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Preguntas que guian el
proceso de la
investigacion

¢qué estrategias de regulacién emocional emplean los nifios con TDAH ante las
dificultades que les presentan las tareas de comprension lectorar?

Fines de la investigacion

-Identificar y analizar las estrategias de regulacién emocional que los nifios con
TDAH emplean durante las dificultades que les presentan las tareas de comprension
lectora.

-Desctibir y clasificar las estrategias de regulacién emocional que los nifios con
TDAH puedan llegar a utilizar ante las dificultades que demandan las tareas de
comprension lectora relacionadas a textos narrativos, instructivos y explicativos.

- Realizar un diagnéstico sobre los posibles componentes lingtisticos alterados y el
nivel de rendimiento lector de los nifios con TDAH, mediante la aplicaciéon de
pruebas de comprension lectora para explorar cémo —y si— se relacionan con la
aparicion de estrategias de regulacién emocional ante tareas de lectura.

- Determinar si el empleo y tipo de estrategias de regulaciéon emocional dependen del
nivel (bajo o alto) de dificultad que presenten los nifios con TDAH ante las tareas de
comprension lectora.

- Definir el rol de las estrategias de regulacién emocional de los nifios con TDAH
para el desempefio en las tareas de comprension lectora.




Identificacion y definicion de categorias (maximo 500 palabras por cada categoria) Debe extraer las
ideas principales y parrafos sefialando el nimero de pagina

Emociones: conjunto de respuestas corporales estereotipadas (derivadas de procesos quimicos y neuronales), no

aprendidas sino innatas, que le permiten al sujeto enfrentarse de forma automatica a diferentes situaciones de su
vida (Damasio, 1994, 1999, 2003 (pag. 6).

Regulacion emocional: proceso por el cual las personas modulan sus emociones y modifican su comportamiento
con el fin de adaptarse al contexto, alcanzar metas y promover el bienestar (Eisenberg & Spinrad, 2004; Gross,
1998; Robinson, 2014; Thompson, 1994). En este sentido, dicha capacidad es pertinente y central porque permite
un ajuste emocional a largo plazo, lo cual contribuye a las funciones cognitivas, psicoldgicas, comunicativas y
sociales (Lopez et al., 2005). (pag. 15).

Comprension lectora: para Vallés (2005) la comprension lectora es tanto un proceso (mediante la atencién, el
lenguaje y la memoria para acceder a la informacién) como un producto (resultado de la interaccién entre la persona
lectora y el texto); ambos se dan de forma simultdnea y en ellos participan aspectos basicos neuropsicolégicos,
como la atencién selectiva, el analisis secuencial, la sintesis y la memoria; elementos sin los cuales no se alcanza una
Optima comprension, pues todos deben actuar de manera integrada. (pag. 30).

Dificultades en la comprension lectora de nifios con TDAH: entre las comorbilidades mas comunes de la
nifiez con TDAH se encuentran las relacionadas con los trastornos de la lectura (Mejia & Cifuentes 2015; Miranda-
Casas et al.,, 2010). Segun el DSM-5 (2013) los trastornos de la lectura involucran un déficit especifico en la
capacidad para percibir o procesar la informacién de manera eficiente y precisa, caracterizado por dificultades
persistentes y deteriorantes en el aprendizaje académico de habilidades instrumentales en lectura y escritura. (pag.30)

Movimiento corporal como estrategia de regulacién emocional: después de haberse generado el despliegue
emocional, los nifios ejecutan un movimiento corporal, el cual puede ser de tipo motor grueso, como corret,
moverse, y desplazarse o de tipo motor fino, como manipular un objeto o dibujar. Estos movimientos logran calmar
lo que esta sucediendo en la mente y lo que se estd sintiendo. Y es el mismo cuerpo el que indica cuando la sensacién
ha cesado. Todo ha pasado en el accionar del cuerpo, desde la emocion generada hasta su modulacion e incluso la
evaluacién de dicha emocién en la mente. Al respecto de esto, Damasio (2003) argumenta que las emociones son
fundamentalmente cambios corporales, lo cual es posible dado que el cerebro estd constantemente evaluando el
funcionamiento y las necesidades del cuerpo en busqueda de un equilibrio para el bienestar y la sobrevivencia. Estos
argumentos sustentan nuestros resultados observados en los participantes, ya que, sila emocién se da en el cuerpo
y a través del cuerpo, tiene sentido entonces que estos nifios mediante el mismo cuerpo hayan tratado de disminuir
la intensidad de sus reacciones emocionales y modularlas. Entonces, estas experiencias de regulacién emocional de
los nifios con el trastorno operan en el cuerpo y a través del cuerpo (pag. 141-142).

Actores (Poblacion, muestra, unidad de analisis, unidad de trabajo, comunidad objetivo)

Poblacion: nifiez diagnosticada con TDAH

Muestra: conformada por 12 participantes entre las edades de 7 a 12 aflos, de los cuales 4 fueron nifias (7, 8, 10
y 12 afios de edad) y 8 nifios (dos de 7 afios, tres con 11 afios de edad y el resto 8, 10 y 9 afios de edad).
Unidad de analisis: se evalu6 el reconocimiento de emociones, las estrategias de regulacién emocional y las
dificultades en la comprension lectora.

Identificacion y definicion de los escenarios y contextos sociales en los que se desarrolla la
investigaciéon (maximo 200 palabras)

Los escenatios en los cuales se desarrolld esta investigacion fueron el contexto educativo, de intervencion
psicoeducativa, clinico y familiar.




Identificacion y definicion de supuestos epistemologicos que respaldan la investigacion
(maximo 500 palabras)

Este estudio se desarroll6 desde un enfoque mixto de investigacion tomando en cuenta el modelo pos positivista
y con una perspectiva pragmatica.

Identificacion y definicién del enfoque teérico (maximo 500 palabras)

Las emociones. Partimos de la teorfa de las emociones de Antonio Damasio porque en sus fundamentos hemos
encontrado una explicacién integral para comprender el constructo emocional. Este autor define la emocién como
un conjunto de respuestas corporales estereotipadas (Damasio, 1994, 1999, 2003). Asf las cosas, la emocion tiene,
en primer lugar, un componente fisiologico porque se da en el cuerpo y a través del cuerpo, colaborando en la
regulacién vital (homeostasis). En segundo lugar, también tiene un componente cognitivo, el cual se da cuando se
es consciente de lo que el cuerpo estd experimentado y se le otorga un significado a ese cambio corporal. Entonces,
estudiar la emocion integrando tanto lo fisiolégico como lo cognitivo nos permite tener una mayor comprension
del accionar emocional que experimentamos constantemente en funcién de nombrar lo que sentimos para
identificar y modular ese conjunto de reacciones emocionales en busqueda del equilibrio y la adaptabilidad al medio

social (pag. 6-7).

