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“-imama!

Este grito de alegria celebra la culminacion del mas gigantesco viaje intelectual
imaginable, una especie de primer paso en la luna (...).No es una combinacion de
silabas, no es una palabra, no es un concepto, No es una mamd, es su mamd (...), que de
repente -j y para siempre!-ha dejado de ser eso, de no ser nada, para convertirse en
esa presencia, esa voz, ese perfume, esa mano (...), ese todo tan intimamente absoluto,
y tan absolutamente ajeno a lo que esta trazado ahi, en los railes de la pagina, entre las
cuatro paredes de la clase... (...) Acaba de descubrir la piedra filosofal.”

Como una novela, Daniel Pennac



RESUMEN

Desde hace varios afios surge el conflicto entre diferentes estudios sobre la forma
mas eficiente de evaluar, surgiendo como alternativas a la tradicional forma de
evaluacion estética las pruebas dinamicas. En esta linea, este estudio tiene como
objetivo principal comprobar si el rendimiento alcanzado en procesos predictores
(conciencia fonologica y funciones ejecutivas) del aprendizaje lector y sus

dificultades difiere en funcion del tipo de evaluacion (estatica versus dinamica).

En el estudio fueron evaluados treinta y ocho alumnos de segundo curso de
Educacion Infantil, pertenecientes a un colegio de Salamanca. Para la evaluacion
dindmica de habilidades fonologicas se utilizé la prueba LolEva y el Test Predictivo de
Dificultades en la Lectoescritura y para medir las funciones ejecutivas se aplicé el
CHEXI. Por otro lado, la evaluacion dinamica de ambas variables se efectu6 a partir del
Programa LOLE. Los resultados muestran una alta correlacion entre la mayoria de
las pruebas estaticas y dindmicas y la existencia de diferentes grupos de alumnos que
se alejan de la tendencia general de la linea base (alumnos competentes, con
dificultades y en riesgo), observandose algunos cambios en el rendimiento alcanzado
en funcion del tipo de evaluacion. Se concluye que existe una analogia armonica entre
evaluacion dindmica y estética que debe ser utilizada sino en su totalidad, si como una
herramienta Util para detectar riesgo de dificultades lecto-escritoras en Educacion
Infantil y definir intervenciones adaptadas a las necesidades, caracteristicas e intereses

de cada alumno.

Palabras claves: aprendizaje lector, conciencia fonoldgica, funciones ejecutivas,

evaluacion estatica, evaluacion dinamica y Educacion Infantil.



ABSTRACT

There has been a conflict about the most efficient ways of assessment for several years.
So, the dynamic tests emerged as new alternatives from the traditional form of static
assessment. In this line, the main objective of this study is to check if the type of
assessment (static versus dynamic) of the reader learning’s predictive skills
(phonological awareness and executive functions) and its difficulties affect the

performance reached in these variables.

In the study were evaluated thirty-eight students of second year of Childhood
Education, belonging to a school from Salamanca. For the dynamic evaluation of
phonological skills was used the lolEva and Test for the early detection of learning
difficulties in reading and writing, and for measure the executive functions CHEXI was
used. The results show a high correlation between most of the static and dynamic tests
and the existence of a group of students who move away from the baseline (competent
students, with difficulties and at risk of presenting them), some changes in performance
were observed depending on the type of evaluation. In conclusion, there is an
harmonious analogy between dynamic and static assessment that should be almost
entirely used, as a useful tool to detect certain later reading and writing difficulties and
to define interventions tailored to the needs, characteristics and interests of each student.

Keywords: learning to read, phonological awareness, executive functions, static

assessment, dynamic assessment and Childhood Education.
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INTRODUCCION

Desde que el ser humano nace se encuentra en constante interaccion con el
lenguaje oral. EI bebé se va desarrollando y configurando su personalidad a través de
diferentes interacciones comunicativas con sus progenitores y entornos mas cercanos.
Fruto de ellas surgira alrededor del primer afio vida, de forma natural, el lenguaje.
Desde ese momento el nifio’ comenzara a desarrollarse en este &mbito de manera
exponencial, siendo los seis primeros afos claves para este avance, gracias en mayor
medida a la plasticidad cerebral. De tal forma ir4 descubriendo el entorno que le rodea,
a la vez que ird configurando y almacenando el significado de lo que observa, es decir,
empezara a construir un conocimiento implicito de los sonidos del habla, que a través de
diferentes situaciones, sobre todo motivado por la entrada en las aulas y el inicio lector-
escritor, se convertirdn en explicitos (Defior y Serrano, 2011). Iniciandose asi una
primera interrelacion entre las habilidades orales innatas presentes en el menor y las

habilidades lecto-escritoras adquiridas en esta primera etapa educativa.

En la sociedad alfabetizada actual este inicio lecto-escritor cada vez se produce a
edades mas tempranas, debido a que su adquisicion resulta imprescindible para un
desarrollo personal y social pleno en el futuro, por lo que conocer su evolucién y
métodos mas afectivos para su adquisicion se convierten en el objetivo principal de
muchas investigaciones (Suarez-Coalla, Garcia de Castro y Cuetos, 2013). Por ello, la
mayoria de los estudios realizados sobre el inicio y desarrollo lecto-escritor estan de
acuerdo en confirmar que la conciencia fonologica es el mayor predictor del nivel de
lector en los primeros afios escolares (Bravo, Villalén y Orellana, 2006; Andrés,
Urquijo, Navarro y Garcia-Sedefio, 2010; Risso, Garcia, Durén, Brenlla, Peralbo y
Barca, 2015; Gutiérrez y Diez, 2017). O como dice Alegria (2006) el puente de union

entre el lenguaje oral y el escrito.

En esta misma linea, diversos estudios manifiestan que el nivel de conciencia
fonologica marcaré el punto de referencia entre buenos y malos lectores, es decir, un
nivel bajo en esta habilidad acarreara problemas lecto-escritores posteriores (Gémez-

Veldzquez, Gonzalez-Garrido, Zarabozo y Amano, 2010) y de la misma manera un

! En el presente trabajo, para facilitar la lectura del mismo, se utilizara el género masculino con
valor gramatical de género neutro, para hacer referencia tanto al género masculino como al femenino.



entrenamiento en esta ayudara a prevenir y atenuar estas dificultades (Sellés y Matinez,
2013; Alvarado, Puente, Ferndndez y Jiménez, 2014).

Por otro lado, otros estudios también sefialan la influencia de otros procesos no
linglisticos como predictores del nivel lector posterior, siendo los de mayor influencia y
relevancia en las etapas iniciales las funciones ejecutivas como la memoria de trabajo, el

control inhibitorio o la flexibilidad cognitiva (Bental y Tirosh, 2007; Risso et al., 2015).

Al igual que ocurria con la conciencia fonologica una disfuncion a nivel
ejecutivo podra provocar dificultades a nivel lector (Altemeier, Jones, Abbott y
Berninger, 2006). De ahi la importancia de observar y reconocer de forma temprana si
un nifio presenta problemas de lectura o en algunos de estos campos. Por esta razon, es
fundamental no esperar a que dichas dificultades se manifiesten, recurriendo a las
evaluaciones sistematicas de diferentes procesos predictores de dificultad en el menor
de forma precoz.

La evaluacion de estos procesos pueden ser claves para la deteccion, prevencion
y para fortalecer el maximo potencial de cada alumno tras ella. Pero es aqui, donde
desde hace afios, surge el conflicto entre diferentes estudios sobre la forma maés eficiente
de valorarlo (Orrantia, Mordn y Gracia, 1998). Tradicionalmente, la mayoria eran
evaluadas a través de pruebas estaticas, en las que el examinador se limitaba a exponer
los items y el sujeto a dar una respuesta, sin retroalimentacion o intervencion durante el
proceso (Sternberg y Grigorenko, 2002). Pero desde hace varios afios una nueva
corriente, las pruebas dindmicas, estan cobrando peso como alternativa a las estaticas,
caracterizandose por no centrarse Unicamente el producto final, sino también por tener
en cuenta un proceso de entrenamiento previo, obteniéndose asi una evaluacion del
potencial de aprendizaje y no solo de las aptitudes desarrolladas en el momento de

pasacion (Gellert y Elbro, 2017; Petersen, Allen y Spencer, 2016).

La limitacion empirica de las pruebas dindmicas sobre las evidencias de su
eficacia, aunque actualmente en desarrollo, y su fuerte relacion con la medicion de
dificultades lecto-escritoras hace necesario un mayor estudio sobre su fiabilidad y
validez (Musci y Brenlla, 2017). En consecuencia, el presente trabajo no solo busca
aportar una mayor validez a este campo, sino también verificar si el tipo evaluacién

utilizada afecta al rendimiento alcanzado en la muestra en las diversas pruebas.



Para ello, se llevo a cabo un estudio transversal en dos aulas de 22 de Educacion
Infantil a través de la pasacion de diferentes pruebas de evaluacion tanto estaticas -
LolEva, CHEXI y el Test Predictivo de dificultades en la lectoescritura (TPDLE) -
como dinamicas -LOLE- , sobre las que se buscd comparar los resultados entre las

aulas y estudiar la correlacion o no entre los diferentes instrumentos utilizados.

En suma, el presente trabajo de investigacion se inicia con un breve marco
tedrico donde enmarcar los conceptos mas importantes de esta investigacion: conciencia
fonoldgica, funciones ejecutivas y modelos de evaluacion (dindmica y estatica), con el
fin de justificar la importancia de este estudio. Para terminar, con el planteamiento de la

investigacion en si, su puesta en préactica, resultados y conclusiones tras la misma.

En definitiva, si somos conscientes del valor predictivo de la conciencia
fonoldgica y de las funciones ejecutivas en el aprendizaje lector ¢Por qué no utilizar una
evaluacion adaptada a las necesidades de cada alumno y cuya finalidad sea obtener el
méaximo potencial en lugar de limitarlo a los que ya tienen adquiridos? ¢Por qué no
partir de su nivel pre-lector para planificar la intervencion? ¢Por qué no intervenir desde
las primeras sefiales de alarma en lugar de esperar a que se manifiesten en cursos

superiores?

1. FUNDAMENTACION TEORICA

1.1.  Componentes fundamentales del desarrollo pre-lector inicial
La lectura es un proceso cotidiano y complejo imprescindible para
desenvolverse y superar los retos que surgen en la sociedad actual alfabetizada. A nivel
conceptual, se puede interpretar como un acto de comunicacion no inherente al ser
humano, es decir, que debe ser aprendido, resultante de la combinacion de diferentes
procesos cognitivos con la finalidad Gltima de descodificar el mensaje, darle significado

y obtener informacion sobre él. (Vaessen et al., 2010; Rueda, 2017).

