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EDITORIAL

Esta segunda década del siglo XXI, signada por la vertiginosa evolucién de la ciencia y tecnologia, demanda
una renovacion constante de las competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales; por ello, es
un imperativo para el profesional o académico el integrarse a comunidades interactivas; alli podra compartir
con colegas de todas partes del mundo, sus talentos, conocimientos, descubrimientos y valores con los que
trabaja. Ser parte activa de la comunidad cientifico-profesional mundial.

En esa perspectiva, debemos tener en cuenta que la configuracién adquirida por las diversas profesiones, en
particular aquellas vinculadas a la salud y educacion, exige un rango cada vez mas amplio de capacidades
que impliquen no sélo acumular informacién, sino también el generar nuevos conocimientos y, ademas,
una comprension de la praxis cotidiana. De alli lo indispensable de una formacién continua en cada uno de
nosotros.

Por ello, el Instituto Psicopedagdgico EOS Perd, tiene la satisfaccion de presentar su REVISTA DIGITAL la
misma que ha sido concebida con la intencién de convertirse en una herramienta que permita que los
profesionales, académicos e investigadores de diversas latitudes, no solo compartan informacion relevante,
sino que fomenten la discusién de temas importantes vinculados a las actitudes que se debe poseer para lograr
una formacién continua y un conjunto de competencias personales, indispensables en todo profesional. Es
decir, apuntamos a que nuestra revista aborde una conjuncién de “hard skills” (conocimientos), que implica
mejorar el dominio del drea que se trabaja, y la capacidad para adquirir y transmitir nuevos conocimientos;
y “soft skills” (habilidades y actitudes), entre ellas, la capacidad para trabajar en equipo mediante redes
virtuales, hacerse entender mediante textos escritos, utilizar herramientas informaticas y encontrar nuevas
ideas y soluciones a partir de una discusién alturada y con evidencia empirica.

Los invitamos a participar escribiendo articulos, tanto técnicos-procedimentales, como de reflexion teérica
y valorativa vinculados al diario quehacer en salud y educacién, con la seguridad de que esta REVISTA
DIGITAL DE EOS Perd, se convertira en un espacio importante para el avance profesional y académico de la
psicologia, fonoaudiologia, aprendizaje y psicomotricidad.

LA DIRECTORA
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EL ABORDAJE DE LAS EMOCIONES EN LA TERAPIA CON LOS NINOS
THE ADDRESSING OF EMOTIONS IN THERAPY WITH CHILDREN

Claudia Guevara Cordero”

Recibido: 21 de enero de 2013  Aceptado: 8 de febrero de 2013

Resumen

En el presente articulo, de corte tedrico, se exponen diferentes autores que valoran la importancia
del abordaje de las emociones en la terapia psicolégica para fomentar el bienestar del paciente,
priorizando el enfoque de la inteligencia emocional. Asi también se proponen las areas generales
de abordaje (intrapersonal, interpersonal, académico-escolar y familiar), contenidos basicos para
trabajar en la terapia. De igual manera, nociones bdsicas para el inicio de la terapia y sugerencias
de diversas técnicas de abordaje emocional para trabajarlo en la terapia.

Palabras clave: Inteligencia emocional, emociones, terapia.

Abstract
In this paper, theoretical cut, different authors who value the importance of addressing emotions in
psychological therapy to promote patient welfare, prioritizing the focus of emotional intelligence are
discussed. So the general areas of approach (intrapersonal, interpersonal, academic and school and
family), basic content to work in therapy are also proposed. Similarly, basic for initiating therapy and
suggestions of various techniques to work it emotional approach in therapy concepts.
Keywords: Emotional intelligence, emotions, therapy.

La educacion emocional, es uno de los temas del desarrollo psicolégico de los nifios, en el que
actualmente se esta poniendo mayor énfasis. Y es que, alrededor de los 5 6 6 afios se produce en ellos,
tendencias a padecer de algiin problema emocional significativo, sea en términos de ansiedad, fobias, baja
autoestima, o carencia de habilidades sociales; ademas de perturbaciones en el comportamiento, siendo
esta etapa donde justamente se cumplen algunos criterios de los cuadros diagndsticos segtin el DSM IV — TR
(2003).

Es por ello que, desde edades tempranas, el nifio debe reconocer la presencia e identificar las propias
emociones positivas y negativas, dado que esto le facilitard el inicio de su autoconocimiento, lo que le
ayudara en su autoaceptaciéon en una etapa mds temprana. Por ejemplo, los bebes se expresan por medio
de la comunicacién no verbal, a través de su llanto o reflejos, mostrando de ese modo sus necesidades y
peticiones. Y son estas necesidades las que irdn aumentando conforme vaya creciendo.

*Psicologa Clinica. Especialista de EOS Perd. Docente en la UIGV. claudia_guevara_cordero@hotmail.com

Revista digital EOS Per(, Vol. 1 (1) 2013




Instituto Psicopedagégico EOS Peru

Bases Teoricas de las Emociones

Abraham Maslow (1943) sefala, por medio de una de sus principales obras, la “piramide de Maslow,
o jerarquia de las necesidades humanas” que los seres humanos necesitamos en primer lugar cubrir
nuestras necesidades fisiolégicas, seguidamente por las de seguridad, principalmente realizadas de modo
automatico, para posteriormente pasar a cubrir nuestras necesidades de afiliacion, tales como la amistad,
afecto, intimidad sexual, entre otras y poder subir al siguiente nivel, el de las necesidades de reconocimiento,
caracterizado por la confianza, el respeto, el éxito y finalmente llegar a la cima de la piramide, lo que él llama
la Autorrealizacion, nivel el cual hace referencia a la moralidad de las personas, a su propia capacidad para
resolver los problemas, espontaneidad, falta de prejuicios, creatividad y mas. Es la necesidad psicolégica mas
elevada del ser humano, y es a través de su satisfaccién que se encuentra una justificacion o un sentido valido
a la vida mediante el desarrollo potencial de una actividad. Se llega a ésta cuando todos los niveles anteriores
han sido alcanzados y completados, o al menos, hasta cierto punto.

Piramide
de Maslow Auto-

realizacion

Nec. de Ego

Nec. Sociales

Nec. de seguridad

Nec. fisiolégicas basicas

Figura 1. Piramide de las Necesidades Humanas de Abraham Maslow

Estas necesidades van siendo innatas y algunas otras aprendidas, las cuales irdn madurando segtn la
interrelacion que se tenga con los otros. Y es justamente en este vinculo donde comenzamos a reconocer
nuestras emociones y conocer las emociones de los demas, pensando, sintiendo y actuando segin lo que
vamos experimentando. Todo un vaivén de informacion que atraviesa por nuestra mente.

Otro autor que valora la naturaleza de las emociones y sentimientos es Damasio (1999) en su obra
cuando propuso su hipétesis del marcador somatico, mecanismo por el cual los procesos emocionales guian
e influyen en la conducta, y especialmente en los procesos de toma de decisiones, propuso asi una nueva
manera de entender el comportamiento humano.

Las emociones son elementos que afectan e influyen en el proceso de aprendizaje; consecuentemente,
influyen en el proceso de toma de decisiones. De hecho, somos esencialmente “creadores de soluciones”
para nuestra vida. Algunas veces somos creadores no-conscientes y otras veces si pensamos (de una forma
semiautomatica o plenamente conscientes). En cualquier caso, a la hora de aportar las soluciones, necesitamos
de ese elemento que es parte de todo el proceso y que tiene que ver con la emocion y el sentimiento.

Algunas emociones son adquiridas, como el miedo, alegria, sorpresa, entre otras, y gracias al apoyo del
lenguaje se van complejizando. Otras van siendo aprendidas dentro del entorno social en el cual se vinculan.
Pero la importancia de las emociones no solamente radica en fomentar el autoconocimiento de uno mismo,
sino también en que favoreceria la socializacién del nifio, en un entorno en el que se vinculara con otros
igual a él, de quienes recibira la influencia tanto emociones positivas como negativas, lo que le permitira ser
capaz de aceptar mensajes verbales o no verbales, de tal manera que reciba y devuelva empdticamente los
primeros; y no se deje perturbar, respondiendo asertivamente, los segundos.
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Autores importantes como Steiner y Perry (1998), quienes sefialan que: “La Educacion Emocional estd
conformada por tres capacidades: la capacidad de comprender las emociones propias, la capacidad para
expresar de manera productiva y la capacidad para escuchar a los demds y para sentir empatia respecto de
sus emociones. Tener capacidades emocionales significa ser capaz de manejar las emociones de una manera
tal que uno llegue a mejorar su desarrollo personal y su calidad de vida” (p. 27).

La Educacion Emocional

El objetivo de la Educaciéon Emocional es ayudar a la persona a ser consciente de la existencia de
sus emociones y usarlas de modo asertivo y favorable para superar las crisis vitales y Ilevar una estabilidad
emocional con beneficio en si mismo. Para ello, dota de recursos y habilidades, promoviendo asi el desarrollo
de las siguientes etapas: la confianza, la autonomia, la iniciativa, el afan de logro y la identidad; componentes
de un buen autoconcepto o autoestima.

De esta manera las emociones nos brindardn diferentes utilidades en nuestras vidas. Asi, para Reeve
(1994), la emocion tiene tres funciones principales:

a) Funciones adaptativas: El sujeto busca satisfacer las conductas que le favoreceran en cubrir las exigencias
ambientales, recurriendo al uso de la energia necesaria para ello.

b) Funciones sociales: El ser humano es un ente social. La expresién de las emociones permite a los demas
predecir el comportamiento asociado con las mismas, y entender el porqué de ciertas conductas.

c) Funciones motivacionales: Ayuda a que el ser humano encuentre la energia necesaria y tenga las razones
suficientes para empezar la realizacién de las actividades por si mismo. Se caracteriza por tener direccién e
intensidad en su actuar.

Todo ello facilita que las personas con adecuada inteligencia emocional puedan:

Identificar sus propias emociones

Manejar sus reacciones emocionales, identificando maneras adecuadas de expresarlas.

Desarrollar una aceptacion incondicional de si mismo

Desarrollar el autocontrol y la empatia

- Solucionar problemas en diferentes dmbitos

Y para que un adulto pueda llegar a desarrollar todos esos aspectos se necesita que desde pequeno
vaya adquiriendo poco a poco la conciencia de ellos, siendo a su vez monitoreado y apoyado por sus padres.
Como dice Daniel Goleman (1997), “los padres hablan cada vez menos con sus hijos, no se interesan
por su mundo interior; las familias estan rotas y los nifios viven terribles situaciones de incomunicacion y
aislamiento” (p. 140).

El inicio de la terapia socio-emocional

Lo primero es que el nifio aprenda a reconocer sus propias emociones, tanto positivas como negativas,
pero para ello se debe repotenciar el vinculo con el paciente. Asi que el primer paso en la terapia psicoldgica
deberd ser volver al paciente consciente de su problema. Hacerle saber que ciertas conductas inadecuadas
o adecuadas que realiza se deben a emociones positivas y negativas que lo motivan a actuar de esa manera.
Como lo decia Rogers (1981) hay que poner en practica como terapeutas la empatia, recordar que estamos
ante nifos cuya mentalidad funciona diferente a la infantil, la aceptacién incondicional, aceptarlo tal como
es con sus virtudes y con sus defectos, sin criticar y juzgar su conducta; y también la congruencia, es decir que
el terapeuta se muestre tal cual es sin aparentar y que sus conductas sean coherentes segtin sus pensamientos.
Ademads, enfatizar en lo que el enfoque sistémico-familiar recomienda, que es la desfocalizacién del sintoma,
esto es, hacerle saber al nifo que el agraviado (no usar el término “problema”, ni “enfermedad”) no es
Gnicamente él, sino que el malestar es compartido o causado por toda la familia, y que él es probablemente
el paciente mds valiente, ya que gracias a su sintomatologia su familia ha podido asistir a la terapia, si no
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fuera por él, no sabriamos del malestar que pasa en la familia (no hacemos énfasis a solamente él, sino que
buscamos involucrar a todos). El manejo del caso de esta manera permite desarrollar la alianza terapéutica
con el nifo, aclardndole a continuacion los objetivos de su terapia, tanto al paciente como a los padres.

Los contenidos de la terapia socio-emocional

Segln el enfoque de la inteligencia emocional las areas que se debe abordar en una intervencién
socio-emocional las estructuramos de la siguiente manera:

- INTRAPERSONAL: Capacidad para comprender sus emociones, expresar y comunicar sus sentimientos
y necesidades. Los contenidos sugeridos a trabajar son:

Tabla 1. Contenidos sugeridos a trabajar en el area intrapersonal.

AREA INTRAPERSONAL
1) El conocimiento de las propias emociones y sentimiento
2) Capacidad de controlar emociones

(M
2)
(3) Capacidad de motivarse uno mismo.
(4) El control de las reacciones.

(5)

5) Autonomia e Independencia

Tipos

Fisico
Social
(6) Autoconcepto Familiar
Intelectual
Personal
De Control

INTERPERSONAL: Habilidad para mantener relaciones interpersonales satisfactorias, saber escuchar y ser
capaces de comprender y apreciar los sentimientos de los demas.

Tabla 2. Contenidos sugeridos a trabajar en el area interpersonal.

AREA INTERPERSONAL

1) Reconocer las emociones ajenas, en nifios y adultos.

(
(
(3) Capacidad de empatia
(

)

2) Dinamica de juego con los demas.
)
)

4) Capacidad de reconocer y reaccionar ante el humor

- ACADEMICO-ESCOLAR: Actitud hacia el entorno escolar reflejado en la dindmica con los pares, los
profesores y aplicando sus habilidades para la resolucion asertiva de los problemas.
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Tabla 3. Contenidos sugeridos a trabajar en el area académico-escolar.

AREA ACADEMICO-ESCOLAR
(1) Respeto a la autoridad

(2) Seguimiento de acuerdos y normas en clase
(3) Interaccion con pares

(4) Juego grupal

(5) Percepcion de su rendimiento académico
(6) Autonomia e Independencia

(7) Manejo de frustracion

- FAMILIAR: Conocimiento de la dinamica familiar, reflejado

Tabla 4. Contenidos sugeridos a trabajar en el area académico-escolar.

AREA FAMILIAR

(1) Percepcion de su familia
(2) Relacién con el padre

(3) Relacién con la madre
(

4) Relacién con hermanos

TIPOS

Aceptacion

(5) Actitudes maternas Sobrerechazo
Sobreproteccién
Sobreindulgencia

Aceptacion
) Sobrerechazo
(6) Actitudes paternas »
Sobreproteccion

Sobreindulgencia

La secuencia de los temas a trabajar en los programas de intervencion sugeridos son:
- Las emociones: reconocimiento y manejo de emociones.

- Los pensamientos y las situaciones: psicoeducar sobre el funcionamiento de la mente, a lo largo del
proceso pensar-sentir-actuar.

- Laautoestima: fomentando el amor hacia si mismo, asi como la aceptacion de sus virtudes y defectos.
- Resolucién de problemas: ensefiando diferentes estilos de afrontamiento y alternativas de solucion.

En su famoso programa PIECE (Valles, 2007), expone contenidos y fichas de trabajo segin los temas
antes mencionado, al hablar de la importancia de la alfabetizacién emocional.

Técnicas de intervencion socio-emocional

Pudiendo utilizar unas u otras técnicas dependiendo del momento del desarrollo en el que se encuentre
nuestro nino.

Algunas técnicas de abordaje dentro de este tema son:
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- Tarjetas de las emociones: Ayuda a los nifios a identificar y expresar emociones, creando caras de
diferentes emociones en tarjetas (Ejm.: Tarjetas Exprésate)

- Dibujo libre: Para los nifios, los dibujos son un medio de expresién donde pueden volcar sus emociones
en forma de juego. Solo hay que proporcionarle una hoja bond, lapiz y pedirle que dibuje lo que desea,
continuar preguntandole por qué decidié dibujar eso, ademds de qué es lo que siente frente a ese
dibujo. Si se encuentra que hay algo mds de fondo, invitarle al nifio a seguir realizando otros dibujos.

- El Juego: Es para el nino una fuente de disfrute, creatividad y aprendizaje. Al terapeuta le va a
permitir acceder a la realidad del nifo. Se le puede brindar diferentes articulos tales como “jenga” o
juegos de mesa de corte terapéutico como “Uno entre un millon” (de TEA Ediciones), “Expresando y
Compartiendo” (de Maria Rocca y Rossana Bringas).