El modelo de regulacion de Gross. Este modelo plantea que la regulaciéon emocional se puede identificar desde
el momento en el cual se percibe un despliegue emocional; es decir, cuando hay un intercambio entre la persona y
una situacién en la cual pueden generarse emociones significativas, desembocando en un sistema mdltiple de
respuestas coordinadas. Gross distingue dos mecanismos que se suscitan para la regulacién emocional: el que
agrupa a las estrategias focalizadas en el antecedente y el de las estrategias focalizadas en la respuesta. Las estrategias
del primer grupo actdan antes de que se active la respuesta emocional. En cuanto al grupo de las estrategias
focalizadas en la respuesta, estas se emplean luego de que la respuesta emocional ha sido generada y se conocen
como supresion de la expresion emocional y se refieren a modular la emocién a partir de cambiar la influencia en
la respuesta fisiol6gica, experiencial y comportamental (pag. 21).

Modelos explicativos del TDAH relacionados con las alteraciones emocionales. El modelo dual planteado
por Sonuga-Barke (2005) considera que existen dos circuitos alterados en el trastorno: el circuito fronto-estriado,
responsable de las funciones ejecutivas, y el circuito mesolimbico, involucrado en los procesos emocionales y
motivacionales. A la vez, este modelo plantea las dificultades para la regulacién emocional y la intolerancia a la
frustracién. Asimismo, la teorfa integradora de Nigg y Casey (2005) expone que el TDAH estd asociado a
alteraciones en vias neurofuncionales independientes, las cuales provocan déficit en los procesos afectivos, que
incluyen el reconocimiento y la expresién emocional, asi como la poca regulacién emocional y la desmotivacién.
El modelo conceptual de alteraciones del procesamiento emocional de Faraone et al. (2019) explica que la
generacion de una emocion acrecienta de forma rapida una reactividad alta que trae como consecuencia respuestas
emocionales impulsivas. Sin embargo, una vez activada la emocién y su respuesta impulsiva, actia la regulacién
emocional en contraste a la generacién emocional, es decir, de manera lenta, lo que provoca que no se dé una
eficiente gestién emocional (Pag. 23, 24 y 25).

Identificacion y definicion del disefio metodologico (maximo 500 palabras)

Estrategia metodologica

HEste fue un estudio de investigacién mixta, que conté con una parte cuantitativa relacionada a la aplicacion de
pruebas psicométricas para evaluar la regulaciéon emocional y las dificultades en la comprension lectora de los
participantes. Y otra parte cualitativa que se basé fundamentalmente en la aplicacién de tres tareas de lectura que
los nifios con TDAH tenian que resolver. Se disefi6 cada tarea con un nivel de dificultad distinto y a partir de textos




que, segun la literatura existente (Fernandez et al., 2011; Ghelani et al., 2004), dichos nifios suelen tener dificultades
de comprensioén. Lo anterior con el fin de propiciar una situacién que generara reacciones emocionales y, asi,
posiblemente evidenciar el empleo de estrategias de regulaciéon emocional ello. Sin embargo, es claro que las tareas
en si mismas y nuestra interpretacion de las respuestas emocionales no son suficientes para una validacion sélida.
Asi que, para aumentar la seguridad de nuestras posibles conclusiones, decidimos emplear entrevistas
semiestructuradas después de la realizacion de cada tarea. Las preguntas de estas entrevistas complementarfan lo
observado durante la tarea (pag. 39 y 40).

Estrategia de analisis

Empleamos el modelo de analisis de datos cualitativos propuesto por Miles et al. (2014), lo cuales nos dieron la
oportunidad de abrir paso a las categorias emergentes (Coffey & Atkinson, 2005) e identificar los temas relevantes,
construir codigos de patrén y hacer esquemas y matrices de organizaciéon de datos en funcion de la pregunta de
investigacién. A continuacion, explicamos estos procesos.

Codificacion de los datos. Realizamos una codificacién de primer ciclo clasificando la informacién de dos formas:
primero seguin palabras o ideas representativas que mencionaban los participantes de forma repetitiva, y, segundo,
segun acciones e intenciones que repetian los participantes. El siguiente paso, fue hacer la codificacién de segundo
ciclo o cédigos de patrén que fueron los datos mas recurrentes dentro de la organizacién de la informacion.

Visualizacion/exposicion de los datos. Una vez los datos fueron codificados, los organizamos en matrices para
obtener un panorama completo que nos permitiera distinguir entre las categorias de analisis y las posibles categorias
emergentes v, a partir de ello, definir variedad de temas enfocados a resolver la pregunta de investigacion.

Conclusiones y verificaciones de los datos. esta fue la etapa de comprension e interpretacion los datos, es decir,
dotar de significado y transmitir lo que se ha aprendido (Coffey & Atkison, 2005) durante el encuentro con la
realidad que nos mostraron lo participantes. Aqui utilizamos la triangulacién por método (protocolo de
observacién, documento de entrevista realizada a los participantes y didlogo con las familias en la entrega del
informe final sobre los resultados de sus hijos en las pruebas estandarizadas y en las sesiones de trabajo). Obtener
la corroboracién de estas tres fuentes diferentes nos ofrecié una mejor confiabilidad en el andlisis para
complementar y unificar los datos, y que estos se acercaran al objeto de estudio en busqueda de respuestas
coherentes (pag. 65, 66 y 67).

Identificacion y definicion de los principales hallazgos (empiricos y teéricos)
(maximo 800 palabras)

A partir de los resultados obtenidos, la respuesta a nuestra pregunta es que efectivamente los nifios con TDAH de
este estudio si emplearon estrategias de regulacién emocional para hacer frente a las reacciones emocionales que
les generaron las tareas de comprension lectora. Estas estrategias varfan segin el contexto en el cual se empleen, ya
sea en una sesion de trabajo individual o en el ambito escolar. A su vez, identificamos que dichas estrategias se
pueden clasificar en dos modelos: el modelo de regulacion emocional de Gross y el que hemos denominado modelo
de regulacién emocional basado en el movimiento corporal. (pag. 120).