Debido a su fuerte valor a nivel social, en los Gltimos afios se han realizado
diferentes estudios a nivel escolar para medir el rendimiento y grado de competencia
lectora en alumnos de diferentes paises de la OCDE, revelando las ultimas ediciones

dificultades severas en competencias lecto-escritoras en los discentes espafioles en



comparacion con otros paises, aunque en alza respecto a informes anteriores (PISA,
2015).

Esta situacion contrasta con el inicio cada vez méas temprano del aprendizaje
lecto-escritor desde las primeras etapas educativas en los centros espafioles. Surgiendo
asi el siguiente debate ¢Es adecuado retrasar el inicio lector a edades superiores o por el
contrario se debe iniciar de forma temprana? Como bien dice Sellés (2006) “el peligro
estd tanto en retrasar el inicio como en forzar el aprendizaje (...) debiéndose buscar el

momento 6ptimo lo més temprano posible para cada individuo™.

Para ello, es necesario tener en cuenta el momento evolutivo en el que se
encuentra el menor y actuar aprovechando la plasticidad cerebral con el fin de coordinar
diferentes aspectos tanto a nivel visual y auditivo como a nivel lingiistico, entre otros
(Rueda, 2017).

De no ser asi, producird a largo plazo dificultades a nivel lecto-escritor asociadas
en un porcentaje significativo (5%) a la falta de oportunidades para desarrollar
habilidades linglisticas especificas durante la etapa preescolar (Dickinson, 2011). Otros
estudios mas recientes, incluso llegan a considerar que los problemas en habilidades
lectoras persistirdn en la vida adulta en el 75% de los alumnos con riesgo de presentar
dificultades lectoras en las primeras etapas educativas (Petersen et al., 2016).

La situacién anterior revela la importancia de tener en cuenta una serie de
prerrequisitos predictores (cognitivos, psicolégicos y linguisticos) y habilidades
facilitadoras para ofrecer a todo el alumnado las mismas oportunidades de aprendizaje,
ademas de permitir detectar posibles sefiales de alarma de dificultades lectoras
posteriores y evitar a largo plazo el fracaso escolar (Sellés, 2006). Asimismo, hay que
tener en cuenta que estas habilidades se iran desarrollando paulatinamente en funcion de
la estimulacion recibida y la maduracién propia de cada menor (Sellés y Martinez,
2013).

Dependiendo de las investigaciones se sefialan diferentes predictores, aunque la
mayoria de ellos estan de acuerdo en considerar a las habilidades en conciencia
fonoldgica y el nivel de funciones ejecutivas como los mayores indicadores del nivel
lector posterior (Risso et al., 2015; Sellés, 2006; Mayor, Fernandez, Tufias, Zubiauz y

Duran, 2012). No obstante es importante recalcar el valor de otras habilidades
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facilitadoras y predictoras como son el propio contexto donde se desenvuelve el menor,
el conocimiento alfabético (Share, 2004) o la velocidad de procesamiento (Schatsneider,

Fletcher, Francis, Carlson y Foorman, 2004), entre otras.

A continuacién y debido a su importancia se profundizara el valor predictivo de
la conciencia fonologica y las funciones ejecutivas en el aprendizaje lector en la etapa

de Educacion Infantil.

1.1.1. La conciencia fonologica como indicador y predictor de la capacidad
lectora y sus dificultades

En los diversos estudios de la literatura cientifica relativos a la lectura no se
confirma una unica variable que pueda determinar el desarrollo lector de cualquier
menor (Sellés y Martinez, 2013), sino que se reitera que para que un individuo llegue a
dominar la lectura ha tenido que desarrollar, integrar y adquirir previamente una serie de
procesos previos (Florez-Romero y Arias-Velandia, 2009). Entre ellos, ha debido
iniciarse en el desarrollo de habilidades metalinguisticas y mas en concreto en procesos
relacionados con la conciencia fonoldgica, debido a ser considerada uno de los mejores
predictores del aprendizaje lector en la primera etapa educativa (Yesil-Dagli, 2011).
Asimismo, la relacion entre ambas, conciencia fonolégica y lectura, segin Bravo (2004)
puede ser entendida desde tres perspectivas: como un elemento previo y predictor del
nivel lector posterior; como un proceso reciproco entre ambas; 0 como un elemento de

causalidad, es decir, la conciencia fonoldgica seria la causa del nivel lector posterior.

Terminoldgicamente, la conciencia fonoldgica puede ser definida de diferentes
maneras dependiendo del estudio, pero a grandes rasgos se puede definir como la
capacidad explicita y consciente para identificar, manipular y reflexionar sobre las
unidades minimas del lenguaje (Gutiérrez y Diez, 2017; Ruedas, 1995; Andrés, Urquijo,
Navarro, Aguilar y Canet, 2014). Dentro de la misma, y también dependiente de la
investigacion, se establecen diferentes niveles, los cuales se pueden clasificar en
conciencia léxica, silabica, intrasilabica y fonémica segin los estudios de Defior y
Serrano (2011) y sobre los que otros incluyen un nivel inicial denominado rima y
aliteracion (Rueda 1995).

Todos estos niveles destacan por presentar distinto orden de emergencia y grado

de dificultad (Herrera y Defior, 2005). Algunos de ellos se adquieren antes del inicio



lector, mientras que otros necesitan que este se instaure para su desarrollo, es decir, de
forma gradual desde los 4 afios, o0 incluso desde los 3 (Sellés y Martinez, 2012), el
menor comenzara a tener conciencia de la silaba. Sobre los 5 afios se iniciard en la rima
y la conciencia intrasilabica, pero no sera hasta los 6 o 7 afios cuando seran capaces de
reflexionar sobre el fonema (Defior y Serrano, 2011). En otras palabras, la conciencia
fonémica sera el elemento fonologico méas dificil de adquirir debido a que implica

mayores procesos cognitivos activados (Casillas y Goikoetxea, 2007).

Por otro lado, Defior (2008) considera que existe una secuencia universal
subordinada al tipo de lengua. Tendra un inicio mas precoz en aquellas lenguas
transparentes que en las lenguas mas opacas, como el inglés, cuyo desarrollo se
producira de forma progresiva durante los primeros afios de escolaridad (Serrano y
Defior, 2008; Jiménez, Venegas y Garcia, 2007). Otro factor que puede transmutar la
secuencia anterior es el caracter predominantemente adquirido de la conciencia
fonémica frente al caracter natural e innato de la conciencia silabica, es decir, desde el
punto de vista evolutivo el discente adquirira nociones de tipo silabico sin necesidad de
instruccion, mientras que deberd estar en una situacion de instruccion directa o indirecta
para adquirir nociones fonémicas, si bien la mayoria de los estudios plantean que hay

una continuidad entre silaba y fonema (Alegria, 2006; Méarquez y de la Osa, 2003).

Ademas, se tiene que tener en cuenta el tipo de tarea a realizar, ya que no es lo
mismo que el alumno tenga que identificar, que tenga que afiadir u omitir, dependiente a
su vez, de la posicion del segmento al inicio, al final o en el medio de la palabra y asi
mismo, también influird si tiene que trabajar con fonemas o silabas. Algunos estudios
manifiestan, como el de Aguilar, Marchena, Navarro, Menacho y Alcalde (2011)
realizado sobre una muestra de 299 alumnos de entre 5 y 7 afios sin entrenamiento
previo en conciencia fonoldgica, que las tareas mas sencillas serian las de identificacion,
seguidas de las de adicion y siendo la mas dificil las de omision, debido a que implica
mayores procesos cognitivos activados. Asimismo, los sujetos mostraron menor
dificultad en las tareas con silaba que con fonema, coincidiendo con otros estudios

como el Defior y Serrano (2011).

En cuanto a la posicion en la palabra, ciertas investigaciones consideran que el
discente tendra mayor dificultad en aquellos sonidos o silabas situados en el medio de la
palabra y menos al inicio de la misma (Treiman y Zukowski, 1991). En cambio, otro

6



estudio (de la Calle, Aguilar y Navarro, 2012) realizado recientemente sobre una
muestra de 299 alumnos de entre 5 y 7 afios, discurren de lo anterior considerando las
tareas de rima como la de mayor complejidad al inicio, coincidiendo con las
investigaciones de Ferndndez-Cano, Machuca y Lorite (2002) y Herrera y Defior
(2005).

Como se puedo observar, a dia de hoy, siguen existiendo discrepancias
dependiendo de los estudios llevados a cabo referente a la secuencia de aparicion y
niveles de dificultad. Por ello, es importante recalcar el papel de las diferencias
individuales a la hora de configurar las tareas a realizar, ya que no todas las tareas
tendran el mismo rango de dificultad en cada nifio y su éxito y fracaso dependeran de

las propias caracteristicas evolutivas de cada menor. (Sellés y Martinez ,2013).

En definitiva, se puede afirmar el valor de la conciencia fonoldgica en torno a

tres premisas principales:

1. Existe una relacion directa entre lectura y conciencia fonoldgica observables
en algunos estudios como el de Andrés et al. (2010) o Alegria (2006).
Ademas, se trata de una relacion bidireccional, en el sentido de que ambas
son necesarios para el desarrollo de las mismas (Andrés et al., 2014; De la
Calle et al., 2016).

2. La conciencia fonoldgica es considerada el mayor predictor al principio del
aprendizaje lector, ya que entre otras cosas favorece la automatizacion de la
lectura de palabras (Bravo et al., 2006; Risso et al., 2015).

3. La evaluacion de esta habilidad ayuda a la deteccion de aquellos nifios con
riesgo de sufrir dificultades lecto-escritoras, como lo demuestran diferentes
estudios que analizan la relacion entre conciencia fonoldgica y dislexia
(Defior y Serrano, 2011; Suarez-Coalla et al., 2013) o conciencia fonoldgica
y autismo (Ares, 2015).

Por ello, su entrenamiento desde edades precoces debe ser crucial e
imprescindible en cualquier centro educativo, ya que como dice Wolf (2008) “La
estimulacidn temprana y las actividades adecuadas para incentivar el aprendizaje de la
lectura son mas beneficiosas que simplemente esperar a que las estructuras cerebrales

maduren”.