- Técnicas de relajacion: Visualizacion de situaciones placenteras que calman la ansiedad y la angustia,
produciendo efectos positivos y distrayendo a los nifios de las sensaciones y sentimientos negativos.
Puede ir acompanado de una musica de relajacién de fondo.

- Videos o peliculas infantiles: Se utilizan a modo de metaforas y se aprovecha la sesion de terapia para
reproducir ciertos fragmentos, formulando luego preguntas como: ;Con qué personaje te has sentido
mas identificado? ;Podrias ser como él? Si estuviera en tu situacion ahora, ;qué harias? ;Cémo crees
que se ha sentido el nifio o el adulto?

- El muneco: Como via de expresion de los sentimientos del nifio, siendo o bien un personaje guiado por
el nifo, o bien por el terapeuta.

- Expresion corporal: El lenguaje corporal nos permite transmitir nuestros sentimientos y sensaciones a
través del cuerpo. El cuerpo utiliza un lenguaje muy claro que lo hace comprensible, a través de los
gestos y los movimientos.

- Los cuentos: El trabajo de cuentos fomenta la creacién de modelos para futuras situaciones, los nifios
se identifican con algunos de los personajes representados. Se conservaran los didlogos y la figura del
narrador coordinara la participacién de los personajes, siguiendo los siguientes pasos: contar el cuento,
comprobar que lo han comprendido, desde el grupo se contara otra vez el cuento, repartiendo los
distintos papeles, representacién del cuento y sacar moraleja del cuento, haciendo especial hincapié
en el desenlace.

- Andlisis de situaciones emocionales: En el consultorio se puede conversar sobre diferentes situaciones
que han sucedido en la casa o en el colegio, como algunos conflictos interpersonales con la consiguiente
carga emocional, pero también tienen lugar interacciones que dan lugar a un conflicto emocional
personal.

- Control de la ira: La ira es una de las emociones negativas que con mayor frecuencia tienen lugar en
los conflictos interpersonales entre alumnos. Aprender a percibirla, evaluarla, controlarla y expresarla
adecuadamente debe ser un objetivo de la alfabetizacién emocional en la escuela.

- Visualizacién positiva: Esta técnica postula que hay situaciones con carga emocional que realmente
nos hace infelices debido a como reaccionamos y esa infelicidad (malestar emocional) podria cambiar
si actuasemos de otro modo, es decir de modo adecuado y positivo, aceptable para nuestros objetivos
y capacidades.

- Escritura emocional: Es un procedimiento cuyas bases conceptuales radican en el efecto benéfico de
bienestar personal y clarividencia emocional para analizar la realidad que proporciona la denominada
“ventilacién de las emociones”, o expresion/comunicacion del estado de animo a otra persona que sea
capaz de mostrar empatia con nuestro sufrimiento emocional (Valles, 2007).

Conclusiones y recomendaciones

La intervenciéon emocional en nifios que se propone en el presente articulo se basa en la teoria de la
educacion emocional y de la inteligencia emocional. Los contenidos que se abordan se enmarcan en cuatro
dimensiones o dreas: intrapersonal, interpersonal, académico-escolar y familiar, poniendo mas énfasis en
esta dltima. Los temas a reforzar con el nifio deben ir enfocados a: Las emociones, los pensamientos y las
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situaciones, la triada pensar-sentir-actuar, la autoestima y la resolucion de problemas.

Se recomienda hacer participe a toda la familia en la terapia emocional de los nifos, citdndolos a
terapia minimamente como familia completa una vez al mes, incluso si no acuden todos los miembros,
trabajar con los que si tengan la disposicion en acudir. Para citar a algunos miembros de la familia en especial
se puede recurrir a la elaboracion de cartas (documentos) donde se mande la citacion a la persona.

Finalmente, recurrir al uso de diversas técnicas de intervencion, innovar en la aplicacion de las mismas o la
construccion de diferentes propuestas, creadas en conjunto con el mismo evaluado.
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EL PROCESO DE LA ATENCION: UNA MIRADA DESDE LA NEUROPSICOLOGIA
THE PROCESS OF ATTENTION: A VIEW FROM THE NEUROPSYCHOLOGY
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Resumen

En este articulo describiremos de manera breve las bases neuropsicolégicas de la atencién y los
modelos explicativos. El mismo se inicia con una definicion desde un punto de vista neuropsicolégico,
asi como con la descripcion de sus unidades funcionales. Se analiza las diversas formulaciones
respecto a la estructura y procesamiento de la atencion y finalmente se pone énfasis en los beneficios
del sistema atencional, describiendo también los tipos de atencion.

Palabras clave: atencién, neuropsicologia, procesamiento de la atencién.

Abstract

This article will describe briefly the neuropsychological bases of attention and explanatory models.
It starts with a definition from a neuropsychological point of view, as well as the description of its
functional units. The various formulations regarding the structure and process of atention is analyzed
and finally emphasis on the benefits of the attentional system, including description of its the types.

Keywords: atention, neuropsychology, attention processing.

Muchos autores afirman que el constante cuestionamiento en neuropsicologia es la relacién que
existe entre la mente y el cerebro. Respecto a esto, es preciso plantear la siguiente interrogante: ;Cémo
seleccionamos la informacién sobre la que basamos nuestros actos?

A nuestro cerebro llegan numerosos estimulos que no pueden ser procesados de manera simultanea,
de ahi que surge la necesidad de que exista una funcion que se encargue de realizar el proceso de seleccién
y filtro de los mismos. Y ;quién esta encargado de hacer esto?

Cabe senalar que la atencién es uno de los temas que “ha sido abordado con mayor interés en la
Psicologia y especificamente fue una prioridad de la Psicologia Experimental” (Portellano, 2005).

La atencion

La atencion es el proceso responsable de establecer un orden de prioridades y de secuenciar
temporalmente las respuestas mas adecuadas para cada ocasion (Portellano, 2005). En otras palabras, es una
propiedad del sistema nervioso que dirige las acciones complejas del cuerpo y del encéfalo (Kolb y Wishaw,
2009), esto supone a la vez, una orientacion-concentracion mental hacia una tarea y la inhibicién de las
actividades competidoras (Gil, 2007), o estimulos irrelevantes y/o novedosos

*Neuropsicélogo. Miembro de la Sociedad Latinoamericana de Neuropsicologia. Imer212@hotmail.com
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De parte de la psicologia, Galperin y Talizina (citados por Quintanar, Solovieva y Flores, 2002), aportan
que la atencion constituye el medio y no el objetivo de la actividad, por lo que para ello es necesario el
control que se debe realizar por parte del entorno (maestros, padres) y del mismo sujeto.

Desde el punto de vista neuropsicoldgico, al ser la atencién un proceso multimodal, involucra diversas
estructuras del sistema nervioso a lo largo del tronco cerebral y el cerebro. Siguiendo el modelo de unidades
sensoriales propuesto por Luria, las bases neurobiolégicas de la atencion estarian localizadas en cada una de
las unidades funcionales (Portellano, 2005):

- Primera unidad: nivel de alerta o vigilancia
- Segunda unidad: control sensorial de la atencién
- Tercera unidad: sistema supervisor atencional de control motor

Aunque, algunos reportes actuales, sefialan que la actividad de los I6bulos frontales se encuentra
relacionada principalmente a las funciones del proceso de atencién (Quintanar et al., 2002), lo que para
Luria (1973) constituiria el tercer bloque cerebral (bloque de programacioén, control y verificacion).

De otro lado, las evidencias neuropsicolégicas de la atencién, estan asociadas a experimentos llevados
a cabo con animales en los que se demostré que el foco de atencién determina la respuesta neuronal; de
ahi que el criterio primordial enfatiza que “un mismo estimulo debe activar una neurona en un momento
especifico y no en otro” (Kolb y Wishaw, 2009).

Uno de los estudios mas resaltantes sobre atencion visual, fue el que llevaron a cabo Moran y Desimone,
en el que plantean el hecho de que “una escena visual compleja suele contener muchos objetos diferentes,
algunos de los cuales son actualmente notables para el comportamiento, por lo que los mecanismos de
atencion son necesarios para seleccionar aquellos que son relevantes en la escena y para rechazar los
irrelevantes” (Desimone, 2009). Para ello, entrenaron a un mono para que mantenga sosteniendo una barra
mientras miraba un punto fijo en una pantalla. Un estimulo de muestra (por ejemplo, una barra azul vertical)
aparecia en forma breve en la ubicacién del campo receptivo, seguido de unos 500 ms mas tarde por dos
estimulos: uno en la misma ubicacién y otro en una ubicacién separada. Ellos registraron la descarga de las
neuronas del drea visual V4, que son sensibles al color y la forma; demostrando que una neurona concreta
normalmente responde a un estimulo en muchas ubicaciones y que puede adaptarse para prestar atencion
selectivamente a un informacién en una region especifica de su campo receptivo (Fig. 1).

Registros previos al entrenamiento
Situacién con recompensa Localizagidn sin recompanss
- Respuests fuerte “Respuesta fusre

B s T

Antes cel antrenamiento, las newronas respondieron a los estimulos en
fodas las locslizacionss,

Estimul

Punto de
fijacion
Regiztros posteriores al errenamienta
Siluacion con recompansa Localizacion sin recompensa :
~Flespuests fuerts i “Respuesta fuerte T

(T N

Despues del entrenzmiento, las neuronas respondieron sédo cuands
o= estimulos visuabes estaban en la sifuacibn con recampensa,

Figura 1. Estudio de Moran y Desimone (Tomado de Kolb y Wishaw, 2009, p. 581)
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Modelos acerca de la estructura y procesamiento de la atencion

De otro lado, para poder explicar el proceso atencional, se han propuesto diversas formulaciones

respecto a la estructura y procesamiento de la atencion (Portellano, 2005). A continuacion se describird tales
modelos:

Modelo de Norman y Shallice (1980): distingue dos modalidades de andlisis perceptivo, interviniendo
el procesamiento automatico (se realiza en paralelo permitiendo que se procesen varias informaciones
de manera simultanea) y el controlado (se activa ante situaciones novedosas que requieren de toma
de decisiones, correccién de errores o ante situaciones de peligro).

Modelo de Broadbent (1982): destaca la naturaleza selectiva de la atencion ya que el organismo se
ve forzado a elegir entre variedad de estimulos sensoriales competidores que alcanzan los distintos
receptores sensoriales.

Modelo de Mesulman (1985): propone un modelo constituido por cuatro componentes:
o Sistema reticular, encargado de mantener el estado de alerta y vigilancia.

o Sistema limbico y giro cingulado, responsable del aspecto motivacional de los procesos
atencionales.

o Sistema frontal, quien coordina los programas motores.
o Sistema parietal, cumple el papel de realizar la representacién o mapa sensorial interno.

Modelo de Posner y Petersen (1990): formado por dos sistemas anatémicos (posterior y anterior)
que estan interconectados y que forman el circuito neural cortico — estriado — talamico; precisando
que el sistema anterior ejerce control sobre el posterior siempre y cuando no esté ocupado con el
procesamiento de otro material.

Modelo de Stuss y Benton (1995): la atencién se procesa a través de un sistema frontal — diencefalico
— troncoencefalico.

Pese a todos los estudios e investigaciones desarrolladas, atiin no existe un acuerdo sobre su concepto,

terminologia ni tampoco se ha llegado a establecer bases que se acepten en la comunidad cientifica; aunque
si parece que ha habido un consenso y es en relacién a que el sistema atencional beneficia (Bruna, Junqué,
Puyuelo, Roigy y Ruano, 2011), en la:

Mejoria del rendimiento en mdltiples tareas.

Reduccién de las distracciones.

Incrementa el nivel de procesamiento del drea que esta siendo atendida.
Seleccion de ciertos estimulos.

Toma de conciencia ante la presencia de un estimulo u operacién cognitiva.

Finalmente se debe precisar que la corteza prefrontal es la maxima responsable del control de la

atencion, puesto que es capaz de mantener la atencion sobre un estimulo relevante (atencién selectiva) el
tiempo que sea necesario (atencién mantenida); de mantener la atencion en dos sucesos a la vez (atencién
dividida), y de dirigir la atencién al estimulo adecuado. La monitorizacién de este proceso parece corresponder
al cingulo (Kolb y Wishaw, 2009).

Revista digital EOS Per(, Vol. 1 (1) 2013




Instituto Psicopedagégico EOS Peru

Referencias bibliograficas
Bruna, O, Roig, T., Puyuelo, M., Junqué, C. y Ruano, A. (2011). Rehabilitacién neuropsicolégica:
Intervencion y prdctica clinica. Barcelona: Elsevier Masson.

Desimone, R. (2009). Neural synchrony and selective attention. Neural Networks, JCNN 2009.
International Joint Conference on. 2009. 683-684. Recuperado de: http://hdl.handle.net/1721.1/58973

Gil, R. (2007). Manual de neuropsicologia (4° Edicion). Barcelona: Elsevier Masson.

Kolb, B. & Whishaw, 1. (2009). Neuropsicologia humana. Madrid: Médica Panamericana.

Luria, A. (1973). Bases de la neuropsicologia. Moscu: Universidad Estatal de Moscu.

Pefia-Casanova, J. (2007). Neurologia de la conducta y neuropsicologia. Madrid: Médica Panamericana.
Portellano, J. (2005). Introduccion a la Neuropsicologia. Madrid: Mc Graw Hill.

Quintanar, L., Solovieva, Y. & Flores, D. (2002). Manual para el tratamiento Neuropsicolégico de nifos con
déficit de atencion. Lima: Libro Amigo.

Revista digital EOS Perd, Vol. 1 (1) 2013



Instituto Psicopedagégico EOS Peru

Rev. digit. EOS Peru ISSN Electrénica: 2312-5136
Instituto Psicopedagdgico EOS Perti Vol. 1(1), 2013

ADQUISICION FONETICA-FONOLOGICA
PHONETICS-PHONOLOGICAL ACQUISITION

Franklin Susanibar Chavez*, Oscar Huamani Condori** y Alejandro Dioses Chocano***

Recibido: 5 de febrero de 2013 Aceptado: 4 de marzo de 2013

Resumen

El presente articulo enfatiza en la necesidad de que la evaluacién de los componentes fonético
y fonoldgico requiere de una amplia exploracién fisica y analisis del procesamiento del habla
para obtener un diagndstico apropiado, que permita a su vez una intervencién pertinente. Para
ello realiza inicialmente una precisién de conceptos relacionados al habla y la fonoarticulacion
poniendo énfasis en el uso adecuado de términos, especialmente la denominacién de estructuras
fonoarticulatorias tomando en cuenta el proceso y funciones de las mismas. Posteriormente se hace
un andlisis del desarrollo evolutivo de la percepcién y produccion del habla precisando los estadios
del desarrollo tanto fonético como fonoldgico en el espafiol; aportando amplia informacién acerca
de los procesos de simplificacion fonolégica en el desarrollo fonolégico y presentando también
datos acerca la adquisicion fonética en el Perd de acuerdo con la investigacion reciente.

Palabras clave: habla, fonética, fonologia, fonoarticulacién, procesos de simplificacion.

Abstract

This article emphasizes the needs for phonetic and phonological assesment, requiring an extensive
physical examination and speech processing in order to a proper diagnosis, which in turn
allows an appropriate intervention. Initially makes a precision of concepts related to speech and
phonoarticulation emphasis on the proper use of terms, especially the name of phonoarticulatorias
structures taking into account the process and functions thereof. Subsequently, an analysis of
the evolutionary development of perception and production of speech detailing the stages of
both phonetic and phonological development in Spanish; providing extensive information about
phonological simplification processes in phonological development and presenting data about the
phonetic acquisition in Peru according to recent research.

Keywords: speech, phonetics, phonology, phonoarticulation, simplifying processes.

Los actuales avances en la fonoaudiologia, psicologia, lingiistica, fisiologia, anatomia y otras ciencias
relacionadas, han brindado una serie de aportes, destacando los estudios sobre el desarrollo evolutivo de la
fonética y fonologia en el nifio.

El' conocimiento de esta adquisicion, le permitird al especialista que evalla, rehabilita, habilita y
estimula el desenvolvimiento del habla, optimizar la comprensién de los trastornos, mejorar el diagnéstico y
desarrollar nuevas estrategias de intervencion en pacientes con alteraciones en este componente, para ello,
se iniciara definiendo el habla y fonoarticulacién, para luego abordar de manera especifica, el desarrollo
fonético-fonolégico.