En lo que respecta al movimiento corporal como mecanismo de regulacién emocional en el TDAH, este se debe
comprender desde una cognicion corporizada, la cual da paso a la propiocepcién que es un elemento clave, porque
a través de ella podemos percibir y ser conscientes de nuestros movimientos. Esto le da sentido a las estrategias de
regulacién emocional basadas en el movimiento que hemos identificado en esta investigacién porque nos explica
esa cognicién centrada en el cuerpo y que es consciente del rol de ese cuerpo como creador de experiencias
corporales que permiten la regulaciéon emocional por medio del movimiento.

Estas estrategias se pueden identificar a partir de dos acciones: a) acciones de motricidad gruesa, que muestran en
cierta medida una psicomotricidad consciente (que integra a la mente y al cuerpo) b) Acciones de motricidad fina,




en las cuales vemos reflejado diversos movimientos del rostro (mascar chicle) y de la mano para regular las
reacciones emocionales. Se hace énfasis en el tacto dinamico y la importancia que este le otorga a ese 6rgano
principal y receptor de informacién que es la mano. En resumen, podemos hablar de un modelo de regulacién
emocional basado en el movimiento corporal que sigue un proceso que centra al cuerpo como creador de
experiencias corporales para percibir, sentir, evaluar y modular las reacciones emocionales que se generan ante una
situacion impactante. Estas experiencias corporales se convierten en estrategias de regulacién emocional porque
proporcionan un estado de calma que permite continuar con las actividades que se estaban realizando.

De tal manera, esta cognicién corporizada en los nifios con TDAH de este estudio estarfa marcando pautas sobre
las cuales comprender que el movimiento corporal en el trastorno puede ser favorable para modular las emociones
y, posiblemente, para volver a concentrarse y recuperar la atencion perdida por las reacciones emocionales que
pueden originar ciertas actividades dificiles para estos nifios, como son las tareas de comprension lectora. A su vez,
asociar al movimiento corporal, no como una dificultad derivada del sintoma de hiperactividad, sino mas bien como
un mecanismo con beneficios para el desarrollo personal de estos nifios transformaria la connotacion que se tienen
sobre el exceso de actividad en el trastorno, lo que probablemente permitiria la creacién de otras medidas y
programas en el tratamiento y la atencién psicoeducativa para esta poblacién. Ademas, hacemos mencién que no
cualquier movimiento corporal significa una estrategia de regulacion, ya que los participantes sabfan identificar
aquellos movimientos que les provocaban un estado de calma y bienestar de los que no.

Por otra parte, se ha evidenciado como el empleo de estrategias de regulacién emocional apoy6 el desarrollo de las
tareas de comprension lectora. Esto es otro elemento relevante, porque nos indica la importancia del rol de la
regulaciéon emocional en el aprendizaje y el cumplimiento de metas.

Por otro lado, ha quedado reflejado que las tareas de comprensién lectora son un estimulo emocionalmente
competente que genera diversidad de reacciones emocionales. A la vez, que para algunos niflos son también
marcadores somaticos que influyen en la toma de decision para leer y comprender lo que se lee. Y, por dltimo, estas
tareas han forjado experiencias emocionales impactantes, a tal punto que los nifios cuando se encuentran haciendo
una de estas tareas evocan recuerdos de los sentimientos que experimentaron en situaciones pasadas con dichas
tareas.

Por lo que, estos nifios con TDAH se enfrentan a un panorama en algunos casos desconsolador, debido a la suma
de las alteraciones emocionales que presentan mas las dificultades en la comprension lectora, lo que ocasiona un
conjunto de conflictos que afecta evidentemente el proceso de la adquisicion de diversidad de aprendizajes escolares
y a los aspectos relacionados con el autoconcepto, la autoestima y la motivacion hacia el logro de metas.

También que en su empefo por intentar comprender lo que leen, han llegado a emplear estrategias del modelo de
Gross y gestionar sus reacciones emocionales originadas por las tareas lectoras. Esto quiere decir que las han
aprendido a través del modelaje inducido en la escuela, la familia y las terapias psicoeducativas que algunos reciben.
Lo que significa que estos nifios si pueden adquirir estrategias de regulacién emocional desde cualquier modelaje
que se implemente (pag. 149-157).
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1. Introduccidon

Planteamiento del problema y justificacion

Actualmente contamos con un significativo numero de investigaciones que han definido
los sintomas comunes que engloba el trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH)
como la inatencion, la hiperactividad e impulsividad. No obstante, el trastorno también abarca
un conjunto de alteraciones emocionales, como los déficits en la regulacion, la reactividad y la
labilidad emocional. Si bien estas alteraciones han quedado claramente evidenciadas en estudios
de neuropsicologia y de técnicas de neuroimagen (Sergeant, 2014) las investigaciones realizadas
hasta la fecha sobre cémo estos déficits influyen en los comportamientos en los nifios siguen
siendo limitadas (Brotman ez a/, 2010) sobre todo en el ambito escolar (Krauel, 2007; Lopez-
Martinez, 2010).

Dentro de dichas alteraciones emocionales se distingue la disfuncién en la regulacion
emocional como una caracteristica importante y de gravedad en el trastorno (Roca ez al., 2015),
la cual ha suscitado interés por las dificultades que genera, no solo en la infancia, sino también
en la edad adulta (Shaw ef al, 2014). Este déficit se describe como una baja tolerancia a la
frustracion, impulsividad emocional, fastidio y enojo (Faraone ez al., 2019; Kooij ez al., 2019), lo
que deriva en el empleo de pocas estrategias de regulaciéon emocional. Ello influye en todas las
situaciones cotidianas, ya sea en la familia, la escuela y la comunidad (Barkley & Murphy 2009;
Skirrow ez al., 2009). Dichas estrategias de regulaciéon emocional son todas aquellas acciones que
intervienen para modular las respuestas emocionales ante diferentes circunstancias (Gross 1999)
y que favorecen la adaptabilidad social.

Entonces, la falta o el poco empleo de estas estrategias de regulacién emocional en los
nifilos con TDAH los ha ubicado con un perfil bajo en relacion al desarrollo y aplicacion de las
mismas (Albert, 2008). A la vez, se desconoce qué tipo de estrategias pueden llegar a utilizar en
diversas situaciones estresantes, como, por ejemplo, en la escuela (Schoemaker ef al, 2012)
cuando tienen que resolver alguna actividad educativa y esta les resulta agotadora debido a sus

multiples déficits.