1.1.2. Las funciones ejecutivas y su influencia en el aprendizaje lector.

Procedente etimolégicamente del vocablo latino functio, functionis el término
funciones ejecutivas fue en un principio denominado sistemas funcionales complejos
por Luria (1973). No fue hasta los afios 80, cuando Lezak (1982) acufio el término como
tal, definiéndolo como “‘aquellas capacidades mentales necesarias para formular metas,
planificar la manera de lograrlas y llevar adelante ese plan de manera eficaz”. O lo que
es lo mismo, planear la manera mas eficiente para solucionar un problema teniendo en
cuenta previamente sus consecuencias futuras. Actualmente, no existe un consenso para
su definicion, aunque si se tiene cierto acuerdo en cuanto algunos componentes que lo
integran, siendo los mas frecuentes: memoria de trabajo, inhibicion, flexibilidad mental,

planificacion y procesamiento de riesgo-beneficio (Gonzalez y Ostrosky, 2012).

Esta capacidad para dar soluciones a los problemas y formular metas esta
estrechamente relacionada con el lenguaje y la adquisicion de la lectura, es decir,
durante el proceso lector se activan una serie de procesos cognitivos, como la atencién
sostenida o la planificacion de la tarea, que dependiendo del alumnado favoreceran un
desarrollo m&s o menos eficiente. Esto hace evidente su papel decisivo sobre el

desempefio lector (Peralbo, Brenlla, Garcia, Barca y Mayor, 2012).

Asimismo, estas acciones se localizan a nivel cerebral, segun las ultimas
investigaciones sobre neuroimagen, en el cortex prefrontal (Alvarez y Emory, 2006).
Aunque otros estudios como el de Nigg (2006), realizado sobre pacientes con dafios
cerebrales en la zona prefrontal, consideran que algunos de ellos tenian dafiadas también
otras zonas como los ganglios basales (inhibicién), el cerebelo (control motor) o el
cuerpo calloso (comunicacion inter-hemisférica prefrontal), denotando estas zonas un

papel importante en el propio funcionamiento ejecutivo (Peralbo et al., 2012).

Por otro lado, existen opiniones contrapuestas en torno asi los procesos
implicados en las funciones ejecutivas actian de forman independiente o de forma
unitaria (Gonzalez y Ostrosky, 2012; Hughes, Ensor, Wilson y Graham, 2010). Los
hallazgos de los ultimos afios apoyan la hipotesis de un proceso multifactorial en el que
los componentes actuarian de forma independiente, pero a su vez interrelacionados
(Miyake, Friedman, Emerson, Witzky y Howerther, 2000; Huizinga, Dolan y van der
Molen, 2006).



Otros estudios consideran que en la infancia ocurre lo mismo, es decir, las
funciones ejecutivas actian mediante un proceso multifactorial, pero discurren en la
idea de que sea igual que en los adultos. Mientras que en estos Gltimos los procesos
cognitivos adyacentes actuarian de forma estatica, en otras palabras, ya estarian
establecidos, en los nifios intervendrian de forma dindmica pues el desarrollo cerebral
estd en su mayor época de desarrollo, observandose también diferencias entre las

propias edades de los discentes (Gonzélez y Ostrosky, 2012; Espy et al. 2004).

Centrandonos en la etapa preescolar, de interés en el estudio posterior, se
observa que el surgimiento de las funciones ejecutivas se desarrolla de forma paulatina
y va cambiando a largo de crecimiento (Garon, Bryson y Smith, 2008). Siendo el
intervalo de edad de mayor desarrollo entre los 6 y 8 afios (Pineda, Cadavid y
Mancheno, 1996). Ademas, esta primera etapa estd sobre todo relacionada con dos
procesos cognitivos especificos como son la inhibicién (capacidad para controlar las
acciones) y la memoria de trabajo (proceso que se encarga del almacenamiento de la
informacion de manera temporal). Estando esta Gltima fuertemente vinculada con el
desarrollo del lenguaje y la conciencia fonolégica, como se podrd observar en el

apartado siguiente (Peralbo, Duran, Garcia, Brenlla y Veleiro, 2016).

En los ultimos afios se ha dado bastante importancia a la evaluacion de las
funciones ejecutivas debido a su gran valor predictivo en algunos trastornos como el
TDA-H o el autismo, entre otros (Mayor et al., 2012; Ares, 2015). Ademas, al igual que
ocurre con la conciencia fonoldgica es una habilidad que se puede entrenar, rehabilitar y

mejorar a través de diferentes programas de intervencion.

En definitiva, se podria concluir diciendo que las funciones ejecutivas se
comienzan a desarrollar durante la primera infancia; que durante esta etapa tienen
mayor peso la memoria de trabajo y la inhibicion; y que su fuerte relacion con la lectura

y ciertas dificultades de aprendizaje favorecen su evaluacion e intervencion.

1.1.3. Relacion entre conciencia fonoldgica y funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas y la conciencia fonoldgica pueden parecer en un
principio conceptos antagonicos, pero la literatura empirica ha demostrado que en
realidad son términos interrelacionados y que mantienen particularidades comunes

como se podra observar a continuacion:



La primera caracteristica en comun es que tanto las funciones ejecutivas como la
conciencia fonolodgica inician su desarrollo desde el nacimiento y tienen su periodo
critico y de mayor desarrollo durante la infancia (Gonzalez y Ostrosky, 2012; Risso et
al., 2015).

En segundo lugar, destacan por que un déficit en algunos de sus procesos o
niveles puede suscitar problemas posteriores e incluso ser el preludio de ciertos
trastornos (Defior y Serrano, 2011; Ares, 2015).

Por otro lado, los ultimos estudios de neuroimagen, revelan que ambas estan
situadas por la zona del l6bulo prefrontal, por lo que de ser asi, su relacion esta
fuertemente justificada (Peralbo et al., 2016; Bental y Tirosh, 2007).

En ultimo lugar, diversos estudios avalan el valor predictivo de ambas en cuanto
al nivel lector inicial, destacando dentro de las funciones ejecutivas, como se mencioné
con anterioridad, el fuerte papel de la memoria de trabajo en la etapa preescolar (Sellés,
2006; Peralbo et al., 2012).

Pero estas caracteristicas no son lo Unico que comparten, se puede apreciar
también una fuerte dependencia entre ambas, sobre todo a nivel educativo. De este
modo, estudios como el de Bental y Tirosh (2007) muestran la relevancia que tienen las
funciones ejecutivas para el desarrollo metalinglistico. Es decir, todas las tareas de
conciencia fonoldgica llevan implicita de una manera u otra ciertos procesos cognitivos
(Bravo, Villalon y Orellana, 2010). Por ejemplo, una simple tarea de omision de silaba
implica diferentes procesos cognitivos tanto de atencidn, inhibicion como de memoria
de trabajo (Peralbo et al., 2012). Ademas, otros estudios consideran que las dificultades
en algunos de los procesos de mayor influencia en la infancia, como son la memoria de
trabajo o el control inhibitorio, podran provocar variacion e incluso ciertas dificultades a
la hora de adquirir habilidades fonoldgicas (Krajewski, Schneider y Nieding, 2008;
Dally, 2006)

De todas estas investigaciones se puede extrapolar la importancia de trabajar
ambos procesos de forma conjunta desde las primeras etapas educativas, ya que la suma
de ambas sera mucho mas enriquecedora, beneficiard el desarrollo lecto-escritor

posterior y podra prevenir posibles dificultades en este ambito.
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1.2.  Evaluacion dindmica como alternativa a la evaluacion estatica de las
habilidades prelectoras: ¢antagonicas o complementarias?

Las habilidades implicadas en la pre-lectura son evaluadas en las primeras etapas
educativas a través diversos test y pruebas en funcion de los objetivos a medir. En los
ultimos afios se ha podido observar un fuerte crecimiento de diferentes baterias que
miden la conciencia fonoldgica, las funciones ejecutivas o el nivel linguistico de los
discentes en diferentes niveles. También, se ha percibido una gran diferencia de
formatos, dejando atras en muchos casos los tradicionales de lapiz y papel e
introduciéndose, cada vez mas, en el mundo de las nuevas tecnologias como es el caso
de la prueba estandarizada LolEva de Mayor, Zubiauz, Tufias, Fernandez, y Peralbo en

proceso de validacion.

En este contexto comienzan a surgir los primeros conflictos en torno a cual es la
mejor forma de evaluar estas habilidades. En este sentido existen varios partidarios de
continuar con las pruebas de tipo estatico tradicionales y detractores de esta, que por el

contrario, proponen como alternativa las pruebas dindmicas.

En este apartado se busca en un primer lugar definir de forma breve pero
concisa las principales caracteristicas de ambos tipos de evaluacion, para terminar
intentando dar respuesta a la siguiente cuestion, jambas evaluaciones son procesos

antagénicos o por el contrario se complementan?

Los origenes de la evaluacidon estatica surgen a principios del siglo XX, por un
lado, como un modo de respuesta a las demandas educativas que buscaban clasificar a
los alumnos en diferentes niveles segln sus capacidades, surgiendo asi los primeros test
estandarizados que median los procesos superiores del pensamiento; y por otro lado,
con el fin de seleccionar a aquellos soldados mas adecuados a nivel intelectual para
participar en la Primera Guerra Mundial, credndose para dicha seleccion los primeros

test de inteligencia de tipo colectivo (Bravo y Fernandez, 2000).

Conceptualmente la evaluacion estatica o estandarizada puede ser entendida
como la valoracion del producto final de una prueba, a través de la presentacion de una
serie de items a un sujeto 0 un grupo de sujetos y la ausencia durante la misma de
retroalimentacion, feedback o intervencion. Obteniéndose finalmente datos de tipo

cuantitativo del sujeto o grupo de sujetos evaluados (Sternberg y Grigorenko, 2002;
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Musci y Brenlla, 2017). En resumen, las caracteristicas principales de este tipo
evaluacion segin Navarro (2012) son las siguientes:

e El examinador no interviene ni media durante la prueba.

e El sujeto permanece pasivo, Unicamente responde a lo que se le pregunta.

e Estandarizacion del proceso.

e Se obtienen puntaciones normalizadas, por lo comdn equiparables a un
baremo en cada prueba.

e Las pruebas estan centradas en el producto final y no en el proceso.

El auge de este tipo de evaluacion durante muchos afios hace que destaquen por
sus altas propiedades psicométricas, en el sentido de que sus medidas presentan una
gran objetividad, validez y fiabilidad empirica; ademas también muestran una alta
correlacion con el rendimiento académico; una mayor facilidad para recopilar
informacion en grandes grupos y en menor tiempo; y un menor coste econémico (Musci
y Brenlla, 2017; Bravo y Fernandez, 2000).

La reforma educativa de los afios 80 supuso un gran cambio en este ambito. Por
un lado, se incrementd el uso de pruebas estandarizadas como método de deteccion y
diagnostico. Pero por otro lado, el incremento de investigaciones y el porcentaje
reducido de beneficios de esta técnica, sobre todo a nivel educativo, generd diversas
criticas desde diferentes ambitos (Bravo y Fernandez, 2000).

