post & Payne, 2018). La
segmentacion se explica a través de la hipétesis de la segmentacion ritmica

propuesta por Nazzi y sus colaboradores (Goyet et al., 2010; Hohle et al., 2009;
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Nazzi et al., 2006). Cabe mencionar que esta hipoétesis se vincula con la prosodic
bootstrapping hypothesis, ya que esta Ultima especifica que los rasgos
prosodicos facilitan el aprendizaje de las propiedades de la lengua materna por

parte de los bebés.

Por su parte, la hipétesis de la segmentacion ritmica propone que los
bebés usan la unidad ritmica de su lengua materna para segmentar el habla
(Nazzi et al., 2006). Incluso, esta hipotesis predice que existirian diferencias
intralinglisticas en la forma como se desarrollan las habilidades de
segmentacion, debido a las diferentes unidades ritmicas de las lenguas (la silaba,
el acento, la mora) (Nishibayashi et al., 2015). Los recién nacidos de dos meses
de edad pueden discriminar distintos ritmos linguisticos; por ejemplo, el ritmo de
asincronia acentual, el isocronia acentual (Mehler et al., 1988) y el moraico
(Nazzi et al., 1998). A los cuatro meses, los bebés distinguen entre el ritmo de su
lengua materna y otra lengua con ritmo similar (Bosch & Sebastian-Gallés, 1997;
Nazzi et al., 2000). Para Langus, et al. (2017), el desarrollo del ritmo se debe a

la sensibilidad de la silaba.

En relacion al vinculo entre el ritmo y la segmentacion, se ha observado

gue los bebés cuya habla materna es el espafiol pueden separar palabras

monosilabicas del habla a partir de los seis meses (Bosch et al., 2013). Lo mismo
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ocurre en los bebés franceses, que a esta edad también pueden segmentar

silabas incrustadas (Nishibayashi et al., 2015).

En lo que concierne al desarrollo de la entonacién, se ha demostrado que
el modelo apropiado para describirlo es el métrico-autosegmetal (AM) (Frota &
Butler, 2018). Este modelo fue propuesto por Pierrehumbert (1980) y se basa en
un andlisis fonoldgico de la entonacion. Tiene como objetivo la identificacién de
los elementos contrastivos de la entonacién que en conjunto producen los
contornos melédicos de los enunciados. Los contornos entonativos o melodicos
se conforman por dos tipos de tonos: los acentos tonales y los tonos de juntura o
de frontera. Los primeros estan asociados a la silaba acentuada mientras que el
de juntura se asocia a los limites de frases (Hualde, 2003). Los tonos pueden ser
altos H*, bajo L%* o combinaciones entre ambos H+L* o LH% (ver mas en P

Prieto et al., 2003).

En un principio, los estudios sobre el desarrollo de la entonacion se han
centrado en las lenguas tonales (el chino mandarin, el chino cantonés y el
japonés), especificamente, en el desarrollo de la discriminacién de los tonos
|éxicos y los acentos tonales léxicos (Frota & Butler, 2018). Se ha evidenciado

gue los bebés que aprenden lenguas tonales desarrollan la discriminacion de

1 El simbolo % significa tono de frontera y el simbolo *, generalmente, se asocia a la silaba
acentuada (Prieto et al., 2003)
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tonos Iéxicos durante el primer afio de vida (Mattock et al., 2008; Yeung et al.,
2013). Por ejemplo, los nifios/as que aprenden japonés discriminan los contrastes

de acentos tonales a los cuatro meses (Sato et al., 2010).

En las lenguas no-tonales, los estudios se han centrado en la
discriminacion de contrastes de la entonacion, mas especificamente en el tono
(Butler et al., 2016). Por ejemplo, Seidl (2007) estudio la segmentacién de las
clausulas en el habla, a través de las propiedades acusticas del habla en bebés
de seis meses de edad que aprenden inglés. Los resultados evidenciaron que a
esa edad los niflos/as son capaces de discriminar contrastes tonales. Sin
embargo, el tono por si solo no es suficiente para segmentar los enunciados, sino
gue es necesario el conjunto de elementos prosédicos: la pausa, tono de frontera

y el tono.

En el portugués, Frota et al. (2014) observaron que los bebés de cinco a
nueve meses que aprenden portugués europeo discriminan el contraste
prosodico entre las declaraciones y preguntas cerradas (si/no). Los autores
mencionan que los bebés de cinco meses tienen esta sensibilidad y la mantienen
durante el primer afio. Por otro lado, los bebés de 12 meses son capaces de
discriminar los contrastes entre foco amplio (destacar informacién nueva) y
estrecho (destacar una palabra una palabra especifica) (Butler et al., 2016).

También se ha observado que los nifios/as de cuatro a cinco afios identifican las
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emociones a través de la entonacion (Quam & Swingley, 2012). Por ultimo, Frota
y Butler (2018) sugieren que existen distintas trayectorias de desarrollo para los
diferentes tipos de contrastes entonacionales. Estas trayectorias estan

influenciadas por la experiencia del lenguaje.

3.3 Definicion de la conciencia prosédica

Los términos conciencia prosodica (CP) y sensibilidad prosddica (SP) se
han utilizado indistintamente (Goswami et al., 2013). Sin embargo, se refieren a
dos habilidades distintas. La sensibilidad prosddica consiste en la capacidad de
percepcion del ritmo del habla y la CP se refiere a la manipulacion consciente del
acento, el tono, el ritmo y la entonacion (Fernandes et al., 2018; Wood et al.,

2009; Wood & Terrell, 1998).

En palabras de Yenkimaleki y Van Heuven (2018), la CP es la capacidad
consciente de percibir, interpretar y manipular la prosodia. Para Holliman et al.
(2017), la CP forma parte de la CF y la denominan como conciencia fonologica
suprasegmental. A diferencia de las otras definiciones, estos autores describen
la CP como la capacidad de identificar y manipular patrones de sonido a través

de las silabas que incluyen caracteristicas prosodicas, como el acento, la
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entonacion y ritmo de la lengua. Los autores identifican a la silaba como elemento

esencial de la estructura prosédica.

La literatura asocia a la CP con el desarrollo del lenguaje (Lin et al., 2018),
la sintaxis, el acceso al léxico y la fonologia segmental (Wennerstrom, 2001).
Ademas, la CP se correlaciona significativamente con la CF, el vocabulario, la
memoria y la lectura (Beattie & Manis, 2014; Holliman et al., 2012; Whalley &

Hansen, 2006).

3.3.1 Componentes de la conciencia prosédica

Holliman et al. (2014) considera al ritmo, la entonacion y el acento como
componentes de la CP. De ellos, los mas estudiados son la conciencia del acento
y la conciencia del ritmo (Calet, Gutiérrez-Palma, et al., 2015; Calet et al., 2016,
2019; Defior et al., 2012; Gutiérrez-Palma & Palma-Reyes, 2007, 2008; Holliman,

Mundy, et al., 2017; Holliman, Gutiérrez-Palma, et al., 2017).
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3.3.1.1 Conciencia del acento

Este rasgo prosdédico tiene como finalidad poner en relieve un sonido o
grupos de sonidos (Quilis & Fernandez, 2003). Pifieros (2009) lo define como la
prominencia acustica que poseen las silabas cuando se pronuncian y esta
estrechamente relacionado con la funcién sintactica de la palabra. Hualde (2014)
lo describe como la prominencia relativa que recibe una silaba sobre las demas.
La parte de la silaba donde se realiza el acento es el nucleo silabico que coincide

con la vocal (Hidalgo & Quilis, 2012; Hualde, 2014, Pifieros, 2009).

El acento involucra un cambio de tono, un incremento de la duracion del
sonido y un aumento en la intensidad. Normalmente, el tono es el que realiza la
mayor contribucidén (Pifieros, 2009). Las silabas acentuadas en el espafiol se
caracterizan por poseer mayor energia articulatoria, mayor abertura en las
vocales, mayor tension de los 6rganos articulatorios en las consonantes que
preceden y anteceden el nucleo sildbico y mayor sonoridad y perceptibilidad

(Hidalgo & Quilis, 2012).

Se conocen las siguientes funciones del acento: la culminativa, la
obligatoriedad, la distintiva y la demarcativa (Hidalgo & Quilis, 2012; Hualde,

2014). La culminativa corresponde a la capacidad de destacar una silaba sobre
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las demas. La obligatoriedad, en que toda palabra prosodica tiene una silaba
acentuada. La distintiva, en que el acento cumple una funcién contrastiva entre
dos palabras, por ejemplo, papa y papa. Y, finalmente, la demarcativa o
delimitativa, en que el acento puede determinar la posicion de las fronteras de la

palabra dentro de la frase (Hualde, 2014).

Las lenguas se pueden clasificar segun el tipo de acento de palabra.
Existen lenguas de acento fijo, lenguas de acento casi fijo, lenguas de acento
libre y lenguas con acento de libertad limitada. Las lenguas de acento fijo
determinan la prominencia acentual por datos fonolégicos universales; por
ejemplo, en el francés el acento recae siempre sobre la dltima silaba de la
palabra. En las lenguas de acento casi fijo, la prominencia acentual depende de
la estructura morfoldgica de la silaba, como en el latin. En cambio, en las lenguas
de acentuacion libre, la fijacion del rasgo prosédico depende de la subdivision de
morfemas; esto sucede en el ruso, italiano y el espafol. Por otra parte, en las
lenguas con acentuacion de libertad limitada, la prominencia acentual se
determina segun las propiedades acentuales y los limites de las palabras; por

ejemplo, el griego moderno (Hidalgo & Quilis, 2012; Quilis & Fernandez, 2003).

Existen dos tipos de acento: uno a nivel léxico y otro a nivel métrico,
también conocido como acento de frase (Hidalgo & Quilis, 2012). El acento léxico

(AL) corresponde al acento propio de la palabra prosédica y su asignacién
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dependera de la lengua. En el caso del espafol, que es una lengua de
acentuacion libre (Quilis & Fernandez, 2003), la prominencia acentual siempre

recaera sobre una de las tres ultimas silabas (Pifieros, 2009).

Las palabras prosodicas se pueden clasificar en tres tipos: las agudas
(oxitonas), las graves (paroxitonas) y las esdrujulas (proparoxitonas). En las
agudas, el acento recae en la Ultima silaba; en las palabras graves, recae en la
pendltima silaba y, finalmente, en las esdrijulas el acento recae en la
antepenultima silaba. Se estima que alrededor del 70% de las palabras del
espafiol son graves (Pifieros, 2009). Existen palabras prosédicas con doble
acentuacion en el espafiol. Para que esto suceda, se deben cumplir dos
condiciones. La primera, debe ser los adverbios terminados en -mente y la
segunda, los nombres compuestos. Este fendmeno se conoce como reiteracion

de la palabra prosddica (Pifieros, 2009).

Pifieros (2009) explica el fenbmeno en los adverbios de la siguiente

manera:

Cada una de las palabras dentro del adverbio proyecta una palabra
prosodica y estas dos palabras prosédicas se combinan para formar una
palabra prosodica superior, de modo que se representa una reiteracion de
la palabra prosddica. En el interior de la palabra prosodica superior
también existe nucleo, que es la palabra prosédica de la derecha, tal como,
lo evidencia el hecho de que, aunque existen dos acentos, el acento mente
siempre es mas prominente que el acento del adjetivo precedente (p.355).
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En el caso de los nombres compuestos, el autor menciona lo siguiente:

La situacion es completamente paralela a la que acabamos de ver
para los adverbios compuestos, o sea que dos palabras se combinan para
formar una tercera palabra. Las dos palabras internas proyectan cada una
su propia palabra prosédica y éstas se subordinan a una palabra prosodica
superior cuyo nucleo es la palabra prosodica que ocupa el margen
derecho (p. 355).

No todas las palabras se acentlan en el espafiol. Existen palabras que
siempre tendran una silaba acentuada, tales como los sustantivos, los adjetivos,

los verbos, los adverbios, entre otros. (Hidalgo & Quilis, 2012).

El acento métrico o acento de la frase (AM) se manifiesta a través de la
silaba acentuada de la palabra prominente en la frase. Por lo tanto, uno de los
acentos ejerce la funcién de acento de la frase (Hidalgo & Quilis, 2012). Este
subordina a los demas acentos Iéxicos y constituye la base de la percepcion del

ritmo linguistico (Calet, Gutiérrez-Palma, et al., 2015).

La capacidad de detectar y manipular el acento de las palabras se conoce
como conciencia acentual (CA) o como sensibilidad del acento (SA) (Defior et al.,
2012). Lin et al. (2018) distinguen entre CA y SA. La primera se define como una
habilidad metalingliistica que implica la capacidad explicita de atender a las

caracteristicas del acento en las palabras. La segunda, implica una atencién
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implicita a las caracteristicas del acento. Para efectos de la presente

investigacion, se utilizara el término conciencia acentual (CA).

Se ha demostrado que en el inglés la CA ayuda a la identificacion de las
palabras en la infancia (Lin et al., 2018), facilita el desarrollo de la lectoescritura
(Jusczyk et al., 1999; Lin et al., 2018; Wood et al., 2009) y predice la CF (Wood
et al., 2005). En el espafiol se considera como predictor de la lectura de las
pseudopalabras (Gutiérrez-Palma & Palma-Reyes, 2007) y del desarrollo de la
lectoescritura (Calet, Gutiérrez-Palma, et al., 2015; Gutiérrez-Palma et al., 2009).
Por ultimo, juega un papel importante en las habilidades prosdédicas en la lectura

y en la ortografia (Defior et al., 2012).

3.3.1.2 Conciencia del ritmo

El ritmo se define como un rasgo suprasegmental. Desde una perspectiva
general, consiste en la recurrencia temporal de las silabas acentuadas (Cantero,
2002). Llisterri (2020) lo explica como la distribucion temporal de los acentos, las
pausas y patrones melodicos en un enunciado. Por su parte, Rosen (1992) lo
describe como una propiedad de la modulacién de amplitud lenta de la forma de

onda asociada a las silabas. Los componentes ritmicos se pueden clasificar
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dependiendo del punto de vista. Desde el acustico, lo integran la frecuencia
fundamental, la duracién siladbica, la energia y el patrén espectral temporal
(Kohler, 2009). Desde el punto de vista fonoldgico, las unidades ritmicas

corresponden a las silabas, el pie acentual y el grupo de acento (Toledo, 1988).

Cada lengua tiene su propio ritmo. ElI espafiol presenta un ritmo
silabicamente acompasado (anisocronia acentual), es decir, que la silaba marca
el compas. En cambio, el inglés tiene un ritmo acentualmente acompasado
(isocronia acentual), en otras palabras, los acentos primarios de la oracion tienen
intervalos aproximadamente iguales, es decir, no se considera el nimero de

silabas inacentuadas que se encuentran entre ellas (Quilis & Fernandez, 2003).

Actualmente, se ha puesto en duda la anisocronia acentual del espafiol
como también la isocronia acentual del inglés. Toledo (1988) afirma que el ritmo
del discurso en el espafiol tiene una tendencia a la anisocronia acentual
combinada con un cierto grado de isocronia acentual, mientras que en el inglés
la isocronia acentual plena tiene mayor poder explicativo (Cruttenden, 1990).
Langus et al (2017) sostienen que los ritmos no se producen por la isocronia sino
por la regularidad con que las vocales y consonantes se alternan en el enunciado.
Ramus, et al (1999) proponen que el ritmo se puede medir a través del porcentaje
de la vocal respecto al enunciado y la variacion consonantica, que depende de la

tipologia silabica de cada lengua.
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Los términos sensibilidad métrica, sensibilidad del ritmo y conciencia del
ritmo se han utilizado indistintamente (Wood, 2006; Wood & Terrell, 1998). Al
igual que la CP, la conciencia del ritmo es una habilidad metalingtistica asociada
a la segmentacion del habla (Wood & Terrell, 1998) como también a los patrones
ritmicos a nivel de oracion (Post & Payne, 2018). La sensibilidad del ritmo se
considera como la percepcion de este rasgo suprasegmental y se vincula con la
capacidad de los bebés para distinguir diferentes lenguas (Ramus et al., 1999) e
identificar los limites de las palabras (Cutler & Mehler, 1993). Post y Payne (2018)
mencionan que los bebés extraen informacion linglistica a través de la
exposicion del ritmo de la lengua. Por otra parte, también se ha observado que
nifios/as con pobre comprension lectora, dislexia y TEL presentan dificultades en
la conciencia del ritmo (Cumming et al., 2015; Goswami et al., 2013; Wood &

Terrell, 1998).

3.3.1.3 Conciencia de la entonacion.

La entonacion se define como la curva melddica de las frases y oraciones
(Hidalgo & Quilis, 2012) y se forma por asensos y descensos del tono (Pifieros,

2009). Hidalgo y Quilis (2012) precisan que la entonacién es un efecto prosédico
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complejo que se origina por la conjuncion de los siguientes rasgos

suprasegmentales: el tono, el tonema, la juntura, el acento de frase y el ritmo.

Siguiendo a los autores, el tono se define como la altura musical de un
sonido, el tonema como la direccion de la inflexion de la ultima silaba tonica del
grupo de entonacion y la juntura como un fenémeno transicional que implica un
enlentecimiento de la velocidad y un efecto en la altura tonal (acenso, descenso

brusco del tono o mantencién del tono) inmediatamente anterior a la pausa.

La curva meldédica se constituye por el acento, el tono, el tonema o
transicion final, la cantidad y el ritmo. Puede recibir multiples nombres como, por
ejemplo, grupo de entonacion (Cruttenden 1990), grupo fénico (Alba, 1988),
unidad melédica (Navarro Tomas, 1944), grupo tonal (Halliday, 1985), contorno
entonativo (Pike, 1972) y frase entonativa (Pierrehumbert, 1980). Los nombres

varian segun la teoria de analisis de la entonacion.

La frase entonativa se encuentra entre dos transiciones melddicas: pausas
o inflexiones. La longitud de las frases entonativas en el espafol va a depender
del contenido logico del mensaje, de las intenciones comunicativas y del estado
emocional del hablante (Pifieros, 2009). La curva entonativa se compone de la
inflexién inicial (inicio o precabeza), el cuerpo (cabeza) y la inflexion final (ndcleo

+ cola o también tonema) (Prieto et al., 2003).
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La Inflexion inicial corresponde a las silabas atonas previas al primer
acento del enunciado. El cuerpo se extiende desde la primera silaba acentuada
hasta el ultimo acento. Por ultimo, la inflexion final comienza en la dltima silaba
acentuada hasta las silabas atonas que le pueden seguir y es donde se realiza

el tonema (Hidalgo & Quilis, 2012; Prieto et al., 2003).

En el inglés, la entonacion se asocia con la comprension (Miller &
Schwanenflugel, 2006) y se correlaciona con la lectura de palabras, la ortografia,
la CL, la conciencia de la rima y con el procesamiento fonoldgico (Holliman,
2016). En el espariol, se ha observado que la entonacion se vincula con la CL en
los nifios/as de cuarto grado de primaria, cuando la lectura ya es automatica
(Calet, Gutiérrez-Palma, et al., 2015). En Chile, Riffo et al. (2018) observaron que
la entonacion se correlaciona con la CL, en nifios/as que cursaban segundo grado

de primaria.

La conciencia de la entonacion consiste en la conciencia de los hablantes
sobre la forma, la funcion y el significado de la entonacion (Ramirez, 2006). Al
igual que los componentes de la CP, se usan indistintamente los conceptos de
sensibilidad y conciencia de la entonacién. Cabe recalcar que estos términos
constituyen dos procesos diferentes, ya que la sensibilidad se relaciona con la
percepcion de la entonacion y la conciencia de la entonaciéon con la habilidad

metalinglistica de este rasgo suprasegmental.
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3.4 Vinculacion entre la conciencia prosddica y la conciencia fonolégica

Goodman et al. (2010) evidencian que el acento Iéxico esté relacionado
con la CF en nifios/as con cinco afios que asisten a Kindergarten. Posteriormente,
Beattie y Manis (2014) observaron que la percepcion prosédica contribuye al
desarrollo de la CF indirectamente a través del vocabulario receptivo. Ademas,
existe una asociacion entre la CP y la CF (Wood, 2006). Holliman et al. (2014)

afirman que estas dos habilidades metalinglisticas se correlacionan.

Estudios concuerdan que, si bien ambas conciencias se vinculan con el
desarrollo de la lectura, lo hacen de forma independiente (Defior et al., 2012;
Holliman et al., 2008; Holliman, Mundy, et al., 2017; Wade-Woolley, 2016). Es
mas, la CP no se relaciona con los errores de decodificacion lectora sino con los
errores de colocacion del acento (Holliman, Mundy, et al., 2017; Wade-Woolley,
2016). Por otro lado, al analizar la vinculacion entre la CA con la CF, Goodman
et al. (2010) afirman que la CA Iéxico centra la atencion en la silaba acentuada,
facilitando la identificacion de los fonemas de esta silaba y ayudando asi al

desarrollo de representaciones fonoldgicas, por ende, a la CF.
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3.5 Evaluacioén de la conciencia prosodica.