*Miembro de la Comunidad Latinoamericana de Motricidad Oro facial. Fonoaudiélogo de EOS Perd. frank_susanibar@yahoo.com.br
** Docente de Postgrado en la UNMSM. Especialista en Lenguaje de EOS Perd.
*** Docente de pregrado y posgrado en la UNMSM. Director general de EOS Perd.
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Precisiones conceptuales
El habla

El habla es un sistema supraindividual de signos y reglas convencionalmente establecidas. Cuando los
seres humanos utilizan el habla, actian de forma voluntaria e involuntariamente, efectuando combinaciones
lingliisticas que permiten apreciar el uso particular que cada uno hace de su cédigo y el mecanismo
anatomofisioldgico utilizado para su exteriorizacién fonoarticulatoria (Saussure, 1945).

Dicho en otras palabras, el habla es el resultado de la compleja relacién de procesos neurolingtiisticos,
neurofisiol6gicos, neuromusculares y también de la actividad psiquica, que estd conformada por los procesos
de percepcion, imaginacion, pensamiento y actuacion del plano epiconsciente (Ortiz, 2002), en el que
una persona concreta utiliza en forma particular los cédigos y reglas propios de su lengua de acuerdo a
sus experiencias socioculturales, estados afectivos, cognitivos, conativos y volitivos (Aguilar y Serra, 2010;
Malmberg, 1977 Pelayo, 2001; Perinat, 2009; Saussure, 1945; Susanibar y Parra, 2011; Ortiz, 2002).

Fonoarticulacion

Convencionalmente se plantea que los componentes que intervienen en la produccién de sonidos
se denominan érganos bucofonatorios, articulatorios, del habla o fonoarticulatorios (Acosta y Cols., 1998;
Bustos, 1995; Ledn y Ramos, Aguilar y Serra, 2010; Marchesan, 1999; Martinez, 2002; Perell6, 1090;
Quilis, 1993) y el conjunto de todos los mecanismos necesarios para la produccion de un sonido se llama
fonoarticulacién (Obregén, 1979).

De igual manera, diversos autores como Obediente (1991), Obregén (1979), Pelayo (2001), Quilis
(1993), consideran que cada sonido esta determinado por las diversas configuraciones de los érganos activos
y pasivos de la fonacién, por ejemplo, la glotis se abre y se cierra dando lugar a la creacién de la presién
subglética, lo que delimitara el tono o altura del sonido; por otro lado, las cuerdas vocales, al vibrar, cambian
de forma y espesor, contribuyendo asi a la determinacién de su nivel de intensidad; por Gltimo, los labios se
redondean y proyectan para producir las vocales redondeadas. Todo esto hace posible que se identifiquen
distintos esquemas articulatorios y, de esta forma, que cada sonido alcance su propia clasificacion.

Sin embargo, si se analiza detalladamente estos postulados, se puede apreciar que aspectos como la
fonacién y resonancia son aparentemente reducidos a la idea de articulacion, ademas, se hace uso de términos
clasicos, tales como 6rganos y cuerdas vocales para denominar a los diferentes elementos involucrados en
este proceso.

Con relacion a lo anterior, es importante mencionar que no todas las partes anatémicas que participan
durante la fonoarticulacién deben ser consideradas 6rganos, pues poseen funciones no exclusivas para esta
actividad, asi por ejemplo, los conductos, tabique, béveda, huesos y cavidades, entre otras no poseen una
funcion especifica; de alli que se estima que el término correcto a ser utilizado deberia ser “estructura” dado
que este engloba todos los elementos que participan durante la produccién de la fonoarticulacion, tales
como, musculos, érganos, piezas, bévedas, tabiques, huesos, articulaciones, cavidades, etc. (Susanibar y
Dioses, 2010). En la Figura 1 se muestra las estructuras fonoarticulatorias y su funcioén.
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Figura 1. Estructuras fonoarticulatorias y su funcién, modificado por Susanibar y Dioses (2010).

Estructuras

Fonoarticulatorias

Son las
encargadas
de

Por medio de la
presion
subglotica y el
componente

Transformarla en
energia acustica
(fonacion)

Crear la energia

aerodinamica mioelastico de

los pliegues
vocales

Utilizando el aire
almacenado en
los pulmones

Establecer las
modificaciones en la
cavidad oral
(articulacion)

Convertirla en
voz (resonancia)

Al pasar por
las cavidades
supragléticas

A partir de los

movimientos del
mecanismo velofaringeo,
lengua, labios y

A su vez, se define fonoarticulacion como los mecanismos neurolingiisticos (fonologia),
neuromusculares y neurofisiolégicos (fonética) que son responsables de los siguientes productos o efectos:
1) crean la energia aerodindmica necesaria para 2) hacer vibrar a los pliegues vocales y/u otras estructuras
del tracto vocal superior, estableciendo asi la emisién de un sonido (fonacién); 3) producir la voz en las
cavidades supragléticas y 4) controlar, direccionar dicha energia (hacia la cavidad nasal u oral) y/u obstruir
parcial o totalmente la cavidad oral creando estrechamientos o constricciones para producir los diversos
fonos de una secuencia sonora, asumiendo las caracteristicas anatomofisiol6gicas y acusticas particulares de
un idioma especifico (Susanibar y Dioses, 2010). En la figura 2 se muestra la fonoarticulacién.
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Figura 2.Fonoarticulacion

Fonoarticulacion

Son los
procesos

Neurolingiiisticos

VAN

¢ QeuromuscularD

Neurofisiologicos

’Se.leccmn de imagenes Seleccion (planificacion) y Materializacion visual y acustica de

aclsticas almacenadas en el secuenciacion (programacion) de los dos procesos anteriores.
cerebro patrones motrices almacenados de Consiste en la produccién de la
los diferentes constituyentes fonoarticulacion la cual engloba:

fonolégicos, convirtiéndose en los fonacién, voz o resonancia y

movimientos destinados a emitir articulacion.
1INAa earilancia ennnra
Fonologia
Fonética y Fonologia Fonética

Este complejo proceso demanda de la integridad e interrelacién del: a) sistema nervioso central, que
controla el procesamiento y comprension fonoldgicos, como de facilitar el proceso fonético a través de la
planificacién y programacion motriz; b) sistema nervioso periférico; c) sistema respiratorio; y d) sistema
estomatogndtico. Ademas de la funcién sinérgica de las diversas estructuras que componen estos sistemas
(Bagunyad y Pena-Casanova, 2001; Del Rio y Cols., 2005; Douglas, 2006; Love y Webb, 1998;).
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Tabla 1. Sistemas y estructuras que participan en la fonoarticulacion.

SISTEMA MACRO ESTRUCTURAS
Regiones parietal inferior, parietal supramarginal izquierda, supratemporales posteriores y frontales
inferiores
Sistema nervio- Corteza cerebral (sistema piramidal)
so central Ndcleos subcorticales del cerebro (sistema extrapiramidal)

Cerebelo (sistema cerebeloso)

Tronco encefdlico

Pares craneales ESTRUCTURAS ESPECIFICAS
* V —Trigémino
e VII - Facial

VIII — AcUstico-vestibular
IX — Glosofaringeo

* X-Vago

+ Xl - Accesorio espinal

+ Xl - Hipogloso

Sistema nervio-
so periférico

e Pulmones

Propias del sistema respiratorio . S
P P * Mdsculos de la respiracion

Sistema respi-

‘ . M L . .
ratorio Musculos intrinsecos y extrinsecos de la laringe

* Laringe

* Musculos faringeos
* Faringe

+ Cavidad oral

+ Cavidad nasal

Participan en ambos sistemas

Estructuras Fo-

. . * Musculos del paladar blando
noarticulatorias

* Dientes

+ Paladar duro y blando

* Musculos intrinsecos y extrinsecos de la lengua
Propias del sistema estomatog- ¢ Lengua
natico + Algunos musculos faciales

* Labios

* Mejillas

* Musculos mandibulares

+ Mandibula

Sistema esto-
matognatico

Desarrollo evolutivo de la percepcion y produccién del habla

Desarrollo Perceptivo

En los dltimos afos, las investigaciones sobre la percepcién temprana del habla (Bertoncini y Cols.,
1987; Eimas, 1996; Karousou, 2003; Kuhl y Miller, 1982; Werker y Pegg, 1992), han generado mucha
informacion Gtil para comprender la adquisicion del lenguaje oral, destacando entre estas, las ejecutadas a
partir del paradigma de la succién controlada (Eimas, 1971; Mehler, 1988).

Actualmente se sabe que los nifios, desde su nacimiento, muestran una preferencia hacia la voz de su
madre en comparacion con las voces de otras mujeres. Los nifos recién nacidos son capaces de reconocer
su lengua materna con respecto a otras lenguas basandose en sus propiedades prosddicas tales como, las
particularidades entonativas de las frases y la organizacién ritmica de su lengua (Karousou, 2003). Esta
sensibilidad y preferencia hacia la voz de la madre y las caracteristicas prosodicas de la lengua materna
apuntan hacia un desarrollo perceptivo en el periodo prenatal. De acuerdo a lo mencionado por Eimas
en 1996, la funcién de estas preferencias es dirigir la atencion del bebé hacia los sonidos lingdiisticos,
separandolos de otros sonidos del ambiente, y asi ofrecerle desde muy temprano una primera base para
empezar su tarea de adquisicion del lenguaje oral.

Por otro lado, también se conoce que los bebés, ya desde el primer mes, son capaces de percibir
contrastes fonéticos en el habla (tanto entre vocales, como entre consonantes), de manera categorial
(Bertoncini y Cols., 1987); mientras que, desde los dos meses, son capaces de percibir contrastes prosédicos
en el habla de manera categorial (Kuhl y Miller, 1982).
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Sin embargo, la percepcién categorial de los ninos, en los primeros seis meses de vida, no se limita a
los contrastes especificos de su lengua materna, sino también a contrastes lingliisticos mds generales (Werker
y Pegg, 1992). Al parecer los nifios empiezan con una capacidad perceptiva de sonidos lingtiisticos general y
gradualmente, a medida que se expone a una determinada lengua, van restringiendo el nimero de contrastes
percibidos, limitdndolos a la suya, volviéndose asi mas especificos y precisos (Karousou, 2003). Asi, entre los
diez y los doce meses el nifo solo seria sensible a los contrastes propios de su lengua materna (Kuhl, 2000;
Werker y Tees, 1984).

Lo anterior es reforzado por Jusczyk, Cutler y Redanz en 1993, quienes refieren que entre los seis y los
nueve meses los nifos adquieren la capacidad de distinguir entre palabras de su propia lengua y palabras
de otra lengua, basandose en sus propiedades fonéticas y fonotdcticas, asi como en sus particularidades
prosodicas/suprasegmentales. Los mismos autores agregan que antes de los nueve meses desarrollan una
sensibilidad a los patrones ritmicos y de acentuacion dominantes de palabras de su lengua.

En un estudio anterior de Jusczyk y colaboradores en 1992, ya habian manifestado que a los nueve
meses edad los nifios ya eran sensibles a las pausas que marcan las fronteras entre frases, segin las reglas de
su lengua. En ese sentido, estos resultados sobre la percepcion temprana del habla, sugerian que antes de los
nueve meses de edad, los nifios ya estaban en condiciones de aprender la manera en que los sonidos de su
lengua estan organizados, tanto a nivel segmental, como suprasegmental (Karousou, 2003).

Desarrollo Productivo

Dada la complejidad y paralelismo que mantienen la fonética y fonologia durante su desarrollo, el
tratamiento del presente acdpite considerard de manera conjunta ambos aspectos. Posteriormente se abordara
exclusivamente la secuencia de adquisicion del repertorio fonético del espafiol.

En base a los trabajos de Ingram (1989) y Vihman (1996), distintos autores se muestran de acuerdo en
dividir la adquisicion fonético-fonolégica en cuatro periodos que van desde el nacimiento a los doce meses;
de los doce a los dieciocho meses; de los dieciocho meses a los cuatro anos y de los cuatro a los siete afos
(Acosta y Cols., 1998; Cervera y Ygual, 2003).

Tabla 2. Desarrollo fonético-fonolégico, modificado de Cervera y Ygual (2003).

Desarrollo fonético-fonolégico

Estadio 1: de los 0 a los 12 meses

Etapa de la comunicacién prelingtiistica Vocalizacién prelingtiistica que va desde las vocalizaciones involunta-
rias hasta el balbuceo conversacional.

Estadio 2: de los 12 a los 18 meses

Etapa fonolégica del consonantismo minimo de Jakobson  Fonologia de las primeras 50 palabras.
Consonantismo minimo de Jakobson.

Estadio 3: de los 18 a los 04 aios

Etapa fonolégica de los procesos de simplificacién del Procesos de simplificacién del habla

habla Gran variabilidad individual en el desarrollo.
Expansion del repertorio fonético.

Estadio 4: de los 04 a los 06 anos

Etapa fonolégica de culminacién Culminacién del repertorio fonético
Culminacién del desarrollo fonolégico.
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Estadio 1. Del nacimiento a los doce meses.

Etapa de la comunicacion prelingiiistica:

Corresponde al periodo en el que el nino no emite palabras, evolucionando desde las producciones
involuntarias hasta el balbuceo. Esta etapa esta condicionada por la maduracion de los sistemas biolégicos
de la produccion del habla (Cervera y Ygual, 2003).

Oller (1980), distingue cinco etapas en el desarrollo prelingtiistico de acuerdo con los tipos y modos
de la produccién sonora:

Tabla 3. Estadios del balbuceo segtn Oller (1980).

ESTADIOS DEL BALBUCEO

EDAD ETAPA DESCRIPCION
Cero-dos meses  Vocalizaciones reflejas o Durante los dos primeros meses los bebés tienen un amplio repertorio sonoro de
etapa fonatoria: tipo reflejo especialmente relacionado con los cambios debido a la nutricién, el

dolor o el confort. Stark (1980) afirma que los elementos de las primeras vocali-
zaciones derivan del llanto.

Dos cuatro me- Gorgeo y sonrisas: Hacia los 2-4 meses aparece un nuevo tipo de vocalizaciones denominada pro-
ses tofonaciones, las que son producidas en el drea velar. Estas vocalizaciones apare-
cen tanto en situaciones solitarias como en un contexto de protoconversaciones.

Cuatro-seis me- Expansién fonética. Juego En esta fase los bebés ya pueden producir voluntariamente largas melodias vocé-
ses vocal incipiente: licas de resonancia completa y sonidos consonanticos producto de exploraciones
del tracto vocal.

Seis meses en Balbuceo canénico: En esta fase se producen las primeras silabas canénicas (Consonantes y vocales

adelante combinadas en silabas) principalmente bilabiales en secuencias repetitivas. El
balbuceo canénico esta caracterizado por la escasa variacién tanto en la entona-
cién, como en los segmentos consondnticos y vocdlicos que lo forman.

Diez meses en Balbuceo variado (conver- En esta dltima etapa el balbuceo muestra una mayor amplitud de registros tona-

adelante. sacional): les y melddicos. En el balbuceo variado las emisiones se hacen mas complejas:
encadenamiento de silabas candnicas que contraponen sonidos consonanticos
y vocdlicos, formando cadenas de habla mas o menos variadas. En este mismo
periodo se registran también las primeras palabras del nifo.

Estadio 2. De los doce a los dieciocho meses
Etapa fonolégica del consonantismo minimo de Jakobson

El segundo periodo de desarrollo fonolégico propuesto por Ingram comienza alrededor de los
doce meses y se prolonga hasta los dieciocho meses, sefialando que en el mismo, se llegan a adquirir las
primeras cincuenta palabras. Las primeras palabras se caracterizan fonolégicamente por un uso importante
de consonantes bilabiales y alveolares, un modo de produccién preferentemente oclusivo o nasal, y una
longitud no superior a dos silabas (Vihman, 1996). Los grupos consondnticos son inexistentes y las codas
sildbicas, muy poco frecuentes todavia (Bosch, 2003).

Estadio 3: de los dieciocho meses a los cuatro aios
Etapa fonolégica de los procesos de simplificacion del habla

El tercer periodo abarca desde los dieciocho meses hasta los cuatro afios y se le denomina “estadio de
fonologia en expansién”.

En esta etapa se plantea la existencia de procesos de simplificacion fonolégica (P.S.F.). En este
estadio, los P.S.F. determinaran las caracteristicas de las producciones que realiza el nifo.