Por ejemplo, algunos estudios consideraban que Gnicamente tenian en cuenta el
producto final y no el proceso, no pudiéndose observar las causas de dichos resultados
(Mumford, Baughman, Supinski y Andersen, 1998). De la misma manera que sus
resultados de tipo cuantitativo eran poco Utiles si la finalidad de le evaluacion era
intervenir en alumnos con dificultades de aprendizaje, donde se convierte en
imprescindible realizar un analisis cualitativo de la aptitud de cada sujeto (Musci y
Brenlla, 2017).

Con el fin de paliar las desventajas de este método surgieron diferentes
corrientes que buscaban realizar evaluaciones mas significativas y directas del
aprendizaje. Entre ellas hay que destacar la evaluacién dindmica o evaluacion del
potencial de aprendizaje, alternativa a los métodos de pasacion tradicionales basada en
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proporcionar ayuda e intervencion al sujeto con el fin de obtener su maximo potencial
de aprendizaje y centrarse mas en las caracteristicas cualitativas de los procesos
psicolégicos del menor (Sternberg y Grigorenko, 2002; Sabina y Peralta, 2009), es

decir, “los individuos aprenden mientras resuelven la prueba” (Musci y Brenlla, 2017).

En esta misma linea, algunos autores han introducido el concepto avaluacion
como sustituto del término evaluacion, al considerar este Ultimo como una valoracion
unica del producto final y no del proceso como si ocurriria con la nueva terminologia.
Es decir, no se puede seguir utilizando un vocablo que no represente la filosofia de la

nueva corriente (Rodriguez, 2001).

Antes de la reforma educativa de los 80 ya surgieron los primeros pensadores
contrarios a las caracteristicas principales de las pruebas estandarizadas. Siendo el
principal propulsor Lev Vygotsky (1934/1995), que durante los afios 30 y 40 comenz6 a
introducir el concepto de evaluacién dinamica y sus principales particularidades.
Aunque no sera hasta alrededor de los afios 70 cuando comenzardn a tomar en
consideracién su propuesta (Sternberg y Grigorenko, 2002). En concreto, obtuvo una
mayor transcendencia su teoria de la zona de desarrollo proximo considerada como la
distancia entre la zona de desarrollo real, lo que sabe en el momento de la evaluacion, y
la zona de desarrollo potencial, lo que puede llegar a saber, es decir, una forma directa

de interaccion entre el sujeto y el contexto social del mismo (Bravo, 2004).

Esté termino fue extrapolado a diferentes campos de la psicologia, en concreto a
los estudios sobre los procesos y mecanismos para aprender a leer. Mostrando varios
estudios a la conciencia fonoldgica como zona de desarrollo préximo entre el lenguaje
oral y lenguaje escrito, siendo indispensable en este proceso la figura del maestro como
guia de este aprendizaje (Bravo, 2004).

En funcién de este modelo a lo largo de los afios se han ido postulado gran
diversidad de alternativas acordes a los principios propuestos en un inicio por Vygotsky.
Sobre estos nuevos modelos se pueden establecer los siguientes criterios de

diferenciacion (Musci y Brenlla, 2017; Lantolf y Poegner, 2004):

e El centro de interés: si esta basado en el proceso o en el producto final.

e El tipo de interaccién entre el nifio y el examinador o docente.
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e El objetivo de la prueba: especifico o general.

e EIl formato utilizado: modelo de pretest-intervencion- postest o el modelo de
entrenamiento durante el propio test. Dentro de este ultimo se puede
diferenciar a su vez entre un formato sandwich, parten de un test convencional
y unas instrucciones preestablecidas, o un formato torta, se ofrece ayuda e
instruccion de forma continuada (Grigorenko, 2009).

e Procedimiento: individual y cualitativo (interaccionista) o grupal y
cuantitativo (intervencionista).

e Tipo de ayuda: feedback incontigente o contigente.

En general, la gran mayoria de modelos, utilizan el formato pretest-
entrenamiento- postest, donde se parte de las puntaciones obtenidas en una prueba
estandarizada y en funcion de los resultados se disefia una intervencion o instruccion,
con el fin de volver a realizar un postest para observar su evolucion y posible mejora
(Navarro, 2012). Destacando dentro de esta vertiente el dispositivo LPAD (Learning
Potencial Assesment Device) de Feuerstein (1996); la EPA (Evaluacion del Potencial de
Aprendizaje) de Fernandez-Ballesteros y Calero (2000) o el enfoque Curriculum-Based
de ED propuesto por Lidz (1987).

En el otro lado, estarian aquellos modelos mas centrados en la cantidad y el tipo
de ayudas ofrecidas al sujeto por el evaluador, donde destacarian otros modelos como el
de Sugerencias Graduadas de Campione y Brown (1987) o el enfoque de los limites de
Carlson y Wiedl (2000) (Véase ANEXOS I).

En los dltimos afios numerosos estudios avalan la importancia de este tipo de
pruebas en diferentes ambitos, entre ellos a nivel lector, mostrando diferencias
significativas en relacion a los indices obtenidos con pruebas estaticas, como se puede
contemplar en los estudios de Navarro y Mora (2013). Otro &mbito también relacionado
con las evaluaciones dindmicas son las dificultades de aprendizaje verificando diversas
investigaciones (Sabina y Peralta, 2009; Caffrey, 2008) su gran poder diagndstico y
ofreciendo, gracias este tipo de evaluacion, una herramienta de gran valor pedagogico

para una intervencion mas centrada en las ayudas y recursos necesarios para su mejora.

A pesar de la importancia que poco a poco cobra este tipo de evaluacion, la

realidad es muy diferente y surgen diversas criticas o limitaciones que deben intentar
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paliarse. Segun Bravo y Fernandez (2000) se trata de un método muy costoso, con falta
de acuerdos interprofesionales y con dificultad para generalizar los resultados. También
consideran que muchas pruebas dinamicas siguan basandose en el uso de pruebas
estaticas y que actualmente existen pocos estudios que verifiquen su valor empirico. Por
ello, se tifie como necesario un mayor ndmero de investigaciones cientificas que

amplien la validez y fiabilidad de estas pruebas.

En definitiva, se puede decir que ambos tipos de pruebas -estaticas y dindmicas-
tienen diferentes aspectos diferenciadores, por ejemplo, mientras que las de tipo estatico
se centran en los aspectos que el evaluado ya tiene adquirido, la evaluacion dinamica se
centran en el proceso, en lo que es capaz. Otra singularidad es el uso o no de
retroalimentacion. Por otro lado, el tipo de interaccion entre el sujeto y evaluador
también es una caracteristica diferenciadora importante de recalcar (Sternberg y
Grigorenko, 2002).

Esto no quiere decir que las pruebas dindmicas tengan mayor validez que las
estaticas, sino todo lo contrario, ambas tienen aspecto fundamentales y validos
imprescindibles para una evaluacién de calidad, por lo que debe buscarse un punto de
unién entre ambas y actuar de forma complementaria en funcion de las necesidades y
caracteristicas de la persona evaluada. Esta interrelacion se puede observar en el uso en
muchas pruebas dindmicas de test estandarizados como pretest. Por Gltimo no se puede
olvidar que ambas tipologias de evaluacion producen aprendizaje de una forma u otra en
el menor. Estando la diferencia segin Sternberg y Grigorenko (2002) en que “las
pruebas dindmicas hacen explicito lo que, hasta cierto punto, puede estar implicito en

algunas pruebas estaticas”.

2. OBJETIVOS

El presente estudio tiene como objetivo principal comprobar si el tipo de
evaluacion (estatica versus dindmica) de habilidades predictoras del aprendizaje lector
(conciencia fonoldgica y funciones ejecutivas) y de sus dificultades, afecta al
rendimiento alcanzado, en dichas variables, por los alumnos de segundo curso de
Educacion Infantil. En definitiva, se intenta dar respuesta a la cuestion principal de esta
investigacion: ambos tipos de evaluacion ¢resultan complementarias, antagonicas o se

superponen?
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Como objetivos especificos se disponen:

e Comprobar si existen diferencias significativas en los resultados
obtenidos en funcion del aula.

e Comprobar la correlacion entre varias pruebas estaticas para la
evaluacion de conciencia fonologica y funciones ejecutivas (LOLEVA-
TPDLE-CHEXI).

e Analizar la correlacion entre las pruebas dinamicas y estaticas de
evaluacion de conciencia fonolégica (LOLE-LOLEVA; LOLE-TPDLE).

e Analizar la correlacion entre las pruebas dinamicas y estaticas de
evaluacion de las funciones ejecutivas (CHEXI-LOLE).

e Identificar mediante la combinacién de ambos tipos de evaluaciones,
estatica y dinamica, la existencia de diferentes perfiles de rendimiento y
desarrollo en las distintas variables consideradas.

e Detectar, a partir de dichos perfiles, a los alumnos méas competentes en
las variables predictoras del rendimiento lector evaluadas, los alumnos
con un bajo dominio en las mismas y alumnos que muestren una
discrepancia entre los resultados de las diferentes pruebas sobre los que

seréd necesario plantear un seguimiento.

3. METODOLOGIA
Para la consecucion de los objetivos de este estudio se recurrié a un estudio
trasversal a través de una metodologia correlacional, basada en las puntaciones directas

obtenidas en las diferentes pruebas.

3.1. Participantes
Para la realizacion de este estudio se utiliz6 una muestra no probabilista,
convencional. La poblacién objetivo estuvo compuesta por 42 alumnos pertenecientes a
dos clases de 22 de Educacion Infantil de un colegio concertado de la ciudad de
Salamanca. Sobre los cuales, como criterio de exclusion, se tuvo en cuenta el grado de
ausentismo escolar. Configurando la muestra logrado un total de 38 alumnos, de los
cuales 21 (55, 26 %) eran nifios y 17 (44,74 %) nifias. Ademas, la media de edad de los

participantes al inicio de la investigacion era de 4 afios y 5 meses.
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Algunos de los sujetos participantes en la muestra acudian al logopeda al
presentar problemas de articulacion en la mayoria de ellos (n=7), diglosia (n=1) y
problemas en habilidades sociales (n=1). Se decidié no excluir a ninguno de ellos dado
que, en un principio, estas dificultades no tienen por qué afectar de manera directa a la
realizacion de las pruebas en si, y de tal forma poder comparar posteriormente sus

resultados con la muestra base.