Existen diversos instrumentos que evaltan la CP en el inglés, en cambio,
en el espafnol se utilizan adaptaciones de los test extranjeros o versiones
experimentales. Algunas pruebas que evaltan CP en el inglés son: DEEdee task,
Compound noun task, Mispronunciation task, Metrical stress task, Rhythmic

matching task y el Aural Stress Assignment task.

El DEEdee task (Kitzen, 2001) evalta la CP a nivel de frase y se basa en
la técnica del habla reiterada. La prueba consiste en que los nifios/as escuchan
una frase familiar que luego es modificada reemplazando cada silaba por un
“dee”, de esta forma se elimina la informacion fonémica y se conserva el acento,
ritmo y patrén entonacional de la frase original. Después, se presentan a los
infantes dos frases DEEdee. Solo una de ellas coincide con el acento y ritmo
original de la frase y el menor debe escoger la frase DEEdee con el mismo patrén

entonacional que la frase original.

El Compound non task o también llamado tarea de nombres compuestos
es una subprueba del Profiling Elements of Prosodic Systems — Children test
(Wells & Peppé, 2003). Mide la capacidad de discriminar entre un sustantivo

compuesto y una frase nominal, por ejemplo, entre ice-cream e ice, cream, que
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difieren solo en las caracteristicas prosédicas como entonacion, acento y pausa.
Los nifios/as escuchan una sola frase que podria representar dos o tres
elementos, dependiendo de las sefiales prosddicas utilizadas. En esta prueba,
los nifios/as tienen una hoja de respuestas con dibujos que representan las

posibles frases o palabras que escuchan.

EL Mispronunciation task o tarea de pronunciacion errénea, instrumento
creado por Wood (2006), evalia la CA métrico. La prueba consta de varias
etapas: la primera corresponde a una fase experimental, donde los nifios/as
identifican 25 objetos en una imagen, en esta fase los infantes escuchan las
palabras pronunciadas correctamente. Luego, se les pide identificar los mismos
objetos, pero escuchan las palabras modificadas. En la etapa final, se les pide a
los nifios/as identificar 12 palabras modificadas en una imagen. Todas las
palabras son bisilabicas y para modificarlas se realiza un desplazamiento del
acento (el acento de la primera silaba pasa a la ultima), un cambio de vocal (/o/

por /a/) y una reduccion vocalica (/ae/ pasa a /a/).

Metrical stress task o tarea de acento métrico, prueba adaptada del
mispronunciation task por Holliman (2008), presenta dos etapas. En la primera
etapa o etapa experimental, los nifilos/as tienen que identificar 17 objetos en una

imagen. En la segunda etapa, las palabras son modificadas, se desplaza el
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acento de la palabra desde la silaba inicial a la final y se realiza una reduccién

vocalica. Se les pide a los nifios/as que identifiquen los objetos mal pronunciados.

Rhythmic matching task (Wood & Terrell, 1998) consiste en que los
nifios/as escuchan una oracion a través de audifonos. Esta oracion esta filtrada,
es decir, se han eliminado los fonemas y solo se conserva la entonacién y ritmo.
Luego, se leen dos oraciones mas al nifio, una de las cuales tiene el mismo patrén
prosodico que la original. Finalmente, se le pregunta al menor cual de las dos

oraciones estaba tratando de decir el hablante.

Aural Stress Assignment task (Wade-Woolley, 2016) mide la CP de los
participantes a nivel de palabra y consiste en que los nifios/as escuchan palabras
de forma aislada e indican la ubicacion del acento. El instrumento tiene dos items
de practica y 30 con puntaje. Las 30 palabras van desde palabras bisilabicas
hasta palabras con cinco silabas. Después de que los nifios/as escuchan las
palabras, deben repetirla y, luego, decirla por segunda vez, aplaudiendo donde
percibieron el acento. En esta prueba el nifio se puede autocorregir. El evaluador

anota la silaba donde el participante informa que percibe el acento.

En el caso del espafiol se han utilizado los siguientes instrumentos: Tarea
de acento Iéxico, Nombres compuestos, Prueba de la sensibilidad prosédica a

nivel Iéxico, Tarea de sensibilidad del acento, Conciencia del acento de palabra,
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Conciencia de acento de pseudopalabra y Tarea de procesamiento

suprasegmental de nivel de frase.

Tarea de acento Iéxico o stress sensitivity task, adaptada por Calet et al.
(2015) consiste en que los nifilos/as escuchan una palabra a través de los
audifonos y, a la vez, ven tres imagenes en el computador, cada imagen es una
secuencia de tres montafias. En cada secuencia, se presenta una montafia mas
alta que las otras, la que representa la silaba acentuada. Los nifios/as deben
elegir la imagen que corresponde a la palabra que escuchan. La prueba tiene 22
estimulos, dos de practica y los 18 restantes con puntaje. Cada acierto

corresponde a un punto.

Nombres compuestos se basa en la prueba Compound non task de Wells
y Peppé (2003) y fue adaptada por Calet et al. (2015). Este instrumento consiste
en que los niflos/as deben escuchar un estimulo (una palabra “tomate” o una
clausula “toma té”) a través de los audifonos, a su vez se les presentan imagenes.
Los nifios/as deben elegir la imagen correspondiente al estimulo escuchado. La
prueba tiene dos estimulos experimentales y 20 con puntaje. Cada acierto es un

punto.

La Prueba de la sensibilidad prosddica a nivel l1éxico (Calet et al., 2016)

tiene dos partes. La primera consiste en presentar a través de audifonos 40
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palabras (20 con tilde y 20 sin tilde) con la misma acentuacion y estructura
silabica, estas se presentan una a una con dos repeticiones. El nifio debe
identificar la silaba acentuada a través de una tecla del computador. La segunda
parte consiste en presentar a través de audifonos 40 pseudopalabras
equivalentes a las palabras en numero de silabas, estructura silabica,
acentuacion y tilde. Al igual que en la primera etapa, el nifio debe indicar la silaba
acentuada a través de una tecla del computador. Cada respuesta correcta es un

punto.

En la Tarea de conciencia del acento de palabra (Calet et al., 2019) los
nifos/as escuchan a través de los audifonos 21 palabras trisilabicas (tres de
prueba y 18 con puntaje) de las cuales seis son agudas, seis graves y seis
esdrujulas. Luego, los nifios/as deben presionar una tecla que corresponde a la

ubicacion de la silaba acentuada. Cada acierto corresponde un punto.

La Conciencia de acento de pseudopalabra (Calet etal., 2019) es el
equivalente a la prueba de conciencia del acento de palabras y utiliza el mismo
método de evaluacién. Los estimulos empleados en esta prueba son
pseudopalabras trisildbicas, seis de ellas son agudas, seis graves y seis

esdrujulas.
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La Tarea de procesamiento suprasegmental a nivel de frase (Defior et al.,
2006) evalua la entonacion. Este instrumento se compone por un item de practica
y ocho items con puntaje. Cada item tiene dos oraciones con las mismas
palabras, pero con distintos signos de puntuacion. Los nifios/as deben leer las
oraciones y conectarlas con su significado, cada oracion tiene un significado

correcto.

3.6 Vinculacion entre la conciencia prosodica y la comprensién lectora.

Como se ha mencionado, existe un vinculo entre la CP y la lectura tanto
en el inglés (Goodman et al., 2010; Holliman et al., 2008, 2010; Holliman, Mundy,
etal.,, 2017; Lin et al., 2018; Wade-Woolley, 2016; Whalley & Hansen, 2006;
Wood & Terrell, 1998) como en el espafiol (Calet et al., 2016; Calet, Gutiérrez-
Palma, et al., 2015; Defior et al., 2012). Incluso, se han disefiado modelos que
explican esta relacion como los modelos de Wood et al. (2009) o el de Holliman

et al.(2014).

Wood y Terrell (1998) investigaron la percepcion del habla y la CP en
nifos/as con una deficiente CL y concluyeron que existia una relacion entre

ambas variables: a menor CL menor era la CP. Posteriormente, Whalley y
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Hansen (2006) estudiaron el rol de la CP en el desarrollo de la lectura. Para ello,
suministraron pruebas de habilidad lectora, pruebas de CP (DEEdee test,
Compound Nouns), CF y una prueba de ritmo no lingtistico a 84 nifios/as de
cuarto grado de primaria. Sus resultados mostraron que las pruebas de CP se
relacionan de diferente manera con la lectura de palabras y con la CL. Los
analisis de regresion revelaron que la tarea Compound Nouns predijo varianza
Gnica en la precision de la identificacion de palabras. ElI DEEdee test predijo una
variacion unica en la CL. Las investigadoras concluyeron que las habilidades

prosodicas son importantes para la lectura.

Por otro lado, Wade-Woolley (2016) describieron la relacién entre la CP y
la lectura de palabras cortas. Se aplicaron una serie de pruebas de CF y CP a
110 nifios/as de cuarto y quinto grado. Los resultados mostraron que la CF y la
CP son predictores independientes de la lectura de palabras de extension breve.
Ambas conciencias contribuyen de forma independiente a la lectura de palabras
multisilabicas. La investigadora concluye que la CF y la CP son procesos
complementarios, pero no redundantes. La contribucién de cada una de las

conciencias va a depender de la familiaridad y de la longitud de las palabras.

Holliman et al. (2017) estudiaron la CP en la lectura de palabras
multisilabicas en nifios/as de siete y ocho afios. El objetivo de la investigacion fue

determinar si la CP hace una contribucién a la lectura de palabras polisilabicas.
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Para ello, se les suministré pruebas de CP, CM, CF, memoria de corto plazo,
vocabulario y lectura de palabras polisilabicas. Los resultados evidenciaron que
la CP explica una cantidad sustancial de variacion Unica en la lectura de palabras
polisilabicas, incluso después de controlar las otras variables. Los autores
afirman que la CP es el predictor mas fuerte de la lectura de palabras polisilabicas

y esté relacionada con los errores de asignacion del acento.

Lin et al. (2018) también investigaron la CP en la lectura de palabras. A
diferencia de los otros trabajos, los autores no solo evaluaron la CP en nifios/as,
sino que también en adultos. Incluso, disefiaron una prueba para evaluar
simultdneamente la CA y la sensibilidad del fonema. Sus resultados evidencian
gue la CA representd una variacion unica en la lectura por sobre el vocabulario y
la CF en nifios/as de seis afios. Finalmente, los investigadores concluyeron que
la CA es un importante predictor de la lectura al igual que la investigacion de

Holliman et al. (2008).

Por otra parte, Goodman et al. (2010) estudiaron el rol de la CA en el
desarrollo de la lectura en el inglés en 45 nifios que asistian al Kindergarten. Los
autores observaron que el AL y el AM son construcciones independientes que
tienen roles distintos en el desarrollo de la lectura. Ademas, el estudio muestra
gue la relacién entre la CA Iéxico y la lectura no es significativa una vez que se

agrega la CF a la regresion. Por ultimo, los investigadores concluyeron que la CA
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léxico es importante para el desarrollo de la CF y que esta relacionada con el
desarrollo de la lectoescritura. Por su parte, la CA métrico no tiene un papel
fundamental en el desarrollo de la lectoescritura, sino que desempefiaria un

papel importante cuando el papel de la CF disminuye.

Al igual que en el inglés, en el espafiol también se ha estudiado el vinculo
entre la CP y la lectura. Especificamente, Gutiérrez-Palma y Palma-Reyes (2007)
investigaron la relacion entre los cambios de la prosodia y el rendimiento lector.
Para ello se aplicaron pruebas de habilidad lectora, asignacion del acento y CA.
Los resultados mostraron que la CA en pseudopalabras predice la lectura de
pseudopalabras y las reglas de la asignaciéon del acento. ElI conocimiento de las
reglas de acentuacion predice la lectura de palabras y pseudopalabras, mientras
gue la sensibilidad del fonema predice la lectura de palabras. Los autores

declaran que la CA afecta a la fluidez de la lectura.

Defior et al. (2012) estudiaron la CP y la adquisicion de la lectura en nifios
gue cursaban quinto grado. Se les suministraron pruebas de memoria de corto
plazo, CF, CA, ortografia de palabras, lectura de palabras y eficiencia lectora. Los
resultados demostraron que la CA predice un alto porcentaje de variacion en las
pruebas de lectura y de ortografia. También observaron que la CF a esta edad
pierde el poder predictivo en la lectura y ortografia. Al igual que en Holliman et al.

(2017), la CA explica la variacion de los errores en la asignacion del acento y no
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los errores de decodificacion. Finalmente, los autores afirman que la CA influye

en la lectura y la ortografia independiente de la CF.

Siguiendo la misma linea, Calet, et al. (2015) realizaron una investigacion
longitudinal que tuvo como objetivos (1) estudiar la trayectoria del desarrollo de
la prosodia en el nivel Iéxico y métrico y el ritmo no linglistico en nifios espafioles
desde el Kindergarten hasta el segundo grado de primaria; y (2) examinar la
relacion entre la prosodia y el desarrollo de la lectura controlando los factores que
influyen en la lectoescritura (inteligencia no verbal, la CF y el vocabulario). Para
ello, aplicaron instrumentos que miden las habilidades cognitivas generales, la
CF, la CA Iéxico y la CA métrico, el ritmo no lingtistico y la lectura a 130 nifios
espafioles. Las evaluaciones se realizaron cada seis meses por dos afios. Los
investigadores observaron que las habilidades prosodicas pueden desempefar

un papel causal en el desarrollo de la lectura.

Por otro lado, los resultados de los analisis estadisticos mostraron que la
habilidad lectora tuvo poco impacto en el desarrollo de la prosodia. Ademas, se
descubrié que las habilidades prosédicas no se desarrollan de manera lineal
entre los grados. Otro hallazgo es que la prosodia juega un papel causal en el
desarrollo de la lectura en espafiol, la naturaleza de esta relacion va a depender
del tipo de prosodia y la fase de desarrollo de la lectura. En este estudio, al final

de Kindergarten el ritmo no lingtliistico explicé una cantidad significativa en la
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lectura y en primer grado lo hizo la CA léxico. Finalmente, a comienzo de

segundo, la CA métrico explicd una pequefia pero significativa variacion.

Calet et al. (2016) estudiaron la relacion entre las habilidades prosodicas
y lectoras en nifios espafoles de quinto grado de educacion primaria. Para ello,
evaluaron el vocabulario, la CF, la CA Iéxico y métrico, ritmo no linguistico, lectura
de palabras, comprension de frases y el significado segun la prosodia. Los
resultados indicaron cuales medidas prosédicas estan relacionadas entre si y
contribuyen de forma diferente a la lectura. El AL se relacioné con la lectura de
palabras y pseudopalabras. Ademas, se evidenciéo que al disminuir el poder
predictivo de la CF sobre la lectura aumenta el de la CA. Por ultimo, la CA se

vincula con la comprension de frases.

En resumen, la CP contribuye a la lectura en el inglés y en el espafiol. Esto
vendria a corroborar que la prosodia puede ser un factor universal que interviene
en la adquisicién de la lectura, independiente del patrén ritmico de la lengua
(Calet etal.,, 2016; Lin etal.,, 2018). Por otra parte, las distintas habilidades
prosodicas se relacionan de manera diferente con las habilidades lectoras. Como
se menciono anteriormente, la CA léxico es un importante predictor de la lectura
(Calet et al., 2016; Defior et al., 2012; Holliman et al., 2008; Holliman, Mundy,

etal., 2017; Lin et al., 2018; Whalley & Hansen, 2006).
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3.7 Estudios de conciencia prosodica en poblacion escolar con trastornos

La mayoria de las investigaciones sobre la CP en escolares con trastorno
ha sido realiza en nifios con dislexia, tanto en inglés como en espafiol (Calet
et al., 2019; Goswami et al., 2010, 2013; Holliman et al., 2012; Huss et al., 2011,
Ramus et al., 2013). La dislexia es un trastorno del aprendizaje de la lectura que
se caracteriza por presentar dificultades en la CF y en la memoria de corto plazo
(Ramus et al., 2013). Actualmente, se ha investigado el rendimiento de la CP en

los nifios que poseen este trastorno.

Goswami et al. (2010) estudiaron la relacion entre la CP, la CF y el
procesamiento auditivo en nifios con dislexia del desarrollo. En la investigacion
participaron 56 nifios entre los ocho y 15 afios, a quienes se les aplicé
instrumentos que miden la CF, la CP y el procesamiento auditivo. Los resultados
mostraron que los niflos con dislexia, en las pruebas que evaluaban CP, se
desempefiaron en un nivel equivalente al de los nifios mas pequefios con el
mismo nivel de lectura. Ademas, cada medida de la CP se predijo mediante las
habilidades de procesamiento auditivo. Asimismo, se evidencio que la conciencia

del ritmo y la conciencia de la rima estan vinculadas. Por ultimo, las dificultades
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del procesamiento auditivo, que caracterizan a los nifios con dislexia del

desarrollo, se asocian con una reducida CP y CF.

Goswami et al. (2013) realizaron un estudio longitudinal centrado en la CA
en nifios con dislexia. La investigacion se dividio en dos experimentos. En el
primero participaron 104 nifios: 43 nifios eran disléxicos; 36 nifios tenian la misma
edad cronoldgica y presentaban desarrollo normotipico (grupo control 1); y 25
nifios con desarrollo normotipico pero mas jovenes que los nifios disléxicos y con
el mismo nivel lector (grupo control 2). A los infantes se les aplicaron pruebas de
inteligencia, fonologia (conciencia de rima y memoria fonoldgica), CP vy
procesamiento auditivo. Los resultados mostraron que en los nifios con dislexia
la CP se encuentra mas afectada que las habilidades de la CF, especificamente
la rima. Ademas, se evidenciaron relaciones entre las medidas del procesamiento
auditivo (duracién del sonido, frecuencia y rise time?) con la CP. Los analisis
sugirieron que la medida de procesamiento auditivo rise time y la rima hacen
contribuciones independientes a la CA. Otro hallazgo revela que el

procesamiento auditivo determina las diferencias individuales de la CP y la rima.

2 Rise times es el tiempo necesario para alcanzar la intensidad maxima de la sefial
(Goswami et al., 2010).
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El segundo experimento consistié en descubrir cuales eran los patrones
de desarrollo de la percepcion de la acentuacion silabica en los nifios disléxicos.
Este estudio se realiz6 cuatro afios después del primero y participaron 69 nifios
(20 nifios con dislexia, 28 nifios de la misma edad con desarrollo normotipico y
21 nifilos mas jovenes con desarrollo tipico y con el mismo nivel lector que el de
los nifios disléxicos). A los menores se les suministraron pruebas de lectura,
inteligencia, CF, memoria fonoldgica y percepcion de la silaba acentuada. Los
autores descubrieron que los nifios con dislexia aun tenian problemas en la
percepcion de las silabas acentuadas. Incluso, observaron que tanto la
sensibilidad auditiva como la conciencia metalingiistica configuran la trayectoria
del desarrollo de la CA y que las medidas del procesamiento auditivo se vinculan

conla CFyla CA.

En el espafiol, Calet et al. (2019) estudiaron el papel de las habilidades
prosodicas linglisticas y no linglisticas en nifios espafioles con dislexia del
desarrollo. Participaron 48 nifios de ocho a nueve afios, de los cuales 28 tenian
dislexia y 24 tenian DNL. A los participantes se les aplicaron pruebas de
inteligencia no verbal, lectura, lectura de palabras y de pseudopalabras, CA en
palabras y en pseudopalabras, procesamiento suprasegmental a nivel de frase,
ritmo no linguistico y CF. Los autores concluyeron que los nifios con dislexia
presentan déficits en el procesamiento de la prosodia en niveles linglisticos y no

linglisticos, en el procesamiento prosédico a nivel de palabra (Cuetos et al.,
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2018; Jiménez-Fernandez et al., 2015) y en el procesamiento de la prosodia a

nivel de frase, independiente del déficit a nivel de palabra.

En relacién con los estudios de prosodia y TEL en el inglés, Cumming et
al. (2015) investigaron la conciencia del ritmo del habla y musical en nifios con
TEL y dislexia. Los resultados arrojaron que los nifios con TEL presentan
alteraciones en el procesamiento del ritmo del habla y de la musica y manifiestan
un deterioro menor que los nifios disléxicos en el procesamiento del ritmo. Segun
los analisis de regresion mdultiple, la percepcion del ritmo musical es un predictor
de los puntajes de lenguaje expresivo y receptivo obtenidos por los nifios con
TEL. El procesamiento del ritmo también es un predictor de la CF y del desarrollo
de la lectura. Otro hallazgo importante fue que la precisién del tiempo ritmico no
predice la CF y lectura, hecho que difiere con los nifios disléxicos. Asimismo, las
tareas de ritmo de habla fueron un predictor significativo del desarrollo receptivo
y expresivo del lenguaje. Por ultimo, las tareas relacionadas con el tono del habla

fueron predictores de la CF y la lectura.