Pero, por otra parte, no solo los sintomas y las alteraciones emocionales en el trastorno
afectan a los niflos con TDAH, sino que también es frecuente que presenten alguna
comorbilidad referida a trastornos del lenguaje o de la lectura (Germano ef a/., 2010), lo cual
genera diversas dificultades para los aprendizajes, sobre todo en la etapa escolar. Entre ellas, las
mas comunes tienen relacion con la lectura, ya que alrededor de un 50 % de los nifios con el
trastorno manifiestan dificultades en desarrollar la lectura efectivamente (Miranda-Casas et al.,
2010). También presentan déficits en la organizacién fonoldgica, sintaxis, memoria semantica y
en la pragmatica (Miranda ez a/., 2010).

Lo anterior ha llevado a plantear que es mas probable que estos nifios demuestren
deficiencias en tareas de comprension lectora (Vaquerizo ef al., 2005) como, por ejemplo, en la
ordenacion de fragmentos (Miranda ez 4/, 2005) y en la identificacion de ideas principales en un
texto (Brock & Knapp, 1996), ello en comparacién con los nifios de desarrollo tipico
(McConaughy ez al., 2011; Kim & Kaiser, 2000; Bruce ¢z a/., 20006). Esto provoca que mantengan
un rendimiento lector bajo y un desempefio inferior en comprension de textos, principalmente,
narrativos y expositivos (Fernandez e al, 2011; Ghelani ez al., 2004).

En razén de ello, los nifios con el trastorno se enfrentan a una serie de demandas en el
ambito educativo que empiezan a partir de las dificultades en los mecanismos para regular sus
emociones, y luego en lograr que dicha regulacion les apoye en la adquisicion de aprendizajes
importantes, como la comprension lectora. Entonces, se puede plantear que existe una estrecha
relacién entre la regulacién emocional y el aprendizaje, lo que conduce a una interaccién entre
variables como la persona, la tarea y sus estrategias de regulacién emocional (Efklides, 2014;
Melo & Velasquez 2010). De modo que las estrategias de regulacién emocional que se vean
implicadas en esta interacciéon permitiran la resolucién efectiva de las diferentes tareas y, en
consecuencia, en el logro de los aprendizajes.

El estudio de Merrell y Wolf (2012) encontré que los nifios que demuestran mayores
estrategias de regulacion emocional son los que tienen mejores habilidades de control ejecutivo
y capacidad cognitiva para los aprendizajes escolares. A rafz de esto se han creado diversidad de
programas psicoeducativos para promover el desarrollo de estrategias de regulacion en la nifiez,
pero no en nifios con TDAH, a pesar de las dificultades emocionales descritas en el trastorno.

Por esta razoén, resulta imprescindible explorar sobre las estrategias de regulacion
emocional que utilizan los nifios con el trastorno en aprendizajes tan basicos como lo puede ser

la comprension lectora, en el marco de todas las dificultades emocionales y cognitivas que tienen
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durante la etapa de la educacion primaria. Cabe mencionar que, sin bien estos nifios se enfrentan
a muchos retos cuando inician la escuela, esto no les impide aprender, ya que lo hacen a su ritmo,
a su forma y con otros recursos (Alsina ef al, 2014). Lo anterior es precisamente lo que nos
motiva a investigar sobre como opera la regulacién emocional ante las dificultades evidentes
durante el proceso de comprension lectora.

Teniendo en cuenta lo anterior, nos interesa estudiar la regulacién emocional en el
TDAH ante las tareas de comprension lectora, especificamente en el ambito escolar, por las
siguientes razones: en primer lugar, porque a la regulacién emocional se le asigna un rol
importante en el mantenimiento de metas de aprendizaje para el rendimiento escolar (Graziano
et al., 2007; Gumora & Arsenio, 2002; Hamre & Pianta, 2001; Vuorela & Nummenmaa, 2004);
en segundo lugar, porque la falta de regulacién emocional en los nifios con TDAH esta asociada
a baja escolaridad y pésimas relaciones interpersonales (Barkley & Murphy 2009; Surman ef a/,
2013; Faraone ef al, 2019), lo que perjudica la diversidad de aprendizajes que se adquieren
durante la etapa escolar; y, en tercer lugar, porque, a pesar de la asociacion evidente entre TDAH
y dificultades en las habilidades lectoras, aun las investigaciones en esta area no han abordado la
funcién que las emociones y su regulacion puede tener en los procesos cognitivos y linglisticos
de la comprension lectora.

Por tanto, a partir de los anteriores planteamientos y teniendo en cuenta los sintomas,
caracteristicas y las dificultades de aprendizaje que origina el trastorno es que definimos nuestra
pregunta de investigacion: jqué estrategias de regulacion emocional emplean los nifios con TDAH ante las
dificultades gue les presentan las tareas de comprension lectora? A través de dicha pregunta se pretende
investigar el proceso de regulacién emocional que desarrollan estos nifios e identificar las
estrategias que utilizan, basandonos principalmente en el modelo de regulacién emocional de
Gross (1999). No obstante, también somos conscientes de que pueda existir la posibilidad de
que la identificacién de dichas estrategias no tenga vinculacién con alguno de los tipos
postulados por Gross o en la literatura previa, sino que los niflos desarrollen otras posibles
estrategias desde su experiencia personal y a partir de sus particularidades.

Consideramos que estos resultados ofrecerfan un panorama mas amplio para explicar el
trastorno desde sus multiples alteraciones emocionales. Ademads de identificar como resuelven
las dificultades en tareas de comprension lectora desde el ambito de lo emocional, aspecto
importante que podria interesar a la pedagogia o servir de fundamento para otros avances en la

comprension de la problematica.



Obijetivos

Objetivo general
Identificar y analizar las estrategias de regulaciéon emocional que los nifios con TDAH emplean

durante las dificultades que les presentan las tareas de comprension lectora.

Obijetivos especificos

- Describir y clasificar las estrategias de regulacién emocional que los nifios con TDAH puedan
llegar a utilizar ante las dificultades que demandan las tareas de comprension lectora relacionadas
a textos narrativos, instructivos y explicativos.

- Realizar un diagnéstico sobre los posibles componentes lingiifsticos alterados y el nivel de
rendimiento lector de los nifios con TDAH, mediante la aplicacién de pruebas de comprension
lectora para explorar como —y si— se relacionan con la aparicion de estrategias de regulacion
emocional ante tareas de lectura.

- Determinar si el empleo y tipo de estrategias de regulacién emocional dependen del nivel (bajo
o alto) de dificultad que presenten los nifios con TDAH ante las tareas de comprension lectora.
- Definir el rol de las estrategias de regulacion emocional de los nifios con TDAH para el
desempeno en las tareas de comprension lectora.