Una caracteristica comdn en toda la muestra fue que en el momento de la
pasacion no se habian iniciado de manera especifica en el aprendizaje lecto-escritor y
Unicamente habian realizado pequefias tareas de estimulacion hacia la lectura,
coincidiendo con la vision constructivista del centro y su filosofia de la no instruccion

explicita de tareas de lectura hasta el inicio de la etapa de primaria.

El estudio cumplio las pautas éticas y todos los alumnos fueron autorizados por
sus padres para la participacion en el estudio, el andlisis y la publicacion de los datos,

respetando en todo momento los datos de confidencialidad.

3.2.  Instrumentos
Una de las finalidades de este estudio fue observar la influencia del tipo de
evaluacion sobre los resultados obtenidos y si sus resultados mostraban correlacion
entre ambas formas de evaluacion o no. Para ello, se llevd a cabo tanto la pasacion de

pruebas estaticas como dinamicas:

1. CHEXI: Cuestionario de Funcionamiento Ejecutivo en nifios (Thorell y Nyberg,
2008). Cuestionario que mide el nivel de funcionamiento ejecutivo en nifios de entre
4 y 12 afios de edad que esta destinado a padres y maestros para su realizacion. En
cuanto a sus propiedades psicométricas muestra una fiabilidad test-retest (r=.89) y
consistencia interna adecuada, mientras que la correlacion padres-maestros fue
inferior (.32 Memoria de trabajo y .38 en Control Inhibitorio) (Risso et al., 2015).
Aun asi, esta prueba destaca de entre otras por su fuerte valor predictivo para la
identificacion de sintomas relacionados con el TDAH (Thorell, Veleiro, Siuc y
Mohammadid, 2013).

Esta estructurada en torno a 24 items, los cuales deben valorarse del 1 al 5y donde
el 1 significa que no es cierto y el 5 que es muy cierto. Asimismo, la prueba esta

agrupada en tornos a dos variables generales: Memoria de trabajo y control
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inhibitorio. Para detectar posibles disfunciones ejecutivas se deben mostrar

puntaciones elevadas en algunas de sus partes o en la combinacion de las mismas.

2. LolEva: Del Lenguaje Oral al Lenguaje Escrito (Mayor et al., en prensa). Prueba
informatizada en proceso de validacion que evalua el nivel de conciencia fonoldgica
y de competencia lectora inicial de forma individualizada en nifios de entre 3 y 8
afios de edad. Ademas, muestra unas propiedades psicométricas con buenos niveles
de fiabilidad en ambas subpruebas: conciencia fonoldgica (o= .94) y competencia
lectora inicial (a=.92). Este test esta basado, en cuanto estructura y formato, en el
programa de intervencion LOLE (Mayor y Zubiauz, 2011). A nivel estructural esta
organizado en torno a varios subescalas y subpruebas (véase Tabla 1):
Tabla 1
Subapartados del LolEva
Conciencia fonolégica Competencia Lectora Inicial
1. Reconocimiento de rima. 1. Reconocimiento de letras
2. ldentificacion de silaba al inicio y al final. mayusculas.
3. Adicién de silaba al inicio y al final. 2. Reconocimiento de letras mindsculas.
4. Omisidn de silaba al inicio y al final. 3. Reconocimiento de palabras
5. Identificacidn de fonema al inicio y al final. regulares.
6. Adicién de fonema al inicio y al final. 4. Reconocimiento de palabras
7. Omision de fonema al inicio y al final. irregulares.

5. Lectura de pseudopalabras.

6. Segmentacion de palabras.

Cada una de las subpruebas de conciencia fonol6gica estan organizadas en torno a
10 preguntas (5 al inicio de la palabra y 5 al final) y en competencia de lectura
inicial las dos primeras en la identificacion de todas las letras del abecedario y las
siguientes en el reconocimiento de 10 palabras por actividad. Ademas, el programa
registra el nimero de respuestas correctas y el tiempo trascurrido en las subescalas
de lectura. El formato de presentacion de las actividades destaca por ser audiovisual
y por esta precedido de dos ejemplos, el inico momento donde se puede ayudar al
alumno a su resolucion. Una vez comprende la tarea se pasa a la realizacién de la
prueba en si donde la Unica ayuda es la repeticion de la consigna a realizar (Peralbo
et al., 2015).
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3. Test Predictivo de Dificultades en la Lectoescritura —TPDLE- (Cuetos, Suarez-
Coalla, Molina y Llenderrozas, 2015). Prueba individualizada cuyo objetivo
principal es prevenir y detectar posibles dificultades a nivel lecto-escritor en sujetos
de 4 afios de edad que todavia no se han enfrentado al aprendizaje lector como tal,
con el fin de favorecer una intervencion precoz y un pronostico mas favorable. En
su estudio realizado sobre una muestra de 298 alumnos de 22 de Educacion Infantil
manifiestan una alta fiabilidad mediante el coeficiente a de Cronbach (a =0.73) y
también una alta validez de constructo. La prueba en si esta organizada en seis
subtareas de procesamiento fonoldgico que se puntdan de 0 a 5, con una puntacion
maxima al final de la misma de 30 puntos. La primera prueba mide el nivel de
discriminacion de fonemas; la segunda, la capacidad de segmentacion de palabras en
silabas; la tercera la identificacion de fonemas entre una serie de palabras; la cuarta
recoge tareas de repeticion de pseudopalabras, la quinta repeticién y memoria de
digitos; y la ultima mide el nivel de fluidez lectora a través del conteo del nimero de

animales que se le ocurra al alumno en un minuto.

4. Dentro de las pruebas dindmicas se emple6 el programa intervencion LOLE (Mayor
y Zubiauz, 2011). Programa dirigido para su realizacion en aulas de Educacion
Infantil, de los primeros cursos de Educacion Primaria y de aquellos alumnos con
dificultades de aprendizaje. El objetivo principal de esta prueba son promocionar,
prevenir y reeducar aspectos relacionados con la conciencia fonoldgica y el inicio
lector. El programa estd planteado para que se pueda realizar tanto de forma
individualizada como grupal. Para ello, estd organizado en torno a 32 unidades
didacticas donde se trabajan de menor a mayor dificultad los diferentes niveles de
conciencia fonologica (rima, silaba y fonema) en diferentes tipos de tareas (conteo,
identificacion, adicién y omision). En cuanto a su formato y materiales destacan por
su caracter ludico, manipulativo y atractivo. Ademas, para facilitar el registro de las
respuestas el propio manual ofrece a los docentes diferentes hojas de registro para
cada unidad donde reflejar el tipo de ayuda aportada a cada alumno. Es en este
ultimo punto, suministrar ayudas, es en el que esta prueba se diferencia de los
anteriores mencionados. Este programa busca intervenir basandose en la teoria de la
zona de desarrollo préoximo de Vygotsky (1934) y mas en concreto en el modelo

propuesto por Campione y Brown (1987),ofreciendo a los alumnos diferentes tipos
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de ayudas en funcion de sus necesidades, con el fin de favorecer la resolucion del
problema planteado. Estando las dos primeras ayudas relacionadas con procesos
generales de atencion y memoria y una tercera mas acorde con procesos mas
especificos propios de cada actividad relacionados con aspectos de la conciencia

fonol6gica como tal.

3.3.  Procedimiento
La investigacion fue llevada a cabo durante un periodo aproximado de dos
meses en dos aulas de infantil de un colegio concertado de Salamanca.

En primer lugar, se mantuvo una reunion con el claustro docente de Educacion
Infantil del centro, donde se asignaron los diferentes espacios de trabajo para cada
prueba y se les entregd el CHEXI (Thorell y Nyberg, 2008) con la finalidad de que lo

fueran rellenando a lo largo del periodo del estudio.

Posteriormente, durante las primeras semanas se paso la prueba informatizada
LolEva (en prensa) a ambos grupos. La prueba como tal fue realizada en una sala
adaptada, tranquila y especifica para su puesta en practica. Ademas, se llevé a cabo a
través de un ordenador portatil y de manera individualizada. Por otro lado, debido a la
corta edad de los menores se decidi6 distribuir la prueba en tres sesiones, de
aproximadamente 20 minutos, con el fin de evitar conductas distractoras en los alumnos

y evitar el entorpecimiento del funcionamiento normal del aula.

Seguidamente se realizé de manera independiente en cada aula el programa de
intervencion LOLE (Mayor y Zubiauz, 2011) donde dos expertas llevaron a cabo
algunas unidades del programa. En concreto, debido a la edad de la muestra y al
acuerdo previ6 con el centro, se decidi6 pasar Unicamente algunas unidades del médulo
1, relacionadas con la silaba y la rima, con el fin de adaptarse al nivel lingiistico de
cada grupo-aula y los métodos de ensefianza del centro. Las unidades ejecutadas del
maodulo 1 fueron: la unidad 3: El tren de las palabras; la unidad 5: El corro de las silabas
(1); 1a 9: El idioma de los marcianos; la 10: Hacer gusanitos; la 13: La marioneta come-
silabas; la 14: El ladron de silabas; la 15: La marioneta come-silabas (2); y la 16: El

ladron de las silabas (2).

Para ello, el tiempo de duracion de cada sesion fue de aproximadamente unos 45

minutos, aunque dependiente del tipo de actividad y el interés mostrado por el propio
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alumnado. Asimismo, cada unidad estaba estructurada en torno a dos rondas y
programada para realizarse al final del horario escolar. Se llevaban a cabo durante dos
dias consecutivos y en gran grupo, aunque con respuestas individuales que eran
anotadas en las hojas de respuestas propuestas por el propio programa. De la misma
manera, se utilizaban materiales propios para potenciar el interés y atencion de los

alumnos.

En la dltima semana se aplico el TPDLE (Cuetos et al., 2015) en un aula
adaptada y contigua a las clases y de forma individualizada. La duracion promedio de
las sesiones fue de apenas 5 o 10 minutos y dependiente a su vez de cada alumno. La
prueba fue realizada por los mismos expertos que llevaron a cabo el LOLE por lo que ya
existia una mayor confianza entre el evaluador y evaluado favoreciendo su desarrollo.
Asimismo, se siguio el mismo orden que aparece en el test, realizdndose previamente a

cada subprueba diferentes ejemplos de ayuda y entendimiento de la tarea.

Finalmente, se recogieron los diferentes cuestionarios (CHEXI) entregados a

principio de curso a las docentes para su posterior analisis.

3.4.  Andlisis de los resultados
Una vez administradas todas las pruebas se decidi6 utilizar solamente algunos
apartados concretos de los instrumentos de evaluacién aplicados, tras un primer analisis
aproximativo de la resolucién de las tareas mostrada por el conjunto de los

participantes.