El mismo afio, Richards y Goswami (2015) publicaron su investigacién que
consistié en evaluar si la alteracion de la percepcion de amplitude envelope rise

time? se relaciona con la alteracion de la percepcién del AL y AM en los nifios con

3 Amplitude envelope rise time ocurre al inicio de silabas y consiste en la taza de cambios de los
tiempos de aumento de la amplitud. Los cambios de aumento de la amplitud o amplitude rise
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TEL. En el estudio participaron 22 nifios entre ocho a 12 afios, de los cuales 12
tenian TEL y 10 tenian desarrollo normotipico. Se evalué la inteligencia no verbal,
de lenguaje, la memoria fonologica, la psicoacustica y la CA. Los autores
observaron que los niflos con TEL presentaban dificultades en la percepcion
acustica y en la CA. Por otra parte, la discriminacién de rise time en los nifios con
TEL se vinculé con el desarrollo del acento. Los autores concluyeron que los
nifios con TEL presentan dificultades para procesar el rise time y que este se
asocia con las dificultades para procesar el acento en los niveles de palabra y de

frase.

A pesar de los estudios antes mencionados, el espafiol aiin no cuenta con
la misma cantidad de evidencia sobre el desempefio de la CP en nifios con TEL.
Solo se ha estudiado la lectura y la prosodia expresiva en estos nifios. Jordan et
al. (2019) investigaron la relacién entre la prosodia y la lectura en nifios con TEL.
En el estudio participaron 44 nifios entre siete y 13 afios, de segundo grado de
primaria a primer grado de secundaria. Los autores evaluaron el procesamiento
léxico y subléxico y la lectura de un texto de 243 palabras. Se grabé la lectura del

texto y, luego, se sometio a andlisis espectrografico.

time se calculan utilizando el marco de tiempo entre el inicio y el nicleo de una silaba. El ntcleo
de la silaba corresponde al pico de amplitud (Richards & Goswami, 2015).
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Se observo que los nifilos con TEL presentaron dificultades para adquirir
fluidez en la lectura, mayor cantidad de errores en la precision de esta, un
aumento en el tiempo y una disminucién en tasa de lectura. En el analisis
espectrografico, los niflos con TEL realizaron mas pausas inapropiadas
(interléxicas e itraléxicas) que el grupo control; ademas, la duracion media de la
pausa fue mayor en los nifios con TEL. En cuanto a la entonacién de las
oraciones, los niflos con TEL presentaron diferencias en las oraciones

interrogativas y en los limites de la frase.
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4. TRASTORNO ESPECIFICO DEL LENGUAJE

4.1 Definicion de Trastorno especifico del lenguaje

El trastorno especifico del lenguaje (TEL) o actualmente denominado
trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) (Bishop et al., 2017) es una patologia
heterogénea con una prevalencia de alrededor del 7% en nifios preescolares de
EE.UU. y un 4% en la poblacion chilena infantil (De Barbieri et al., 1999 citado en
Villanueva et al., 2008) (Leonard, 1997; Tomblin et al., 1997). Este trastorno se
manifiesta desde las edades tempranas del desarrollo del lenguaje afectando a
todos los niveles en distinto grado. El TEL se define a través del criterio de

exclusion, es decir, se determina a partir de lo que no es.

Leonard (2014) se refiere a este trastorno como especifico, ya que no se
le puede atribuir una pérdida de audicién, baja inteligencia no verbal o dafio
neuroldgico. De la misma manera, Fresneda y Mendoza (2005) precisan que el
TEL esta presente en nifios que no evidencian problemas neuroldgicos,
cognitivos, sensoriales, motores ni sociofamiliares. Al igual que dichas autoras,

Bishop (2006) establece que las dificultades del lenguaje que presenta el
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trastorno no pueden explicarse por la pérdida de audicidn, la anormalidad fisica

del aparato fonador, la privacion ambiental o por un dafio cerebral.

Otro criterio utilizado para determinar el diagnéstico de TEL consiste en la
discrepancia entre el desarrollo linguistico de un nifio y la expectativa estandar
del desarrollo del lenguaje (Tomblin etal.,, 1996). Este criterio se utiliza
principalmente en los manuales de diagndsticos como, por ejemplo, La
Clasificacion Estadistica Internacional de Enfermedades y Problemas
Relacionados con la Salud. Décima Revision o CIE -10 (2015), que describe el
TEL como una disparidad entre el desemperio linguistico y la edad mental. A su
vez, el Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales o DSM-IVTR
(2001) se basa en la diferencia del rendimiento entre las evaluaciones del
lenguaje y las evaluaciones de la capacidad intelectual (Cl) no verbal. El

desempeiio linguistico debe ser inferior al de la CI no verbal.

Actualmente, el concepto TEL se ha reemplazado por el de trastorno del
desarrollo del lenguaje (TDL). Esta modificacion se debe a que la definicion por
exclusién se ha vuelto controvertida, ya que no refleja las realidades clinicas y
excluye a muchos nifios de los servicios terapéuticos (Ebbels, 2014). ElI TDL es
un trastorno heterogéneo que no esta asociado con una etiologia biomédica
conocida. La existencia de factores de riesgo neurobiolégicos o ambientales no

impide su diagnéstico, no requiere un desajuste entre la capacidad verbal y no
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verbal y puede coexistir con otros trastornos del desarrollo neurologico (por
ejemplo, el trastorno de Hiperactividad con Déficit de Atencion). La causa de los

problemas lingiisticos aun no se ha esclarecido (Bishop et al., 2017).

Bishop et al. (2017) no establecen subtipos de TDL, pero si indican
especificadores de las dimensiones del lenguaje afectadas basandose en la
oralidad. Sin embargo, no desestiman que la lectura y la escritura se vean
comunmente alteradas. Se encuentran especificadores en la fonologia, la
sintaxis, la semantica, la pragmatica, el discurso y se consideran el aprendizaje

verbal y memoria.

4.2 Tipos de TEL

Las investigaciones de TEL han establecido multiples subtipos. Una de las
clasificaciones mas conocidas es la de Rapin y Allen (1987). Ellos determinaron
seis subtipos, segun los problemas de habla y lenguaje que presentaban los
menores: dispraxia verbal, déficit de programacion fonoldgica, agnosia auditivo-
verbal, déficit fonoldgico-sintactico, déficit semantico- pragmatico y, por ultimo, el

déficit I1éxico semantico. De los anteriores, Leonard (2014) menciona que tres
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podrian aplicar a nifios con TEL: la agnosia auditivo verbal, el déficit fonologico-

sintactico y el déficit semantico-pragmatico.

Otro tipo de clasificacion es la de Conti-Ramsden y Botting (1999), quienes
realizaron un estudio longitudinal y categorizaron el TEL segun los resultados de
evaluaciones linglisticas estandarizadas y cognitivas. Para la clasificacion
utilizaron la técnica estadistica del “agrupamiento” de los puntajes obtenidos en
las pruebas. Las autoras distinguen seis subtipos en el trastorno. Sin embargo, a
lo largo de la investigacion, decidieron no considerar el grupo dos porque, al
aplicarles los instrumentos evaluativos, se encontraron dentro de los rangos de
normalidad. En consecuencia, la clasificacion qued6 conformada por cinco

grupos.

El grupo uno se caracterizaba por dificultades en la comprensiéon de la
gramatica, en la lectura de palabras y en recontado de cuentos; sin embargo,
presentaba un buen vocabulario expresivo. El grupo tres tenia problemas para
comprender la gramatica, la lectura de palabras, la fonologia y el recontado de
cuentos. El grupo cuatro se caracterizaba por ser similar al grupo tres, pero con
mejor puntaje en las pruebas utilizadas y con un desempefio menor en el
vocabulario expresivo. El grupo cinco presentaba dificultades en todas las areas
del lenguaje, ademas de un mal desempefio en las pruebas. Finalmente, el grupo

seis mostraba un buen desempefio en el vocabulario expresivo, en la lectura de

94



palabras y en la comprension de la gramatica, pero tenia dificultades a nivel del

discurso, especificamente, en la tarea de recontado de cuentos.

Por dltimo, en el ambito clinico se utlizan principalmente las
clasificaciones de los manuales diagndsticos, por ejemplo, el DSM-IV y CIE-10.
El primero categoriza el TEL en dos subtipos: el trastorno del lenguaje expresivo
y el trastorno mixto del lenguaje (receptivo y expresivo). El segundo, lo categoriza
en trastorno del lenguaje expresivo y trastorno de la recepcion del lenguaje. Cabe
mencionar que, en ambos tipos de TEL, se presentan dificultades en la
comprension, con la diferencia de que el TEL expresivo tiene un deterioro leve.
Actualmente, esta clasificacion binaria sigue permaneciendo en el CIE-11 que
categoriza a los trastornos del desarrollo del lenguaje en TDL con deficiencia
principalmente del lenguaje expresivo y en TDL con deficiencia del lenguaje

receptivo y expresivo.

4.3 Caracteristicas del TEL

El TEL afecta a todos los niveles del lenguaje (Bishop, 1992; Leonard,
1997; Muioz & Carballo, 2005) con distinto grado de severidad, por lo tanto, se

considera un trastorno heterogéneo y dinamico que evoluciona con el tiempo
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(Conti-Ramsden & Botting, 1999; Miller, 1996), aunque las caracteristicas varian

entre diferentes lenguas (Leonard, 1997).

4.3.1 Caracteristicas fonético-fonologicas del TEL

Existen diversas posturas sobre las dificultades fonoldgicas que presentan
los nifios con TEL. Ingram (1981) plantea que los menores con esta patologia
presentan un retraso en el desarrollo fonologico. Gibbon y Grunwell (1990)
mencionan que los infantes con TEL tienen un desarrollo fonolégico totalmente
distinto a los nifios con DNL. Por su parte, Carballo (2001) estipula que los nifios
con este trastorno tendran en algin momento problemas fonoldgicos a lo largo

de su desarrollo.

Estudios revelan que los nifios con TEL presentan ininteligibilidad del
discurso, inventario consonantico limitado, configuraciones silabicas simples
(CV) (Rescorla & Ratner, 1996; Rescorla & Schwartz, 1990), alteracién en los
segmentos fonologicos y en la construccion silabica (Torres-Bustos & Soto-
Barba, 2016), ademas de tener problemas en la memoria fonolégica (Gathercole
& Baddeley, 1993; Gillam etal.,, 1998), dificultades en la repeticibn de

pseudopalabras de distinta extension (dos, tres, cuatro hasta cinco silabas)
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(Aguado et al., 2006; Girbau & Schwartz, 2007; Martinez et al., 2002) y en la CF

(Coloma et al., 2005; De Barbieri & Coloma, 2004).

En relacion con la prosodia, Snow (2001) concluyo que los nifios con TEL
imitaron los tonos descendentes con mayor precision que los tonos ascendentes.
Si bien presentaron habilidades de entonacion apropiadas para su edad, todos
demostraron deficiencias leves a moderadas en la fonologia segmental. Este
patrén de disociacion se confirmé mediante analisis de correlacion, donde se
indica que la gravedad del trastorno fonolégico predice qué tan bien el nifio
produce contrastes segmentales, pero no contrastes prosodicos. Asimismo, el
autor menciona que los nifios con TEL pueden reflejar grados asimétricos de

deterioro en los niveles prosddicos y no prosédicos.

Wells y Peppé (2003) describieron las habilidades de la entonacion en los
nifios con TEL, a través de la aplicacion del test Profiling Elements of Prosodic
Systems-Child (PEPS-C) a nifios con TEL y DNL con la misma edad cronoldgica.
Después se compar6 el grupo TEL con nifios con DNL que tenian el mismo
rendimiento en la CL, pero diferente edad. Los resultados demostraron que los
nifios con TEL no obtuvieron una puntuacion significativamente inferior al grupo
de CL en ninguna tarea de PEPS-C. Sin embargo, al compararlos con los nifios
con DNL, los nifios con TEL tuvieron puntajes significativamente mas bajos en

cinco de las 16 tareas. Los autores afirmaron que las dificultades en la entonacion
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se pueden deber al déficit de memoria auditiva para enunciados prosédicos mas

largos.

A su vez, se ha investigado la relacion entre la prosodia y el nivel
morfosintactico. Marshall et al.(2009) observan que los nifios con TEL de 10 a 14
afios presentan una capacidad deteriorada para desambiguar las estructuras
linglisticas a través de la prosodia. Sin embargo, estos nifios, en general, son
capaces de discriminar e imitar las estructuras prosédicas reales, sin referencia

al significado linguistico.

Por otra parte, los nifilos con TEL también presentan dificultades en la
percepcion y CP (Jordan et al., 2018). From et al. (2016) observaron que a nivel
prosodico existen diferencias significativas entre los nifios con TEL expresivo y
Trastorno fonolégico (TF), especificamente en la produccion de las silabas
inacentuadas y en la produccién de acentos correctos en pseudopalabras. Los
nifos con TF presentaron altas puntuaciones en la produccién de acentos
correctos en la repeticion de pseudopalabras. A su vez, los nifios con TEL
expresivo mostraron mejores resultados en la correcta acentuacion de las
palabras cuando las repetian. Los autores indicaron que las caracteristicas
prosodicas estan vinculadas con las diferencias de la memoria de largo plazo o

de la percepcidon de la acentuacion presentes en el TEL y el TF. Por altimo,
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proponen que el deterioro gramatical puede comprender problemas en la

percepcion, la memoria de trabajo y la prosodia.

4.3.2 Caracteristicas morfosintacticas del TEL

Las manifestaciones morfosintacticas del TEL van a depender de la lengua
del menor (Leonard, 2009), ya que la estructura morfosintactica varia segun el
idioma en cuestion. En las lenguas romances, las inflexiones verbales parecen
estar menos afectadas que en el aleman, sueco y holandés. También se ha
observado que los nifios con TEL se caracterizan por presentar: producciones
gramaticalmente simples (Moreno, 2003), dificultades en las formas auxiliares de
tiempo (Leonard, 2016), dificultades con los morfemas que indican pluralidad
(Grinstead et al., 2008), omision de las palabras funcionales (Aguilar-Mediavilla
et al., 2007) y errores sintacticos en la produccién de oraciones (Andreu et al.,

2011; Serra Raventos et al., 2002).

En el espafol, se han identificado probables predictores de TEL que

consisten en dificultades especificas en los articulos, los pronombres cliticos, los

verbos en modo subjuntivo (Jackson-Maldonado & Maldonado, 2017; Morgan
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et al., 2013; Sanchez-Naranjo & Pérez-Leroux, 2010) y las inflexiones verbales

(Bedore & Leonard, 2001; Grinstead et al., 2013; Hincapié-Henao et al., 2008).

En cuanto a los articulos, los nifios con TEL tienden mas a omitirlos que a
sustituirlos. Se ha evidenciado que las mayores dificultades se presentaban con
los articulos que indican pluralidad, limitacibn que se presenta en nifios de
Kindergarten hasta el primer grado. Al igual que lo articulos, los pronombres
cliticos se omiten mas que sustituirse, es mas, los nifios con TEL realizan mayor
cantidad de sustituciones de pronombres cliticos que indican nimero. En relacién
con el modo subjuntivo, los nifios con TEL tienden a cambiar el verbo a modo

infinitivo (Morgan et al., 2013).

Otros rasgos caracteristicos son la eliminacion y sustitucion de las
preposiciones. Crespo et al. (2018) mencionan que existen tres factores que
inciden en este fendmeno: la naturaleza Iéxico/funcional de las preposiciones; la
obligatoriedad de los constituyentes y la incongruencia entre papeles tematicos y
funciones sintacticas. En el primer factor, los nifios eliden las preposiciones
cuando estas tienen un valor funcional. En el segundo, eliden las preposiciones
funcionales, mientras que las preposiciones con contenido Iéxico las eliden o las
sustituyen por otras de contenido similar. Finalmente, en el tercer factor, los

infantes con TEL asumen la uniformidad en la asignacién de las funciones
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sintacticas y papeles tematicos y marcan al experimentante dativo como un

experimentante sujeto.

A nivel sintactico, Buiza et al. (2016) mencionan que los nifios con TEL
presentan dificultades en la identificacion y coherencia del modo, tipo y persona.
Ademas, alteran el orden de los constituyentes oracionales (Moreno, 2003). A
nivel comprensivo, estos nifilos presentan problemas en la comprension de
oraciones con voz activa y pasiva y en oraciones causales de relacion temporal,

de finalidad, comparativas y relativas (Buiza et al., 2016).

4.3.3 Caracteristicas léxicas del TEL

La primera evidencia del déficit Iéxico de los nifios con TEL consiste en un
retraso en la aparicion de sus primeras palabras (Leonard, 2014). Otras
caracteristicas son: el escaso uso de las palabras relacionales y uso frecuente
de circunloquios (Axpe etal.,, 2017); limitado vocabulario receptivo, ya que
presentan una capacidad reducida para adquirir nuevas palabras (Alt et al.,
2004); deficit en la organizacion categorica de los significados (Gernsbacher &
Faust, 1991); problemas en la definicion de las palabras (Buiza et al., 2015); y

dificultades en la denominacion (Dockrell et al., 1998). El déficit Iéxico se debe a
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los problemas gramaticales de los infantes con TEL, pues afectan a la capacidad
de usar claves del contexto sintactico para aprender nuevas palabras (Froud &

van der Lely, 2008).

En el hebreo, Biran et al. (2018) encontraron que los nifios con TEL
presentan mayor cantidad y distintos tipos de errores (descriptivo, fonologico y
gestual) en la denominacion de las palabras. Cuando los menores con TEL no
encontraban la palabra objetivo de la imagen, comenzaban a describirla, la
sustituian, omitian o agregaban algun fonema a la palabra, la reemplazaban por
otra que estaba fonoldgicamente relacionada, buscaban fonemas sin producir la
palabra o simplemente realizaban un acto motor que representaba la funcion de

la palabra objetivo.

4.3.4 Caracteristicas discursivas del TEL

En general, se ha estudiado el discurso narrativo de los nifios con TEL
(Acosta et al., 2013; Andreu et al., 2011; Coloma, 2014; Coloma et al., 2012;
Crespo et al., 2015; Norbury et al., 2014; Pavez et al., 2001). Las investigaciones
en habla hispana reportan que se caracteriza por presentar un desarrollo mas

lento que los nifilos con DNL (Crespo et al., 2015). Los individuos con TEL tienen
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un déficit en la estructura de la narracion y realizan menos relaciones causales
gue los nifilos con DNL (Coloma, 2014; Crespo et al., 2015). En la elaboracién del
discurso, los nifios con TEL presentan un menor nivel en las respuestas internas,
marcadores temporales y conocimiento del didlogo en comparacion que los nifios

con DNL (Crespo et al., 2015).

Acosta et al. (2013) describen que los nifios con TEL presentan
dificultades en la macroestructura narrativa y en la complejidad sintactica.
Respecto de la macroestructura, los autores mencionan que: “los nifios con este
trastorno presentan un manejo significativamente menor de la presentacion y el
episodio al ser comparados con un grupo de nifios con desarrollo tipico” (Acosta
et al., 2013, p. 170). En cuanto a la complejidad sintactica, los autores observaron
mayor utilizacién de oraciones simples que las oraciones complejas. Coloma et
al.(2017) mencionan que los nifios con TEL realizan mas oraciones

agramaticales y presentan dificultades en la comprension de la narracion.

4.3.5 Caracteristicas pragmaticas del TEL

Cabe mencionar que las afectaciones pragmaticas en los nifios con TEL
son sutiles y estan vinculadas con los problemas de comprension y

procesamiento linglistico (Mendoza, 2006). La literatura ha reportado que los
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nifos con TEL entre los cinco a seis afos infieren referentes, significados
semanticos y generan implicaturas de manera similar a los nifios con DNL, solo
cuando se basan en un contexto pictorico (Ryder et al., 2008). Sin embargo,
cuando se basan en el contexto verbal, estos nifios presentan dificultades para

responder preguntas que requieran realizar dichas implicaturas.

Por otra parte, estudios han evidenciado que los nifios con TEL presentan
dificultades en la descripcion de emociones (Osman et al., 2011), la comprensién
de las metéaforas, en la identificacion de inferencias, en el doble sentido y en los
absurdos visuales y verbales (Buiza etal., 2015; Norbury, 2005). Ademas,
presentan un retraso en el desarrollo de la Teoria de la mente (ToM), lo que
explica una dificultad en las falsas creencias (Buiza et al., 2015; Farrant et al.,

2006).

A nivel conversacional, los nifios con TEL presentan dificultades en los
siguientes aspectos: comprension de la intencion comunicativa (C. A. Roqueta &
Clemente, 2010), iniciativa conversacional (Serra, 2002), identificacion del tema
de la conversacion, toma de turnos, manejo del tépico (Osman et al., 2011),
dificultades en la comprensién de preguntas en la situacion comunicativa
(Monfort & Monfort, 2010), en la comprension de preguntas “;como y por qué?”
(Osman et al., 2011) y problemas en la formulacién de mensajes en un lenguaje

contextual (Buiza et al., 2015). Estas dificultades demuestran que existe una
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estrecha relacion entre los problemas en la pragmatica y en las limitaciones en

las competencias sociales (C. Roqueta et al., 2012).