- Indicar pautas de dentro de las intervenciones psicoeducativas de los nifios con TDAH, el
desarrollo y fortalecimiento de estrategias de regulacién emocional como un aspecto a tener en

cuenta ante las dificultades de la lectura y la comprension lectora.



2. Marco teorico y estado del arte

En un aula de clases de primaria se suele reconocer a los nifios con TDAH porque
muestran ser muy inquietos, inatentos, interrumpen constantemente a sus compafieros y suelen
tener bajo rendimiento escolar; esto es, se distinguen por los sintomas cognitivos (inatencion,
hiperactividad e impulsividad) comunmente estudiados en el trastorno. Sin embargo, el TDAH
presenta también otro tipo de alteraciones que estan enmarcadas en los procesos emocionales.
Los nifios y nifias con este trastorno manifiestan sus emociones con mucha intensidad; asi
mismo, son mas espontaneos e impulsivos, excesivamente alegres y se enojan y frustran con
facilidad en comparacion a nifios sin TDAH (Campefio-Martinez ez al., 2017).

A pesar de ello, el Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales DSM-5 (5% ed.,
American Psychiatric Association [APA], 2013) clasifica a las alteraciones emocionales como
caracteristicas secundarias en el TDAH. No obstante, para autores como Rapport ez al. (2002) y
Yuill y Lyon (2007) dichas alteraciones bien podrian ser un déficit primario en el trastorno por
todas las dificultades que generan.

Ademas de este déficit emocional también es muy comun observar en el TDAH
diferentes comorbilidades relacionadas con los trastornos del aprendizaje; entre ellas estan las
dificultades para el desarrollo de las habilidades lectoras, las cuales suelen aparecer durante la
educacion primaria y traen como consecuencia el bajo rendimiento escolar (Germano e7 af., 2010)
debido al desempefio inferior en la comprension e interpretacion lectora que demuestran los
nifios con TDAH en esta etapa. Asimismo, los nifios con estos problemas comoérbidos tienen
otras dificultades secundarias, como baja autoestima, problemas de comportamiento y repitencia
escolar (Willcutt e al, 2001).

Fundamentados en lo anterior, en lo que sigue haremos un recorrido que iniciara por lo
que comprendemos por emociones y como estas ejercen un rol relevante en los procesos
cognitivos y del aprendizaje escolar. Luego pasaremos a describir los principales avances que se
han alcanzado en materia de explicar el TDAH desde un panorama mas amplio que incluya, no

solo los sintomas cognitivos, sino también los aspectos emocionales, especialmente el déficit en



la regulacién emocional, que es el tema principal del estudio. Posteriormente explicaremos los
elementos cognitivos y lingtifsticos que intervienen en la lectura, y como en el trastorno dichos
elementos se pueden encontrar alterados a raiz de los sintomas, lo que ocasiona serias
dificultades para la comprension lectora. Por lo que también se definird en qué consiste la
interpretacion de un texto y el déficit que los nifios con TDAH presentan en dicha tarea y en la
comprension lectora. Cabe mencionar que todo lo anterior lo presentaremos desde los modelos
actuales que describen al trastorno y de estudios empiricos que han explorado las dos variables
que convergen en este estudio, es decir, la regulaciéon emocional y las dificultades en la

comprension lectora.

2.1 Las emociones

En la actualidad contamos con diversidad de investigaciones y teorias que describen,
desde diferentes puntos de vista, a las emociones. Sin embargo, en este trabajo seguimos
principalmente la postura de Antonio Damasio porque en sus fundamentos hemos encontrado
una explicacion integral para comprender el constructo emocional. Este autor define la emocion
como un conjunto de respuestas corporales estereotipadas (derivadas de procesos quimicos y
neuronales), no aprendidas sino innatas, que le permiten al sujeto enfrentarse de forma
automatica a diferentes situaciones de su vida (Damasio, 1994, 1999, 2003). Asi, por ejemplo, la
alegria o el enojo son capaces de generar cambios corporales, como palpitaciones rapidas,
sudoracion, llanto, carcajadas, entre otras. Entonces, estos cambios sentidos por el cuerpo
modifican las actividades que se estan realizando en ese momento y son evaluados en funcién
de detectar si son amenazas u oportunidades y, con base en dichos cambios corporales, se actia
en busca de la regulacion vital a fin de evitar los peligros o ayudar al organismo a aprovechar una
oportunidad.

Desde este punto de vista, las emociones se insertan en los procesos homeostaticos, los
cuales se encuentran constantemente evaluando lo que sucede en todo el cuerpo. Esto quiere
decir que las emociones participan dentro de la regulacion vital para promover la supervivencia
y el bienestar. Pero cabe mencionar que no todas las emociones originan los mismos cambios
corporales ni beneficios, pues esto dependera de la intensidad emocional y del contexto en el
cual se esté experimentado dicha emocioén, lo que proporcionara informacion para diversidad de

acciones, como la necesidad de lucha o huida, la relajacion, la toma de decisiones, la motivacion



hacia una meta, la adquisiciéon de todo tipo de aprendizajes y el establecimiento de relaciones
sociales, entre otras.

Asf las cosas, la emocion tiene, en primer lugar, un componente fisiologico porque se da
en el cuerpo y a través del cuerpo, colaborando en la regulacion vital (homeostasis). En segundo
lugar, también tiene un componente cognitivo, el cual se da cuando se es consciente de lo que el
cuerpo esta experimentado y se le otorga un significado a ese cambio corporal. Por ejemplo, una
persona que se encuentra tranquilamente en una casa en medio del bosque, de repente puede
sentir que su corazon se agita, comienza a sudar y tiene una sensacion de huida cuando observa
a poca distancia de ella a una serpiente. En ese momento, el cuerpo se pone en alerta por el
cambio percibido gracias a la reacciéon emocional experimentada. En este punto se vislumbra el
componente fisiologico de la emocién, y solo hasta cuando la persona le asigna un significado a
lo que esta pasando en su cuerpo y le pone nombre a esa reacciéon emocional, es cuando actaa
el componente cognitivo porque ya hay conciencia de lo que se ha percibido y sentido.

Cabe mencionar que no todos los cambios corporales percibidos a rafz de una emocién
seran los mismos, porque (siguiendo con el ejemplo de la serpiente) puede ser que una persona
al ver una serpiente se sienta extasiada y, en vez de huir, quiera observarla mejor. Aqui, dicha
persona tendra otros cambios corporales diferentes en comparacién a una persona que
experimente la huida, y de igual forma ambas personas al ser conscientes de sus cambios
corporales, le otorgarfan un significado distinto a la experiencia de ver una serpiente.