En primer lugar, en el caso de la prueba estatica de evaluacidn de la conciencia
fonoldgica — LolEva — se decidié que, debido al bajo rendimiento alcanzado en el
modulo de fonema y la ausencia de respuestas en el apartado de competencia lectora
inicial por ambas clases, Unicamente se procederia al analisis de los datos obtenidos a
nivel silabico. Ademas, de esta manera, se habilita una posible relaciéon mas pertinente
con las pruebas utilizadas en el LOLE (evaluacion dindmica de la conciencia
fonoldgica), que, por decision curricular del centro educativo, también se dirigio a

trabajar Unicamente las tareas de conciencia silabica.

Para el andlisis de los datos se utilizd el programa estadistico IBM SPSS
Statistics 19. Tras introducir los datos en la base del programa, se realizdé un analisis

estadistico descriptivo de las puntaciones totales de cada una de las pruebas realizadas
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con el fin de conocer el rendimiento en cada una de ellas; desviaciones tipicas y medias

obtenidas.

Seguidamente, se emple6 la prueba T- Student para estudiar el grado de
semejanza o disimilitud entre los grupos seleccionados en cada una de las pruebas
empleadas. En la misma linea, se realizaron diferentes analisis de correlacion bivariada
de Pearson con el fin de analizar el grado y tipo de relacion entre las diferentes
variables de estudio.

Por otro lado, para la representacion grafica de los resultados se ha optado por la
realizaciéon de diagramas de dispersion de algunas combinaciones de variables
estudiadas. Es decir, el grado y tipo de correlacion entre dos variables quedaria
representado en la nube de puntos, con el fin de poder observar aquellos casos extremos
que salen de la norma o de lo esperado, poder analizar su vinculo con el tipo de
evaluacion utilizado y Ilegar a corroborar los objetivos planteados.

4. RESULTADOS

4.1. Comparacion entre aulas
Pese a que ambas aulas cuentan con la misma metodologia de trabajo, se

constatan diferencias significativas en algunas de las habilidades evaluadas.

En primer lugar, hay diferencias significativas, entre ambos grupos, en las
funciones ejecutivas valoradas mediante el CHEXI (Sig. ,010 < 0,05) y dentro del
mismo en la puntacion referida a inhibicién (Sig. ,001 < 0,05), no mostrando, en
cambio, diferencias en memoria de trabajo (véase Tabla 2). Estos resultados coinciden
con la media por aula de esta prueba que muestra unos resultados mas elevados en el
aula de 2B (A=52 y B=65). Es decir, los alumnos de 2°B muestran mayores

disfunciones a nivel ejecutivas que los alumnos de 2° A (véase Tabla 3).
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Tabla 2

Comparacion del rendimiento obtenido por la clase Ay la clase B en las pruebas en las que se muestran diferencia

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene para

la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de confianza

Sig. Diferencia  Error tip. de la para la diferencia
F Sig. T Gl (bilateral)  de medias diferencia Inferior Superior

Chexi total Se han asumido varianzas 7,357 ,010  -2,756 36 ,009 -12,947 4,698 -22,475 -3,420

iguales

No se han asumido -2,756 27,731 ,010* -12,947 4,698 -22,575 -3,320

varianzas iguales
Chexi puntaciéon  Se han asumido varianzas 15,585 ,000 -3,942 36 ,000 -8,579 2,176 -12,993 -4,165
total inhibicion  iguales

No se han asumido -3,942 25,866 ,001* -8,579 2,176 -13,053 -4,105

varianzas iguales
Test predictivo de Se han asumido varianzas ,123 728 2,773 36 ,009* 2,842 1,025 ,764 4,920
dificultades en la iguales
lectoescritura No se han asumido 2,773 35,913 ,009 2,842 1,025 ,764 4,921
total varianzas iguales

* Diferencia significativa o= 0,05
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Tabla 3

Media de resultados obtenidos por aula (Ay B) y pruebas (Chexi, test predictivo de dislexia, Lolevay LOLE)

Clase Media Desviacion tip.
Chexi total 2A 19 52,21 9,756
2B 19 65,16 18,004
TPDLE Total 2A 19 25,37 3,235
2B 19 22,53 3,080
Loleva total silaba 2A 19 8,37 5,090
2B 19 8,11 2,767
Lole total Al, A2y A3 2A 19 8,84 3,354
2B 19 9,16 2,873

De igual modo, también se encuentran diferencias, pero en este caso a favor del
aula de 2°A (A=25,37 frente B= 22,53) en el TPDLE (Sig. ,009 < 0,05).

En cambio, en el resto de pruebas y subpruebas no se muestran diferencias

significativas entre ambas aulas (Véase Anexo Il'y Anexo Il).

Identificadas las diferencias y similitudes en funcién del aula se buscd

determinar el grado y tipo de relacién entre las pruebas dindmicas y estéticas en

funcién del proceso implicado. Quedando configurado del siguiente modo (véase Tabla

4).

Tabla 4

Tipos de pruebas (estaticas y dindmicas) en funcidn del proceso implicado

Proceso

Evaluacion dinamica

Evaluacion estatica

Conciencia fonolégica

Funciones ejecutivas

Ayuda 3 LOLE

Ayudas 1y 2 LOLE

LolEva
Test predictivo de dislexia

CHEXI
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4.2.  Correlacion entre pruebas estaticas

4.2.1. Evaluacién de la conciencia fonoldgica (LolEva y el Test predictivo

de dificultades en la lectoesctitura).
Los andlisis mostraron correlacion directa entre las puntaciones totales del
LolEva en silaba y el TPDLE (r=,322*. p < 0,05), es decir, a mayor puntacion en el

LolEva mayores puntaciones en el test de dificultades y viceversa.

4.2.2. Evaluacion de la conciencia fonoldgica (LolEva y Test predictivo
de dificultades en la lectoescritura) y las funciones ejecutivas
(CHEXI).

No se manifestd correlacion ni entre las puntaciones totales del TPDLE vy el
CHEXI, ni entre el LolEva y el CHEXI. Aunque si analizamos las subpruebas dentro de
este Ultimo grupo si se encuentra significacion entre algunas de ellas. En concreto entre
el conjunto de tareas de omision de silaba del LolEva y el bloque de memoria de trabajo
del CHEXI, coincidiendo con la mayor dificultad que presenta este tipo de tarea en la

primera infancia (\Véase Tabla 5).

Tabla 5
Correlacion entre CHEXI y Loleva, y sus subapartados.

Loleva
Loleva total Loleva adicion identificacion Loleva omision
silaba de silabas silaba de silabas
Chexi total -,106.NS -,081.NS ,239.NS -,230.NS
Chexi total MT -,202.NS -,131.NS 245.NS -,353"
Chexi total inhibicién ,029.NS -,006.NS ,185.NS -,040.NS

* La correlacion es muy significativa a nivel p < 0,01 (bilateral).
** La correlacion es significativa al nivel p < 0,005 (bilateral)
NS. No significativo.

4.3.  Correlacion entre pruebas estaticas y dinamicas

4.3.1. Evaluacion de la conciencia fonologica: LolEvay ayuda 3 (LOLE).

Los resultados muestran una alta correlacion entre las ayudas 3 (especificas) y el
total del LolEva (r= -,503**. p < 0,01). Como se puede observar, en este caso la
correlacion es de corte negativo lo que indica que a mayor porcentaje de ayuda 3 en el
LOLE menor puntacion total en el LolEva y viceversa (Veéase Tabla 6).
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Ademas, revelaron mayor significacion las relacionadas con las subpruebas de
adicion y omision de silabas del LolEva, respectivamente (r= -,404*. p< 0,05;r=-,541**,
p <0,05).

Tabla 6
Correlacion LolEva y ayuda 3 (LOLE).

Lole total A3
Loleva total silaba -503"
Loleva identificacion silaba ,190.NS
Loleva adicion de silabas -,404"
Loleva omision de silabas -541"

* La correlacion es muy significativa a nivel p < 0,01 (bilateral).
** La correlacion es significativa al nivel p < 0,005 (bilateral)
NS. No significativo.

4.3.2. Evaluacion del procesamiento fonoldgico: Test predictivo de

dificultades en la lectoescritura y ayuda 3 (LOLE).

En la misma linea que el caso anterior, se muestra una alta significacion,
también de forma indirecta, entre en el total de ayudas 3 (especificas) del LOLE y la
puntacion total del TPDLE (r= -,428**. p < 0,01). Es ldgico, puesto que a mayor
puntacién en el test predictivo, que indica un mejor rendimiento en tareas fonoldgicas,
menor porcentaje de ayuda recibira el alumno, y por el contrario a mayor nimero de

ayudas dadas en el LOLE menor puntacion en el test.

4.3.3. Evaluacion de las funciones ejecutivas: CHEXI y ayudas 1 y 2
(LOLE).

No se muestra correlacion entre el CHEXI vy el total de ayudas 1 y 2 del LOLE,
relacionadas con los procesos de atencién y memoria, aunque si existe una correlacion
positiva significativa entre el total de puntacién del CHEXI y el total de ayudas dadas en
el LOLE (r =379*. p < 0,05).Es decir, a mayor puntuacion en el CHEXI, que
recordemos implica mayores dificultades en el plano ejecutivo, mayor nimero de

ayudas recibira (Véase Tabla 7).
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Tabla 7
Correlacion Chexi y Aly A2 y total de ayudas (LOLE).

Lole total Aly Lole total
A2 Lole total A2 ayudas
Chexi total -,194. NS -,181.NS 379"
Chexi MT -,303.NS -,213.NS 501"
Chexi inhibicién -,029.NS -,108.NS ,159.NS

* La correlacién es muy significativa a nivel p < 0,01 (bilateral).
** | a correlacion es significativa al nivel p < 0,005 (bilateral)
NS. No significativo.

4.4. ldentificacion de perfiles de competencia prelectora en funcion de las
variables predictoras: conciencia fonoldgica y funciones ejecutivas

Una vez identificado la correlacion entre la mayoria de las pruebas estaticas y la

dinamica, se decidid realizar varios diagramas de dispersion o nube de puntos con el fin

de visualizar la tendencia general de la muestra estudiada, para identificar la presencia

de grupos de alumnos que salen de ella en funcién del rendimiento y el progreso en el

aprendizaje observados en los diferentes procesos cognitivo-linguisticos valorados.