4.3.6 Caracteristicas cognitivas del TEL

Si bien la definicion del TEL expresa que son alteraciones especificas del
lenguaje, las investigaciones de las ultimas décadas han demostrado que los
nifos con TEL presentan un enlentecimiento cognitivo general (Acosta et al.,
2017; Bishop, 1992; Kail, 1994) que afecta a todas las funciones cognitivas. En
este Ultimo tiempo se han descubierto limitaciones en la atencién, la memoria, las

funciones ejecutivas y el procesamiento auditivo central.

La atencion se define como “un sistema complejo de subprocesos
especificos mediante los que se controla el procesamiento de la informacion, la
recepcion y orientacion, la capacidad de decision y la conducta” (Roig et al., 2011,
p. 47). Se ha evidenciado que los nifios con TEL presentan recursos de atencion
limitados (Shafer et al., 2007) y un menor rendimiento en las tareas de la atencion

auditiva (Duinmeijer et al., 2012).

La atencion sostenida es un tipo de atencion y consiste en la capacidad

de mantener el estado de alerta durante un periodo prolongado de tiempo. Se ha
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observado que los nifios con TEL presentan dificultades en esta funcidon (Kapa &
Plante, 2015), en la atencidn auditiva sostenida (Jongman et al., 2017; Victorino
& Schwartz, 2015), en los procesos de inhibicion y en el cambio de la atencion

(Kapa & Plante, 2015).

Otra funcion cognitiva que se encuentra deteriorada es la memoria, que se
define como “la habilidad de asimilar, almacenar y recuperar informacion”
(Wilson, 2011, p. 54). Se ha evidenciado que los nifios con TEL presentan
dificultades en la memoria verbal (Presmanes et al., 2015) y en la verbal short-
term span (Lukacs et al., 2016). Ademas, existe mayor exigencia para la memoria
fonologica de corto plazo en la repeticion de oraciones, fenbmeno que no se

observa en los nifios con DNL (Hesketh & Conti-Ramsden, 2013).

Otros estudios también evidencian alteraciones en la memoria de trabajo
(Archibald & Gathercole, 2006; Archibald & Harder, 2016; Coelho et al., 2013;
Kapa & Plante, 2015; Quintero et al., 2013; Serra et al., 2017), especificamente,
en la memoria de trabajo fonoldgica, que se evidencia en el desempefio de la
repeticion de pseudopalabras de los nifios con TEL (Alt, 2011; Castillo-Triana,
2017; Girbau & Schwartz, 2007). Esta alteracion seria la causa del déficit de

desarrollo del vocabulario documentado en estos nifios (Castillo-Triana, 2017).
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En relacion con las funciones ejecutivas, Tirapu et al. (2011) las definen
como los procesos que asocian ideas, movimientos y acciones simples y que los
orientan a la resolucidon de conductas complejas. Las limitaciones de las
funciones ejecutivas en los nifios con TEL no solo estan vinculadas con las tareas
verbales sino que también se extienden a las actividades no verbales (Acosta

et al., 2017).

En el estudio realizado por Acosta et al. (2017) con nifios con TEL mixto y
expresivo, se evidencidé que las funciones ejecutivas que se encuentran
deterioradas en el TEL expresivo son: fluidez verbal (semantica y fonética total),
inhibicidn cognitiva, tiempo de eleccion, errores de elecciéon y de alternancia y
memoria verbal de trabajo. A su vez, en el TEL mixto se vieron afectadas la
fluidez verbal (seméantica y fonética total), los errores de eleccién y la memoria
espacial y verbal. Al comparar ambos subtipos de TEL, se observé que hay

diferencias significativas en la memoria de trabajo verbal.

Por otra parte, se ha comprobado que los nifios con TEL presentan
dificultades en procesamiento auditivo central, especificamente el procesamiento
temporal. Este se define como la capacidad de percibir y producir rapidamente
sefales acusticas sucesivas tanto de forma no verbal y verbal (Tallal, 1999). Es

decir, tienen problemas para procesar los elementos fonéticos y estimulos
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sonoros no relacionados con el habla que se suceden rapidamente (Merzenich

et al., 1996).

Asimismo, este procesamiento se relaciona con la memoria, el
aprendizaje, la atencion y la representacion fonoldgica (Chermak & Musiek, 1997,
Delb et al., 2003) y se sefiala como una las causas de los trastornos del habla y
el lenguaje (Dlouha et al., 2007). Los nifios no son capaces de reconocer las

palabras y su significado (Bishop, 1997).

Por ultimo, se ha observado que estos nifios presentan una velocidad
inferior en el procesamiento y la resolucion de actividades linglisticas y no
linglisticas en comparacién a los nifios con DNL (Miller et al., 2001). Incluso, se
ha demostrado que los nifios con TEL y dislexia presentan dificultades en el
procesamiento auditivo central, especificamente, en la integracién temporal
rapida de las sefiales y en la memoria secuencial (Dlouha et al., 2007; McArthur

et al., 2009; Tallal, 1999, 2004).

4.3.7 La lectura de los nifilos con TEL

Los nifios con TEL tienen un considerable riesgo de presentar trastornos

de la lectura o de manifestar dificultades en el aprendizaje lector (Isoaho et al.,
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2016; Simkin & Conti-Ramsden, 2006; Whitehouse et al., 2009). Este riesgo es
mayor en los nifilos que presentan dificultades fonolégicas, ya que en el desarrollo
normotipico de la CF (Cruz, 2006; Isoaho etal.,, 2016; Snowling, 2000) las
habilidades semanticas y sintacticas se relacionan con la adquisicion de la
lectura, asi como con la CL (Isoaho et al., 2016). Estas dificultades a menudo
persisten hasta la vida adulta (Simkin & Conti-Ramsden, 2006; Whitehouse et al.,
2009) y varian dependiendo de la trasparencia del sistema ortografico (Aguilar-
Mediavilla et al., 2014; Bishop & Snowling, 2004; Vandewalle, Boets, Boons,
et al., 2012). A pesar de esto, se ha reportado que algunos nifios con TEL no
tendrian dificultades en lectoescritura (Acosta, Ramirez, Del Valle, & Hernandez,
2016; Catts et al., 2005; Coloma et al., 2012; Kelso et al., 2007; Soriano-Ferrer

et al., 2019) .
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Figura 5. Modelo dimensional de la relacidn entre la dislexia y los trastornos del

lenguaje de Bishop y Snowling (2004)
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fonoldgicas
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Nota. Adaptado de “Developmental Dyslexia and Specific Language

Impairment: Same or Different?” (p. 859), por, 2004, Psychological Bulletin, 130

(6).

Bishop y Snowling (2004) proponen un modelo bidimensional (ver Figura
5) que explica la relacién entre la dislexia y el TEL, basandose en el modelo
simple de la lectura, propuesto por Gough y Tunmer (1986) y Hoover y Gough
(1990). Segun este modelo, la CL es el producto de la comprension del lenguaje
y de la decodificacion. Los autores se basaron en el rendimiento de las
habilidades fonoldgicas (tal como la CF, que subyace al desarrollo de la
decodificacion y el reconocimiento de palabras) -eje de las abscisas- y de las

habilidades no fonoldgicas que intervienen en el desarrollo lector (tal como el
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vocabulario, que subyace la CL) -eje de las coordenadas-. En cada cuadrante se

encuentran las posibles dificultades lectoras.

Los disléxicos presentan alteraciones en las habilidades fonolégicas o
decodificacion, los nifios con TEL manifiestan dificultades en la CL vy
decodificacion (Isoaho et al., 2016; Soriano-Ferrer et al., 2019; St Clair et al.,
2010) y los nifios con bajo rendimiento en la CL o también llamados “jardin de
variedades” (Werfel & Krimm, 2017) tienen afectaciones en la CL. Si bien Bishop
y Snowling (2004) estipulan que los nifios con TEL presentan ambas habilidades
deterioradas, se ha evidenciado que algunos se comportan como nifios con bajo
rendimiento en la CL (Nation et al., 2004; St Clair et al., 2010), tal como se
observo en la investigacion de Coloma et al. (2012) donde el 34% de los nifios

con TEL present6 solo dificultades en la CL.

Existen otros modelos que tratan de explicar las alteraciones en la lectura.
El modelo deficitario de la lectura (Cromer, 1970; Francis et al., 1996) afirma que
la afectacion se debe a la ausencia de una habilidad que nunca se desarrolla lo
suficiente. La teoria del retraso del desarrollo (Stanovich et al., 1988) sostiene
gue dependera de la velocidad del desarrollo de las habilidades cognitivas, por
lo que la lectura surgird con el tiempo si existe un retraso en su desarrollo. El
modelo de crecimiento mas lento o 'efecto Matthew' (Stanovich, 1986) se basa

en la correlacién organismo—ambiente, es decir, los nifios que tienen bajos
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niveles en lectura temprana tendran una menor exposicion a los textos y, en
consecuencia, una menor exposicion a la lectura. Por lo tanto, el retraso lector
inicial solo se nivelara cuando los nifios tengan contacto con los lectores

normotipicos.

Estudios sobre el desarrollo lector en TEL respaldan el modelo deficitario
de lectura (por ejemplo, Bishop y Snowling, 2004; St. Clair et al., 2010). Sin
embargo, Isoaho et al. (2016) no concuerdan con la afirmacion anterior. Ellos
observaron gue los resultados relacionados con el desarrollo de las habilidades
de exactitud lectora apoyan al modelo de “efecto Matthew” de Stanovich (1986)
mientras que los resultados relacionados con la CL apoyan al modelo deficitario

de la lectura.

Como se menciond anteriormente, las afectaciones que generalmente
presentan los nifios con TEL se circunscriben a la decodificacion y la CL. En
cuanto a las habilidades de decodificacion, los nifios con TEL son menos
eficientes en la lectura de palabras y pseudopalabras (Coloma etal., 2012;
Soriano-Ferrer et al., 2019), presentan dificultades en la identificacion de letras y
palabras (Coloma et al., 2018), dificultades en la CF (Coloma, Sotomayor, et al.,

2015) y dificultades en el deletreo (Spanoudis et al., 2019).
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Vandewalle et al. (2012) sostienen que el deterioro de la CF persiste en
los nifios con TEL hasta el tercer grado de primaria y si estos, a su vez, presentan
pobres capacidades de denominacion rapida automatica (RAN) tienen un alto
riesgo de desarrollar dificultades en la lectoescritura. Ademas, estos nifios
presentan déficits en el procesamiento fonoldgico (Snowling et al., 2000) y en la
memoria fonoldgica. Coloma et al.(2018) afirman que los infantes con TEL
presentan una lentitud en el aprendizaje de la decodificacién. Una de las causas
de este fenbmeno, podria deberse a que las representaciones fonoldgicas son
globales y escasamente diferenciadas (Acosta, Ramirez, Del Valle, & De Castro,
2016). Por otra parte, Jordan (2019) observo que en los nifios con TEL, hablantes
del espariol, existe correlacion entre las habilidades de procesamiento fonoldgico

y la velocidad de acceso al Iéxico con su eficiencia lectora.

En cuanto a la CL, se ha observado que su deterioro especifico y el TEL
son problemas diferentes pero a menudo comérbidos (Nation et al., 2004). A su
vez, el déficit de CL y el déficit de decodificacion pueden 0 no ser concomitantes
en los nifios con TEL (Werfel & Krimm, 2017). Por otro lado, la CL esta
relacionada con el desarrollo del vocabulario, la memoria de trabajo verbal y
decodificacion (Blom et al.,, 2017); pero no con las habilidades narrativas de
comprension y produccion (Coloma et al. 2015). A nivel comprensivo, los nifios
con TEL presentan dificultades en la comprension literal e inferencial tanto en

ortografias opacas (Kelso et al., 2007; Nation et al., 2004; Werfel & Krimm, 2017)
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como en trasparentes (Acosta, Ramirez, Del Valle, & Hernandez, 2016; Coloma

et al., 2012; Soriano-Ferrer et al., 2019).

Por dltimo, se ha observado que los infantes con TEL muestran un déficit
particular en la memoria de trabajo (Alloway et al., 2009; Blom et al., 2017;
Gathercole & Baddeley, 1990), la cual disminuye su capacidad de procesar
simultdneamente la informacién entrante y puede influir en el rendimiento de la

lectura (Montgomery, 2000).
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5. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1. ¢Existe relacion entre las habilidades metalinguisticas prosodicas y la

comprensién lectora en una etapa inicial de alfabetizacién?

Si la respuesta a la primera pregunta es afirmativa, proponemos una
segunda pregunta:

2. ¢En qué grado el Trastorno Especifico del Lenguaje modula la relacion

entre las habilidades metalinglisticas prosodicas y comprension
lectora?
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6. HIPOTESIS

De la revision de la literatura presentada en el marco tedrico, se desprende que
la conciencia fonologica esta directamente relacionada con el aprendizaje de la
lectura (Bravo Valdivieso, 2002; De la Calle et al., 2016; Jiménez & Ortiz, 2000;
Porta & Anglat, 2011; Schatschneider et al., 2004). Un tipo de conciencia
fonoldgica es la conciencia prosodica, por lo que nos preguntamos si este tipo de
conciencia metalinglistica podria estar relacionada con el proceso del
aprendizaje lector en el espariol de Chile. Por otro lado, se ha observado que los
nifios con TEL que no han superado sus dificultades linglisticas a los cinco afios
y medio pueden presentar dificultades en aprendizaje lector (Snowling et al.,
2020). Lo que nos hace preguntar si modula la relacién entre CP y CL. En este

contexto proponemos las siguientes hipotesis:

H1. Existe relacién entre las habilidades metalinglisticas prosddicas y la

comprension lectora en una etapa escolar inicial de alfabetizacion.

H2. En qué grado el Trastorno Especifico del Lenguaje modula la relacion

entre las habilidades metalinguisticas prosédicas y comprension lectora

116



7. OBJETIVOS

Objetivos generales:

1. Determinar si existe relacion entre las habilidades metalinguisticas
prosodicas y la comprension lectora en nifios/as con TEL que cursan segundo
grado de educacion primaria.

2. Determinar si la variable TEL modula la relacion entre las habilidades
metalinguisticas y la comprension lectora en nifios/as que cursan segundo grado

de educacion primaria.

Objetivos especificos:

1. Establecer la conciencia prosédica en nifios/as con TEL que cursan
segundo grado de educacién primaria.

2. Establecer la comprension lectora en nifios/as con TEL que cursan
segundo grado de educacién primaria.

3. Establecer la relacién entre la conciencia prosodica (acento métrico y
léxico) y la comprension lectora en nifios/as con TEL que cursan segundo
grado de educacion primaria.

4. Establecer qué papel desempefia la variable TEL en la relacion entre la
conciencia prosodica (acento métrico y Iéxico) y la comprension lectora

en nifios/as con TEL que cursan segundo grado de educacion primaria.
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8. METODOLOGIA

8.1 Disefio de investigacion

El estudio considera un enfoque cuantitativo, un disefio no experimental
transeccional y un alcance correlacional. Se enmarca en un enfoque cuantitativo
debido a que “usa la recoleccidon de datos para probar hipotesis, con base en la
medicidon numérica y el anadlisis estadistico, para establecer patrones de
comportamiento y probar teorias” (Hernandez et al., 2010, p. 4). Tiene un disefio
no experimental transeccional, porque la recoleccion de datos se realizdé en un
solo momento. No hubo manipulacion deliberada de las variables y solo se
observaron los fendbmenos en su entorno natural. Por dltimo, tiene un alcance
correlacional, debido a que pretende conocer la relacion o grado de asociacion
gue existe entre dos 0 mas variables en un contexto en particular (Hernandez

et al., 2010).
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8.2 Participantes

La muestra es de tipo no probabilistica, ya que la “eleccion de los
elementos no depende de la probabilidad, sino de causas relacionadas con las
caracteristicas de la investigacion o de quien hace la muestra” (Hernandez et al.,

2010, p. 176).

En el estudio participaron 76 niflos/as chilenos que cursaban segundo
grado de educacion primaria ([J =7.72 afios; DE= 0.39), de los cuales 26 estaban
diagnosticados con TEL y 50 presentaban DNL. Tanto los nifios/as con TEL como
con DNL presentaban audicion dentro de rangos normales. La Tabla 1 muestra

la distribucién de los participantes.

Tabla 1. Distribucion de los participantes

Sexo N Media DE Mediana Q1 Q3

DNL F 27 1.7 4 7.7 7.5 8.0
M 23 7.8 3 7.8 7.5 8.0

TEL F 8 7.7 .6 7.5 7.1 83
M 18 7.7 4 7.6 7.4 8.0

La totalidad de los participantes con TEL contaban con el diagnostico

correspondiente. Los nifios/as con DNL conformaron el grupo control y fueron
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seleccionados teniendo en cuenta la ausencia de antecedentes de trastornos
neuroldgicos, auditivos, de lenguaje y de aprendizaje. Toda la informacion
necesaria para estos fines fue proporcionada por la escuela a la que los nifios/as

asistian, previa autorizacion de los padres.

El diagndstico de los nifios/as con TEL lo realizo el (la) fonoaudidlogo(a)
de la escuela a la que asistian los participantes, quien aplicé una pauta
observacion de 6rganos fonoarticulatorios, el test de repeticion de palabras
(TAR), una pauta de habilidad pragmaticas y la bateria de evaluacién del
lenguaje. En los participantes cuya edad es igual o mayor a los 7 afos, se les
aplicé el Instrumento de Evaluacion de los Trastornos Especificos del Lenguaje
en Edad Escolar o IDTEL (Pérez etal.,, 2011). Esta prueba evalla los

microdominios fonoldgico, morfosintactico, semantico y pragmatico.

8.3 Criterios de seleccion

Los criterios que se han definido para esta investigacion son:

Criterios de inclusiéon: estudiantes de segundo grado de educacién

primaria, que pertenezcan a colegios cientificos humanistas de administracion
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municipal, particular subvencionada y particular pagada del pais y que tengan el

diagnéstico de TEL y nifios/as con DNL.

Criterios de exclusion: estudiantes con discapacidad visual, motora,
auditiva y/o que posean trastornos de aprendizaje, estudiantes que hayan
repetido algun grado y estudiantes adscritos al programa de integracién escolar

distinto al de TEL.

8.4 Variables

Por tratarse de una investigaciébn con enfoque cuantitativo, disefio no
experimental transeccional y alcance correlacional, no se establecié a priori una
distincién entre variables dependientes e independientes. Sin perjuicio de lo
anterior, en funcion de los andlisis estadisticos como se vera mas adelante, se
realiz6 una categorizacion de las variables segun su rol en el fenédmeno

estudiado.

En la presente investigacion se consideraron las variables: TEL, CL y CP.
Cabe seialar que no se incluy6 la variable sexo. De todos modos, a fin de

descartar que este factor tuviera incidencia en los resultados, se realizaron
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analisis preliminares, en los que no se observaron diferencias significativas entre
nifas y niflos en ninguna de las variables estudiadas (ver Anexo 1). Tampoco se
considero la variable del establecimiento educacional, ya que no formaba parte
de los objetivos de la presente investigacion y no era factible para la obtencion

de la muestra.

- TEL

Se consideré como variable el trastorno especifico del lenguaje. Se define
conceptualmente como trastorno heterogéneo sin causa aparente, que afecta la
adquisicién del lenguaje en todos sus niveles en diversos grados. Las dificultades
del lenguaje que presenta el trastorno no pueden explicarse por problemas
neuroldgicos, cognitivos, sensoriales, motores ni sociofamiliares (Fresneda &
Mendoza, 2005). La definicion operacional de esta variable se determina
mediante la presencia o ausencia del trastorno, hecho que se constata a partir
de los antecedentes escolares de los participantes. El diagndstico se realizé por

el (la) fonoaudidlogo(a) de la institucién educacional.
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La comprension lectora se concibe como un proceso cognitivo complejo
necesario para la gran mayoria de las actividades de nivel superior como el
aprendizaje, razonamiento, resolucion de problemas y toma de decisiones, cuyo
fin es la interpretacion del texto a través de la informacién proporcionada por el
escrito, los conocimientos previos del lector y su contexto. La CL se
operacionaliza a través del desempefio de los participantes en la prueba

LECTUM.

La conciencia prosédica del acento se define como la capacidad
metalinglistica de detectar y manipular el acento. Existen dos tipos de acento:
uno es el Iéxico, propio de la palabra prosddica, y el otro tipo es el métrico o
acento de la frase, que se manifiesta a través de la silaba acentuada de la palabra
prominente en la frase. El acento Iéxico se materializa a través del rendimiento
de la prueba de acento léxico y el acento métrico lo hard por medio de la prueba

nombres compuestos.
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8.5 Instrumentos

La prueba utilizada para el diagnéstico fonoaudioldgico fue el Instrumento
de Evaluacion de los Trastornos Especificos del Lenguaje en Edad Escolar o
IDTEL (Pérez et al., 2011). Para evaluar la CL se utilizé la prueba de comprension

lectora LECTUM (www.lectum.cl) (Riffo, Véliz, Reyes, Castro, Figueroa, et al.,

2013). Por ultimo, para evaluar la CP acentual se utilizaron dos instrumentos:
Test de acento Iéxico y Test de nombres compuestos de la version realizada por
Calet et al. (2015). Para esta investigacion, ambos instrumentos de CP fueron

adaptados lingtisticamente al espafiol de Chile.