De esta manera los infantes simplifican las palabras que producen por tres causas probables (Gonzalez,
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1994). La primera indica que éstos tienen una capacidad de memoria limitada, factor que les impediria
recordar la palabra adulta completa, por lo que su reproduccion seria parcial. La segunda hipétesis que
intenta dar explicacién al uso de los P.S.F., sefiala que existe una limitacion a nivel de la representacion de la
palabra por parte del nifio, por lo que éste se la representa de forma simplificada. Por dltimo, se plantea una
tercera probabilidad, en la que los nifios poseen limitadas capacidades articulatorias (condicionadas por la
maduracion neuromuscular), de alli que no logran realizar producciones adultas, hasta que desarrollan
la destreza adecuada en esta habilidad (Gonzalez, 1989).

Estos P.S.F. inicialmente son muy reductores, afectandose la inteligibilidad del habla, pero
progresivamente se convierten en procesos poco deformantes hasta su total desaparicién (Cervera y Ygual,
2003).

A los cuatro afios la mayoria de los procesos fonoldgicos han sido superados, mientras que a los cinco
el habla puede ser correcta, aunque con algunas simplificaciones en determinados grupos consonanticos; en
tanto que a los seis afios practicamente han desaparecido (Gonzales, 1987).

El' desarrollo fonolégico implica la eliminacién gradual de los P.S.F. Stampe (1969) citado por Acosta
y Cols. (1998), sefala tres tipos de mecanismos cognitivos utilizados por el nifio para dejar de utilizar estos
procesos, aproximandose de esta manera al modelo adulto. Estos mecanismos son:

1. Supresion total de un proceso.
2. Limitacion de procesos.
3. Ordenaciéon de procesos

Estadio 4: de los cuatro a los seis afios

Etapa fonolégica de culminacién

El cuarto estadio corresponde a la culminacion de la adquisicion del repertorio fonético-fonolégico,
y abarca desde los cuatro hasta los siete afios de edad. En este periodo el nifio deberia lograr realizar
producciones correctas de palabras simples e incrementar el uso de palabras mas complejas. Los PS.F.
deberian desaparecer por completo en esta etapa (Ingram, 1983; Clemente, 1995).
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Tabla 4. Edades en las que se presentan los procesos de simplificacion fonolégica segiin Gonzales (1987,
1989 a, 1989 b), Bosh (1983).

c PROCESOS FONO- PROCESOS MAS COMUNES EN
N 2 P NERA NTE ENCONT
ANOS LOGICOS ROCESOS GENERALME CONTRADOS TODAS LAS EDADES
3 afios Asimilatorios v Asimilaciones nasales, velares y labiales Procesos de asimilacién:
Sustitutorios v" Ausencia de las vibrantes (simple <r>y mdltiple <rr>) v Poco frecuentes
v" Estridencia de la <z> por <f>y <s>.
v Avance de la fricativa “s” (ceceo anterior) ) )
y , o Procesos sustitutorios:
v" Conversion de la aproximante <d> en liquida <r> o
<I>. v' Semiconsonantizacién de las
v Semiconsonantizacién de <ll> por la aproximante  liquidas.
<y>- v Sustitucién de liquidas por
Estructurales v’ Simplificacién de los grupos consonanticos centrales y <d>.
laterales v" Conversion de la aproximante
v’ Simplificacién de diptongos decrecientes <d> en liquida <r> o <I>.
Omisién d‘e codas con <r>, <I>y <s> en interior de , Estridencia de la “z” por <f>
palabra y final de palabra. y <s>
4 afos Asimilatorios v Asimilaciones velares o
v Frontalizacion
Sustitutorios v Ausencia de la vibrante multiple o .
. . v’ Fricatizacion de oclusivas
v' Estridencia de la <z> por <f>y <s>.
v" Avance de la fricativa “s” (ceceo anterior) v Seseo
v" Semiconsonantizaciéon de <II> por la aproximante v' Ceceo
<y>. S
Y v' Aspiracién de <s> ante oclu-
Estructurales v" Simplificacién de los grupos consonanticos centrales sivas.
y laterales
v" Omisién de coda con <r> en final e interior de pala-
bra. Procesos estructurales:
v' Errores en coda con “s” en interior de palabra. v Simplificacién de los grupos
5 afios Asimilatorios v Inexistentes consonanticos centrales y la-
Sustitutorios v' Ausencia de la vibrante mdltiple terales.
v Lateralizacién de coda con <r> en final e interior de ¥ Reduccion de diptongos.
palabra. v Omisiéon de codas con <r>,
v' Semiconsonantizacién de <lI> por la aproximante <I>y <s> en interior de pala-
<y>. bra y final de palabra.
v’ Estridencia de la <z> en coda final de palabra por <s>. /A \sencia de la vibrante mdil-
Estructurales v Simplificacién de algunos grupos consondnticos cen- tiple.
trales v Omision de consonantes ini-
6 anos Asimilatorios v Inexistente ciales y finales.
Sustitutorios v" Semiconsonantizacion de <II> por la aproximante
<y>.
Estructurales v" Inexistente

Por otro lado, es importante recordar que en el desarrollo fonolégico incide de manera significativa
la fonotaxis, esta hace referencia a las diversas formas de organizacion (o comportamientos tacticos) que
asumen las unidades fonoldgicas que van apareciendo en una lengua y que permiten que una palabra esté
bien formada desde un punto de vista fonolégico (Crystal, 2000). El estudio de este aspecto se denomina
fonotdctica y trata de las normas y reglas que regulan la combinacién de los fonemas de una lengua (Alcaraz,
1997); en ese sentido, determina las restricciones que se imponen a las posibles combinaciones de los
sonidos que ocurran dentro de las palabras, como también al principio y al final de las mismas (Karmiloff,
2005), por ejemplo, en espanol es permitido las combinaciones CV, VC, CVC, entre otras, tal como se vera
en los cuadros 21-23. Los detalles de estas combinaciones pueden ser vistos en los trabajos de Diez-ltza y
Martinez (2004) y Navarro Tomas (1966).

En lo que se refiere al desarrollo de la estructura de la palabra, inicialmente esta es mono o bisildbica,
con una mayoria de repeticiones de nucleos, sea en forma de V — VC” (“aba” por agua), o CV-CV (papa);

Revista digital EOS Per(, Vol. 1 (1) 2013




Instituto Psicopedagégico EOS Peru

luego en forma progresiva, iran apareciendo silabas con ntcleos y ataques diversos (Serra, 2000), tal como
se describe en el tabla 5.

Tabla 5.Estructuras silabicas en las distintas edades Serra (2000).

Edades
;6 2:3 25 2;8 3i6 3i9 4;0 4;3
Silabas
Nucleo Vv Vv Vv A Vv, W v A v
Ataque nucleo v v v cv CV,CVVV CV,CVVV, CCVV  CV,CVV,CVVV CV, CCV, CVVV
Nucleo coda VVC VVCC VC, VVC, VVCC VC,VVC,VCC  VVC,VCC
Ataque nucleo y coda CVV(, CccvC CV(C, CCVC CV(C, CCvCC

*El criterio para la determinacion de la aparicién fue que el 90% de la muestra realizara la estructura
correctamente.

Complementariamente, cabe destacar que en 1992 Miras citado por Aguilar y Serra (2010), observé en
una muestra castellana, que los nifios de uno y dos afios no son capaces de realizar estructuras mas alla de
las bisilabas y reducen el resto de estructuras a estas. A los tres anos las tetrasilabas ya estan practicamente
adquiridas (89% correctas) y a los cinco anos los nifios ya producen correctamente estructuras trisilabicas,
tetrasildbicas y pentasildbicas.

Con respecto a la frecuencia de uso de estructuras sildbicas en el espafol, existen por lo menos dos
estudios que lo describen. El primero, efectuado por Guerra en 1983 citado por Quilis (1993), sefiala que en
el espanol emergen nueve tipos silabicos; los cinco primeros (CV, CVC, V, VC, CCV) suman el 98.86% del
total, mientras que los otro cuatro representan el porcentaje restante y tienen una frecuencia de aparicion
que va del 0.91 % al 0.01 %.

En el primer grupo mencionado, el tipo sildbico mas frecuente es CV, seguido del tipo CVC tal como

se visualiza en la tabla 6. Complementariamente en esta tabla se puede visualizar que las silabas abiertas
constituyen el 68,86% del total.

Tabla 6.Frecuencia de aparecimiento de las silabas segiin Guerra citado por Quilis (1993).

SILABAS MAS FRECUENTES EN EL ESPANOL

Silaba cv cvC \ VC cev ccvc VCC cvcc ccvcc
Frecuencia de aparecimiento 5581 21,66 9,91 8,39 3,14 0,98 0,13 0,02 0,01
en %

El segundo estudio, realizado por Justicia en 1995, refiere que las silabas mas frecuentes del espafiol
son CV, CVC, V, VC, CVV y CCV, tal como se observa en el cuadro 7; destacando ademds, que las palabras
pueden tener de una a seis silabas, pero las mas frecuentes son las monosilabas y bisilabas, seguidas de las
trisilabas (Justicia, 1995).
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Tabla 7. Frecuencia de aparecimiento de las silabas segtin Justicia (1995).

SILABAS MAS FRECUENTES EN EL ESPANOL

v @) > > U ) Y Y
) o) > > > ) > ] )
Silaba S > > ¥ > @ < S S S22 ¥ 29 = S > S
@] @] O b S S S b z > g g S
O

oL R 0,02
o v

S25

S 88 5311 2543 500 420 415 396 235 124 017 008 006 005 004 y
Yoo
T E 0,01

Desarrollo Fonético

La investigacion en lengua espanola ha sido escasa, de alli que no se cuenta con datos en poblaciones
amplias, considerando variables tales como, zona geogrdfica, nivel socio cultural, edad o sexo, que permitan
una caracterizacion homogénea de las adquisiciones fonéticas, apreciandose por el contrario, ligeras
variaciones entre los esquemas evolutivos planteados por los diversos autores (Bosh, 1983; 2003; Melgar,
1976; Aguilar, 2005; Vivar y Le6n, 2009).

Una de las primeras publicaciones en nuestra lengua fue la realizada por Maria Melgar en 1976 en
México, quien establecié una secuencia de adquisicion por edades de los diversos “sonidos” del espafol.
Para elaborar su tabla de edades de adquisicién de los sonidos, utiliz6 como criterio, que el 90% de la
muestra examinada ya fuera capaz de pronunciarlo correctamente en las diferentes posiciones (inicio, medio
y final). Es importante mencionar que en el esquema planteado por la autora no se consignan los sonidos
<j>y <d> ni el grupo consondntico <dr>, porque “no alcanzaron su desarrollo apropiadamente” (p.33). Con
relacién a los primeros sonidos la autora menciona que “no fueron articulados en su posicién final hasta los

seis afos de edad” (p.33).

Tabla 8. Edades de adquisicién segiin Melgar (1976).

EDAD SONIDO DEL ESPANOL

3a3.6 <m>, <ch>, <>, <k>, <t>, <y>, <p>, <n>, <I>, <f>, <ua>, <ue>
4a4.6 <r>, <b>, <g>, <pl>, <bl>, <ie>

5ab5.6 <cl>, <br>, <fl>, <cr>, <gr>, <au>, <ei>

6ab6.6 <s>, <Ir>, <pr>, <gl>, <fr>, <tr>, <eo>

Posteriormente Laura Bosch en 1983 efectué un estudio con 293 nifios espanoles entre tres y siete
anos, buscando hitos en la adquisicion del desarrollo fonético-fonolégico, para ello utiliz6 como criterio,
que el 75% al 80% de los nifios examinados fuera capaz de emitir el fonema, diptongo o grupo consonantico
examinado en una determinada edad. Posteriormente en el afio 2004 publicé los resultados de su publicacién
inicial efectuando una serie de precisiones a sus resultados iniciales (Bosh, 2003), los mismos que se presentan
a continuacion, en la tabla 9:
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Tabla 9. Edades de adquisicion, adaptado de Bosch (2003).

Edades
Modo articulatorio Sonido del espaiiol ~ = - - -
3 anos 4 anos 5 anos 6 anos 7 anos
<m> 90%
Nasales <n> 90%
<n> 90%
<p> 90%
Sordas <t> 90%
.g <k> 90%
5
8 <b> 90%
Sonoras <d> 70% 90%
<g> 80% 90%
<f> 80% 90%
<S> 80% 80% 80% 90%
<s> (coda IP) 50% o menos 70% 80% 90%
Fricativas
<s> (coda IP) + C 50% o menos 60% 70% 90%
<z> 50% o menos 70% 80% 90%
<j> 90%
Africada <ch> 80% 90%
<> 90%
Laterales <|> (coda IP) 50% o menos 70% 70% 80% 90%
<> 60% 80% 80% 80% 80%
<r> (directa IP) 80% 90%
. <r> (coda FP) 70% 80% 80% 80% 90%
Vibrantes
<r> (coda IP) 50% o menos 70% 80% 90%
<rr> 50% o menos 70% 70% 80% 90%
Diptongos Crecientes <ie>y <ue> 90%
Decrecientes DeCI‘eCienteS <ei> y <au> 600/0 900/0
Laterales C+<I> 70% 90%
Grupos consonanticos
Centrales C+<r> 60% 80% 80% 90%

Sin embargo, es importante mencionar que la autora no incluye en la tabla anterior las edades de
adquisicion de las codas, describiéndolas en un acapite aparte, donde precisa que las codas con /s/ 'y /z/
alcanzarian un criterio del 90% hacia los seis afos y las codas con vibrantes lo harian hacia los siete anos,
mientras que las nasales en posicion codal se resolverian ya a los tres afios y la lateral /I/ a los cuatro afos.

Por otra parte, Aguilar en 2005 realiz6 una investigacion en Espafa, con el objetivo de comparar la
adquisicion de la fonética y fonologia en la lengua catalana y castellana haciendo uso de dos instrumentos:
el AREHA (Analisis del Retraso del Habla) y el AREPA (Andlisis del Retard de parla); encontrando resultados
similares a los reportados por Bosch (1983, 1987 y 2003), en cuanto a la adquisicién fonético-fonoldgica.

Cabe resaltar que el criterio que el autor utilizé para determinar que el sonido ha sido adquirido tanto
fonética como fonolégicamente fue que estuviera presente en el 90% de los hablantes examinados.
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Tabla 10.

Edades de adquisicién segin Aguilar (2005).

Edades Sonidos adquiridos en el 90% de hablantes examinados de lengua castellana
3 afos <m>, <n>, <fi>, <p>, <t>, <k>, <b>, <g>, <f>, <I>, <j>y diptongos crecientes
4 anos <ch>y <d>

5 anos <r>

6 anos <s>, Diptongos decrecientes, grupos consonanticos laterales y centrales

7 anos <>, <rr>

Uno de los mas actuales estudios referentes a la adquisicion de los sonidos del espafiol fue el efectuado
por Vivar y Leén el 2009 en Chile, cuyo objetivo se orientd a conocer, como los nifos adquieren el sistema
fonético-fonolégico de su lengua materna y describir la cronologia de la secuencia de adquisicién de este
repertorio en la muestra. Los resultados se expresaron en un cuadro que muestra que a los tres anos el 80%
de los fonemas ya deberia haber sido adquirido mientras que el 20% restante se adquirira lentamente hasta
los seis afios.

Tabla 11. Edades de adquisicion y porcentaje de sonidos articulados considerando la edad de aparicién
segln Vivar y Le6n (2009).

Edad Sonido del espafiol % de sonidos articulados
3a3.11 <m>, <n>, <f>, <b>, <d>, <g>, <p>, <t>, <k>, <f>, <j>, <ch>, <I>, 80%
<r>
4a4.11 <8> 20%
5ab5.11 <rr>

En un reciente estudio, Susanibar, Dioses y Huamani en el afio 2012 administraron el Protocolo de
Evaluacion Fonética — Fonolégica (PEFF) a 259 nifos de lengua espafola residentes en Lima (Pert), cuyas
edades fluctuaron entre los tres afios y los seis anos y once meses. El objetivo de esta investigacion exploratoria
fue averiguar cémo los nifos adquieren el sistema fonético-fonolégico de su lengua materna y describir la
cronologia de la secuencia de adquisicion de este repertorio tomando en cuenta las distintas posiciones que
asume el sonido objetivo con relacién a la silaba y la palabra propuestas inicialmente por Grunwell en 1985
para el inglés y Yavas, Hernandorena y Lamprecht en 2001 para el portugués que son: inicio de silaba, inicio
de palabra (ISIP), Inicio de silaba dentro de palabra (ISDP), final de silaba dentro de la palabra (FSDP) y Final
de silaba, final de palabra (FSFP). Sin embargo, en el presente estudio se modificaron las denominaciones y
siglas propuestas inicialmente con la finalidad de adoptar términos mas lingtiisticos quedando de la siguiente
manera: ataque silabico al principio de la palabra (ASPP), ataque sildbico en interior de la palabra (ASIP),
coda sildbica en interior de la palabra (CSIP) y coda silabica al final de la palabra (CSFP).