En primer lugar, se realizé el diagrama en funcién de las puntaciones obtenidas
en el LolEva y las ayudas 3 (especificas) del LOLE (véase Figura 1). En él se muestra
una tendencia general indirecta en el que el 52,6% de la muestra de estudio tendrian
bajas puntaciones en el LolEva y un nimero elevado de ayudas recibidas (x=7,50); el
36,8% destacaria por tener un buen nivel en competencias fonolégicas y en conexion un
bajo porcentaje de ayudas recibidas; mientras que minoritariamente otros grupos de
alumnos (10,5% respectivamente) tendrian bajas puntaciones en el LolEva y no muchas
ayudas ( A4, A12, A21 y A27) o una puntacién buena en el LoLeva y un porcentaje de
ayudas significativo (A9,A32,A34 y A35).
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R? Lineal = 0,253

Lole total A3

Loleva puntacion total silaba

Figura 1. Diagrama de dispersion total ayuda 3 Lole y total silaba LolEva

En segundo lugar, si representamos graficamente la correlacién entre el TPDLE
y la ayuda 3 del LOLE se perciben cinco bloques diferenciados (véase Figura 2): Dos
primeros bloques que representarian a la mayor parte de la muestra, obteniéndose en
ambos puntaciones normales en el TPDLE (entre 18 y 27 puntos) y diferencidndose en
el nimero de ayudas recibidas: un 55,3% caracterizado por recibir un porcentaje
elevado de ayudas (superior a 8) y un 34,2% por requerir un porcentaje reducido de
ayudas; en cambio otro grupo (5,26%) estaria caracterizado por altas puntaciones en el
test predictivo (superiores a 27) y pocas ayudas (A7 y Al2); un caso concreto que
presentaria puntaciones por encima de la media (29 puntos) y un numero elevado de
ayudas (A8); y un ultimo caso caracterizado por una baja puntacion en el test ( 17

puntos) y por recibir pocas ayudas (A33).
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Figura 2. Diagrama de dispersion Test predictivo de dificultades en la lectoescritura y total A3 LOLE.

La correlacion directa entre el CHEXI y el total de ayudas del LOLE muestra una
tendencia general en la que la mayoria de los sujetos, un 60,53%, tienden a tener una
media de ayudas de entre 6 y 12 en el LOLE y puntaciones en el CHEXI entre 45 y 70,
no significativas en la interpretacion de este cuestionario. Pese a ello, el resto de sujetos
muestran unos resultados bastante heterogéneos. Un grupo minoritario (10,53%) recibe
pocas ayudas y puntaciones en el CHEXI situadas en la media, mientras que otro
10,53% recibe un porcentaje de ayudas situado dentro de la media del grupo, pero
obtiene puntaciones superiores a 70 en el CHEXI. Por otro lado, dos alumnos (Al3 y
A19) destacan por tener puntaciones no significativas en el CHEXI y recibir un total de
ayudas en el LOLE muy por encima de la media (total=15 ayudas de 16 maximas). En
tanto, otro 5,26% obtiene puntaciones bajas en ambas pruebas. Finalmente, hay que
resefiar tres casos concretos: El primero (A18) por mostrar puntaciones elevadas en el
CHEXI, significativas en inhibicion, y un nimero reducido de ayudas en el LOLE
(Total=3); seguidamente otro discente muestra puntaciones bajas en el CHEXI pero en
cambio recibe un nimero de ayudas en el LOLE elevado; y finalmente, el alumno A30

por obtener puntaciones elevadas en ambas pruebas.
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Figura 3. Diagrama de dispersién total CHEXI y total ayuda LOLE.

Por otro lado, si realizamos la nube de puntos sobre las puntaciones obtenidas
en el LolEva y el TPDLE se esperaria encontrar puntaciones similares debido a que
ambas pruebas trabajan nociones de habilidades fonoldgica, pero la realidad es
diferente, y existen mejores resultados en el test predictivo frente al LolEva, quiza
motivado por los tipos de tareas planteados y su grado de dificultad (véase Figura 4). En
concreto, se puede observar un mayor porcentaje de alumnos (71%) que tienen
puntaciones inferiores a ocho en el LolEva y puntaciones normales en el test predictivo
(entre 18 y 27 puntos); mientras otro porcentaje relevante de la muestra destaca por
presentar en ambas pruebas resultados altos (34,2%), destacando el caso del alumno A7.
Sin embargo, un 7,9% del grupo estudiado obtiene una baja puntacion en el LolEva y
puntaciones superiores a 27 en el TPDLE (A1, A8 y Al12); y un caso concreto (A33),
que sobresale del resto, por presentar una puntacion considerada dentro de la media en
el LolEva y por tener una puntacion inferior a 17 en el test predictivo, relacionado con

posibles dificultades en lecto-escritura.
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Figura 4. Nube de puntos entre el LolEva y el Test predictivo de dificultades.

Finalmente, el diagrama realizado sobre las puntaciones del CHEXI y el TPDLE,
de correlacion indirecta, muestra como el 79% de los estudiados presentan puntaciones
bajas en el CHEXI vy altas en el test predictivo (véase Figura 5). Un 15,8% destaca por
presentar altas puntaciones en el CHEXI y menores en el test, siendo previsible a lo
esperado en esta relacion. Existiendo algunos casos concretos que salen de la norma
como son el alumno A33 que pese a tener una puntacion baja en el CHEXI presenta una
puntacién baja el test o el alumno A23 sobre el que ocurre lo contrario, alta puntacién

en ambos test.
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Figura 5. Diagrama total CHEXI y test predictivo.

En resumen, nos encontramos con una grupo de estudio muy heterogéneo, desde
alumnos muy competentes (A7) que destaca por obtener puntaciones por encima de la
media en todas las pruebas (LOLEVA=22; LOLE=4; CHEXI= 49; TPDLE=29).
Estudiantes como A33 (LOLEVA=8; LOLE=6; CHEXI=55; TPDLE=17) o Al2
(LOLEVA=5; LOLE=6; CHEXI=50; TPDLE=29) que muestran resultados mas
irregulares 'y discrepantes. Y discentes como Al3 (LOLEVA=5; LOLE=15;
CHEXI=75; TPDLE =24) o A19 (LOLEVA=3; LOLE=15; CHEXI = 63; TPDLE =19)
con un bajo dominio en la mayoria de las pruebas, que indican la necesidad de realizar

un estudio mas exhaustivo sobre su situacion.
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CONCLUSIONES

Desde finales del siglo XX las investigaciones sobre el proceso lecto-escritor
han sido de gran consideracion e interés, exponiendo la mayoria de los estudios la
importancia e influencia de ciertas habilidades metalinglisticas como la conciencia
fonoldgica y el fuerte valor predictivo de algunas funciones ejecutivas como la memoria
de trabajo en el inicio del aprendizaje lector (Risso et al., 2015; Sellés, 2006; Mayor et
al., 2012). Partiendo de dicha afirmacion este estudio pretende conocer aquellas formas

mas eficaces para su evaluacion y posterior intervencion desde edades tempranas.

Los resultados obtenidos han permitido confirmar, en gran medida, los objetivos
especificos propuestos. En primer lugar, se ha observado la ausencia de diferencias
entre la mayoria de las pruebas en ambas aulas, aunque se hayan percibido ciertas
disimilitudes en los resultados en el CHEXI y el TPDLE, debidas posiblemente a la

valoracion de caracter mas subjetivo de ambas pruebas.

En segundo lugar, los analisis muestran una fuerte correlacion entre ciertas
evaluaciones dindmicas y estaticas fortaleciendo los estudios de Sternberg y Grigorenko
(2002) que defienden la necesidad complementar ambas tipologias de evaluacion. Si
bien esta correlacion no se ha confirmado en el caso de las funciones ejecutivas (CHEXI
y ayudas generales del LOLE). Esta situacion puede estar relacionada por las
discrepancias de resultados mostrados entre ambas clases en el CHEXI y valor subjetivo
de este ultimo. También es necesario tener en cuenta la corta edad de la muestra (4 afios
y 5 meses), ya que la mayoria de los estudios otorgan un fuerte valor a la competencias
ejecutivas a partir de los 6 afios (Wiebe, Espy y Charak , 2008 ; Bausela, 2010).

Con respecto a la valoracion objetiva de la Conciencia fonoldgica (LolEva y
TPDLE) pese a que se percibe una correlacién positiva entre ambas, se observa un
mayor rendimiento en el test predictivo de dislexia. Una posible explicacion es que las
pruebas incluidas en el LolEva son especificamente metafonologicas, mientras que el
TPDLE incluye otro tipo de procesos, ademas de los fonoldgicos, como la memoria de

trabajo verbal o la numérica o la denominacién Iéxica.

En esta linea, la concordancia de los resultados obtenidos en el LOLE —
evaluacion dindmica - y el LolEva — evaluacion estatica - refleja el fuerte valor de la

zona de desarrollo proximo en la obtencion de resultados en esta primera etapa, ya que
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en gran medida los alumnos obtienen mejores resultados cuando reciben instruccion por
parte del docente y se valora el proceso de aprendizaje. Est4d afirmacion queda
respaldada por otros estudios como el de Navarro y Mora (2013), realizado sobre una
muestra de 60 estudiantes, que reflejan la importancia de la zona de desarrollo proximo

y las pruebas dinamicas a la hora de configurar la evaluacion e intervencion.

Por otro lado, la representacion grafica de diferentes combinaciones de pruebas
ha permitido comprender e interpretar la tendencia general de la muestra y conocer el
momento evolutivo a nivel lector y funcional en el que se encuentra el grupo de estudio.
En este caso, coincidiendo con otras investigaciones (Defior y Serrano, 2010; Andrés et
al., 2010; Bravo et al., 2006) y con una media de edad poblacional de cuatro afios y
cinco meses, los resultados muestran un primer inicio en habilidades fonol6gicas y una
mayor facilidad en nociones de tipo silabico que fonémico caracteristico de esta edad.
En concordancia con el estudio Herrera y Defior (2005) que estiman que los nifios
prelectores tendrian mayor dificultad a la hora de segmentar las palabras en fonemas
que en silabas, mientras que serdn capaces de realizar con alto nivel de ejecucion
diferentes tipos de tareas con silabas. Asimismo, a nivel cognitivo, las funciones
ejecutivas destacan por estar en una etapa de configuracién y emergencia pudiendo ser
la causa de la heterogeneidad de las puntaciones en el CHEXI y consistentes a varios
estudios como el de Garon, et al. (2008) o Pineda, et al. (1996).