8.5.1 Instrumento de Evaluacién de los Trastornos Especificos del Lenguaje en

Edad Escolar (IDTEL)

Elaborada por Pérez et al. (2011), tiene como objetivo evaluar el lenguaje
comprensivo y expresivo en los nifios/as chilenos de seis a nueve afios 11 meses
de edad. El instrumento evalta los microdominios del lenguaje (fonético-

fonoldégico, morfosintactico, semantico y pragmatico) que, a su vez, estan
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compuestos por dimensiones o también llamadas subpruebas. El instrumento

mide cuatro microdominios, 15 dimensiones, con un total de 185 items.

Cada item se puntia se forma dicotdmica, cero puntos cuando la
respuesta es incorrecta y un punto si la respuesta es correcta. La interpretacion
de los resultados se puede efectuar de dos formas: si el propdsito es diagnosticar,
el administrador debe orientarse por los puntajes de corte, en cambio, si su
objetivo es comparativo, el evaluador debe utilizar las puntuaciones tipicas para

la comparacién de los puntajes.

La prueba se administra de forma individual, en un lugar tranquilo libre de
ruidos externos y del transito de las personas. Los estimulos utilizados son
verbales y/o visuales y dependen del microdominio. Las respuestas pueden ser

verbales o motoras.

8.5.2 Prueba de comprensién lectora LECTUM

Creada por Riffo et. al (2013), se basa en un modelo para la evaluacion de
la comprension que identifica tres factores: el lector, el texto y su contexto, que

interactian dindmicamente en todas las fases del proceso. El modelo considera
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tres dimensiones: el de la comprension textual, el de la comprension pragmatica
y el de la comprension critica. A su vez, distingue la informacién presentada de

forma explicita e implicita.

La comprension textual abarca desde la comprensién de las palabras
hasta la comprension textual en sus distintos niveles. En el nivel proposicional se
evallan dos aspectos: la comprension de palabras y de oraciones. La primera,
implica determinar el significado de una palabra a partir del andlisis del contexto
verbal inmediato, lo que involucra procesos de derivacion significado implicito y
recuperacion del significado explicito. La segunda se conoce como comprension
oracional y establece relaciones de significados entre los constituyentes

(predicados y argumentos) e identifica las situaciones vinculadas a las acciones.

A nivel de coherencia local, este criterio califica la comprension de la
microestructura textual que determina las relaciones de significado entre dos
oraciones, ya sea adyacentes o distantes. Este proceso implica identificar los
referentes de los enunciados; establecer la coherencia condicional, es decir
comprender las relaciones logico-causales entre las oraciones; y, por ultimo,

determinar las relaciones funcionales entre los enunciados.
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En el nivel de coherencia global se evalla reconocer o inferir la idea
principal del texto; establecer las relaciones de coherencia condicional, es decir,
identificar las razones 0 motivos que explican los eventos del texto; determinar
las relaciones funcionales en el plano discursivo global; comprender el significado
global del texto; e inferir el patron que organiza los contenidos textuales (Riffo,

Véliz, Reyes, Castro, Reyes, et al., 2013).

La comprension pragmatica evalla la capacidad del infante de establecer
relaciones en el texto con el contexto situacional y cultural al que pertenece. Esto
implica reconocer a los participantes en el proceso comunicativo del texto, situar
el texto en el contexto social, cultural e historico e identificar la funcién social del
texto. Ademas, la comprension pragmatica valora los criterios del lector y su
posicion frente al texto y su contexto (Riffo, Véliz, Reyes, Castro, Reyes, et al.,

2013).

La comprension critica considera la capacidad del lector para realizar un
analisis critico, lo que implica identificar las intenciones del autor y sus
perspectivas, vincular las estrategias retérico-discursivas empleadas en el texto
y resolver una tarea utilizando la informacion del texto (Riffo, Véliz, Reyes, Castro,

Reyes, et al., 2013).

127



El objetivo del LECTUM es evaluar la CL en todo el sistema escolar
chileno. Cuenta con siete niveles: LECTUM 1, evalla preescolar; LECTUM 2,
primero y segundo grado de primaria; LECTUM 3, tercero y cuarto y asi
sucesivamente hasta LECTUM 7 que evalla tercero y cuarto afio de ensefianza
secundaria. Ademas, esta prueba posee dos formas equivalentes en su grado de
dificultad, las forma A y B. Los LECTUM 1, 2 y 3 incluyen una tarea de

reconocimiento de palabras y pseudopalabras.

La administracién del instrumento es individual en los preescolares y de
forma grupal y/o individual en los demas niveles. Desde el LECTUM 2 hasta el
LECTUM 7 se utiliza la modalidad escrita mediante un facsimil que contiene entre
cuatro a cinco textos seguidos de entre cuatro a 11 preguntas de comprension
lectora. EI material debe ser leido integramente por los estudiantes y luego las
respuestas se registran directamente en el cuadernillo de aplicacién. El evaluador
en ninglin momento puede leer en voz alta los textos ni responder preguntas de

los nifios/as.

El instrumento fue disefiado para que se pueda responder en 80 minutos
aproximadamente. Sin embargo, el tiempo de respuesta va a depender del tipo
de texto, la velocidad de la lectura, el tipo de establecimiento educacional, el nivel

educativo y las competencias lectoras del individuo.
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En cuanto a la puntuacion, se asigna un punto por cada respuesta correcta
y cero para las respuestas incorrectas u omitidas. Luego, se realiza la suma
directa de los puntajes para cada dimension y el puntaje total de la prueba. El
instrumento tiene una puntuacion minima de cero y maxima de 21 a 50 puntos
dependiendo del nivel de la prueba LECTUM. Las puntuaciones directas se
transforman a un rango percentil y a un puntaje estandar. En la investigacion se

aplicé el LECTUM 2 para los nifios/as de segundo basico

En el 2018, los autores incorporaron escalas de desempefio por el tipo de
colegio (municipal, particular subvencionado y particular), para cada nivel y forma
del LECTUM (Riffo, Véliz, etal., 2018) en la version electronica del test
(http://www.lectum.cl/). De esta manera el puntaje se clasifica en muy alta, alta,

normal, baja y muy baja, tal como se observa en la Figura 6.
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Figura 6. Escala de desempefio del LECTUM 2 forma A

Segundo basico

Categorias para Establecimientos Municipalizados:

Categoria de Desempeiio Rango Puntuacion Directa
Muy Baja Menor a 4

Baja 4-7

Normal 8-15

Alta 16-19

Muy Alta Mayor a 19

Nota. Adaptado de Escalas de desempefio forma A, por Universidad de

Concepcidn, 2018, LECTUM (http://www.lectum.cl/).

8.5.3 Prueba de conciencia del acento |éxico

Este instrumento se basa en la version espafiola (Calet et al., 2015) y
evalla la CA. Para fines de este estudio, fue implementado informaticamente. El
nifio escucha a traves de auriculares una palabra trisilabica, al mismo tiempo que
en la pantalla del computador ve tres imagenes. Cada imagen esta conformada
por tres “montafias”, dos del mismo tamafio y una mas alta que representa la

silaba acentuada (ya sea la primera, la segunda o la dultima silaba,
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respectivamente). El nifio debe elegir la imagen que corresponde a la palabra
gue acaba de escuchar. En la version espafiola, el test tiene cuatro estimulos de

practica y 18 estimulos evaluados. Cada respuesta correcta recibe un punto.

Para realizar la adaptacion lingiistica del test, se verifico que las palabras
utilizadas en la version espariola existiesen en el espafiol de Chile. Las palabras
gue no eran de uso habitual en el dialecto chileno fueron reemplazadas. El
cambio fue realizado procurando mantener la extension silabica de tres silabas y
el tipo de palabra prosdédica. El rango de frecuencia léxica de las palabras se situ6
entre 4.85y 2.66 (EsPal - Spanish Lexical Database (Duchon et al., 2013)). Luego
de ello, los estimulos fueron grabados en una cabina insonorizada con un
micréfono Audio-Technica AT2020 y con una tarjeta Lexicon Omeg. La locucién
fue realizada por una profesora de lengua espafiola, hablante nativo del espafiol
de Chile. La grabacién se efectudé con una frecuencia de muestreo de 44.1 kHz y

una profundidad de 16 bits.

El test se implementé informaticamente mediante el software E-prime 2.0
y quedo conformado por 29 items, de los cuales seis son de practica y 23 son de
prueba. Al igual que la version espafiola, cada respuesta correcta recibe un
punto, por lo que el puntaje total de la prueba es 23 puntos. El instrumento se

valido con una muestra de 139 nifios/as, 80 de segundo y 59 de cuarto grado de
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educacion primaria. Para determinar su confiabilidad, se obtuvo el Alfa de

Conbrach, la que dio un resultado de .746.

Figura 7. Test de acento Iéxico

VAVNA IVaWN ISVAN

8.5.4 Prueba de conciencia del acento métrico 0 nombres compuestos.

La version espafiola de esta prueba (Calet et al., 2015) se basa en Wells
y Peppé (2003). Su propdsito consiste en medir la conciencia acentual a nivel
métrico. Para ello, los nifios/as deben distinguir entre un nombre compuesto
(palabra) y dos nombres (frase), por ejemplo: “abrelatas” v/s “Abre” “Latas”. El
test presenta dos estimulos, uno visual (dos imagenes, una correspondiente al
sustantivo compuesto y la otra los dos sustantivos) y uno acustico, que es la

palabra objetivo. El instrumento tiene dos items de practica y 20 de prueba. Los
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nifos/as deben elegir entre dos imagenes a cual de ellas corresponde la palabra

que escuchan. Por cada respuesta correcta, se le otorga un punto.

Para la adaptacion linguistica del instrumento, se procedio de forma similar
gue en el Test de acento Iéxico. La sustitucion se hizo bajo los siguientes criterios:
en primer lugar, las palabras compuestas debian ser de tipo sustantivo-sustantivo
concreto, con el fin de poder representarlas graficamente; en segundo lugar, las
palabras compuestas debian tener un significado distinto cuando se interpretaran
como dos palabras independientes. Una vez terminada la lista de palabras, se
realizd una encuesta a 20 profesionales que se desempefian en el area de
educaciéon (fonoaudidlogos y profesores) con el fin de consultar si las palabras

eran conocidas por los nifios/as de segundo y cuarto grado de primaria.

Después de la encuesta a los especialistas (ver Anexo 2), con la misma
lista de palabras se elabor6 un test de vocabulario en imagenes (ver Anexo 3), el
gue fue aplicado a 56 nifios/as que cursaban segundo y cuarto de primaria. El
instrumento estaba conformado por laminas que contenian tres imagenes (dos
distractores, uno Iéxico y otro fonoldgico, y la imagen de la palabra objetivo),
siendo la tarea de los nifios/as sefialar a cual correspondia la palabra que
escuchaban (por ejemplo, “muéstrame telarafia”). Con los resultados obtenidos,
se escogieron las palabras que los menores conocian y se construyoé el test de

acento métrico.
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La grabacion de los estimulos auditivos del test fue realizada de la misma
forma que los estimulos de la prueba acento |éxico mientras que las imagenes
fueron obtenidas de la pagina ARASAAC (Marcos etal, 2020)

(http://www.arasaac.org/), ya que estas tienen licencia Creative Commons BY-

NC- SA. Cuando el estimulo correspondia a dos nombres se agregd una pausa
de 200 ms, para lo que se utiliz6 un script ad hoc en el software Praat. El
instrumento quedd conformado por 26 items, dos items de practica y 24
evaluados. Para verificar su confiabilidad se les aplic6 a 139 nifios/as
normotipicos; 80 de segundo y 59 de cuarto grado de primaria, obteniendo un

Alfa de Conbrach de .803.

Figura 8. Test Nombres compuestos estimulo “abrelatas”
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8.6 Aplicacion de instrumentos

Las pruebas se aplicaron en las instituciones educacionales de los
nifos/as. Previamente se firmaron el asentimiento de los nifios/as y el
consentimiento informado de los padres (ver anexo 4). La administracién de los
instrumentos se realizd en dos fases, en la primera se aplicé la prueba LECTUM
y en la segunda se administraron los test de conciencia prosodica. La aplicacion
del instrumento LECTUM se realiz6 de forma grupal y la administré el
investigador. Para ello, los establecimientos educacionales dispusieron el horario
y lugar de la aplicaciébn para cada grupo. La aplicacién de la prueba durd

aproximadamente 60 minutos.

La administracion de los instrumentos CP se realiz6 de forma individual,
en una sala libre de ruido ambiente y elementos que distrajeran a los nifios/as,
con el fin de evitar interferencias que pudieran influir en el rendimiento de los
participantes. Para la aplicacion de las pruebas fue necesario un computador con
el software e-prime (Psychology Software Tools, 2017), audifonos y el dispositivo
Chronos, que es una caja de respuesta para la administracion del test. La
aplicacion de ambas pruebas de CP dur60 en su totalidad 30 minutos

aproximadamente.
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9. RESULTADOS

Los analisis estadisticos se efectuaron con el software IBM SPSS
Statistics version 24.0. Con la finalidad de comparar los grupos TEL y DNL se
utilizé la prueba t de Student para grupos independientes. En el caso de no
cumplirse los supuestos requeridos para su utilizacion se aplico la prueba U de
Mann Whitney. El coeficiente de correlacion de Pearson se obtuvo para
determinar la relacion entre las variables, posterior a ello se realizé un analisis de
regresion con el proposito de determinar el valor predictivo de algunas variables.
La prueba Chi-cuadrado (x?) se utilizé para determinar si la distribucién de las
categorias de los resultados era la misma en ambos grupos, en las pruebas del
acento léxico, acento métrico y LECTUM. En todos los casos se utilizd un nivel
de significancia del .05. Es decir, cada vez que el valor p fue menor que .05 se

consideré significancia estadistica.

9.1 Resultados CP

En funcidn del primer objetivo especifico, “establecer la conciencia

prosodica en nifios/as con TEL que cursan segundo grado de educacion
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primaria”, se utilizé el estadigrafo Chi-cuadrado (x?) para comparar el porcentaje
de acierto por palabra en la prueba de acento léxico (ver Tabla 2) y de acento

métrico (ver Tabla 3) entre los nifilos/as con TEL y el grupo control.

Como se indic6 en el capitulo sobre la metodologia (capitulo 8), en la
prueba que media el acento léxico los participantes debian sefialar si la palabra
prosédica presentada era aguda, grave o esdrljula seleccionando una de las tres
figuras (montafias) que tenian a la vista, las que representaban las distintas
acentuaciones de las palabras. Los resultados que se muestran a continuacién
(Tabla 2 y Tabla 3) evidencian la comparacion del porcentaje de respuestas entre

los TEL y el grupo control, para cada una de las palabras.

Antes de realizar las comparaciones de las pruebas entre los grupos se
normalizaron los datos en base a porcentaje de logro, por lo que los valores de
la media y desviacién estandar se calculan en estos términos. Se utilizé el

estadigrafo U de Mann Whitney para el analisis (ver Tabla 4).
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9.1.1 Resultados de la prueba AL

A continuacion, se muestra la Tabla 2 con los resultados por el porcentaje
de respuestas correctas y erroneas de los nifios/as de segundo de primaria con

TEL y grupo control.
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Tabla 2. Comparacion del porcentaje de respuestas de la prueba acento Iéxico

en niflos/as DNL y con TEL

DNL TEL
Tipo 'd.e palabra Estimulo Agudas Graves Esdrujulas Agudas  Graves Esdrujulas p
prosédica
Pantalon 38.0 40.0 22.0 42.3 34.6 23.1 .896
Popular 40.0 38.0 22.0 73.1 19.2 7.7 .022
Jabali 46.0 16.0 38.0 30.8 50.0 19.2 .007
Agudas Caracol 50.0 22.0 28.0 42,3 30,8 26,9 ,688
Principal 52.0 18.0 30.0 30.8 23.1 46.2 .202
Algodén 54.0 22.0 24.0 53.8 30.8 154 .569
Hospital 60.0 22.0 18.0 65.4 154 19.2 .789
Garganta  34.0 34.0 32.0 38.5 34.6 26.9 .885
Corona 32.0 38.0 30.0 42.3 46.2 115 197
Marido 18.0 38.0 44.0 42.3 42.3 154 .018
Domingo 38.0 44.0 18.0 53.8 30.8 154 403
Graves Fantasma  24.0 46.0 30.0 42.3 154 42.3 .028
Mafiana 30.0 46.0 24.0 53.8 42.3 3.8 .036
Linterna 22.0 48.0 30.0 50.0 23.1 26.9 .030
Espada 32.0 50.0 18.0 34.6 38.5 26.9 .555
Dentista 32.0 52.0 16.0 53.8 30.8 15.4 .150
Circulo 24.0 44.0 32.0 50.0 19.2 30.8 .039
Magico 36.0 32.0 32.0 46.2 34.6 19.2 A74
Musculo 28.0 38.0 34.0 34.6 53.8 115 .105
Esdrujulas Sabado 32.0 26.0 42.0 38.5 34.6 26.9 427
Célculo 22.0 32.0 46.0 30.8 46.2 23.1 .149
Lampara 18.0 32.0 50.0 19.2 46.2 34.6 .397
Lastima 24.0 26.0 50.0 38.5 30.8 30.8 .243
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Se observa que la palabra aguda con mayor porcentaje de aciertos por el
grupo control fue hospital (60%) y la con menos porcentaje fue pantalén (38%),
gue la tendieron a reconocer como grave (40%). En cambio, los nifios/as con TEL
reconocieron correctamente la palabra popular (73%) y las palabras que menos
acertaron fueron jabali y principal, ambas con un 30.8 %. La primera de ellas fue

identificada como grave (50%) mientras que la segunda como esdrujula (46.2%).

En las graves, el gran porcentaje del grupo control distingue correctamente
la palabra dentista (54%), por su parte, la palabra garganta el 34% de los nifios/as
la identific6 como aguda y el 32% como esdrujula. Por otro lado, la palabra corona
obtuvo un 46.2% de acierto por los nifios/as con TEL, en tanto, la palabra
fantasma (15.4%) resulté tener el menor porcentaje de acierto, pues la

reconocieron como grave (42.3%) o esdrujula (42.3%).

Finalmente, los resultados obtenidos evidencian que las palabras
esdrujulas lampara (50%) y lastima (50%) presentan un mayor porcentaje de
respuestas correctas por los nifios/as con DNL. A su vez, circulo (32%) y magico
(32%) obtuvieron menor porcentaje de acierto, puesto que identifican mas la
palabra circulo (44%) como grave y magico (36%) como aguda. Los nifios/as con

TEL también lograron un mayor porcentaje de acierto en la palabra lampara
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(34.6%) y un menor en la palabra muasculo (11.5%), esta ultima la tienden a

identificar como una palabra grave (53.8%).

Al comparar los porcentajes de las respuestas correctas entre el grupo
control y TEL se evidencia que existen diferencias significativas en las palabras
agudas jabali (p =.007) y popular (p = .022). En la primera palabra los nifios/as
con DNL fueron los que presentaron un mejor rendimiento y en la segunda los
nifios/as con TEL obtuvieron un mayor porcentaje de aciertos. En los items
graves, los niflos/as con TEL presentan un mejor rendimiento en la palabra
marido (p = .018). Al contrario, en fantasma (p = .028), mafiana (p = .036) y
linterna (p = .030) el grupo control evidencia un porcentaje mayor. Por ultimo, en
las palabras esdrijulas se constata que el grupo control presentan el mejor

rendimiento en la palabra circulo (p = .03).

9.1.2 Resultados de la prueba AM

A continuacién, en la Tabla 3 se presentan los resultados de la
comparacion del porcentaje de respuestas de la prueba AM entre el grupo control
y los nifios/as con TEL. En esta prueba, los participantes debian identificar si el

estimulo auditivo correspondia a una imagen de una palabra compuesta o0 una
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imagen de dos sustantivos o acciones (ver capitulo 8), que se presentaban a

través de un monitor.

Tabla 3. Comparacion del porcentaje de respuestas de la prueba AM en

nifios/as DNL y con TEL.