Para considerar que el sonido ha sido adquirido tanto fonética como fonolégicamente se estimo
pertinente usar como criterio de adquisicion que el 75% de los nifios examinados fueran capaces de emitir
el sonido testado. Para la recoleccién de los datos, se utilizaron tres subtest del PEFF: 1) subtest de repeticion
de silabas. 2) subtest de repeticion de palabras. 3) subtest de denominacién de figuras.
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Tabla 12. Edades de adquisicién (Susanibar, Dioses y Huamani, 2012)

Modo Posiciéon con Edades
articulatorio relacion a la Sonido del espaiol
silaba y palabra 3 anos 4 aiios 5 afos 6 anos
ASPP 100%
ASDP <m> 100%
CSDP 87%
ASPP 98%
Nasales ASDP 100%
<n>
CSDP 97%
CSFP 95%
ASPP 5 90%
<fi>
ASDP 87%
ASPP 100%
ASDP P> 98%
ASPP 97%
Sordas <t>
ASDP 100%
- ASPP 100%
< <k>
E ASDP 100%
5 ASPP 98%
O <b>
ASDP 100%
ASPP 95%
Sonoras <d>
ASDP 88%
ASPP 85%
ASDP <&>
Fricativas ASPP 80%
<f>
ASDP 85%
ASPP 92%
ASDP 92%
<S>
CSDP 78%
CSFP 97%
ASPP . 97%
<j> "
ASDP 97%
ASPP 100%
<y> S
ASDP 98%
ASPP 92%
Africada <ch> >
ASDP 92%
ASPP 97%
ASDP 97%
Lateral <I>
CSDP 80%
CSFP 92%
ASPP 47%
ASDP <r> 40%
Vibrantes CSDP 37%
ASPP 22%
<rr>
ASDP 20%
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<ia> 93%
é <io> 97%
-§ <ie> 100%
S <ua> 93%
Diptongos En ASPP o ASDP <ue> 95%
& § <ei> 82%
S5 <au> 73% 85%
Q7T <ai> 92%
*l?_:p. <ui> 82%
<bl> 68% 75%
R <pl> 71% 82%
g <fl> 68% 65% 93%
S <cl> 65% 65% 93%
<gl> 57% 70% 86%
grupos comso- L\ con oo <br> 38% 60% 86%
nanticos <pr> 27% 47% 81%
§ <cr> 28% 53% 87%
£ <fr> 40% 52% 84%
S <gr> 35% 53% 84%
<dr> 27% 53% 81%
<tr> 32% 57% 87%

A partir de lo expuesto anteriormente se elabor6 un esquema de adquisicion de los sonidos del espafiol,
el mismo que se presenta en la tabla 13.

Tabla 13. Edades de adquisicién fonética-fonolégica.

Cuadro de adquisicion fonética-fonolégica*

Vocales 2 anos <a> <0> <u> <i>
Sonidos del es- 3 afios  <m> <n> <ii> <p> <b> <d>
paiiol <g> <f> <s> <j> <y> <ch> <I>
4 anos <r> (ASDP)
5 afnos <r> (CSIP y CSFP) <rr>
Diptongos 3 afos <ia> <io> <ie> <ua> <ue>
<ei> <ai> <ui>
4 anos  <au>
Grupos conso- 4 anos  <pl> <bl>
nanticos 5afos  <fl> <cl> <gl>
<br> <fr> <pr> <cr> <gr> <tr> <dr>

Conclusion

En este punto se puede afirmar, tal como se ha visto a lo largo del capitulo, que la evaluacién de los
componentes fonético y fonolégico no solo implica la observacién y registro de las emisiones articulatorias
de los examinados, sino que también demandan la exploracion de las estructuras fonoarticulatorias y el
andlisis del sistema de procesamiento del habla, lo que permitira comprender de manera adecuada los
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aspectos subyacentes vinculados a las dificultades fonoarticulatorias con el objetivo final de disenarse un
plan de intervencion que se ajuste a las necesidades del examinado.
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Resumen

El presente articulo tiene como propdsito, mostrar una revision y sintesis teérica de los modelos
de evaluacion, sobre todo de la evaluacién psicopedagégica como el procedimiento mas completo
sistematico de evaluacion de las necesidades educativas especificas, ademas se detalla los aspectos
de, Lectura, Escritura Dislexias Disgrafias, y Disortografia sus procedimientos de evaluacion, los
instrumentos de evaluacién vy el desarrollo de estrategias de intervencion en cada una de éstas
areas. El articulo se desarrolla bajo la perspectiva de autopreguntas y elaboracién de las respuestas
que se considera pertinentes para cada una de ella a partir de una cuestion que es necesario tener
claro: lo qué se tiene que saber, lo que se tiene que hacer, lo que se suele hacer, y lo qué se puede
hacer.

Palabras Clave: Evaluacion, Necesidades educativas, Intervencién.

Abstract

This paper aims to display a review and theoretical synthesis of assessment models, especially the
psychoeducational assessment as the most complete systematic procedure for evaluating the specific
educational needs, and aspects of, Reading, Writing dyslexia detailed and dysgraphia, assessment
procedures, assessment tools and the development of intervention strategies in each of these areas.
The article is developed from the perspective of self-preparation of questions and answers that are
considered relevant to each of them from an issue that needs to be clear: what do you have to know,
what to do, what you usually do, and what can be done.

Keywords: Assessment, Educational Needs, Intervention.

Como es conocido, las dificultades en la adquisicion de la Lectura y Escritura sigue siendo
cuantitativamente el primer motivo de derivacion del alumnado a los servicios de apoyo psicopedagdgico, en
la Educacion Basica Regular. De ahi que su estudio tedrico, evaluativo y de intervencion de estas dificultades
cobra, cada vez, mayor importancia e interés en el ambito educativo, pues muchas veces los especialistas
carecen de pautas de intervencion psicopedagégica para atender las necesidades educativas especificas que
el caso requiere.
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Por otra partes, estas dificultades preocupan de sobremanera a la familia, porque es sabido que el éxito
académico de sus hijos e hijas depende, y mucho, del aprendizaje eficiente de la Lectura y Escritura.

El objetivo del articulo es describir los procesos que intervienen en la Lecto-escritura, asi como las
estrategias para la evaluacion e intervencion educativa, ya que esta Gltima no se puede desarrollar si antes
no se conoce que procesos se ponen en marcha cuando leemos y escribimos ya que las dificultades en la
lectoescritura podria derivarse de la dificultad del alumno en uno o varios de estos procesos.

La organizacion del trabajo presenta una estructura en la que se identifican los apartados para la
evaluacién psicopedagogica y las dificultades especificas del aprendizaje: Dislexias y Disgrafias y los
instrumentos de evaluacién en cada una los casos.

Tabla 1. Procesos de deteccion e intervencion con alumnado con necesidades especificas. Fase 1

PROCESOS DE DETECCION E INTERVENCIC:JN CON
ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECIFICAS

FASE 1

CONSULTA:

éProblemas de lectura?
¢Problemas de escritura?

¢Dificultades en lectoescritura?

¢Problemas de rendimiento?

¢Problemas de comprensién lectora?
eDislexia? éDisgrafia? éGratia/"Caligrafia”?
¢Estilo de aprendizaje? éEstilo de E-A?
¢Equilibric emocional?

¢Capacidad intelectual?

¢Dificultades en .2
é....2

PLANTEA HIPOTESIS

En el ambito de la lecto-escritura nos podemos encontrar con un amplio abanico de problemas, tal
como quedan reflejados en este cuadro.

Otra cuestion previa que hay que clarificar es lo relativo al proceso de evaluacion, en el lenguaje
vigente nos refeririamos a la evaluacion psicopedagdégica.

Lo primero que hay que dejar claro es que no es valido un modelo ecléctico, ya que lo que requiere
es tener claro el modelo conceptual (ECRO: Esquema Conceptual Referencial Operativo) que vamos
a utilizar, ya que de este modelo emanard una metodologia que le sera especifica, asi como el uso de
instrumentos que den respuesta a dicho modelo tedrico.

De esta vertebracién emanara un informe psicopedagégico con unas conclusiones explicativas y unas
orientaciones conexionadas con el modelo de evaluacion seguido, siendo toda esta coherencia la base
de unas propuestas de intervencion coherentes, organizadas y emanadas del modelo teérico-practico
seguido.
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Figura 1. Esquema conceptual de la evaluacion psicopedagégica

ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

METODOLOGIA CONCLUSIONES
A

ris:l'"?':ml Ly .Evalt.lJacién. > In'Foere e Inh-.\lrven_cién
operative e T -
Y

:Por qué no se puede usar un modelo ecléctico?

Por lo ya indicado, todo modelo tedrico-conceptual debe haber generado unos instrumentos de
evaluacion, que se aplican siguiendo una metodologia que les es especifica, generando unas conclusiones
coherentes con el modelo teérico-conceptual seguido y que igualmente generan las pautas adecuadas para
la intervencién preventiva y/o correctiva.

Considerada la evaluacion psicopedagogica desde un dmbito amplio, en cuanto a la recogida de
datos tendriamos que considerar dos componentes: a) los aportados por el evaluador (orientador, psicélogo,
pedagogo, psicopedagogo), y b) los aportados por el profesorado.

Figura 2. Componentes y variables influyentes en el aprendizaje/rendimiento académico

( Ertiam VARIABLES AFECTIVO-EMOCIONALES )
COMPETENCIA CURRICULAR HABILIDADES SOCIALES equilibrio presonal m | 3
Adaptacién - Asertividad v de relaciones - (o ﬁ ) { J
it — -5 interpersonales y bucion-Ar io-
Historia de aprendizaje previa AngSNIdDd o] Ansiedad-Esirés
Contenidos conceptuales, procedi- Pasividad/Retraimiento

Auvtoconcepto-Autoestima

mentales y aditudinales necesarios 2 o
Competencia nitiva
poto Cog APTITUDES INTELECTUALES Y
PROCESOS COGNITIVOS
ESTILO DE APRENDIZAJE . . .

Razonamiento: Logice, Verbal,
Py e
R —— COMPONENTES/VARIABLES v VI
Forma de enfrentarse a las tareas - §
o e do ke s INFLUYENTES EN EL p——————

emmelnanTS / APRENDIZAJE/RENDIMIENTO

APTITUDES Y HABILIDADES LINGUISTICAS

ACADEMICO e rE e
CONTEXTO SOCIO-FAMILIAR Procesos-Productos
ESCOLAR Procesos: Perceptivos; Acceso al laxico;
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE AI‘RE:“EA.!E EFICAZ EFKEUI.TADES DE APIIIi.IFD!Zﬁ:IE \ Capaddades lingisticas y de comunicacion
ySr— SN Ee—
ndiciones escolares

* Condiciones afectivo-emocionales

* Evitacion distractores * Teorias de estudio VARIABLES MOTRICES

* Motivacion Habitos

TES . ||t
* Estrategias metacognitivas Metodo

* Planificacion * Preparacion

= Supervision,/ Autoevaluacién e #
= Condiciones motivacionales « Contrel ambiente

+ Seleccion D INEFICAZ (1)

* Elaboracion estudio Estudia mal y

* Organizacién no rinde

Entre la variables que necesariamente deben ser evaluadas por el orientador estarian las aptitudes
cognitivo-intelectuales, las aptitudes y habilidades lingisticas (estas Gltimas también podrian ser evaluadas
por el logopeda), las variables neuropsicolégicas y motoras, las variables afectivo-motivaciones y habilidades
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sociales,...Entre las variables que podrian ser evaluadas por el profesorado -con/sin ayuda del orientador-
estarian las competencias curriculares, el estilo de ensehanza-aprendizaje, la valoracion de los contextos
escolares y socio-familiares, asi como las estrategias de aprendizaje (estrategias de aprendizaje y técnicas
de estudio).

Conviene aclarar que no siempre es necesario evaluar todos estos componentes de la evaluacién
psicopedagdgica, sino aquellos que a partir de la anamnesis inicial se considere que puede ser susceptible
de aportar informacién relevante al proceso de evaluacion especifico de cada caso. En el siguiente cuadro
proponemos de forma sintética el procedimiento a seguir en el proceso de evaluacién a través de diferentes
fases o procesos.

Figura 3. Procedimiento para la evaluacion psicopedagogica. Pasos a seguir

PROCEDIMIENTO PARA LA EVALUACION PSICOPEDAGOGICA. PASOS A SEGUIR
s =~ —y - - —
| FASEA |——- | FASE B b.FﬂSECﬁIFﬁSED|
ks . b A B 4 A
*» Condiciones sociales
* Condiciones afectio-
— ) maokrocionalkss
I\EASE c1 ’l H» DE APHHI)J;SA.IE e ..}' Estrategios melocognitivas
) .'0._ * Condiciones motivacionales
e,
h Tecnicas de estudio:
p - HABILIDADES Y Jk Habites " Habilidads=
(FASECZ | b ESTRATECGIAS Méicdo / Praparacién ds eva-
- ’ lwaciones / Coriral ambierie /
Auvtocontrol en &l estudio
(FaseB.1 ) (raseca) « PERCEPOION VISUAL
— h = PERCEPOON AUDITIVA
= ATENCION
Gy | LENCUAJE ORAL
L A
i \ g
| FASE B.3
5, o
COMPETENCIAS e ™
* En comunicacian lingiistica I-\_F"‘wE B"i__.l
* D razonamisnic matemdatico
* En el conccimiento y la inte-
raccian con &l munde fizice r~ A . Mativacién [al logro) [Adihudes)
¥ natural I\_\_FASE B'SJ | FASED.T | Atribudidn - Avtosficocia - Autocorirol
+ Dighaly rotarierto de i : e
Ll inbormacién Y ., . . -
* Sedal ¥ ciudadana Modo de enfrentare a los procesos “‘! A 1 - i
* Cultural y arfisfica das E-A '.a -'\d‘:‘F‘C"‘:'c“ '1‘;“"40&
Agresii
. :’:ﬂm{uq!mmln;n umﬁdl:f Formia ds snfrentarss a las tarsas [ ADAPTACION Fazividad Retraimienic
largo ::ulum-riduj ° Respuesia ande los difsrentes formas Compstenda Cognifia
R ds agrupamienic
Nk ul.rh::inmlc!o . Relocién con los materiales PREFERENCIAS/
INTERESES
+ Emodonales PROFESIONALES +%— FASE EJ

Cada uno puede darse su propia respuesta en funcién de su experiencia personal, ya sea por los
procedimientos que personalmente sigue, ya sea por lo que observa en su quehacer diario en la practica

de otros profesionales con los que interactua.
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:FVALUACION & INTERVENCION?

éTienen una estructura conceptual nuestros informes?

éSon operativos y funcionales?

éQué utilidad tienen?

éSe hace un uso adecuado?

éSe hace uso?

éTienen un lenguaje “asequible”?

éExiste un seguimiento de la infervencién?

¢éSe evalua de nuevo para ver la evolucién y reconducir los procesos de ensefianza-aprendizaje?

Figura 4. Consideraciones previas

CONSIDERACIONES PREVIAS

Desarrollo de habilidades y
competencias bésicas necesarias

PREVENCION para el aprendizaje de la lectura

(aprendizajes iniciales) y escritura

Identificados los niveles de pro-
cesamiento con falles (dando res-
puesta a qué proceso o precesos
tiene dafados o alterados cada
alumne y cuéles funcionan co-
rrectamente), e identificados los
componentes de estos prodesos

se generard un plan de trabajo

invidual personalizado

Otra consideracion seria que podemos evaluar con una finalidad preventiva o con una finalidad
correctiva; habitualmente por las limitaciones laborales la prevencién estd bastante olvidada, y la correccion,

suele adolecer de conexion entre lo evaluado (evaluador) y la intervencion (profesorado de area/materia y
de apoyo).