Esta visualizacion general permitié confirmar de forma adyacente otro objetivo
relativo a identificar la existencia de diferentes perfiles de rendimiento y desarrollo en
las distintas variables consideradas. En concreto, dentro de los casos mas significativos
nos encontramos con discentes en situaciones socio-educativas desfavorecidas que
acuden de forma intermitente al centro escolar, alumnado que acude al logopeda por
dificultades de diccién y también escolares que obtienen mejores resultados en un tipo
de evaluacion que en otro. Alumnado que posteriormente, si no se realiza una
intervencion eficaz desde edades tempranas, seran sindénimo de poblacién de riesgo de
dificultades lecto-escritoras, coincidiendo con el estudio de Zubiauz y Mayor (2008)
destinado intervenir en habilidades fonologicas con el fin de ofrecer mayores recursos a

todos los alumnados y evitar a largo plazo el fracaso escolar.

En esta linea, cabe recalcar la importancia de la deteccion no solo de aquellos
perfiles mas y menos competentes, sino también de aquellos que pese a parecer situarse
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dentro de lo esperado a esa edad difluyen en algunos resultados. Este ultimo caso hace
referencia a los alumnos en riesgo de dificultades que no suelen ser identificados y
sobre los cuales debe volverse prioritario mantener un seguimiento directo desde las

primeras etapas educativas.

En definitiva, podemos concluir que si queremos realizar una deteccion precoz
del posterior rendimiento lector y prevenir las posibles dificultades en el mismo, lo
adecuado seria combinar la evaluacion dindmica y estatica de factores predictores tan
potentes en las etapas iniciales de dicho aprendizaje como son las conciencia fonolégica

y las funciones ejecutivas

A lo largo de este trabajo se ha querido constatar la importancia de la conciencia
fonoldgica y las funciones ejecutivas como herramientas educativas que van mas alla de
la mera evaluacion, y que, ademas, pueden ser utilizadas como un método ideal para
disefiar una intervencién de un modo significativo y motivador. Pese a ello, como toda
investigacion ha estado ligada a una serie de dificultades tanto en la praxis educativa

como en el propio planteamiento tedrico de la misma que son necesarias especificar:

A nivel tedrico nos encontramos con la dificultad de encontrar investigaciones
actuales que respalden el valor empirico de las pruebas dindmicas, ya que como dice
Frechtling (1991) “antes de asumir que disponemos de una alternativa que pueda
solucionar los problemas a los que nos enfrentamos, debemos estudiar esta nueva
herramienta de manera mas analitica y menos emocional, y preguntarnos qué puede y

no puede hacer”. Y esto es un trabajo que todavia esta perfeccionandose.

Por otro lado, en la puesta en practica de la investigacion se localizaron diversas
dificultades que pueden afectar a la hora de generalizar los resultados obtenidos. Entre
ellos se encuentran el limite de tiempo y de poblacion, haciendo inviable la realizacién
de un postest, que hubiera confirmado los resultados con mayor veracidad, ademas de
permitir observar la posible mejora tras el entrenamiento y evaluar si los resultados se
mantendrian en el tiempo. En la misma linea, el pequefio tamafio de la muestra y su
seleccion a través de una muestra por conveniencia, aunque paramétricamente y
estadisticamente aceptada, dificulta también la posibilidad de generalizar a otras

poblaciones y areas.
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Asimismo, como ocurre en la mayoria de las investigaciones realizadas en el
entorno educativo resulté complicado el control total de todas las variables que pudieran
influir en los resultados, teniendo que incorporar muchas de las variables extrafas al

propio estudio.

Quiza como solucion plausible a estos obstaculos estaria la réplica del estudio en
otros centros y a otros niveles para observar si los resultados son concordantes. De igual
modo, seria interesante ver la progresion de la muestra en fonema y lectura para ver su
evolucidn en las diferentes pruebas, por ejemplo, si disminuyen el nmero de ayudas en
el LOLE o si mejoran en el LolEva en otros apartados. Ademas, para reducir el nimero
de variables extrafias en las investigaciones educativas seria de utilidad incrementar la
formacion docente en estos &mbitos y potenciar la implicacién de estos durante su

realizacion.

Con este estudio se ha querido evidenciar la necesidad de complementar ambas
evaluaciones en habilidades fonoldgicas y competencias ejecutivas, quedando para
futuras investigaciones extrapolarlo a otras areas, materiales o edades. De igual forma,
seria interesante, investigar en futuras lineas la diferencia de resultados posibles de unos
mismos contenidos con la evaluacion dindmica en un grupo experimental y su
comparacion con su transmision a través del método estandarizado a un grupo control,
de esta forma se podria mostrar una evidencia mas empirica de la validez de las pruebas

dindmicas.

Como se puede observar existe una analogia armonica entre evaluacion
dinamica y estatica que debe ser utilizada sino en su totalidad, si como una herramienta
util para detectar de forma precoz ciertas dificultades lecto-escritoras posteriores, que de
no ser asi repercutiran en otras areas y ambitos. Por ello, a la hora de evaluar no se debe
utilizar un unica forma de evaluacion para toda la muestra, debido sobre todo a la
pluralidad y diversidad presente en las aulas y en la sociedad, que hace impensable
seguir utilizando Unicamente test estandarizados y acentla y refuerza la necesidad de
introducir pruebas de caracter dinamico en el ambito de la evaluacion de las dificultades
de aprendizaje, debido a su valor informativo, sobre todo de tipo cualitativo, que

beneficia el diagndstico e intervencion (Sabina y Peralta, 2009).
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Finalmente, se debe intentar sacar el maximo potencial de cada alumno
utilizando para ello los recursos y herramientas mas acordes a sus necesidades. Por esta
razon, no se debe olvidar que ambas nociones, conciencia fonoldgica y funciones
ejecutivas, se pueden entrenar y que tienen su etapa de mayor desarrollo en la primera
infancia coincidiendo con la mayor plasticidad de este colectivo. Por lo que su
introduccién en las aulas debe ser fundamental e independiente a las circunstancias
socio-educativas si queremos lograr y evitar, en la medida de lo posible, prevenir
dificultades lectoras posteriores, que como bien es sabido, son sinbnimo en muchos

casos del fracaso escolar a largo plazo.
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ANEXO I. CUADRO-RESUMEN DE LAS PRINCIPALES PRUEBAS DINAMICAS

Tabla 8

Cuadro-resumen de las principales pruebas dinamicas

Enfoque Métodos Poblacion Formato Contexto de la prueba Resultado Foco
designada (naturaleza de la tarea) (objetivo) (orientacién)
Teoria de la LPAD (Learning Todos los sujetos que Test-mediacion-test Artificial (ajeno contexto Cambios Centrado en el nifio
modificabilidad de la Potential puedan hacer uso de escolar) estructurales cognitivos
estructura cognitiva  Assessment la modificacion
(Feuerstein y otros) Device)
Prueba del potencial de Preparacion Nifios que  han Prestest formal-  Artificial; problemas de Mejora del rendimiento Centrado en la tarea

aprendizaje
otros)

(Budoff 'y

Comprobacion basada en
el aprendizaje y la
transferencia (enfoque de
las sugerencias
graduadas) (Campione y
Brown)

Enfoque Lernstest (prueba
del potencial de
aprendizaje)

Enfoque de prueba de los
limites

Marco de referencia del
procesamiento de
informacion

centrada en la
prueba

Procedimiento
basado en
sugerencias

Prueba holandesa
del potencial de
aprendizaje  para
grupos minoritarios
(Heesels y Hamers)

Método de la
ensefianza hasta el
limite (Carson y

Wiedl)

Test del
procesamiento
cognitivo de

Swanson (TPC-S)

experimentado
fracaso escolar

Estudiantes de bajo
rendimiento
académico

Nifios pertenecientes
a minorias étnicas.

Nifios en general,
con retraso mental y
con problemas de
aprendizaje

Nifios con problemas
de aprendizaje

instruccion/ preparacion

normalizada — postest
formal

Pretest— aprendizaje
mediado inicial-
mantenimiento y

trasnferencia mediados.

Paradigma de instruccion
dentro de la prueba

Mdltiples  condiciones
(cantidad, verbalizacion
y retroalimentacion)

Test- ensefianza- test

razonamiento abstracto
(principalmente no verbales)

Con la excepcion del empleo
de pruebas tradicionales, la
comprobacion se sitlia dentro
de unos ambitos concretos

Enfoque de orientacion
psicométrica donde la prueba
se sitta dentro de unos
ambitos concretos

La prueba se sitda dentro de
unos dmbitos concretos

Artificial (tareas para la
memoria de trabajo)

en la prueba

Una medida de la ZDP

Medida en que los nifios
se benefician de la ayuda

Mejora el rendimiento de
la prueba

Indicador del potencial
de procesamiento

Centrado en la tarea

Centrado en la tarea

Centrado en la tarea

Centrado en la tarea

Fuente: Adaptado de Sternberg y Grigorenko (2002)
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ANEXOS Il. RESULTADOS PRUEBA T-STUDENT CHEXI (MT) Y LOLEVA (SUBPRUEBAS)

Tabla 9

Comparacién entre aulas a través de la prueba T-Student del CHEXI y el LoLeva

Prueba de Levene para

la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de confianza

Sig. Diferencia  Error tip. de para la diferencia
F Sig. T Gl (bilateral) de medias  la diferencia Inferior Superior

Chexi total Se han asumido 4,677 ,037 -1,462 36 ,152 -4,368 2,988 -10,429 1,692
Memoria de varianzas iguales
Trabajo
Loleva total silaba  Se han asumido 5,670 ,023 ,198 36 ,844 ,263 1,329 -2,433 2,959

varianzas iguales
Loleva puntacion  Se han asumido ,649 ,426 -,594 36 ,556 -,263 ,443 -1,161 ,635
indentificacion varianzas iguales
Loleva puntaciéon  Se han asumido ,312 ,580 ,383 36 , 7104 ,316 ,825 -1,358 1,990
adicién de silabas  varianzas iguales
Loleva omision de  Se han asumido ,620 436 ,204 36 ,839 ,158 773 -1,410 1,726

silabas

varianzas iguales
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ANEXO Ill. RESULADOS PRUEBA T-STUDENT LOLE (A1, A2, A3)

Tabla 10
Comparacion entre aulas a través de la prueba T-Student del LOLE y sus diferentes tipos de ayudas.

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene para

la igualdad de varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la
Sig. Diferenciade  Error tip. de diferencia
F Sig. t gl (bilateral) medias la diferencia Inferior Superior

Lole total ALY A2  Se han asumido ,001 ,981 -,128 36 ,899 -,053 ,410 -,884 779

varianzas iguales
Lole total A3 Se han asumido ,454 ,505 -,228 36 821 -,263 1,156 -2,607 2,081

varianzas iguales
Lole total A1, A2y  Se han asumido ,246 ,623 -,312 36 757 -,316 1,013 -2,371 1,739
A3 varianzas iguales
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