DNL TEL
Tipp de Estimulo Nombre Dos No Nombre Dos No D
estimulo compuesto  nombres responde compuesto nombres responde
Es-cama 48.0 50.0 2.0 53.8 42.3 3.8 .670
Cien-pies 40.0 60.0 0.0 34.6 65.4 0.0 .647
Cubre-cama 32.0 62.0 6.0 23.1 73.1 3.8 .647
Corta plumas 22.0 74.0 4.0 19.2 80.8 0.0 .700
Lava-manos 20.0 76.0 4.0 26.9 69.2 3.8 .803
Dos nombres ¢ ta-uias 22.0 78.0 0.0 19.2 808 00 779
Pinta-ufias 20.0 80.0 0.0 38.5 61.5 0.0 .083
Lava-platos 16.0 82.0 2.0 15.4 84.6 0.0 1
Toma-te 16.0 84.0 0.0 15.4 84.6 0.0 .944
Saca-puntas 14.0 86.0 0.0 23.1 76.9 0.0 319
Seca-platos 12.0 88.0 0.0 19.2 76.9 3.8 .282
Pescados 76.0 24.0 0.0 61.5 38.5 0.0 .187
Estrés 78.0 20.0 2.0 42.3 53.8 3.8 .004
Limpiavidrios 78.0 22.0 0.0 65.4 34.6 0.0 .236
Rompecabezas 78.0 22.0 0.0 61.5 34.6 3.8 127
Girasol 82.0 18.0 0.0 76.9 23.1 0.0 .598
Nombre Quitasol 82.0 16.0 2.0 50.0 50.0 0.0 .003
compuesto Telarafia 82.0 16.0 2.0 69.2 30.8 0.0 .283
Pezuias 86.0 14.0 0.0 57.7 42.3 0.0 .006
Espuma 88.0 10.0 2.0 50.0 50.0 0.0 <.001
Paraguas 88.0 10.0 2.0 69.2 30.8 0.0 .050
Saltamontes 88.0 12.0 0.0 61.5 38.5 0.0 .007
Lloviendo 92.0 8.0 0.0 73.1 23.1 3.8 .043
Soldado 92.0 8.0 0.0 76.9 23.1 0.0 .065
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Se puede advertir que el grupo control presentd en los estimulos de Dos
nombres un alto porcentaje de acierto en seca platos (88%), un bajo porcentaje
en es cama (50%) y un 6% no logran identificar si las palabras cubre cama son
dos nombres distintos 0 es un nombre compuesto (una sola palabra), por lo que
omiten su respuesta. En cambio, los niflos/as con TEL identificaron
correctamente los estimulos lava platos (84%) y toma té (84%). El item es cama
(42,3%) presentd menor porcentaje de acierto. Los estimulos es cama, cubre
cama, lava manos y seca platos obtuvieron mayor porcentaje de ausencia de

respuestas por parte de los nifios/as con TEL.

En las respuestas de los items de nombres compuestos se constata que
los nifios/as con DNL acertaron con un alto porcentaje los estimulos lloviendo
(92%) y soldado (92%). En pescados (76%) obtuvieron un menor porcentaje de
aciertos. En los items estrés, quitasol, telarafia, espuma y paraguas el porcentaje

de ausencia de respuestas fue 2%.

La Tabla 3 también muestra que existe diferencia significativa en el
porcentaje de acierto, entre los nifilos/as con TEL y el grupo control, solo en los
items correspondientes a la identificacion de los nombres compuestos estrés (p
=.004), quitasol (p = .003), pezuias (p = .006), espuma (p <.001), paraguas (p =

.05), saltamontes (p =.007) y lloviendo (p = .043).
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9.1.3 Desempeifio de la CP en los nifios/as con TEL y DNL.

A continuacién, en la Tabla 4 se muestra la comparacion del desempefio de la CP entre los nifios/as con

TEL y el grupo control.

Tabla 4. Rendimiento de la CP entre los nifios/as con DNL y TEL

DNL TEL

Media DE Mediana Q1 Q3 Media DE Mediana Q1 Q3 Estadigrafo p 7’
A. Léxico 4443 14.84 39.13 34.78 52.17 37.46 10.15 36.96 30.43 43.48 470.5 .047 .23
Agudas 48.57 27.38 42.86 28.57 71.43 48.35 28.02 42.86 28.57 75.00 624.0 776 .03
Graves 4400 25.98 44.44 22.22 66.67 33.76 23.20 27.78 22.22 47.22 507.0 114 .18
Esdrdjulas 40.86 30.27 28.57 1429 71.43 31.32 21.00 35.71 14.29 46.43 554.0 .290 12
A. Métrico 79.58 15.09 83.33 66.67 91.67 62.66 17.18 62.50 53.13 71.88 298.5 <.001 44
Nombre
Compuesto 83.85 19.43 92.31 76.92 100.00 63.31 19.74 61.54 51.92 76.92 277.0 <.001 A7
Dos nombres 7455 22.87 77.27 61.36 93.18 61.89 21.67 63.64 4545 81.82 437.5 .018 27
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Como se observa en la Tabla 4, los resultados muestran que el
rendimiento de los nifios/as con TEL en la prueba AL es significativamente menor
(p= .047, 7°=.23) en comparacién con el grupo control. Al analizar
detalladamente el rendimiento en cada palabra prosodica, se observa que los
nifios/as con TEL obtienen medias menores que el grupo control, sin embargo,

estas no presentan diferencias estadisticamente significativas.

En la prueba de AM se evidencia que el rendimiento de los nifios/as con
TEL es significativamente menor (p <.001, r°=.44) en comparacién con el grupo
control, ya sea en el total de la prueba como en el rendimiento de sus

componentes, nombre compuesto (p <.001, n°=.47) y dos nombres (p = .018,

7= 27).

9.2 Resultados CL

De acuerdo con el objetivo especifico “establecer la comprension lectora
en niflos/as con TEL que cursan segundo grado de educacion primaria”, se
realizaron dos tipos de analisis estadisticos. El primero fue un analisis descriptivo,

donde se realizo6 una distribucion de frecuencias de los resultados de la prueba
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LECTUM. Después, se aplico la prueba Chi cuadrado con el fin de determinar si

la distribucion de las categorias de LECTUM es la misma en ambos grupos (TEL

y grupo control), tal como se muestra en la Tabla 5. Luego, se efectu6 un analisis

estadistico inferencial, donde se comparo el desempefio de grupo control y TEL.

Para ello, se utilizo el estadigrafo t de Student para los resultados totales de la

prueba LECTUM, pues los datos estan normalmente distribuidos, y la U de Mann

Whitney para las dimensiones de la prueba (ver Tabla 6).

Tabla 5. Distribucion de frecuencias de los resultados de LECTUM de los

nifios/as con DNL y TEL segun la escala de desempefio correspondiente.

DNL
Categorias N % N % Estadigrafo p
Muy Baja 5 10.0 10 38.5 17.00 <.001
Baja 8 16.0 9 34.6
Normal 31 62.0 7 26.9
Alta 6 12.0 0 0.0
Total 50 100 26 100

Tal como se evidencia en la Tabla 5, los nifos/as con DNL tienen un 62%

de rendimiento catalogado como normal versus los nifilos/as con TEL cuyo

rendimiento se concentra entre las categorias: muy baja con 38. 5 % y baja 34.6

%. Incluso, en la categoria alta presentan un 0%. Ademas, se puede observar
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gue en todas las categorias los nifios/as con TEL presentan un rendimiento
significativamente menor que el grupo control (p <.001). Cabe mencionar que

ningun participante logro la categoria muy alta.
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Tabla 6. Comparacién entre el rendimiento de la comprension lectora (LECTUM) de los nifios/as con DNL y

TEL

DNL TEL
Media®* DE Mediana Q1 Q3 Media* DE Mediana Q1 Q3 Estadigrafo p 7
LECTUM -0.01 1.12 0.03 -0.86 0.91 -1.52 0.97 -1.49 -2.18 -0.80 -5.8 <.001 31
D. Textual 0.06 1.07 0.13 -0.89 0.81 -1.43 1.01 -1.58 -2.26 -0.55 207.5 <.001 .56
D. Pragmatica -0.21 1.19 0.09 -0.97 1.15 -1.04 1.18 -0.97 -2.03 0.09 407.0 .005 .32
D. Critica 0.02 1.01 0.15 -0.97 1.28 -1.06 0.95 -0.97 -2.10 -0.69 299.0 <.001 .46
P. Implicita -0.02 1.06 0.19 -0.95 0.66 -1.49 0.87 -1.33 -2.19 -0.95 206.5 <.001 .56
P. Explicita <.001 1.12 0.06 -0.61 1.13 -1.13 1.04 -1.28 -2.08 -0.34 312.0 <.001 43
Pseudopalabras 14.02 3.28 15.00 13.50 16.00 11.00 3.91 12.00 8.00 14.00 284.5 <.001 .46

4 Valores corresponden a puntaje Z de la prueba LECTUM
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La Tabla 6 compara el rendimiento de la CL entre nifios/as con DNL y TEL.
En ella se evidencia que los niflos/as con TEL presentan un desempefio
estadisticamente inferior en comparacion con el grupo control en la prueba
LECTUM (p <.001, °=.31) y en sus dimensiones, incluyendo el subtest de
pseudopalabras (p <.001, 7°= .46). Ademas, se puede observar que estas
diferencias son estadisticamente significativas al nivel p =.05. Al ordenar las
diferencias se puede observar que las dimensiones textual y critica, preguntas
implicitas y la subprueba pseudopalabras presentan mayor significancia (p
<.001), luego le sigue las preguntas explicitas (p <.001) y, finalmente, la

dimensién pragmatica (p =.005).

9.3 Analisis de correlaciéon

Con el fin de “establecer la relacion entre la conciencia prosodica (acento
métrico y Iéxico) y la comprension lectora en nifios/as con TEL que cursan
segundo grado de educacion primaria”, se realizaron analisis de correlacion entre
el test que evalua CL y las pruebas que evalian CP (ver Tabla 7, Tabla 8 y Tabla

9).
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9.3.1 Correlaciones generales

La Tabla 7 muestra la correlaciéon general entre el test LECTUM vy las
pruebas de CP, considerando ambos grupos. Tal como se aprecia, la CL solo se
correlaciona con la prueba de AM (r =.440). Al observar en detalle los
componentes de cada una de las pruebas, se evidencia que la dimensién textual
se relaciona con el desempeiio de la prueba AM (r =.417) y sus constituyentes,
nombre compuesto (r =.373) y dos nombres (r =.280). La dimensién pragmatica
se correlaciona con el desempefio general de la prueba AM (r =.272) y nombre
compuesto (r =.240). La dimension critica también se relaciona con el desempefio
general del AM (r =.447) y sus componentes, nombre compuesto (r =.347) y dos
nombres (r = .359). Lo mismo sucede con las preguntas implicitas, AM (r =.451),
nombre compuesto (r = .368) y dos nombres (r =.344). En el caso de las
preguntas explicitas, se vinculan con el AM (r =.353) y nombre compuesto (r
=.333). Por Ultimo, la subprueba de pseudopalabras del test LECTUM no

presenta correlacion significativa con las pruebas de CP ni con sus elementos.

A su vez, se puede advertir que entre las pruebas de AL y AM (r = .122)
no existen correlaciones. Sin embargo, al analizar las correlaciones en la prueba

de AL se puede evidenciar que las palabras agudas y graves se relacionan entre
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si (r =-.226), a excepcion de las palabras esdrujulas que no se correlacionan con
ningun tipo de palabra prosédica. Por su parte, la prueba AM se vincula con sus
componentes, nombre compuesto (r = .814) y dos nombres (r = .764) y estos

entre si (r = .246).
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Tabla 7. Correlacion entre comprension lectora (LECTUM) y conciencia prosodica (AL y AM)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. LECTUM 1
2. D. Textual 958" 1
3. D. Pragmatica 754" 585" 1
CL 4. D. critica 756" 617" 562" 1
5. P. Implicita 953" 927" .659™ 742" 1
6. P. Explicita .903™ .844™ 765" .652™ 7297 1
7. Pseudopalabra .364" .323" 250" .348™ 395"  .261" 1
8. A. Léxico .076 .073 .009 141 .054 .095 094 1
9. Agudas -091 -.070 -.191 -.040 -.065 =112 102 323" 1
10. Graves .084 .040 .211 154 .041 132 .004 .640™ -.226" 1
CP 11. Esdrujulas 114 142 -.045 .087 .105 .110 .048 558" -.197 091 1
12.A. Métrico 4407 417 272 44T 451" 353" 184 122 -.081 150 102 1
13.Nombre compuesto .379" .373" .240" 347" .368™ .333" 203 .053 -.198 142 116 814" 1
14. Dos nombres .313" .280" .186 .359" 344" 218 .080 .144 .085 .093 .041 764" 246" 1

**_La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Nota. 1 = LECTUM, 2= D. Textual, 3= D. Pragmatica, 4= D. Critica, 5= P. Implicita, 6= P. Explicita, 7= Pseudopalabra, 8=A.
Léxico, 9= Agudas, 10= Graves, 11= Esdrujulas, 12= A. Métrico, 13= Nombre compuesto, 14= Dos nombres.
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9.3.2 Correlaciones en los nifios/as con TEL

Se presenta en la Tabla 8 el analisis de correlacion de las variables CL y
CP en los nifios/as con TEL. Como se puede observar, no existe relacion entre
el desempefio general de la CL con el rendimiento general de las pruebas que

miden CP (AL y AM) en los nifios/as con TEL.

Al analizar en detalle las correlaciones entre la variable CL, se evidencia
que no existe relacion entre la subprueba pseudopalabras y el desempefio
general de la prueba LECTUM, ni entre sus componentes, y que la dimension
textual no se correlaciona con la dimension critica. Por su parte, la observacion
minuciosa de los componentes del LECTUM y las pruebas de AL y AM evidencia
que la dimensidn pragmética se correlaciona con las palabras graves (r =.408) y
el desempefio general de la prueba AM se relaciona con la dimensién critica (r =

403).

Por otra parte, la prueba de AL se vincula con las palabras graves (r =
.488) y esdrujulas (r = 745). Asimismo, las palabras agudas se relacionan con las
graves (r = -.697). En cambio, las palabras esdrujulas no se correlacionan con

ningun tipo de palabra prosodica. Finalmente, el AM se vincula con sus
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componentes, dos nombres (r =819) y nombre compuesto (r = 846), sin embargo,

no existe correlacion entre ellos.
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Tabla 8. Correlacién entre comprension lectora (LECTUM) y conciencia prosodica (AL y AM) en los nifios/as con

1 2 3 4 14
1. LECTUM 1
2. D. Textual 905 1
3. D. Pragmética 734* 415 1
4. D. Critica 526* 157 708 1
5. P. Implicita .921* .880** .581** .476*
6. P. Explicita .888**  748** .763** ATT*
7. Pseudopalabra -151  -152 -191 .072
8. A. Léxico -.127  -109 .030 -197 -083 -152 -167 1
9. Agudas -.241  -161 -277 -199 -103 -353 .068 .112 1
10. Graves 217 .082 408 229 127 .279 -.118 .488* -697** 1
CP 11. Esdrujulas -.189 -074 -164 -374 -176 -166 -.188 .745** -165 284 1
12.A. Métrico .213 .074 .267 403 267 .107 156  .018 -.022 232 -272 1
13.Nombre compuesto  .092 -.051 .200 .359 173 -.020 .243 122 -.114 334 -129 846 1
14. Dos nombres .269 .182 .246 .310 277 .206 .009 -100 .085 .042 -331 .819* 387 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Nota. 1 = LECTUM, 2= D. Textual, 3= D. Pragmatica, 4= D. Critica, 5= P. Implicita, 6= P. Explicita, 7= Pseudopalabra, 8=A.
Léxico, 9= Agudas, 10= Graves, 11= Esdrujulas, 12= A. Métrico, 13= Nombre compuesto, 14= Dos nhombres
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9.3.3 Correlaciones en nifios/as con DNL

Se muestra las correlaciones en los nifios/as con DNL en la Tabla 9. Se
aprecia que el rendimiento general de la prueba LECTUM no se correlaciona con
los desempefios generales de las pruebas de AM y AL. Sin embargo, se
evidencia que el AM se relaciona con la dimension textual de la prueba LECTUM
(r = .294). A su vez, se observa que existe correlacion entre LECTUM y sus
componentes. Asimismo, las dimensiones y los tipos de preguntas se relacionan

entre si, incluyendo el subtest de pseudopalabras.

En el AL se observa que el desempefio general de la prueba se
correlaciona con sus componentes, agudas (r = .417), graves (r = .671) y
esdrijulas (r = .493). Sin embargo, los tipos de palabras no se relacionan entre
si. Se evidencia, ademas, que existe correlacion entre las palabras agudas y el

nombre compuesto (r = .282).

Por dltimo, de manera similar al AL, el AM se correlaciona con cada uno
de sus elementos, dos nombres (r =.720.) y nombres compuestos (r = .717) pero

estos no se relacionan entre si.
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Tabla 9. Correlacién entre comprension lectora (LECTUM) y conciencia prosodica (AL y AM) en los nifios/as con

DNL
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. LECTUM 1
2. D. Textual .954** 1
3. D. Pragmaética 734**  B66** 1
CL 4.D. Critica 740**  .634** .391** 1
5. P. Implicita .934*  899** 629** 728** i
6. P. Explicita .878** 827+ 721** .600** .651** 1
7. Pseudopalabra .382*  .309* .358* .284* 375% .312*r 1
8. A. Léxico -.059 -071 -111 .109 -.115 .029 .068 1
9. Agudas -.055 -.051 -165 .028 -.073 -018 .13 417* 1
10. Graves -126  -158 .050 .008 -.168 -.043 -.056 .671** -015 1
CP 11. Esdrtjulas .093 .107 -.085 142 .066 111 .054 493 -217 -.009 1
12.A. Métrico 272 .294* .082 242 .259 232 -113 011 -135 -.012 .153 1
13.Nombre compuesto .208 .264 .069 .084 .139 255 -097 -132 -282* -063 .112 .720** 1
14. Dos nombres .183 .159 .049 .264 .233 .078 -.061 .149 .089 .046 .109 .717** .032 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Nota. 1 = LECTUM, 2= D. Textual, 3= D. Pragmatica, 4= D. Critica, 5= P. Implicita, 6= P. Explicita, 7= Pseudopalabra, 8=A.
Léxico, 9= Agudas, 10= Graves, 11= Esdrujulas, 12= A. Métrico, 13= Nombre compuesto, 14= Dos nombres

157



9.4 Andlisis de regresion lineal

Con el proposito de “establecer qué papel desempefia la variable TEL en
la relacion entre la conciencia prosodica (acento métrico y Iéxico) y la
comprension lectora en niflos/as con TEL que cursan segundo grado de
educacién primaria”, se realiz6 un analisis de regresion, cuyo proposito
fundamental fue determinar cuales medidas presentaban un mayor valor
predictivo con respecto a la CL. Se probaron distintos modelos con las
respectivas variables independientes. Este analisis arroj6 un valor llamado R
cuadrado, que indica el porcentaje de alteracion de la variable dependiente CL, y
el CME (cuadrado medio del error), que informa sobre el indice de error de
variables. De esta forma, se consideraron el conjunto de variables
independientes (AL, AM y TEL); es decir, como se comportan al presentarlas en
distintas combinaciones (si se agregan o si se omiten) con el fin de determinar el

mejor modelo.

Se establecieron tres modelos de analisis. En el modelo 1, el ALy TEL
actuaron como variables predictoras sobre la variable dependiente CL (ver Tabla
10), las variables en su conjunto predicen en un 31.7 % el comportamiento de
la CL. El modelo 2, a su vez, consider6 como variables predictoras el AMy TEL
(ver Tabla 11) que explican en un 35.6% el desempefio de CL. Por ultimo, el

modelo 3 incluyd las tres variables predictoras: AL, AMy TEL (ver Tabla 12) que
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pronostican el 36% de la variable CL. Para seleccionar el mejor modelo es
necesario fijarse en el R cuadrado ajustado, porque aumenta de acuerdo si las
variables predictoras ingresadas mejoran el modelo. De estos, el mas predictivo

fue el modelo 2, ya que presenta el mayor R cuadro ajustado entre los modelos

(R%2 AJ= .338).
Tabla 10. Regresion lineal: Modelo 1

Modelo  Variables Est. E.E valorp R R2 R2AJ CME
1 5632 317 298 1.164

Constante -1.301  .409 .002

A Léxico -.006 .009 527

TEL 1.550 .269 <.001

Tabla 11. Regresion lineal: Modelo 2

Modelo  Variables Est. E.E valorp R R2 R2AJ CME
5 5974 356 338 1.097

(Constante) -2.588 524 <.001

A. Métrico .017 .008 .030

TEL 1.222 285 <.001

Tabla 12. Regresion lineal: Modelo 3

Modelo  Variables Est. E.E valorp R R2 R2AJ CME
3 6002 360 334 1.105

(Constante) -2.360 .623 <.001

A. Léxico -8006 .009 498

A. Métrico 017 .008 .030

TEL 1.264 292 <.001
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10. DISCUSION

Los objetivos generales de nuestra investigacion eran determinar si existe
relacion entre las habilidades metalinguisticas prosédicas y la comprension
lectora en nifios/as con TEL que cursan segundo grado de educacién primaria y
determinar si la variable TEL modula la relacion entre las habilidades
metalinguisticas y la comprension lectora en nifios/as que cursan segundo grado
de educacion primaria. Para lograrlo, se establecieron tres objetivos especificos.
El primero de ellos era establecer la conciencia prosddica en nifios/as con TEL

que cursan segundo grado de educacion primaria.