Nuestra experiencia personal es que no suele darse un trabajo en equipo de forma sistemdtica, y
cada profesional vinculado a cada caso suele actuar una forma un tanto auténoma, lo cual resta eficacia
al trabajo y a la calidad de la respuesta educativa que deberia recibir ese alumno especifico.
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Figura 5. Datos previos a la evaluacion del lenguaje (lectura - escritura)

( DATOS PREVIOS A LA EVALUACION DEL LENGUAJE (Lectura - Escritura) N

Nivel de capacidades cognitivas
(Capacidad de memoria operativa y velocidad de procesamiento)

Nivel de competencia curricular en el area de lenguaje Se consigue mediante
en disociaciones en:

Capacidad de memoria operativa (memoriza a corfo plazo)
Tareas

Descarte de déficit visuales y auditives )
Variables

Errores

N\ J

:Qué opinais?
Siguiendo con el proceso de evaluacién, digamos que procede bdsicamente conocen las siguientes
variables:

En lo relativo a la lectura y escritura, proponemos un procedimiento basado en la evaluacién por
procesos, que conlleva la valoracién de una serie de componentes, con unas tareas especificas, unas
variables, y una identificacién de potenciales errores. Para todo ello, hoy disponemos de pruebas en el
ambito educativo.

PROCESOS | COMPONENTES VARIABLES ERRORES PRUEBAS

Otra consideracion que tiene que quedar clara, es que a lo largo del proceso de evaluacion, nosotros
tenemos que constatar las posibles dificultades que tiene el alumno, traduciendo éstas dificultades en
términos de necesidades educativas, y disenando la respuesta educativa adecuada a dichas necesidades.

Nuevamente, la experiencia nos ha mostrado que cuando el evaluador no hace o no ha hecho
intervencion, no suele tener el feedback de si su proceso de evaluacién es valido. Por ello, es necesario
que el evaluador se vincule al proceso seguido en la intervencién preventiva/correctiva, para ver si su
procedimiento evaluativo es valido o tiene que ser modificado.

Resumiendo desde un marco tedrico-conceptual concreto (Esquema Conceptual Referencial
Operativo) se debe generar un modelo de evaluacién, y éste a su vez un modelo de intervencion.

4 )

SINTESIS DEL PROCESO DE RESPUESTA

[ CONSTATACION DE DIFICULTADES

A4

TRADUCCION DE LAS DIFICULTADES EN TERMINOS
DE NECESIDADES EDUCATIVAS

b 4

‘ DISENO DE LA RESPUESTA EDUCATIVA

ADECUADA A SUS NECESIDADES
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OBJETIVOS DE LA EVALUACION
~ Vs
1. DETECCION O IDENTIFICACION DE LOS 2. ESTABLECIMIENTO DE LA CONDUCTA LINGUISTICA, lo cual implica:
POSIBLES PROBLEMAS, lo que supone: « la determinacién del nivel de desarrollo linguistico
« el establecimiento de los objetivos de la * la distincién entre refraso y alteracién y,
primera evaluacién * la especificacion de la conducta que precisa intervencién
* la toma de decisiones sobre los procedi-
mientos mds adecuados
* la delimitacién de los criterios de 3. MEDICION DE LOS CAMBIOS DE CONDUCTA PRODUCIDOS
interpretacion, DURANTE EL PROGRAMA DE INTERVENCION, lo que supone:
+ la determinacién de los casos que requie- + comprobar la naturaleza del cambie (pesitive, negative) con el
e e T e e fin f:le vc:riar.? no variar los :onfc?nidos y/o los procedin:\ienbs
de intervencién. En esta valoracién es fundamental considerar
« la posible intervencién de otros profesiona- la evaluacién del alumno en su contexto familiar y escolar (de
les implicados en el proceso de evaluacién forma similar lo marca el modelo psicopedagdgice o ecolégico-
sistémico vigente en el modelo educativo espanol).
y -

[

\
DATOS PREVIOS A LA EVALUACION DEL LENGUAJE (Lectura - Escritura)

MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

MODELO DE EVALUACION

MODELO DE INTERVENCION

DATOS PREVIOS A LA EVALUACION DEL LENGUAJE (Lectura - Escritural)

Nivel de capacidades cognitivas PROCEDIMIENTO PARA LA LECTURA

Nivel de competencia curricular en el area de lenguaje 1. Tareas de reconocimiento de palabras, para de-

Capacidad de memoria operativa (memoriza a corto plazo) terminar si los problemas son perceptivos o lin-
glisticos.

Descarte de déficit visuales y auditivos
2. Evaluacién del nivel lingiistico para determinar
la posible existencia de dificultades lingiisticas.

PROCEDIMIENTO PARA LA ESCRITURA Para ver el funcionamiento de las dos rutas:
* Ruta directa o Semdntica (Léxico-Semdntica).

1. Evaluacion de los procesos motores. * Ruta indirecta (Asemédntica: Léxico-Fonologia

2. Evaluacién a nivel lingiistico. y Subléxica).

3. Evaluacién de la produccion de textos escritos (oraciones y textos) 3. Nivel de comprensién.
para evaluar el nivel de procesamiento sintdctico-semantico.

4. Evaluacién de los procesos de planificacion.
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4 )
OBJETIVOS DEL ENFOQUE COGNITIVO

PROCESOS

La determinacién de las dificultades que presenta cada alum-
no en los procesos de lectura o escritura o en ambas, median- » Procesos perceptivos » Procesos léxicos

te la valorqq.on de los procesos u operaciones cognitivas que 5 Bremesss Shife e « Procesos semdnticos
puedan explicarlos.

L * Procesos planificacion = Procesos pragmdticos

-
OBJETIVO FINAL DE TODA LA EVALUACION

No debe ser el idenfificar a los alumnos con dificultades sino determinar cudles son sus dificultades y el grado en que las
presenta, llas causas que las originan, el funcionamiento de los procesos implicados en la lectura y escritura, e incluso el nivel
cognitivo general, a un nivel més amplio que la lecto-escritura. Por lo tanto, la finalidad dltima es la intervencién correctiva.

. J

:Por donde van los trabajos en este campo en la actualidad?

De forma breve se pretende ampliar la visién explicando por dénde van las nuevas tendencias en
Espaia para el estudio e intervencion en las “dislexias”.

En el momento actual desde el Ministerio de Educacién (MEC) y en coordinacién con las Consejerias de
Educacién de la Comunidades Auténomas (CCAA) se estan haciendo una serie de estudios, que llamariamos
estadisticos sobre la situacion actual del alumnado con dificultades de aprendizaje.

NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO

Necesidades Educativas | Dificultades Especificas Altas Capacidades Incorporacién Tardia al | Condiciones personales
Especiales de Aprendizaje Intelectuales Sistema Educativo o de historia escolar

Para ello hacen una serie de acotaciones en lo relativo a las necesidades especificas de apoyo,
clasificando en una serie de categorias como las que se detallan a continuacion.

Desgraciadamente no todas estas categorias reciben la misma atencién, ni todas las comunidades
auténomas tienen el mismo nivel de respuesta educativa a las necesidades de sus alumnos.

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE

. De la lectura . Otras
Del lenguaije oral — De la escritura Del cdleulo & il
Retraso lector | Dislexia (especificar cudles)

Concretamente las dificultades en lectura, escritura, dislexias, disgraffas, disortografias, discalculia se
encuadrarian dentro del ambito de las Dificultades Especificas de Aprendizaje.

:Qué estan haciendo el MEC y CCAA en lo relativo a la dislexia?

La propuesta inicial de realizar un estudio sobre el alumnado disléxico en el sistema educativo
espanol surgié como un encargo del Senado al Gobierno, el cual lo trasladé al Ministerio de Educacion, y
este a las Consejerias de Educacion de las Comunidades Auténomas. La Conferencia Sectorial de Educacién
de Educacién aprobo que el estudio lo realizase el Instituto de Formacion del Profesorado, Investigacion e
Innovacién Educativa (IFIIE). Y mi pregunta, reflexion, exclamacion es.....

iPero se estain “diagnosticando/evaluando” alumnos como tal? ;Se les esta dando la pretendida
respuesta educativa, que por ley tienen derecho? ;Tienen estos datos las comunidades? ;Han sido incluidos
estos alumnos entre los que eran susceptibles de recibir respuesta diferenciada?
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Los resultados ain no son publicos, pero mucho me temo que tampoco sean realistas, ya que el
procedimiento ha sido preguntar a la administracién educativa cuantos alumnos tenian detectados de cada
categoria, siendo la realidad que buena parte de estos alumnos no estan “incluidos” en los listados ya que en
muchas comunidades no son susceptibles de apoyo preferencial siendo por tanto, “ignorados a su suerte”.

En este estudio definen al ALUMNADO CON NECESIDAD ESPECIFICA DE APOYO EDUCATIVO
como: “Alumnado que requieran una atencién educativa diferente a la ordinaria, por presentar necesidades
educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, por sus altas capacidades intelectuales,
por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones personales o de historia escolar.”

Asi mismo definen al ALUMNADO CON DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE como:
“Término general que hace referencia a un grupo heterogéneo de alteraciones en uno o mas de los
procesos cognitivos implicados en la comprension y produccién del lenguaje, la lectura, la escritura y/o el
calculo aritmético con implicaciones relevantes para el aprendizaje escolar. Estas alteraciones son de base
neurobiolégica y pueden manifestarse a lo largo del ciclo vital.”

Las categorias que se proponen son:
Ademas realizan una definicion consensuada de DISLEXIA y RETRASO LECTOR.

Definicion de Dislexia

Trastorno especifico del aprendizaje de la lectura de base neurobiolégica, que afecta de manera
persistente a la decodificaciéon fonolégica (exactitud lectora) y/o al reconocimiento de palabras (fluidez
y velocidad lectora) interfiriendo en el rendimiento académico con un retraso lector de al menos 2 afos.
Suele ir acompanado de problemas en la escritura (disgrafia). Es un trastorno resistente a la intervencién y
no puede ser explicado por discapacidad sensorial, fisica, motora o intelectual ni por falta de oportunidades
para el aprendizaje o factores socioculturales.

Figura 6. Ambito de estudio

AMBITO DEL ESTUDIO

Se pretende obtener informacién en tres niveles de concrecién:

‘ NECESIDADES ESPECIFICASDE APOYO EDUCATIVO ‘

A 4

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE

v

DISLEXIA

Revista digital EOS Per(, Vol. 1 (1) 2013



Instituto Psicopedagégico EOS Peru

Retraso lector *

Es un trastorno del aprendizaje de la lectura y la escritura que afecta a la exactitud, fluidez y velocidad
lectora y/o comprension lectora asi como a la exactitud en la escritura y que puede explicarse por
dificultades de lenguaje, por discapacidad sensorial, motora, intelectual o por la influencia de factores
socioeconémicos y culturales.

El retraso en la lectura es de entre uno vy dos anos, afectando a otras dreas del aprendizaje
escolar y en general suele responder bien a la intervencion.

* Aunque el Retraso lector no es una DEA se incluye para identificar con mayor precision al alumnado con Dislexia.

En este documento no vamos a profundizar en los diferentes tipos de dislexias y disgrafias, tan sélo
aportar este esquema ilustrativo de ello.

Figura 7. Tipos de dislexias y disgrafias

(" , )
DISLEXIAS - DISGRAFIAS
DISLEXIAS - DISGRAFIAS
EVOLUTIVAS ADQUIRIDAS
CENTRALES PERIFERICAS
FONOLOGICA ATENCIONAL
SUPERFICIAL NEGLIGENCIA
SEMANTICA VISUAL
PROFUNDA DELETREO
o ._ Ny

En consonancia con todo lo anteriormente descrito vamos a hacer una breve presentacion de los
procedimientos a seguir para la evaluacion de la tematica de este trabajo. Si bien, hay que tener en cuenta,
que antes de evaluar lectura y escritura, hay que tener claro que no existe ninglin problema a nivel de
lenguaje oral, o en su defecto si hay problema, cémo puede influir en la lecto- escritura.

En el siguiente esquema se describe los procesos para evaluar la lectura:
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Figura 8. Procesos de la lectura.

/
PROCESOS DE LA LECTURA

1. PERCEPTIVOS

-

4. SEMANTICOS

+
3. SINTACTICOS

N

2. LEXICOS

J

Siguiendo el modelo de doble ruta se analizaria el funcionamiento de cada una de las rutas que

inciden en los diferentes procesos lectores y escritores.

Figura 9. Modelos integrados de los procesos de comprencién y produccién

FALABRA HABLADA
Safial

RASGOS AUDITIVOS
Ildentificocién de fonemas

MECANISMO DE
CONVERSION
ACUSTICO-FONOLOGICO

MODELO INTEGRADC DE LOS PROCESOS DE COMPRENSION Y PRODUCCION, LECTURA Y ESCRITURA

PALABRA ESCRITA
Sefal

RASGOS VISUALES
ldendificodidn de leiras

MECANISMO DE
CONVERSION
GRAFEMA-FONEMA
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Podriamos evaluar de dos formas: a) De forma global, o lo que es lo mismo evaluar todos los procesos
siguiendo el orden indicado con anterioridad (aplicacion total de una bateria b) Evaluar por fases (partiendo
de un determinado componente reconducir los procesos de evaluacién, no siendo necesario generalmente
aplicar la totalidad de la bateria).

Nuestra propuesta queda reflejada en el siguiente cuadro y seguida de su explicacion o procedimiento
a seguir segin el Modelo de doble ruta en cascada.

Tabla 2. Propuesta de evaluacién de la lectura basada en el modelo de doble ruta en cascada.

LECTURA e PALABRA | ORACIONAL | TEXTUAL
Representacién de contacto Discriminacién de grafemas
8
v
Léxico grafémico de entrada Decisién Léxica escrita (entrada visual) g § 8
; o
c P = é
. - L Sy
Sictema semdntico Er:npc:re|c:m|eni'o palabra escrita-imagen P %= 8 g _g 5
(visual) 5 B 2 3 o Kol
N = 2 :J © O o
Léxico fonolégico de salida E E 3 _2 _S -g §
§| ¢ de | 283¢
Planificacién de la secuencia de fonemas ‘0 g 3 ‘8 E Tg E-:g
© S c
, L. Denominacién oral de § :.'j :E CE) EE2EQ
Retén fonolégico 77 ; & b S0 oa
imdgenes (visual) 5 O %U £
Activacién de planes articulatorios g’ 5] ~
2
Sistema motor - articulacién - (LECTURA)

Pasos

Sélo se aplican las rojas empezando por la Lectura en voz alta de palabras y Ortografia de palabras de
ortografia reglada y arbitraria, entrada visual; ésta como complemento de la anterior) para la valoracion de
los procesos |éxicos y el funcionamiento de las rutas.

En caso de resultados negativos en la Lectura de palabras se optard por las prueba Repeticién oral para
la valoraciéon desde el sistema semantico al sistema motor -articulacion-, y de obtener resultados negativos
entonces se aplicaria la Denominacion oral de imagenes para la valoraciéon desde el Iéxico fonolégico de
salida al sistema motor (articulacién), (Emparejamiento palabra-imagen) para la valoracién del acceso a
la semdntica, y (Decision léxica escrita) para la valoracién del funcionamiento del léxico grafémico de
entrada, asi como para la valoracién del nivel [éxico y de las rutas. Sélo se aplicaria Discriminacion de
fonemas/grafemas, si no pudiese contestar a las anteriores o los resultados fuesen muy deficitarios (para ver
el funcionamiento de la representacion de contacto).

En caso de resultados positivos en la Lectura de palabras en voz alta se continuara por la Comprension
de Estructuras Sintdcticas Oracionales y Comprensién de textos: Comprension lectora de oraciones 'y
Comprension de Textos -si se quieren obtener resultados por ambas vias), también valora la fluidez
lectora en silencio. La Conceptos bdsicos relacionantes se aconseja se aconseja en niveles elementales
(primeros cursos) para valorar conceptos basicos espaciales, numéricos, etc. La Fluidez lectora se incliura
para valorar las observaciones lectura en voz alta, calidad lectora, tipo de lectura y fluidez oral.

En consonancia con todo lo anteriormente descrito también vamos a hacer una breve presentacion de
los procedimientos a seguir para la evaluacion de la escritura.

En el siguiente esquema se describe los procesos para evaluar la escritura:
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Figura 10. Procesos de la escritura

f PROCESOS DE LA ESCRITURA

1. PLANIFICACION

2. SINTACTICOS
4. MOTORES SEMANTICOS

3. LEXICOS

Siguiendo el modelo de doble ruta se analizaria el funcionamiento de cada una de las rutas que
inciden en los diferentes procesos escritores.

Igualmente podriamos evaluar de dos formas:

a) De forma global, o lo que es lo mismo evaluar todos los procesos siguiendo el orden
indicado con anterioridad (aplicacién total de una bateria).

b) Evaluar por fases (partiendo de un determinado componente reconducir los procesos
de evaluacion, no siendo necesario generalmente aplicar la totalidad de la bateria).