Entonces, estudiar la emocién integrando tanto lo fisiolégico como lo cognitivo nos
permite tener una mayor comprension del accionar emocional que experimentamos
constantemente en funcién de nombrar lo que sentimos para identificar y modular ese conjunto
de reacciones emocionales en busqueda del equilibrio y la adaptabilidad al medio social (Gross,
1999).

Siguiendo con los planteamientos de Damasio sobre las emociones, también este autor
hace una clasificaciéon de las mismas en: a) emociones de fondo, las cuales derivan de los procesos
reguladores basicos (homeostasis) que experimentamos en nuestro cuerpo (placer, dolor,
necesidades, entre otros) y que constituyen nuestros estados generales durante el dia. La mayoria
del tiempo estamos sintiendo y no necesariamente son las emociones basicas de alegtia o tristeza
u otras, sino que estas emociones de fondo estan ahi y emergen por ejemplo, cuando nos
preguntan ¢como estas? y respondemos quizas con wn muy bien o un me siento mal o aburrido, es

decir, que siempre estamos sumergidos en un estado emocional de fondo, que nos ocupa la
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mayor parte de las horas del dia y que son la base para generar mas emociones; b) emociones
primarias (o basicas) son mas faciles de distinguir por las reacciones corporales que producen y
son las que comunmente conocemos, como miedo, ira, asco, sorpresa, tristeza y alegria; c)
emociones sociales, son las que se suscitan en la interaccién con otra persona en un contexto
determinado, como la simpatia, la verglienza, la culpabilidad, el orgullo, los celos, la envidia, la
gratitud, la admiracion, la indignacién y el desprecio.

Como se puede apreciar desde esta clasificacion que hace Damasio, experimentamos, no
solo las emociones primarias, sino que estamos constantemente sintiendo un conjunto de
reacciones y estados emocionales que en cierta medida influyen en nuestras decisiones, acciones
y actitudes ante las actividades o rutinas que desarrollamos en la cotidianeidad.

Todo este conjunto de reacciones emocionales también responden a tres caracteristicas
fundamentales: a) son multifacéticas, en tanto producen cambios en los patrones habituales de tres
sistemas, a saber, en el registro de la conciencia, en los parametros fisiologicos y en las
manifestaciones comportamentales (Mauss e a/., 2005); b) producen una evaluacién cognitiva
(un feeling, en palabras de Damasio, 1999), la cual surge cuando la persona experimenta una
vivencia determinada, la evalda y le asigna un significado (Riviére, 1988; Thibergien, 1993); y ¢)
son maleables, es decir, que las respuestas emocionales pueden ser moduladas en una gran

cantidad de maneras (James, 1984).

2.1.1 La estrecha relacion de las emociones con los procesos cognitivos

Luego de haber explicado qué comprendemos por emocidén, queremos seguir
describiendo cémo todo el conjunto emocional forma parte de nuestros quehaceres y participa
constantemente en las acciones, pensamientos, actividades y toma de decisiones que hacemos a
diario. Es decir, somos seres emocionales que reaccionamos a los diferentes acontecimientos y
estimulos que experimentamos.

En este sentido, los procesos cognitivos, como la percepcion, la atencién, la memoria,
el aprendizaje y la toma de decisiones no son independientes de las emociones; al contrario, estas
influyen en dichos procesos para que podamos adaptarnos al medio (McConnell ez a/, 2010).
Existen algunas investigaciones (Fontaine e a/, 2013; Bless, 2000) que presentan evidencias
conductuales que sugieren que una persona con un estado de animo positivo tiende a adquirir
mayores conocimientos, a identificar diferentes puntos de vista y a tomar una actitud proactiva

ante los eventos que le ofrece el ambiente. En cambio, una persona con un estado de animo



negativo percibe que algo anda mal y que esta en problemas, lo que activa sus estructuras de
defensa y se enfoca en los detalles para resolver la situacion en la cual se encuentra.

También la forma en la cual se percibe la realidad es influenciada por los estados
emocionales, ya que si tenemos un estado emocional positivo (alegre, tranquilo, optimista), este
puede activar conceptos asociados a las situaciones que enfrentamos y obtener aprendizajes
significativos. En un estado emocional negativo (depresion, tristeza, estrés) la percepcion estara
enfocada a ver los errores y a sentirse amenazado, lo cual hard que la informacién que vaya
adquiriendo se procese de forma mas lenta (Ahmed e a/.,, 2013; Pekrun e al,, 2011; Fiedler, 2001).

Asimismo, mantenerse relajado y optimista permite la ejecucion, codificacion y
organizaciéon de la informaciéon en esquemas, categorias y conceptos, lo cual beneficia la
adaptacion al medio y las actitudes ante los acontecimientos. Sin embargo, permanecer en un
estado de apatia, desconsuelo o mal humor hara que la persona se enfoque solo en una cosa o
situacion determinada privaindose de observar toda la realidad, pero obteniendo muchos detalles
sobre dicha situacion, lo cual también le podra traer beneficios (Pekrun ez @/, 2011). Lo que
queremos decir es que estar en un estado o en otro, no es ni malo ni bueno, sino que esos estados
influyen en las actividades cotidianas y, segin sintamos unas u otras emociones, asi sera la
adaptabilidad que tendremos al medio.

En cuanto al aprendizaje, este puede llegar a consolidarse efectivamente cuando se
experimenta placer, alegria, motivacion y satisfacciéon por lo que se esta haciendo o aprendiendo;
esto es, un estado positivo incrementa la atencién y la memoria enfocada en un objetivo
determinado, potencia las habilidades para organizar ideas, permite un pensamiento creativo,
ayuda a la solucién de problemas y mejora la flexibilidad cognitiva (Artino ez al., 2012; Gonzalez
& Ramos, 20006; Graziano et al., 2002; Gumora & Arsenio, 2002; Lam e al, 2015). Se ha
observado que los esfuerzos cognitivos son menores ante una tarea cuando parece ser muy
motivadora y placentera, al contrario de tareas poco atrayentes o que generan reacciones
emocionales negativas (Forgas, 2001; McConnell ¢z a/, 2016). Esto se puede evidenciar en la
escuela, por ejemplo, cuando se hace una tarea agradable; en este caso los estudiantes pueden
aprender mds y mejor; pero si la tarea es dificil y tediosa, tendran que esforzarse mucho mas y
su aprendizaje se vera afectado (Gotoh et al., 2010; Lee ez al., 2012; Linderstrom & Bohlin, 2011).