En los analisis detallados por cada item de la prueba de AL se observo
que en algunas palabras era significativamente mejor el desempefio de los
nifios/as con TEL que los del grupo control, especificamente, en las palabras
popular (p =.022) y marido (p = .018). Es necesario mencionar que este caso es
aislado y no forma parte de un patron. A su vez, en el AM no se atisba este
fendbmeno. El hecho concuerda con la naturaleza del trastorno, ya que, al ser
heterogéneo (Conti-Ramsden & Botting, 1999; Miller, 1996), puede afectar de
diversa forma y grado las habilidades lingiisticas. Incluso, nifios/as con TEL

pueden presentar habilidades conservadas acordes a su edad.

160



En las pruebas de CP, los resultados mostraron que los nifios/as con TEL
presentan dificultades significativas en la prueba del AM y sus componentes (dos
nombres y nombres compuesto). En cambio, en el AL los nifios/as con TEL

presentaron dificultades en el desempefio general de la prueba.

Estos resultados concuerdan con los de Richards y Goswami (2015),
quienes también evidenciaron un déficit en la CA léxico y métrico y en la
percepcion de los cambios de aumento de la amplitud que ocurren en la silaba.
Esto lleva a pensar que las dificultades de la CA podrian estar vinculadas con el
déficit del procesamiento auditivo central (Dlouha et al., 2007; McArthur et al.,
2009; Tallal, 1999, 2004) que presentan los nifios/as con TEL, especificamente

con el déficit del procesamiento temporal (Merzenich et al., 1996).

El déficit en el procesamiento temporal afecta la identificacion de algunos
elementos fonéticos breves y la identificacion y secuenciacion de estimulos
acusticos de corta duracidén presentados en rapida sucesion (Merzenich et al.,
1996). Este déficit podria alterar el procesamiento del acento, que se caracteriza
por un aumento en la duracion, intensidad y cambio de tono (Hidalgo & Quilis,

2012).

Mas aun, el procesamiento del AM presentaria mayores dificultades

debido a que este rasgo suprasegmental se produce de forma breve y secuencial
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y se manifiesta a través de la silaba acentuada de la palabra prominente en la
frase (Hidalgo & Quilis, 2012). Para la identificacion de este tipo de acento, es
necesario reconocer y procesar las diferencias de tono, duracién e intensidad
entre la sucesion de acentos léxicos. La capacidad de percibir y producir
rapidamente sefiales acusticas sucesivas de forma no verbal y verbal, como
mencionamos anteriormente, se encuentra deteriorada en los nifios/as con TEL

(Tallal, 1999).

De manera similar se veria afectado, posiblemente, el procesamiento del
ritmo, sin embargo, en nuestro estudio no se tomd en cuenta esta variable.
Consideramos que es una de las limitaciones de esta investigacion, porque
debido a las caracteristicas que presenta este rasgo, distribucion temporal de los
acentos, las pausas y patrones melédicos en un enunciado (Llisterri 2020),

aportaria informacion sobre otro aspecto de la CP.

Asimismo, Tallal (1999) menciona que el procesamiento temporal también
influiria en el habla y en estimulos no lingiisticos, por lo que seria interesante
incorporar medidas de ritmo no linguistico para futuras investigaciones. Por
altimo, las dificultades en el procesamiento auditivo central en las que se
incorporan los problemas del procesamiento temporal estan relacionadas con
funciones cognitivas complejas y se consideran como una de las posibles causas

de los trastornos del habla y lenguaje (Dlouha et al., 2007).
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Otra explicacion plausible es que las dificultades en la memoria de trabajo
gue presentan los nifios/as con TEL (Archibald & Gathercole, 2006; Archibald &
Harder, 2016) podrian estar influyendo en la CP, especificamente, en la CA. Su
deterioro causa una fijacion imperfecta de los patrones en el desarrollo del habla.
La vinculacion entre la memoria de trabajo y la CA se propuso en el estudio de
From et al. (2016), quienes evaluaron nifios/as suecos con TEL y evidenciaron
gue presentaban dificultades en las tareas acentuales, y en la investigacion de

Wells y Peppé (2003), quienes estudiaron la entonacion en nifios/as con TEL.

En otras investigaciones se ha demostrado que no todos los nifios/as con
TEL presentan dificultades en la prosodia. Por ejemplo, en el estudio de Snow
(2001) se llegd a la conclusion de que los nifios/as con TEL pueden reflejar
grados asimétricos de deterioro en los niveles prosodicos y no prosodicos.
Marshall et al. (2009) concluyeron que estos nifios/as, en general, son capaces
de discriminar e imitar las estructuras prosodicas reales, sin referencia al
significado linguistico. Cabe destacar que estos estudios miden aspectos

expresivos de la prosodia y no de la CP propiamente tal.

Respecto del segundo objetivo especifico, establecer la comprensién

lectora en nifios/as con TEL que cursan segundo grado de educacion primaria,

se observé que el 74% de los nifios/as con DNL se encuentran en los rangos de
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normal y alta 'y un 26% en baja y muy baja. Si bien estos ultimos no poseen algun

trastorno de aprendizaje, presentan un desempefio mas bajo que su rango etario.

En cambio, el 73.1 % de los nifios/as con TEL se encontraban en los
rangos de baja y muy baja y un 26.9% en el rango de normal de la prueba
LECTUM. Esto coincide con la literatura, ya que no todos los nifios/as con TEL
presentan dificultades en la CL (Acosta, Ramirez, Del Valle, & Hernandez, 2016;
Bishop et al., 2009; Catts et al., 2005; Coloma et al., 2012; Kelso et al., 2007;

Soriano-Ferrer et al., 2019).

Los nifios/as con TEL que tienen déficit en la lectura son aquellos que no
han superado sus dificultades antes de comenzar el aprendizaje lector (Catts
et al., 2005; Snowling et al., 2020; Stothard et al., 1998). Tal como se ve reflejado
en la investigacion de Snowling et al. (2020), los nifios/as cuyo trastorno del
lenguaje se habia resuelto a los cinco afios y medio de edad tenian menos
probabilidades de experimentar dificultades en la lectura que aquellos cuyos
problemas del lenguaje eran persistentes. Incluso, las dificultades de la lectura
estarian relacionadas con las alteraciones propias del trastorno del lenguaje

(Buil-Legaz et al., 2016; Hulme & Snowling, 2011).

Los resultados muestran que los niflos/as con TEL presentaban un

desempenio significativamente menor en la prueba LECTUM, en sus dimensiones
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(textual, critica y pragmatica), en las preguntas explicitas e implicitas y en la
subprueba de pseudopalabras, en comparacion con el grupo control. Esto
coincide con las investigaciones de Catts et al. (2008), Snowling et al. (2020),
Soriano- Ferrer et al. (2019), De Barbieri et al. (2016), Reyes y De Barbieri (2018),
quienes aportaron evidencia de que los nifios/as con TEL presentan un

rendimiento significativamente menor en la CL que los nifios/as con DNL.

En cuanto a las dificultades de la CL, la literatura menciona que los
nifos/as con TEL presentan problemas en el desempefio de la comprensién
literal, inferencial y en el monitoreo de la CL independientemente de la lengua
(Cain, 2006; Kelso et al., 2007; Nation et al., 2004; Soriano-Ferrer et al., 2019;
Werfel & Krimm, 2017; Wong et al., 2017), resultados que concuerdan con los

nuestros.

De acuerdo con el modelo de Kintsch (1998), en los distintos niveles de
procesamiento del discurso se pueden identificar diversas dificultades del grupo
con TEL. Asi, encontramos que, en el nivel proposicional, los menores presentan
problemas en el reconocimiento y generacion del significado a través de las
claves textuales, identificacion de argumentos y de las circunstancias. En la
microestructura, los nifios/as con trastorno tienen dificultades en el
establecimiento de las relaciones de coherencia referencial, condicional y

funcional. En la macroestructura, manifiestan problemas en la comprension de
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los significados globales del texto, en el establecimiento de las relaciones
temporales y causales, en la relacion de las partes del discurso y en la

determinacién de la organizacion légica de los contenidos.

Las dificultades en la dimension pragmatica estan relacionadas con el
reconocimiento de los participantes del circuito comunicativo del discurso y con
la capacidad de relacionar el texto con el contexto. Finalmente, el déficit de la
dimensién critica se vincula con las habilidades metacognitivas, especificamente,
las capacidades de reconocer las intenciones del autor, transferir informacion,
emision de juicio de valor y la comprension de las metéaforas, ironia y lenguaje

figurado (Riffo, Véliz, Reyes, Castro, Reyes, et al., 2013).

Una posible explicacién del déficit de la CL en los nifios/as con TEL se
debe a los déficits de memoria de trabajo y de atencién, ambos aspectos
deteriorados en este grupo de nifios/as. La MT tendria dificultades para inhibir la
informacion irrelevante (Carretti et al., 2005; Gernsbacher, 1990), por lo que el
sistema se sobrecargaria debido a la activacion indiscriminada (Abusamra et al.,
2008). Asimismo, el déficit de atencién afectaria a la atencién sostenida durante
el proceso de comprension y, por ende, implicaria un menor rendimiento en la

CL.
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El bajo desempefio en la subprueba de identificacion de pseudopalabras,
se explica por el déficit de los nifios/as con TEL en la identificacion de las letras
y palabras (Coloma et al., 2018), dificultades en la CF (Coloma, Sotomayor, et al.,
2015) y en la decodificacion (Isoaho et al., 2016; Soriano-Ferrer et al., 2019; St
Clair etal.,, 2010). En consecuencia, conlleva problemas en la conversion
grafema-fonema e influye en el proceso de identificacion de las palabras y, por
ende, en el acceso al léxico. Por lo tanto, se vera afectado el procesamiento
semantico de la lectura, uno de los aspectos fundamentales de la CL (Cuetos,

2010).

El tercer objetivo especifico de la investigacion consistié en establecer la
relacion entre la CP (acento léxico y métrico) y la CL en nifios/as con TEL que
cursan segundo grado de primaria. Los resultados de la correlaciébn general
mostraron que existe relacion entre la prueba LECTUM vy la prueba que mide el
acento métrico. Esta relacién coincide parcialmente con el estudio de Whalley y
Hansen (2006), quienes investigaron el rol de la CP en la habilidad lectora. Ellos
evidenciaron una correlacién de la CP (AM y ritmo no linguistico) y la CL en
nifios/as con DNL que cursaban cuarto grado de primaria. Lo anterior, llevaria a
pensar a que ambas habilidades estan relacionadas, al parecer, desde segundo
grado de primaria. Esta afirmacion, sin embargo, es arriesgada, ya que la
investigacion de los autores se realiz6 en nifios/as normotipicos ingleses que

terminaron el proceso de adquisicion de la lectura. A diferencia de nuestra
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investigacion, cuya muestra estaba conformada por nifios/as con TEL y
normotipicos que cursaban segundo grado de primaria, nivel educacional que se
encuentra en proceso de afianzar la decodificacion. Para comprobar esta
afirmacion, seria necesario realizar una investigacion que comprenda ambos

niveles educacionales y que evalule las habilidades lectoras y la CP.

A su vez, se encontro correlacion entre la identificacion de los nombres
compuestos y la dimensidn textual, pragmatica y critica y las preguntas implicitas,
explicitas y LECTUM. Ademas, existe una relacion entre dos nombres y la prueba
LECTUM y entre dos nombres y las dimensiones textual, critica y las preguntas
implicitas. Este hecho nos hace pensar que, al igual que la fonologia, la
percepcion de las estructuras prosédicas, como el acento, se procesarian en la
estructura de superficie. En el caso de la CP, que se define como conciencia
metalingulistica, forma parte de las dimensiones extratextuales y no se considera
en el modelo de C-I propiamente tal, pero si influye a lo largo de la CL (McNamara
& Magliano, 2009). Por lo tanto, cualquier afectacién en la CP influiria en todos
los niveles de representaciéon de la CL (Kintsch, 1998) debido a su naturaleza

metalinguistica.

A diferencia de la correlacion general de esta investigacion, en las del
grupo control no se evidencia relacién entre la prueba de AM y la CL. Solo se

observa una relacion entre la prueba de AM y la dimension textual. Esto
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concuerdan con el estudio de Calet et al. (2016), cuyos resultados revelan que el
AM no se correlaciona con la comprension de frases en nifios/as con DNL que
cursaban quinto de primaria, lo que quiza se deba a la escasa complejidad de la
prueba, puesto que la comprension de frases es solo un aspecto de la CL. Es por
esta razon que no nos es posible comparar del todo nuestros resultados y pone
en duda si la correlacion esta determinada por el nimero de participantes. Como
no se puede dilucidar esta cuestion con nuestros resultados, consideramos que
es necesario para futuras investigaciones aumentar la muestra del grupo de
estudio y control, para verificar si realmente no existe correlacion entre la CL y el

AM.

Un aspecto importante es que la subprueba de pseudopalabras de la
prueba LECTUM no se correlaciona con ninguna prueba de la CP ni en los
nifios/as con DNL ni en los nifios/as con TEL. Esto se debe a que en la
identificacion de las pseudopalabras participan la via subléxica (Coltheart, 1981),
es decir, decodificacién fonema—grafema, y el procesamiento semantico. Por lo
tanto, aparentemente no se ven involucradas las habilidades fonolégicas

suprasegmentales, especificamente, la CA léxico y métrico.

Otro hecho importante es que no existe relacion entre la prueba del AL y
la prueba LECTUM en los niflos/as con TEL ni en el grupo control. Lo anterior no

concuerda con los resultados de Defior et al. (2012). Ellos estudiaron en nifios/as
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con DNL que cursaban quinto de primaria la relacion entre el AL, el deletreo, la
lectura y escritura. Entre sus principales hallazgos encontraron que la prueba que
mide el AL se correlacionaba con la prueba de eficiencia lectora, que mide la
velocidad y la comprension lectora. Lo mismo ocurre con el estudio de Calet et
al. (2016), en el que evidenciaron una relacion entre la comprension de frases y
la CA Iéxico. Estas inconsistencias posiblemente se deban, en primer lugar, a
gue los participantes de ambas investigaciones no presentaban trastornos. En
segundo lugar, los autores midieron estas habilidades cuando el proceso del
aprendizaje lector se habia consolidado y, por ultimo, existen diferencias en la

complejidad de las pruebas de comprension aplicadas.

A pesar de no estar dentro de los objetivos de nuestra investigacion, es
pertinente destacar que en nuestro estudio no se encontrd correlacion entre el
AM y AL en ninguno de los dos grupos (grupo control y TEL), a diferencia de lo
encontrado por Goodman et al (2010) y Calet et al.(2015). Esta incongruencia
quizas se deba a que la pesquisa de Goodman et al. (2010) se realiz6 en la
lengua inglesa, cuya tipologia acentual es libre y el ritmo es acentualmente

acompasado, en niflos/as con DNL que iniciaban el proceso lector (kindergarten).

Por otra parte, en el espafiol, la investigacion longitudinal de Calet et al.
(2015) hallé una correlacién entre ambos tipos de acentos en casi todos los

momentos evaluados (cada seis meses, desde Kindergarten hasta segundo de
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primaria). Acorde a estos antecedentes es necesario descartar que sea un
fendmeno propio de las caracteristicas de la lengua. Una explicacion plausible es
gue los nifios/as con TEL procesan de forma distinta esta informacién prosodica,
debido su naturaleza, ya que el AM se relaciona con el ritmo lingiistico versus el
AL que esta ligado a la estructura fonoldgica de la palabra en el espafiol (Hidalgo

& Quilis, 2012).

El AM se considera como la base de la percepcion del ritmo linguistico
(Calet, Gutiérrez-Palma, et al.,, 2015), ya que su naturaleza consiste en
subordinar a los demas acentos léxicos que componen la frase. A su vez, el AL
se relaciona con la lectura de palabras y pseudopalabras (Calet et al., 2016), por
ende, con la conversion grafema fonema y, en consecuencia, con la estructura

fonoldgica de la palabra.

Por otra parte, las pruebas de AM y AL miden la CP, habilidad
metalinglistica que consiste en una reflexién consciente del lenguaje (Holliman,
Mundy, et al., 2017; Yenkimaleki & Van Heuven, 2018), donde también participan
otras habilidades como la percepcion, la atencion y la memoria. Como se
puntualizé en el marco tedrico, los nifios/as con TEL presentan un
enlentecimiento cognitivo general (Acosta et al., 2017; Bishop, 1992) que, como
consecuencia, afecta la memoria (Acosta et al., 2017; Alloway et al., 2009; Blom

et al., 2017; Presmanes et al., 2015) y la atencién (Shafer et al., 2007). Al ser este
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trastorno de naturaleza heterogénea, estamos descubriendo una nueva arista en

las multiples dificultades de estos nifios/as.

En las correlaciones del grupo TEL no se encontrd relacion entre el
rendimiento general de las pruebas de CL y la CP. A pesar de ello, se relacionan
algunos componentes como la dimension pragmatica con las palabras graves y

la dimension critica con el rendimiento de la prueba de AM.

La CA métrico y la dimensidn critica son dos aspectos que se vinculan con
la metacognicidén. El primer aspecto es un tipo de conciencia metalinglistica
(Holliman, Mundy, et al., 2017; Yenkimaleki & Van Heuven, 2018) y el segundo
se relaciona con las habilidades metacognitivas del lector (Riffo, Véliz, Reyes,
Castro, Reyes, etal., 2013). Si bien la prueba LECTUM no mide procesos
metacognitivos, la dimension critica evalla procesos que requieren una reflexion
consciente por parte del lector, lo que supone la realizacién de estos procesos.
Al parecer, estas las habilidades se encuentran deterioradas en los nifios/as con

TEL debido a su complejidad.

En cuanto a la relacion encontrada entre las palabras graves y la
dimensién pragmatica, se debe estudiar en profundidad, ya que con nuestros
resultados no nos permite explicar esta manifestacion de los nifios/as con TEL.

Para ello, quizas serd necesario implementar pruebas de decodificacion,
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memoria, atencidén y procesamiento temporal (por ejemplo, de escucha dicotica)

y de esta manera profundizar en la causa de esta correlacion.

Asimismo, no se encontré correlacion entre la identificacion de
pseudopalabras y la prueba LECTUM ni entre los componentes del LECTUM Yy la
subprueba. Este resultado no confirma el supuesto de que, al presentar
dificultades en la representacion linguistica debido a las alteraciones de
conversion grafema-fonema, también presentaria dificultades en las
representaciones de orden superior. Se necesita profundizar en estas relaciones

en futuras investigaciones.

Finalmente, en cuanto al cuarto objetivo especifico “establecer qué papel
desempeinia la variable TEL en la relacion entre la conciencia prosodica (acento
métrico y Iéxico) y la comprension lectora en nifios/as con TEL que cursan
segundo grado de educacion primaria”, en los andlisis de regresion se evidencio
qgue el mejor modelo para determinar la CL es el que incorpora el AM vy la
presencia de TEL. Es decir, el AM y el diagnéstico de TEL predicen el desempefio
de la CL. Este resultado es esperable debido a que la literatura sostiene que la
CP se vincula con la CL (Calet et al., 2016; Calet, Gutiérrez-Palma, et al., 2015;
Defior et al., 2012; Goodman et al., 2010; Holliman et al., 2008, 2010; Holliman,
Mundy, et al., 2017; Lin et al., 2018; Wade-Woolley, 2016; Whalley & Hansen,

2006; Wood & Terrell, 1998). De la misma manera, se puede afirmar que un
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porcentaje de los nifios/as con TEL presentan un déficit en la comprension (Catts
et al., 2008; Coloma et al., 2020; De Barbieri et al., 2016; Reyes & Barbieri, 2018;
Snowling et al., 2020). Por lo tanto, a un menor desempefio de la CA métrico y la

presencia de TEL, menor sera el rendimiento de la CL y viceversa.

Los resultados obtenidos, vistos en su conjunto, se pueden explicar en
parte por las dificultades del procesamiento auditivo central, en especifico, las
dificultades del procesamiento temporal. Este se define como la capacidad de
percibir y producir rapidamente sefiales acusticas sucesivas, tanto de forma no
verbal como verbal (Tallal, 1999), que presentan los nifios/as con TEL. Este tipo
de procesamiento se vincula con la memoria, el aprendizaje, la atencién y la
representacion fonologica (Chermak & Musiek, 1997; Delb et al., 2003) . Ademas,
se sefiala como una de las posibles causas del desarrollo de los trastornos del
habla y el lenguaje (Dlouha et al.,, 2007). Los nifios/as no son capaces de
reconocer los contenidos basicos de la comunicacion, es decir, reconocer las

palabras y su significado (Bishop, 1997).