Nuestra propuesta queda reflejada en la siguiente tabla y seguida de su explicacién o procedimiento
a seguir seglin el Modelo de doble ruta en cascada

Tabla 3. Propuesta de evaluacién de la escritura basada en el modelo de doble ruta en cascada.

ESCRITURA ‘ JARER /E;g:\JEABSA /1121 ’ ‘ PALABRA ‘ ORACIONAL | TEXTUAL
Representacion de contacto Discriminacién de fonemas/grafemas
[ =
el
Léxico fonolégico de entrada Decision Léxica auditiva %f_ o
w @
. B @ g3 g 2
Sistema semdntico Empgre|dm|ento P ~ g a8 8 58
(auditivo) z S ¢ x 2 c
S % 2 o2
Léxico grafémico de salida 2 o OE S 22
; il s 3 8
c o=
Planificacién de la secuencia de grafemas 2 2 %3 g - _S
T
Retén grafemico Denominacién escrita de imdagenes - E :,E; £ g 3
Activacion de planes gréficos &
Sistema motor (ESCRITURA)
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Pasos

Se empieza por la Escritura de palabras al dictado, la Ortografia arbitraria y reglada y el Dictado de
homofonos son consideradas como complemento de la anterior de los procesos [éxicos y semanticos.

En caso de resultados positivos en la Escritura de palabras al dictado, para la valoracién de los
procesos léxicos, y funciona- miento de las rutas, se continuard por la Produccion de estructuras sintactico
oracionales y la Produccién de textos para la valoracién del procesamiento sintactico semantico a nivel
oracional y de textos. En el caso de textos se cumplimentard alguno de los protocolos de valoracion cualitativa
de la produccion escrita de textos mediante los protocolos propuestos.

En caso de resultados negativos en la Escritura de palabras al dictado se optara por las prueba
Repeticion para la valoracion de la representacion de contacto, y Denominacion escrita de imagenes para
la valoracion desde el [éxico grafémico de salida a planes gréficos/sistema motor, y de obtener resultados
negativos en la Repeticion, para la valoracion desde la representacion de contacto hasta el acceso al
sistema semdntico; entonces se aplicaria la Emparejamiento palabra-imagen para la valoracion del sistema
semantico, o acceso a la semdntica, y Denominacion escrita de imagenes, para la valoracién desde el [éxico
grafémico de salida a planes gréficos/sistema motor. Complementariamente se aplicaria Repeticion para
la valoracién de la representacion de contacto, sélo si no puede superar las anteriores o existen muchas
dificultades.

A continuacion incluimos una sintesis de todo lo anteriormente escrito, donde exponemos de forma
detallada los siguientes elementos:

PROCESOS | COMPONENTES VARIABLES ERRORES PRUEBAS

4 . :
PARAMETROS PARA EL ANALISIS DE ERRORES R

TIPOS DE ERRORES

Lexicalizaciones } [ Errores semanticos }

[
[

Sustituciones formales o errores visuales } [ Errores morfolégicos ]

[ Errores fonémicos y grafémicos ]

- J

Figura 11. Parametros para el andlisis de errores fonémicos — grafémicos

4 )
PARAMETROS PARA EL ANALISIS DE ERRORES FONEMICOS - GRAFEMICOS

COMUNES: LECTURA Y ESCRITURA LECTURA
e Adiciones * Vacilaciones

* Repeticiones - Rectificaciones
* Omisiones

» Sustituciones ESCRITURA

* Inversiones - Desplazamientos * Uniones

* Fragmentaciones

* Rotaciones

Errores combinados ]
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Si queremos hacer una evaluacién integran de la lectoescritura, consideramos que las pruebas
disponibles en el mercado actual, y con mejor calidad en su construccion serian las siguientes:

Figura 12. Instrumentos pedagdgicos de evaluacién

-

INSTRUMENTOS PEDAGOGICOS DE EVALUACION \

- PROLEC - PROESC
EVALUACION L
PSICOPEDAGOGICA (

I BECOLE

Aspectos Instrumentales b asicos:
EVAMAT
PAIB 1-2-3

EVALUACION PEDAGOGICA: " domaf:’R.AFi'A‘ _—
RENDIMIENTO CURRICULAR — | Fruebas “;EO'_“;E'_’; QUROGEEICo

COMPRENSION LECTORA:
Pruebas Comprensién lectora
ECLE-1-2-3

De forma mas detallada y centrdndonos en la comprension lectora, habria que considerar las estrategias
y relaciones seman- ticas que usa o no, tanto en frases como en textos narrativos y expositivos.

Pero si los resultados en comprension son deficitarios, ademds de considerar qué estrategias vy
relaciones semanticas que usa o no de forma adecuada, también habria que valorar el nivel de vocabulario,
la velocidad o fluidez lectora, la exactitud lectora y la velocidad de procesamiento. Todo esto lo podemos
realizar con las Baterias ECLE 1-2-3 (EOS) de reciente aparicion.

En el siguiente cuadro se detallan los nueve tipos de lectores en funcién de su rendimiento en cada
una de las pruebas que integran

ECLE 1-2-3 y en el propio manual se proponen las pautas para la intervencion en cada variable.

Figura 13. Estructura de la prueba de evaluacion de la comprensién lectora

f ESTRUCTURA DE LA PRUEBA DE EVALUACION DE LA COMPRENSION LECTORA \

| COMPRENSION LECTORA | " '
| (Estructuras y relaciones seméanticas) | H L PRUEBAS COMPLEMENTARIAS ‘

e

* Comprensién Lectora de frases (ECLE-1) .

Vocabulario

* Comprensiéon lectora de textos narrativos * Fluidez lectora de textos
(ECLE-1y 2) (Velocidad lectora)

* Comprension Lectora de fextos expositivos * Exactitud lectora (Lectura de palabras y
(ECLE 2 y 3) pseudopalabras)

* Velocidad de procesamiento
(Lectura de palabras)
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Figura 14. Parametros para el analisis del rendimiento

PARAMETROS PARA EL ANALISIS DEL RENDIMIENTO

Exactitud lectora (MCFG/MCGF -> errores fonémicos/grafémicos)
(conciencia fonolégica/segmentacién fonolégica)

Velocidad de procesamiento

Velocidad o fluidez lectora (dificuliades de automatizacién lectora)

Dominio/Control ritmo y calidad de la grafia o caligrafia

Correccion ortogrdfica

Comprension lectora

De forma mas detallada y centrandonos en la comprension lectora, habria que considerar las estrategias
y relaciones seman- ticas que usa o no, tanto en frases como en textos narrativos y expositivos.

Pero si los resultados en comprension son deficitarios, ademds de considerar qué estrategias vy
relaciones semanticas que usa o no de forma adecuada, también habria que valorar el nivel de vocabulario,
la velocidad o fluidez lectora, la exactitud lectora y la velocidad de procesamiento. Todo esto lo podemos
realizar con las Baterias ECLE 1-2-3 (EOS) de reciente aparicion.

En el siguiente cuadro se detallan los nueve tipos de lectores en funcién de su rendimiento en cada
una de las pruebas que integran

ECLE 1-2-3 y en el propio manual se proponen las pautas para la intervencién en cada variable.

Tabla 4. Explicacion de los resultados de ECLE. Evaluacién de la Comprension Lectora.

é EXPLICACION DE LOS RESULTADOS DE ECLE EVALUACION DE LA COMPRENSION LECTORA )

RENDIMIENTO INADECUADO: CL -

A X X X F
B X X =
G X X >
D X X >
E X >
F X =
G X >
H B B 2 Z

RENDIMIENTO ADECUADO: CL +

CL + + + +

Vocabulario: Comprensién de significados
Velocidad-Fluidez lectora de fextos: Automatismes procesos de decodificacién

Exactitud lectora (LDPPS): Errores de procesamiento. Utilizacién ruta (MCFG)

. J
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Pautas que pueden ser Gtiles tanto a nivel correctivo como preventivo.

Otro elemento significativo en el area del lenguaje y concretamente en el area de la lecto-escritura
es el rendimiento ortografico.

Tradicionalmente cuando se habla de ortografia, nos estamos refiriendo al dominio de las reglas o
normas, sobre todo de la ortografia reglada, lo cual no deja de ser una visién parcial del aprendizaje de la
ortografia.

Siguiendo el modelo cognitivo, para un adecuado aprendizaje (y evaluacién) de la ortografia habria
que trabajar a nivel de procesamiento léxico, sintactico y semantico:

A nivel de procesamiento Iéxico estarian las normas de ortografia reglada y arbitraria, las normas
de acentuacién de palabras y monosilabos, y la escritura de pseudopalabras (para ver si son capaces de
generalizar el uso de las normas de ortografia reglada). A nivel de procesamiento sintactico procederia valorar
el uso de los signos de puntuacién (signos de puntuacién en textos y uso de interrogativos y exclamativos -uso
de la interrogacion y la exclamacién-). Por tltimo procederia valorar el nivel de procesamiento semantico
de la ortografia y esto se valora sobre todo con el uso de homéfonos.

Figura 15. Evaluacién del rendimiento ortografico

4 i )
EVALUACION DEL RENDIMIENTO ORTOGRAFICO \

RENDIMIENTO ORTOGRAFICO GLOBAL

PROCESAMIENTO LEXICO PROCESAMIENTO SINTACTICO

'

|ORTOGRAFIA ARBITRARIA AT
PUNTUACION —

Y REGLADA | ( R DICTADO DE

~ HOMOFONOS

SIGNOS DE b

~ - PUNTUACION T
(MAY | <= [ B/V ] ACENTUACION ACENTUACICJN PSEUDO- DE TEXTOS
p— p— DE PALABRAS DE MONOS[LABOS PALABRAS —
(6 ) <> (/Y ) 'NT:';"[::\?;‘S"M HOMOFONOS
P (cLozE)
H bz ( uanas ) INTERROGA“VOS
— J— RELATIVOS

( cc/ar/)
)ls |\ Nm_/ IESDRUJULAS ESCRITURA DE
\ NO-PALABRAS (NORMAS) )

Para completar la evaluacién de aspectos relacionados con el lenguaje y concretamente con
aspectos curriculares relacionados con la lecto-escritura, podria ser aconsejable la evaluacion del rendimiento/
competencias curriculares en estd area.

Para ello, podemos disponer de las Baterias PAIB 1-2-3 (CEPE) que es- tan disefiadas para evaluar
estos aspectos.

Su estructura sigue el modelo cognitivo, estando estructurados de la siguiente manera:
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Figura 15. Estructura de la prueba de apectosinstrumentales basicos

e —
ESTRUCTURA DE LA PRUEBA DE ASPECTOS INSTRUMENTALES BASICOS

PRUEBAS DE
LENGUA

4

* Vocabulario (Sinonimos +
Palabras Incompletas)

* Ortografia

* Comprension Lectora

+

PRUEBAS DE
MATEMATICAS

\

* Numeracion
* Cdlculo
* Medida

* Resolucién de problemas

Figura 17. Pruebas de Lengua

VOCABULARIO

PRUEBAS DE LENGUA

\

un entorno cultural
determinado

ORTOGRAFIA COMPRENSION LECTORA

ElEme ] Evaluar el funcionamiento Implica la
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-~ AVANCEMOS... ~

Entendemos que responsabilizarse de un problema y tomar medidas al respecto exige
como minimo:

* Ser capaz de definir el problema (en este caso, dislexias/disgrafias)

* Plantearse hipétesis acerca de las causas que lo motivan

* Plantearse medidas para solucionar el problema partiendo de sus causas
* Valorar la viabilidad de esas medidas

* Calibrar las repercusiones positivas y negativas de las mismas

Figura 18. Procedimiento para el desarrollo de una plan de intervencién educativa
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Pero no vale sélo con evaluar & diagnosticar, lo que verdaderamente requiere este proceso es la
intervencion (preventiva o correctiva), y para ello hay que tener esa referencia teérico-conceptual, y un
programa base del que partir para adecuar la respuesta a la necesidad de cada alumno. Para ello hemos
generado el PROGRAMA BECOLEANDO (EOS).

Procederia intervenir desde los procesos mas simples a los mas complejos o concretamente en los
procesos concretos en los que falle o se haya detectado déficits.

Siguiendo el procedimiento indicado en los cuadros de las disociaciones procederiamos a:

PROCESOS COMPONENTES TAREAS VARIABLES ERRORES PRUEBAS

Por Gltimo, creemos que hay que tener en cuenta una serie de consideraciones a la hora de implementar
la intervencion. Para ello, debemos tener en cuenta una serie de estrategias que facilitaran el feedback con
los alumnos, pudiendo realizar una verdadera retroalimentacién y reconduciendo con ello el desarrollo de
cualquier programa.

De forma sintética quedan reflejados en el siguiente esquema:

Figura 19. Estrategias de facilitacion de tareas
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Resumen

En el presente articulo se revisa la conceptualizacién de la depresion, el estudio de la sintomatologia,
diagndstico y deslinde entre la depresién del adolescente y del adulto. Se incluye algunos datos
epidemioldgicos actuales de la creciente tendencia en referencia a la presencia de indicadores de
depresion infantojuvenil. Asimismo se analizan tépicos referentes a las causas y consecuencias,
especialmente el suicidio, en el adolescente deprimido y el efecto de ello en su entorno.

Palabras clave: Depresion, adolescencia, suicidio

Abstract

This article reviews the conceptualization of depression, the study of the symptoms, diagnosis
and demarcation between adolescent depression and adult depression. It includes some current
epidemiological data growing trend in reference to the presence of indicators of depression in
young people. It also discusses topics relating to the causes and consequences, especially suicide in
depressed adolescents and the effect on their environment.

Keywords: Depression, adolescence, suicide.

La depresion, trastorno mental de mayor prevalencia a nivel mundial y en nuestro pais (Instituto
Nacional de Salud Mental Honorio Delgado Hideyo Noguchi [INSM HD — HN], 2002, 2005), suscita
diversas formas de conceptualizacion, sin embargo se define generalmente en base a su sintomatologia. Su
abundante literatura ha formulado hipétesis ligadas a un estado de tristeza perdurable que puede Ilegar hasta
el desgano de vivir. Gil (2007) refiere que se acompana generalmente de otros dos sintomas: el sufrimiento
moral y la disminucion del “aliento vital”, es decir, las ganas de vivir. Dicha disminucién se expresa por
una apatia, anhedonia, poco interés por actividades donde existan relaciones sociales y por todo centro de
interés habitual, profesional o de tiempo libre. La persona con depresion siente incapacidad, indignidad,
disminucién de la autoestima, con una sensacién de culpabilidad, de fracaso y una visién pesimista de su
futuro.

*Psicélogo egresado de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos. jorgelchm@gmail.com
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Uno de los investigadores mas importantes de este trastorno afectivo es Aaron Beck (Beck, 2009),
considera a la depresién, no como un trastorno afectivo sino como una consecuencia directa de la
tergiversaciéon del modo de pensar y razonar del sujeto sufriente. En este sentido, la anhedonia, falta de
motivacion, pasividad y todos los concomitantes negativos de la depresién son manifestaciones secundarias
o consecuencias de la deformacion de la realidad y su interaccién con ella. (Jervis, 2005).

Caballo (2002) sitGa a la depresién como un conjunto de respuestas a manera de reaccién ante un
estimulo estresante externo que se encuentra estrechamente ligado a la vida afectiva de la persona. Esta
podria ser como episodio Unico o ser parte de una cadena de episodios, que ocurre en diferentes niveles de
gravedad. Cuando se suscitan estas respuestas deja libre el paso a problemas que van desde malestares leves,
incluido la disforia hasta niveles en el que el sujeto pone en riesgo su propia integridad, incluida la vida.

Se encuentran muchas definiciones de la depresion sin embargo todas las posturas abrigan un factor en
comdn, la tristeza y anhedonia, que no debe ser confundida con una tristeza normal, y es ahi donde muchos
clinicos pueden tener dificultades para hacer una acertada diferenciacion, sobre todo cuando se realiza tal
andlisis del diagnostico diferencial en base a su causa inmediata, sustentadas en descripciones clasicas,
como la depresion endégena o de factores internos (fisiolégicos o psicégenos) y la depresion reactiva o
neurdtica, producida por factores ambientales. En ese aspecto, Galli (1994), sugirid, de forma practica, como
sinébnimos a la depresion endégena, melancolia y depresién mayor, mientras a la depresion psicoldgica la
iguala a la depresion exégena, neurdtica, distimia o depresion menor. Monedero (1996) al respecto refiere
que la diferencia marcada para saber si una tristeza puede ser una depresién, es considerando la repercusién
que tienen las actividades cotidianas en la vida diaria y salud del sujeto, dado que tales actividades se van
convirtiendo en agentes desencadenantes de su desequilibrio personal.