En relacién a los anterior los estudios de Pekrun (2014) sugieren que el placer que se
experimenta al realizar una tarea es un predictor de eficiencia y eficacia. A la vez, es un indicador

de motivacién que facilitara la implicacion de los procesos cognitivos en la tarea. Asi, un nifio
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buscara hacer aquellas tareas en las que obtiene buen desempefio y que haya asociado con un
estimulo afectivo pleno y placentero, mientras que evitara aquellas que le desagradan o que estén
asociadas a estimulos negativos.

Por otro lado, las relaciones interpersonales también se ven influenciadas por las
emociones, ya que estas pueden afectar las actitudes, la informacion, la comprension y los
conceptos que hagamos sobre las otras personas (Hernandez, 2016; Nabi, 1999). De esta forma,
decidiremos si preferimos o no establecer un vinculo afectivo con alguien (cualquiera que sea su
rol) y mantenerlo en el tiempo para consolidar dicha cercania.

Por tanto, las emociones intervienen en los procesos cognitivos que ponemos en marcha,
entre otros, para aprender, convivir, desempefiar un puesto de trabajo, plantear metas, establecer
vinculos; a la vez, permiten que desarrollemos inteligencia emocional, la cual favorece a la
empatia, la autoestima, el optimismo, la motivacion y las relaciones interpersonales.

De todos estos procesos cognitivos que hemos mencionado, nos detendremos a explicar
mas extensamente aquellos referidos a la atenciéon, memoria y toma de decisiones, ya que forman

parte especifica dentro de nuestra pregunta de investigacion.

2.1.1.1 La intervencion de Ias emociones en Ia atencion y Ia memoria. 1.a relacion
e influencia de las emociones en la atencién y la memoria se ha establecido en diversos estudios
(Bolteho, 2012; Gordillo e# al., 2010; Rios-Florez, 2016; Solis-Vivanco, 2012) y se ha planteado
c6émo estas facilitan la concentracioén en un punto determinado o la evocacién de un recuerdo
importante, pero todo esto depende de si ambas acciones (atencién y memoria) estan asociadas
a emociones agradables o desagradables. En este punto se ha encontrado que fijamos mas la
atencion hacia eventos que generan una emocion que aquellos que no son relevantes; es decir,
esta se dirige a situaciones del ambiente que impliquen una mayor intensidad emocional
(Carreti¢, 2001; Fernandez-Abascal ef al., 2014).

Dependiendo de cémo sea dicha intensidad emocional (positiva o negativa), asi seran los
resultados que se tendran con la atencién; por ejemplo, ante un evento negativo la persona podra
prestar mucha atencién a los detalles porque, a razén de sentirse amenazada, buscara los
mecanismos para evitar las consecuencias; en cambio cuando un evento no genera emociones y
no hay ningun interés sobre el mismo, la persona prestard poca atencion. Por su parte, si un
evento tiene una carga emocional positiva se favorecera la entrada y el procesamiento de la

informacién. En consecuencia, los estados emocionales pueden dirigir y organizar la atencion,
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ya sea para focalizar y concentrarse en algo especifico o, al contrario, para interrumpirla ante un
evento determinado. Ademds, las emociones pueden influenciar las tendencias
comportamentales hacia tener una disposicién motivacional que implique evitar o involucrarse
fijando la atencién en un objeto o situacion especifica (Fernandez-Abascal ez al, 2014).

Teniendo en cuenta lo anterior, el contenido emocional es un factor importante en los
procesos de atencion y de todos aquellos que tienen relacién con ella, como es la memoria. Al
respecto de ello, se sabe que se recuerda mejor aquello en lo que se presta mas atencion, y si la
emocion puede redirigir la atenciéon —componente imprescindible para la memoria—, se
comprende entonces que los eventos con carga emocional intensa se almacenaran con mayor
facilidad y seran de rapido acceso para ser recordados. Es decir, las emociones facilitan la
memorizacion de la informaciéon central, lo que hace posible una mejor codificacion,
almacenamiento y recuperacion de esta (Gordillo ez al,, 2010; Rios-Florez et al., 2016).

Las investigaciones de Palmero e7 a/. (2005) encontraron que la motivacién extrinseca,
via una recompensa, mejor6é notoriamente la memoria de trabajo y el desempefio en la misma.
A la vez, identificaron que, segun la emocién que se experimentaba, esta influia de una u otra
forma en la memoria. Por ejemplo, la alegria se relaciona con un mayor rango de amplitud de
atencion facilitando la entrada de la informacion de manera mas general; con el enojo la persona
tiende a enfocarse en la meta que fue obstruida y memoriza aquella informacion que le favorezca
a resolver la situacién; en cambio la tristeza provoca frustracion, y se cree que la situacion es
irremediable, lo cual ocasiona abandonar la actividad y no adquirir informacion relevante. Por lo
que una mayor intensidad cuando se experimenta alegtia y enojo facilitan la memoria desde
diferentes percepciones y hacen posible que se amplie la informaciéon sobre un objeto o
situacion, lo cual favorece a cualquier tipo de aprendizaje. En resumen, las sensaciones
corporales que sentimos a partir de una emocioén pueden sesgar estos procesos cognitivos de la

atencion y la memoria (Damasio, 2003).

2.1.1.2 La emocion en Ia toma de decisiones. Hemos visto anteriormente cémo las
emociones de alguna y otra forma intervienen constantemente en los procesos cognitivos. Es asi
como se puede decir que no trabajan por separado, sino que se interrelacionan de manera tal que
nos ayudan en diferentes aspectos de la vida diaria, como la adaptabilidad social y el aprendizaje.

Sin embargo, también son capaces de influir en nuestras decisiones en torno a lo que preferimos
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o no realizar ante una determinada situacion, lo que repercutird en nuestros comportamientos,
acciones y actitudes.

Damasio (2001) propone la hipétesis del marcador somatico; en ella el autor describe
c6mo la toma de decisiones es un proceso orientado por sefiales afectivas que dependen de la
homeostasis (placer/dolor) de las emociones y de los sentimientos. Comprende la integracion
de los procesos cognitivos, emocionales y neuroanatomicos para explicar el vinculo entre el
procesamiento emocional, el razonamiento y la capacidad para decidir en funcién de posibles
consecuencias futuras, en lugar de en funcién de consecuencias inmediatas.