En el corazén del TEL hay un deterioro de la percepcién auditiva. Sus
dificultades expresivas son una manifestacién del deterioro en el procesamiento
auditivo. Ademas, sufren el trastorno de la memoria a corto plazo que causa una
fijacion imperfecta de los patrones de habla cuando se desarrolla el lenguaje

(Dlouha et al., 2007).
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Si las representaciones de los rasgos linglisticos tanto segmentales
(fonoldgicos) como suprasegmentales (prosodia) son erréneas, es muy probable
que falle el proceso de decodificacion en el aprendizaje lector y, en consecuencia,
el de la CL. Esto implica que los nifios/as no podran decodificar adecuadamente
la palabra al tener representaciones deficitarias, lo que dificultara la conversion
grafema-fonemay, por ende, el acceso al significado de la palabra. Por lo pronto,
se ven afectados en la estructura superficial y base textual de la CL v,

posteriormente, el modelo de situacion.

Si bien esta es una explicacion plausible, es necesario verificar si
realmente el procesamiento temporal y el déficit de habilidades cognitivas, como
la atencién y la memoria, estan relacionados tanto con la CP como con la CL.
Lamentablemente, al ser nuestra investigacion exploratoria, no contaba con los
insumos fisicos y econémicos necesarios para aplicar las pruebas que miden
procesamiento auditivo central ni para la aplicacion de pruebas cognitivas. A
pesar de ello, se mostraron resultados contundentes que sirven para futuros

estudios.

Se encontraron varias limitaciones durante la investigacion. Una de ellas
es la heterogeneidad del TEL, porque no todos los nifios/as con TEL presentan
dificultades en la CL. Otra limitacion es el acceso a nifios/as con este trastorno

en la educacion primaria, ya que la gran mayoria lo han superado debido a que
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han recibido terapias fonoaudiol6gicas desde el momento del diagnostico. Por
altimo, la limitacibn econdmica vy fisica para implementar la investigacion, que
imposibilitd la aplicacion de pruebas de miden el procesamiento central auditivo,

atencion y memoria.

A pesar de ello, este trabajo marca un hito en el desarrollo de la
psicolinguistica en Chile, ya que es pionera en la investigacion de la CP en
nifios/as con trastornos del lenguaje en el espafiol que se encuentran en el
proceso del aprendizaje lector. Este estudio es la base para otros posteriores que
profundicen en el desarrollo de estas habilidades metalinglisticas
suprasegmentales en los nifios/as con TEL y en su vinculacion con la
decodificacion en el proceso lector. De ser asi seria interesante incluir medidas

de procesamiento auditivo, tal como el estudio de Richards y Goswami (2015).
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11. CONCLUSIONES

Ante la pregunta de investigacion, ¢existe relacion entre las habilidades
metalinguisticas prosoddicas y la comprension lectora en una etapa escolar inicial
de alfabetizaciébn? podemos decir que existe una relacion parcial entre las
habilidades metalinguisticas prosédicas y la CL, ya que solo se relacionan
algunos aspectos de la CA con algunas dimensiones de la CL. En cuanto a la
segunda pregunta ¢,en qué grado el Trastorno Especifico del Lenguaje modula la
relacion entre las habilidades metalinguisticas prosodicas y comprension lectora?

se concluye que el TEL es un predictor de la CL, al igual que la CA métrico.

Se demostré que los nifios/as con TEL presentaron dificultades en la CA
en ambos acentos. Ademas, la presencia de este trastorno explica en un alto
porcentaje el rendimiento de la prueba de AM. Se corroboré que no todos los
nifios/as con TEL presentan dificultades en la CL y que los nifios/as con estas
dificultades tienen afectados todos los niveles de representacion, por lo que se

realizé un analisis pormenorizado de estos segun el modelo de Kintsch (1998).

Por otro lado, en el grupo TEL se encontré que algunos aspectos de la CL
se correlacionaron con la CP, la dimension critica con la prueba de AM y la
dimensidn pragmatica con las palabras agudas. Se concluye que la relacion entre

el AM y la dimension critica se debe a que ambas se vinculan con habilidades
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metacognitivas. A pesar de que existe contundente evidencia en la literatura de
gue hay relacion entre la identificacion de las pseudopalabras con la CL, no se
encontro relacion entre ellas en este estudio, por lo que se sugiere profundizar

en este fendmeno en investigaciones futuras.

Asimismo, se evidencid que la presencia o ausencia de TEL y el
desemperfio que mide CA métrico determinan la CL. Es decir, si hay presencia de
TEL y el desempeiio del CA métrico es deficiente, el rendimiento de la CL sera
menor y viceversa. Ademas, se infirié que las afectaciones propias del trastorno
tales como el procesamiento temporal, atencién, memoria y habilidades
linglisticas afectan directamente a la estructura de la superficie, la base textual

y el modelo de situacion y CP.

Como queddé demostrado en la presente investigacion, las pruebas
adaptadas de AM y AL son una herramienta muy util para medir la CP tanto en
nifios/as con desarrollo normotipico del lenguaje como en nifios/as con TEL, por
lo que, en el marco de futuros estudios, se puede aplicar estas pruebas en otras

patologias que involucren anomalias en el habla y en el lenguaje infantil.
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ANEXO 1: Analisis y resultados de la variable sexo.

Andlisis estadisticos.

Los analisis estadisticos se efectuaron con el software IBM SPSS
Statistics version 24. Se realiz6 un ANOVA de dos factores, la prueba de
Bonferroni se utilizé para realizar comparaciones a posteriori. En el caso de no
cumplimiento del supuesto de normalidad se utilizé la prueba de Kruskal-Wallis y
se ajusto un segundo factor. Cuando no se cumplio el supuesto de homogeneidad
de varianzas, se utilizé6 ANOVA Welch. En todos los casos se utilizd un nivel de
significancia del .05. Es decir, cada vez que el valor p fue menor que 0.05 se

consider6 significancia estadistica.
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Tabla 13. Diferencias por sexo entre los nifios/as DNL y TEL

Femenino Masculino
TEL (n=8) DNL (n=27) TEL (n=18) DNL (n=23) valor p

Media D.E. Media D.E. Media D.E. Media D.E. Patologia Sexo Interaccién
LECTUM <001 1.02 -1.27 0.77 -0.03 1.6 -1.64 1.04 <.001 462 544
D. Textual 0.10 1.00 -1.19 0.85 0.01  1.16 -1.54 1.08 <.001 419 641
D. Pragmatica W -0.34 1.15 -0.82 1.40 -0.05 1.25 -1.14 1.09 .015 .966 297
D. Critica KW 0.15 0.83 -0.97 0.85 -0.14 119 -1.10  1.01 <.001 460 735
P. Implicita W 0.02 0.92 -1.42 0.75 -0.06  1.23 -1.52 094 <.001 .837 .985
P. Explicita W -0.02 115 -0.68 0.94 0.01  1.10 -1.33  1.04 .002 .350 .301
Pseudopalabras KW 13.70 3.60 10.00 4.87 14.41  2.87 11.44 3.47 .001 439 769
A. Léxico Kw 47.02 17.27 3859 11.25 41.40 10.96 36.96 9.92 .087 .380 .810
Agudas KW 44.97 29.30 51.79 32.34 52.80 24.91 46.83 26.75 .825 738 ,394
Graves KW 48.97 29.28 3750 31.95 38.16 20.60 32.10 19.01 169 412 .666
Esdrujulas KW 46.56 30.07 26.79  20.82 34.16 29.76 33.33 21.36 254 706 148
A. Métrico 81.79 12.82 64.58  11.36 76.99 17.31 61.81 19.45 <.001 354 .804
Nombre compuesto KW 83.76 19.24 61.54 16.95 83.95 20.07 64.10 21.27 .001 .696 .766
Dos nombres KW 79.46 20.88 68.18  21.73 68.77 24.18 59.09 21.66 .060 112 .878

Nota:

el simbolo ¥ indica la aplicaciéon de Anova Welch, debido a que no se cumplié el supuesto de homogeneidad de

varianzas. Mientras que, el simbolo ¥Vindica la utilizacién de Kruskal-Wallis, ya que no se cumplié el supuesto de normalidad.
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Resultados

Como se observa en la Tabla 1 no se observan diferencias significativas
relacionadas con la variable sexo en ninguna de las pruebas (LECTUM, AL, A.
AM). Sin embargo, se observan diferencias en el desempefio de la prueba

LECTUM (p <.001) y AM (p <.001) relacionadas a la variable trastorno.

Al analizar la prueba LECTUM, se puede evidenciar que todos sus
componentes presentan una diferencia significativa: D. textual (p <.001), D.
pragmatica (p = .015), D. critica (p <.001), P. Implicita (p <.001), P. explicita (p =
.002) y pseudopalabras (p = .001). En la prueba de AM solo el componente

nombre compuesto es significativo (p =.001).
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ANEXO 2: Encuesta para la adaptacion de los estimulos acento métrico.

r_______________________________________________________________]
Encuesta tesis doctoral “Habilidades
prosodicas en nifnos con TEL y su
vinculacion con su comprension lectora”

Exta ancussta S anMarcs cantro di I tesls doctora] "Hablldades proatdices en nifos con
TEL y 5u Winculacidn con su comprersiin kotora”, pertanacknta al programa o Doctoneda
&n Ungilistics ds la Universidiad ds Concapoidn.

Una dz los propdshing de asta Imvwstigackin conslste an odaptar 3ok prushes aopefiolas
qua miden las kaiilldades prosddicas an nifios con desamolio tplco del lsnguale. Par
lograr asts objative, k soliktamon gua comtasta s preguntas dispuestas o continssciin,
dighendo s respuasies o meredndolas segen coresponds La durackin ds la encussts as
da 3 miretos sprmdmadamantc.

Al Inicha sa sollchan algencs detos como Su adad, saxo, profesitn, reghin donds trabaja y
Ins aflos de ejercicko profesional con nifios de SegeRdo @ cuario hicion, Lsego, oo
parcapoian del conodmismto gues poseen I0s manones o cins Corsas, sobes o listedo da
21 palatran.

L eEsguramics la confidercialided de sus respusstas.

Disicia Y BQracdenamos sU coopamckin

Su participaciiin ¥ oplnkin son mey Impatanias.

*Dbligatoro

Edad *

Tu raspuesta

Sauo *

(_) Homes

() Mujar

Prafessin *

Tu respuesta

:En qus ragion trabaja? *

Tu respuesia

Afios de experiandia de trabajo con nifios de 2 a 4 baskoo *

Tu respuasta
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Preguetas |

1. Usted considara que la palabra “abrelatss” la conooe un nifoda) da segundo a
cuarto basko. *

() Muy & seusrde
() Daacuaras
() Endazacuards

() Muy en desacuarsa

2. Usted ooncidera que la palabra “casados™ la conoos un nifio(a) segurdo a
cuartoe basloo *

() Muy & seusrde
() Daacuaras
() Endazacuards

() Muy en desacuarsa

2. Usted oonoidera qua la palabra “limpéavidiios™ la conoos un nifio(a) segundo a
cuarto basko. *

(T Muy 3 oousrdo
(7)) Deacuande
() Endusacuansc

(7)) Muy en desscusrdo

4. Usted coreidera gue la palabra “cortafuega” la conoos un nifofa) da sequndo
& ouarto basico. *

() Muy o acusrdo
(7)) Deacuande
() Endusacuansc

(7)) Muy en desscusrdo
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E. Usted consldera gue |a palabra “olermpdés” la conooe un nifio(a) de ssgundo a
cuarta basko. *

() Muy & acuerdo
(") Deacuanss
(73 Endasscusnse

(T Muy an desacuerda

. Usted consldera que |a palabra “llovisndo” la conooe un nifola) de segundo &
cuarta basko. *

() Muy & acuerdo
(") Deacuanss

(73 Endasscusnse

7. Usted ooneidera que |a palabra “sstrée” |a conooe un nifola) segundo acuarto

Elisted considara que la palabra ~pintaufies” la conooe un nifoda) segundo a
cuarto baskoo. *
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5. Usted oonsidara que |a palabra “sacapuntas” la conooe un nifala) sagundo a
cuarta basko. *

(T Muy e ooucrdo
(") Deacuande
() En desacuardc

() Muy en desacusnda

10. Usted oonsidara que la palabra “pezufize” la conooe un nifiola) segundo a
cuarta basko. *

(T Muy e ooucrdo
(") Deacuande
() En desacuardc

() Muy en desacusnda

1. Unted oonakdara ques ka palabra ~hojalata” la oonoce un nific]s) segundo a
cuarta basko. *

(C) Muy e scuerdo
(7} Deacuande
() En desacuardc

(T3 Muy en desacusrdo

12. Usted considara que la palabra “rompaoabezas” la conooe un nifoda)
segundo & cuarte basioo. *

() Muy g scuerdo
(7} Deacuande
() En desacuardc

(T3 Muy en desacusrda
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14. Usted considera gue |a palabra “pescados” la conocs un nifica) segundo a
cuarto basko. *

() Muy & seucrdo
(") Daacuarss
(") En dassencrds

(3 Muy an desacusnda

17. Usted considera qua la palabra “saltamontes” fa oonooe un nific{a) segundo a
cuarto basko. *

() Muy & seucrdo
(") Daacuarss
(") En dassencrds

(3 Muy an desacusnda

1E. Urted considera que la palabra “soldado” la conooe un nifiola) sagundo a
cuarto basko. *

() Muy & seucrdo
(") Daacuarss
(") En dassencrds

() Muy an desacusnda

15. Unted oonsidera que la palabra “booacalls”™ la conooe un nifio(a) sagundo a
cuarts basko. *

() My ok soucrdo
(") Deacuarss
(") En dusacuards

(7 Muy en desscusrds
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20, Usted gonsidera que la palabra “guitamanchas” la conooe un nifia(a) sagundo
& ouarta basloa. *

() Muy & oeuerdo.
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waw.
“w ¥ 5
Encuesta tesis doctoral “Habilidades
prosodicas en nifios con TEL y su
vinculacion con su comprension lectora”

Sa b reglstrads su raspuasta.
Buckas graclas por sw participaciin.

Eguipa Investigador.
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ANEXO 3: Test de vocabulario para la adaptacion estimulos del acento

métrico.

Estimulo: abrelatas
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ANEXO 4: Consentimiento informado

Universidad de Concepcion

Facultad de Humanidades y Arte

Doctorado en Linglistica
cODIGO

DOCUMENTO DE C
PADRESITUTOR

Nombre del Estudioc HABILIDADES PROSODICAS EN NINOS CON
TRASTORNO ESPECIFICO DEL LENGUAJE Y SU VINCULACION CON SU
COMPRENSION LECTORA.

Patrocinador del Estudio: Comisién Nacional de Ciencia y Tecnologia - CONICYT
Instituciones participantes: Universidad de Concepcion.

Investigador responsable: Sra. Valeska Torres Bustos, M. A.

Co- investigador. Dr. Bernardo Riffo Ocares.

INFORMACIONES

El propésito de esta investigacion es ayudarle a tomar la decision de
consentir que su hijo(a) pupilo participe o no en una investigacion cientifica del drea
de la Psicolinglistica

Tome el tiempo que necesite para decidirse. Lea cuidadosamente y, en el
caso de dudas, haga las preguntas que requiera a la Investigadora Responsable del
estudio.

Este estudio esta siendo financiado por la Comision Nacional de Ciencia y
Tecnologia —~ CONICYT, mediante su programa de Becas de Doctorado Nacional,

1. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION CIENTIFICA

El propésito de esta investigacion cientifica es estudiar la relacién que existe
entre prosddia y comprension lectora en nifios normotipicos y nifios que poseen
trastomo especifico del lenguaje (TEL), caracterizando las habilidades de
comprension lectora de los nifos con TEL y comparando las habilidades
prosodicas en nifios con desarrolio tipico del lenguaje y nifios con .

ClI Versidn y fecha N' | O-VTB- AbrW 2018 ~ Proyecto Tess [ on Lingo#
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Facuitad de Humanidades y Arte
Doctorado en LingGistica

2. ENTREVISTAS, PRUEBAS Y EXPERIMENTO

La participacién de su hijo o hija (pupilo) en la investigacion consistira en 08
(seis) sesiones de 01 (una) hora cada una, en las cuales se le aplicaran 06 (seis)
test en cada sesion; éstos son:

El test de ritmo no linguistico

Test prosodicos.

El test LECTUM, que mide la compresion lectora.

El test PECFO o el test de Prueba de Evaluacion de Conciencia Fonolégica
(el que se aplicarad dependiendo de la edad del menor), miden conciencia
fonologica.

Las aplicacion de cada una de las pruebas se realizara en el establecimiento
educacional del menor y sera aplicada por la Investigadora Responsable,
acompafada por el/la Profesor(a) del curso.

3. BENEFICIOS

La participacion de su hijo(a)/ pupilo permitird a los investigadores
profundizar en el conocimiento de la vinculacién de la prosodia en la comprensién
lectora en nifios con TEL.

4. RIESGOS

Queremos dejar en claro que la participacion de su hijo(a)/ pupilo en esta
investigacién cientifica no reviste ningdn riesgo (ni fisico, ni psicolégico) que se
derive directamente de su implementacion.

5. COMPENSACIONES

Se entregara un informe con el rendimiento de los alumnos al colegio y se
realizara una charia a los padresitutores explicando el significado del puntaje
obtenido.

6. CONFIDENCIALIDAD DE LAS INFORMACIONES

SLON=

Toda la informacién que se recoja sera confidencial y no se usaré para ning(n
otro propésito fuera de los considerados en el marco de esta investigacion cientifica.
Las respuestas de su hijo(a)/ pupilo en los test seran codificadas usando un nimero
de identificacién y, por lo tanto, seran tratadas de manera anéni
seran custodiados por la Investigadora Responsable.

Cl'Varsion y fecha: N™ 1. 0-VTE- Abrl/ 2018 ~ Proyocto Toss Doctorado en Linglistica -
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7. VOLUNTARIEDAD

El consentimiento para que su hijo(a)/ pupilo participe en esta investigacion
cientifica es totalmente libre y voluntaria.

Usted tiene el derecho a no aceptar que su hijo(a)/ pupilo participe y
retirario(a) de la investigacion en el momento que estime conveniente. Al hacerlo,
usted no pierde ningin derecho en la educacién de su hijo(a) pupilo. Si usted retira
su consentimiento, los datos de su hijo(a)/ pupilo y sus datos seran eliminados y la
informacién obtenida no sera utilizada en esta investigacion cientifica.

Es importante destacar que aunque Ud. consienta a que su hijo(a) pupilo
participe del estudio, en caso de que él/ella no quiera participar, sera respetada la
voluntad del/ de la nifio(a)

8. PREGUNTAS

S| tiene alguna pregunta durante cualquier estapa del estudio, puede
comunicarse con la Investigadora Responsable, Valeska Torres Bustos, al teléfono
(+56)962167611 o con el Dr José Becerra, Presidente del Comité de Etica, Bioética
y Bioseguridad de la Vicerectoria de Investigacion de la Universidad de
Concepcidn, al teléfono (41)2204302.

Los resultados del estudio estaran circunscritos exclusivamente al ambito
académico y universitario en el cual se inscribe el presente estudio, resguardados
por la Investigadora Responsable y no tendran una difusién en los medios de prensa
escrita y audiovisual.

Este documento se firmara a continuacion en dos ejemplares, siendo una
copia para usted y otra para la Investigadora Responsable,

€1 Viersitn y fecha N* 1 O-VTE- Azeil 2018 - Proyecto Tess [ -l
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Declaracion de Consentimiento

A través de la presente, declaro conocer los prop6sitos de la tesis doctoral
titulada "Habilidades prosédicas en nifios con trastorno especifico del lenguaje
y su vinculacién con su comprensién lectora”. También declaro que he leido, se
me ha explicado acerca de la participacion de mi hijo(a)/ pupilo en la aplicacion de
los test, acerca de los beneficios y de los riesgos, la compensacion, el trato
confidencial a las informaciones aportadas por mi hijo(a)/ pupilo y los derechos que
me asisten, como también retirar mi hijo{a)/ pupilo o me puedo retirar de ella en el
momento que desee,

Firmo este documento libre y voluntariamente, sin ser forzado(a) a hacerlo

No estoy renunciado a ningun derecho que me asista como usuario del
establecimiento educacional al cual asiste mi hijo{a)/ pupilo.

Se me comunicara de toda nueva informacidn relacionada con el estudio y
que pueda tener importancia con el rendimiento educacional de mi hijo(a)/ pupilo.

Se me ha informado que tengo derecho a reevaluar la participacion de mi
hijo(a)/ pupilo en esta investigacién cientifica segin mi parecer y en cualquier
momento que desee.

Fecha: / /

Nombre del padre/madre o tutor Firma del participante RU.T.
(&n letra imprenta)

Nombre de la Investigadora Responsable Firma de la investigadora Responsable RUT.
{en letra Imprenta)

Nombre Director|a) Establecimiento o Firma Director(a) Establecimiento o RUT
su defegado/ Ministro de Fe su delegado/ Ministro de Fe
{on letra imprenta)

C3 Version y fecha: N* 1 O-VTE- Abri 2018 — Proyecss Tess D ol
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