Pese a la amplitud conceptual de la depresion, adin no se ha tenido un deslinde teérico especializado
de la depresion infantil respecto a la depresion en el adulto, empero, hoy se maneja, a grandes rasgos, este
juicio diferencial principalmente en la practica clinica, concretizados en los criterios clinicos basados en el
Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales [V — TR (DSM IV —TR) de la American Psychiatric
Association (APA, 2002) y de la Clasificacion Estadistica Internacional de Enfermedades — 10 (CIE - 10) de la
Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 1992).

La depresion en el adolescente

Los adolescentes constituyen uno de los grupos etarios que presenta mayor probabilidad de sufrir
sintomas depresivos, ya que en dicha etapa se llevan a cabo procesos de cambios fisico, cognitivo, afectivo
y sociocultural, que demandan de los jévenes el desarrollo de estrategias de afrontamiento que les permitan
establecer un sentido de identidad, autonomia, asi como éxito personal y social. Ademas, es el periodo de
desarrollo mds importante para la adquisicién y el mantenimiento de patrones de comportamiento saludable,
que disminuyan el riesgo y prevengan el desarrollo de trastornos clinicos durante este periodo y la edad
adulta (Pardo, Sandoval & Umbarila, 2004).

A lo largo del tiempo, en la literatura psicopatoldgica de la depresion, se han encontrado dificultades
en la descripcion de dicho trastorno en el nino y adolescente. El término depresion se utiliza tanto en el ambito
médico o psicolégico como también en un sentido no clinico. Incluso cuando su uso es exclusivamente
psiquidtrico o psicoldgico posee significados distintos, Caballed (1996) al respecto explica que:

»  Puede estar referido a un estado de animo disférico (Cambios repentinos y transitorios del estado de
animo), que puede ser una caracteristica de las personas jovenes en situaciones depreségenas

*  Elestado disférico, como sintoma, puede aparecer en respuesta a una pérdida, presentarse sin una razon
aparente que la explique.

» La depresion como sindrome en comparacién con la depresién como sintoma es un concepto que no
solo incluye la disforia, ésta aparece acompanada a otros sintomas que normalmente aparecen juntos
como los cambios afectivos, vegetativos, psicomotores, cognitivos y motivacionales.

Anadiendo informacion a lo referido, Mardomingo (1994) manifiesta que, se encuentran cuatro
vertientes de la exégesis de la depresion en la infancia y adolescencia, el primero de ellos, la escuela
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psicoanalitica ha negado la existencia de la depresion en la infancia basandose en la ausencia en el nifo de
un “stiper ego” bien desarrollado. Un segundo enfoque ha sostenido que el cuadro clinico de la depresion
en el nifo es semejante al adulto en muchos aspectos, pero se acompana de algunas caracteristicas propias y
exclusivas de la infancia. Una tercera vertiente toma asidero al sustentar que el problema basico de anteriores
enfoques radica en el nimero de sintomas que pueden enmascarar una depresién infantil, ya que refieren
que la depresion infantil debe estar abarcada en un solo conjunto con toda la psicopatologia infantil. El
cuarto enfoque sostiene que el cuadro clinico de la depresién en el nifio y en el adolescente es semejante al
del adulto, y por tanto pueden aplicarse los mismos criterios diagndsticos. Estos Gltimos puntos nos da pie a
considerar la influencia de la comorbilidad (presencia simultdnea de mds de una patologia) en la adolescencia,
notamos que ésta dificulta, también, la conceptualizacién del trastorno depresivo; dado que los nifos y
adolescentes deprimidos acostumbran a presentar ademds otros desérdenes psicolégicos o psiquiatricos;
asi mismo, la sintomatologia depresiva puede ser secundaria a otro trastorno psiquiatrico previo, como
por ejemplo, trastorno hipercinético, trastornos de la conducta, trastornos por ansiedad, trastorno obsesivo
compulsivo, abuso de sustancias psicotropas, entre otras. Incluso se cree que el trastorno depresivo seria la
existencia de un continuum entre la ansiedad, angustia y sintomatologia depresiva.

A pesar de ciertas dificultades, para la unificacién de criterios de la sintomatologia depresiva en
adolescentes, en la actualidad se le ha prestado mucha atencién debido a los resultados exitosos de estudios
poblacionales y la utilizacion técnicas especificas; por ello la nueva perspectiva psicopatolégica del nifio
y adolescente sugiere no solo considerar el estado de animo generalizado de infelicidad y displacer en
la depresion juvenil sino considerar aspectos que atafien el desarrollo propio del adolescente como el
retraimiento social, baja autoestima, dificultades de concentracion y aprendizaje, etc.(Wicks — Nelson, Israel
& Ozores, 1997).

Segln Bebbington (1988, en Pardo et al., 2004) la depresion severa se incrementa con la edad, y la
depresion leve tiene alta incidencia a comienzos de la edad adulta. Asimismo refiere que la presencia de
depresiones severas dependeria de una pérdida paulatina de las defensas y un mayor compromiso biolégico.
Sin embargo, comenta que otros autores sugieren que la edad de inicio del trastorno depresivo mayor es de
predominio en la adolescencia y si se realizara una historia clinica esto podria ser corroborado, teniendo
en cuenta que el 4% de estos nifos se suicida antes de los 25 afios y un tercio de ellos realiza intentos de
suicidio.

Wicks — Nelson et al. (1997) sugiere que la prevalencia (proporcion de casos existentes en una
poblacién en un momento dado) mundial del trastorno depresivo unipolar en la poblacién general oscila el
2%y el 5%. En la adolescencia existe una proporcién igual entre varones y mujeres deprimidos. A partir del
desarrollo puberal existe una mayor relacion de mujeres deprimidas sobre los varones. Esta desproporcién
aumenta durante la adolescencia hasta llegar a una relacién de dos veces mas en mujeres que en varones.

Descripcion clinica y clasificacion diagndstica

Aunque se acepta que entre niflos y adolescentes existe la experimentacion de tristeza, incluida
la pérdida de placer, no es asi cuando se trata de amalgamar las caracteristicas sintomaticas (afectivos,
somaticos, cognitivos y de conducta) de la depresion del adulto en el adolescente. Por ello Rutter (1986, en
Polaino — Lorente, 1988) considera que se debe distinguir entre depresion como sintoma y como sindrome, la
primera considera a la depresion como una forma de expresién de tristeza, pérdida de interés, de placer, que
describen un estado de animo negativo, mientras el sindrome nos habla de un grupo de atributos en el cual a
este estado negativo se afaden problemas somaticos, cognitivos y de conducta, por lo tanto en este contexto
la depresion configurada como sindrome estaria adoptando la denominacion de trastorno o enfermedad.

Tratando de generalizar criterios diagnodsticos Caballed (1996) acota que investigaciones recientes
han hallado la presencia de factores asociados con la depresién adulta, que también se cumplen en la
adolescencia, como los estresores psicosociales, percepciones de autoeficacia y competencia, soporte social
en cuanto la presencia o no de relaciones estables y afectivas, y género, debido a que los hombres y mujeres
no reaccionan de igual manera ante situaciones estresantes. Refiere que los hombres presentan una mayor
tendencia a manifestar conductas disruptivas, mientras que las mujeres presentan mayores manifestaciones de
tipo depresivo. En base a lo referido por Caballed (1996), agregado a la experticia en la clinica y psicopatologia
infantil, el especialista de hoy nutre su informacién apoyandose en los criterios descriptivos del DSM IV - TR
y CIE - 10. Ajustando criterios clinicos de depresién en comun entre adolescentes y adultos, segtin el DSM
IV —TR (2002) el trastorno depresivo mayor incluye los siguientes sintomas:
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e Un estado de animo depresivo la mayor parte del dia, segtin lo indica el propio sujeto o la observacién
externa. En los nifios y adolescentes el estado de animo puede ser irritable.

e Disminucion acusada del interés o de la capacidad para el placer en todas o casi todas las actividades,
la mayor parte del dia, casi cada dia (segun refiere el propio sujeto u observan los demas).

e Pérdida importante de peso, aumento de peso en ninos y adolescentes hay que valorar el fracaso en
lograr los aumentos de peso esperables.

e Insomnio o hipersomnia diaria.

e Agitacién o enlentecimiento psicomotores diaria.

e Fatiga o pérdida de energia dia a dia.

¢ Sentimientos de inutilidad o de culpas excesivas o inapropiadas.

e Disminucion de la capacidad para pensar o concentrarse, o indecision, casi cada dia.

e Pensamientos recurrentes de muerte, ideacién suicida recurrente sin necesidad de un plan especifico
para suicidarse.

Por otra parte La OMS (1992) a través de su manual CIE - 10, refiere que en los episodios depresivos la
persona llega a tener pérdida de la capacidad de interesarse y disfrutar de las cosas, una disminucién de su
vitalidad y cansancio exagerado. Entre las principales manifestaciones encontramos:

e La disminucién de los procesos cognitivos como la atencién y concentracion.
e La pérdida de la confianza en si mismo y sentimientos de inferioridad.

o Las ideas de culpa y de ser indtil

e Una perspectiva negativa del futuro.

¢ Los pensamientos, actos suicidas o de autoagresiones.

e Los trastornos del suefio.

e La pérdida del apetito.

En ambos criterio diagnésticos la presentacion clinica puede ser distinta en cada episodio y en cada
individuo. Sin embargo en adolescentes suelen ser atipicas, siendo posible que en algunos casos la ansiedad,
el malestar y la agitacion psicomotriz predominen sobre la depresién. El diagndstico de episodio depresivo
requiere una duracion estandar de al menos dos semanas, sin embargo segtn la gravedad, el tiempo puede
ser relativo.

Depresion en adolescente y suicidio

En relacion a las consecuencias circunscritas por la depresion, que principalmente, en su nivel
mas agudo y crénico, termina en suicidio, Wicks — Nelson et. al. (1997) hace referencia a esta situacion
argumentando que la conducta suicida no sélo incluye los suicidios consumados, sino también los intentos
de suicidio e ideaciones suicidas. Y, aunque el suicidio de los adolescentes en comparacién con la poblacién
adulta tenga menores indices, esta frecuencia va en aumento, y tiene mas recurrencia en adolescentes
que en nifos. En la poblacién adolescente la aparicién de la situacion suicida se encuentra muchas veces
vinculada a otras patologias o caracteristicas sintomatolégicas, entre las que se encuentran la comorbilidad
con la ansiedad, trastornos disociales, conductas agresivas e hiperactividad, entre las principales (Saldafa,
2001). Ante la creciente aparicion de depresion juvenil y conducta suicida, se puede encontrar una tendencia
en distintos estudios epidemiolégicos en ciudades latinoamericanas, asi, Perales y un grupo de investigadores
en 1995 y en 1996 (INSM HD — HN, 2002) en los distritos de Lima, y contrastados en el Callao, ambas
ciudades del Pert, mostraron cifras preocupantes sobre indicadores suicidas. No solo se confirman dichas
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conductas, sino que muestran una tendencia generacional a incrementar. La prevalencia de deseos de morir
en el adolescente fue del 29,1% en comparacion con adultos y adultos mayores, lo que sugiere que, en la
actualidad la prevalencia de vida del adolescente es similar a la del adulto, Asimismo, la prevalencia anual
de deseos de morir se encuentra mas alta en los adolescentes (15,3%) en comparacién con los adultos (8,5%)
y los adultos mayores (12,2%). Este hecho concreto del crecimiento de casos de suicidio en adolescentes
implica el manejo de un buen diagnéstico, manejo de datos epidemiolégicos y planes de prevencion de
salud publica en la poblacién infanto-juvenil. También es de importancia resaltar el manejo rapido en la
prevencion del suicidio, para ello es necesario el conocimiento de indicadores potenciales a desencadenar
una conducta suicida en la poblacion adolescente, entre los mas especificos encontramos los establecidos
por Lépez, Simén y Shing (1997) y Wicks — Nelson et. al. (1997).

e Comportamiento agresivo.

e Uso de alcohol y droga.

e Comportamiento pasivo.

e Cambio en los habitos de comer.

¢ Moadificacién en los hdbitos de dormir.

e Miedo a la separacion.

e Cambios en la personalidad.

e Variaciones subitas en el estado de dnimo.
e Poco interés en el trabajo.

¢ Rendimiento académico y aprendizaje deficientes.
¢ Incapacidad para concentrarse.

e Pérdida de una persona importante.

¢ Autoestima baja.

¢ Eventos humillantes.

e Desesperacion.

e Desesperanza.

La familia y su relacion con la depresion adolescente

Enrelacién a la influencia de la familia en la aparicion y manejo de la depresion, Caballed (1996) explica
que este comportamiento en los adolescentes esta vinculado con el estilo de paternidad que se orienta en el
hogar; quienes pertenecen a familias con estilos parentales no comunicativos, de negligencia o autoritarismo,
son mas vulnerables a presentar este tipo de sintomas cuando se enfrentan a eventos vitales adversos, en
comparacion con aquellos que tienen estilos de relacién mas cercanos y de mayor soporte emocional, en
este caso los tipos de cogniciones mas frecuentes son la autoculpa, la etiquetacion, la catastrofizacion, la
reinterpretacién negativa y la evaluacién negativa asociados considerablemente al estrés vivido. Asimismo
en el caso de la sintomatologia depresiva como expresion por causa de una disfuncion familiar, el manejo
de ésta se sujeta al manejo de las normas adquiridas en la convivencia, la estructura y sistema familiar, como
por ejemplo, si existen o no, todos los miembros de la familia, separacién, clima, y el grado de satisfaccién
familiar (Pardo et al., 2004).

Asi también, Bandura (Bandura & Ribes, 1975) menciona que las influencias familiares y sociales que
se dan dentro de las interacciones entre los miembros de estos grupos, configuran que los padres o personas
mayores, sean los modeladores en la primera infancia, pues éstos a través de sus conductas de imposicién y
dominacién configuran en los hijos pautas agresivas y de miedo, hecho que implica y se exterioriza en las
actitudes hostiles y de pesimismo que se acentia con la tristeza aprendida a lo largo de la vida.
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Conclusiones

Cuando se habla e investiga sobre depresion, usualmente, se maneja la informacién desde el ambito del
diagnéstico, sin embargo en la practica clinica, el establecimiento de dicho diagndstico no siempre resulta
posible, por el hecho de no manejar el criterio ecoldgico, es decir el entorno inmediato, familiar, comunidad,
medios de informacién y las actitudes del afectado y sus cercanos; esta dificultad se acrecienta mas adn,
si quien adolece la depresion es un adolescente, ello debido a la escasa informacion especializada que
considere la depresion del adolescente, distinto al del adulto, que puede evidenciarse en distintos aspectos
de la vida, por el mismo estilo de vida y propio desarrollo adolescente. Asi también, se debe remarcar que,
en la sintomatologia depresiva, las situaciones negativas para la salud del individuo y su entorno social
inmediato, el suicidio es una de las situaciones mas resaltantes que los estudios epidemiolégicos, asi como
medios de comunicacion deben otorgar a modo de informacién, urgentemente. En el caso del adolescente
resulta critico no sélo prevenir este desencadenamiento a quienes lo aquejan, sino en la posibilidad de
establecer politicas de cambio, desde la misma comunidad, centros de educacién escolar, superior, y
autoridades locales, en la forma de manejar toda informacién referida a educacion y salud, esto ampliara las
posibilidades de prevencion e intervencion efectiva en este grupo etario vulnerable, la familia, asi como en
el entorno social amical, vecinal, laboral e institucional.
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La presentacion de las referencias bibliograficas esta sometida a las normas de la APA. El orden debe
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Formato de referencia
Referencia de un articulo:

Apellido, N. M., Apellido, K. L., y Apellido, O. P. (afo). Titulo del articulo. Titulo de la publicacién.
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Apellido, N. M., Apellido, K. L., y Apellido, O. P. (afo). Titulo del articulo. Titulo de la publicacién.
Vol. (N°), pp-pp. Recuperado de http://...
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Titulo del libro (pp. Xxx-xxx). Lugar: Editorial. Recuperado de http://...

Apéndice (anexos)

Se debe consignar este acdpite solo si es necesario para que el lector comprenda, analice o
reproduzca el estudio.
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