Esta hipotesis se desarrollé a partir de evaluar pacientes con lesiones en el cortex
orbitofrontal que presentaban un déficit en los mecanismos emocionales; esto dificultaba la toma
de decisiones ventajosas a situaciones de la vida diaria. De ahi se determiné que dichos
mecanismos emocionales estan relacionados con el razonamiento hacia la decision sobre preferir
algo o no. También que dicho razonamiento depende de como se regulan los cambios corporales
producidos por alguna reacciéon emocional y del contenido que tenga dicha emocion. Asi, los
marcadores somaticos pueden generarse a partir de dos tipos de estimulos: inductores primarios
e inductores secundarios. Los inductores primarios son aquellos que, de modo innato o a través
del aprendizaje, han sido asociados con estados placenteros o dolorosos. En cambio, los
inductores secundarios son generados a través del recuerdo personal o hipotético de un evento
emocional, es decir, recordar o imaginar la situacién que produce placer o aversion (Damasio,
2003). Cuando uno de estos estimulos esta presente en el entorno inmediato, se genera de
manera necesaria y automatica una respuesta emocional. Por ejemplo, una persona esta en su
primera clase de conducir, pero comete un error: acelera aun mas en vez de frenar ante la sefial
de rojo del semaforo. Este error hace que otro vehiculo le choque levemente. Esta persona
genera inmediatamente una emocién que cambia su estado corporal (frecuencia cardiaca rapida,
sudoracion, manos temblorosas, respiracion agitada, entre otras), sera consciente de la emocion
que esta sintiendo y, probablemente, después logre modular dicha emocién para volver a la
calma. Al siguiente dfa tendra que tomar la decisién de volver o no a la clase de conducir. Esta
decision podra estar influenciada por el evento ocurrido, ya que, si evita volver a sentir el malestar
que experimento en dicho evento, decidird rotundamente no asistir a las clases de manejo porque
asoci6 estas clases con situaciones estresantes y dolorosas. Pero si la persona decide asistir a la

clase, posiblemente no asoci6 al evento con una mala situacion, sino como una experiencia de
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aprendizaje, la cual tendra que superar y, por lo mismo, volvera optimista para terminar sus clases
de manejo.

Como se puede apreciar, la cuestion fundamental es como intervienen estos estados
emocionales en el razonamiento para la toma de decisiones. Una vez que se han generado los
marcadores somaticos, estos influyen en dos procesos: primero, la induccién de un sentimiento
(sea positivo o negativo) y, segundo, la orientaciéon para tomar una decision ante muchas
opciones posibles.

Vemos entonces coémo las emociones estan presentes hasta en los razonamientos que
realizamos para tomar decisiones en la vida cotidiana, lo cual puede ser desde decidir
simplemente por cual carretera conducir, hasta la disponibilidad por aprender en la escuela,
formar vinculos, aceptar un empleo, cambiar de pais, entre otros aspectos que forman parte de
la adaptabilidad social.

Pero es importante mencionar que no todas las situaciones emocionales produciran un
marcador somatico; esto dependera de la experiencia que se tenga, del significado que se le
atribuya y de la influencia que este ejerza en una toma de decision, ya que también es posible que
haya eventos con mucha intensidad emocional que no deriven en marcadores somaticos, sino
que se conviertan en estimulos emocionalmente competentes. A continuacion, explicaremos en qué
consisten y también como participan en los procesos cognitivos que hemos descrito
anteriormente.

2.1.1.3 Los estimulos emocionalmente competentes. Segun Damasio (2003) un
estimulo emocionalmente competente es aquel que impacta de tal manera que altera
profundamente la funcién corporal y el pensamiento (valoracién que hacemos sobre dicho
impacto). Un estimulo emocionalmente competente puede ser un objeto, una experiencia o
situaciéon dada; estos pueden ser reales, imaginarios o se puede acceder a ellos a través de la
memoria. En este punto se sabe que un recuerdo (ya sea tanto inconsciente como consciente o
condicionado) puede llevar a generar la misma emocién que se experimentd en un momento
determinado. De ello dependera la percepcion que se tenga del objeto o situacion para que el
estimulo emocionalmente competente actue y tenga la capacidad de alterar la atencion, la
memoria y demostrar una reacciéon emocional.

Si, por ejemplo, en el caso de una estudiante que se la pasa muy nerviosa, estresada y
triste en sus clases de inglés porque la docente la amonesta por sus dificultades por aprender y,

ademas, sus compafieros la averglienzan porque le cuesta la pronunciacién de ese idioma, es muy
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probable que aunque cambie de escuela, cada vez que quiera aprender inglés recordara lo mal
que la pasaba en su anterior escuela, volvera a ponerse nerviosa, estresada y amenazada, aunque
el ambiente sea diferente, tenga otra maestra y otros compafieros; pero para ella las clases de
inglés se han vuelto en un estimulo emocionalmente competente que activa las mismas
reacciones emocionales o que genera nuevas en funcién del malestar que le generan dichas clases.
Recuerde el lector alguna experiencia que haya impactado tanto en su vida que, al volver a
experimentarla, sienta las mismas emociones o incluso si solo recuerda dicho evento vuelva a
sentir que se estd originando en su cuerpo esas mismas reacciones, sean estas positivas o
negativas.

Damasio explica lo anterior desde las respuestas automaticas que son producidas por el
cerebro cuando este detecta un estimulo emocionalmente competente. Este proceso empieza
con una fase de percepcién y evaluacion, que se inicia con la deteccion del estimulo; luego se
suscitan las respuestas emocionales y la persona vuelve a ser impactada por el mismo contenido
emocional, modificando asi los cambios corporales, el pensamiento y hasta los
comportamientos.

De ahi la importancia de estos estimulos, dado que intervienen en las actividades
cotidianas que realizamos; mas no para la toma de decisiones (como los marcadores somaticos),
sino mas para el bienestar, la relajacion y el equilibrio emocional. La clave esta en identificar
dichos estimulos con el objetivo de regular esos estados emocionales y proporcionar bienestar.
Volviendo al ejemplo anterior de la estudiante de inglés, si ella no logra modular dichas
reacciones emocionales producidas por el estimulo, muy probablemente perdera el interés y la
motivaciéon por aprender, lo que podria llegar a afectar sus habilidades para el dominio de
diferentes idiomas.

Ahora, si pensamos directamente en la poblacion de esta investigacion, podriamos intuir
que tal vez las tareas de comprension lectora para los nifios con TDAH pueden llegar a ser, bien
sea marcadores somaticos o estimulos emocionalmente competentes; de ser asi, esto mermara
sus capacidades en todos los aprendizajes que dependan de una buena comprension textual.

En conclusién, hemos hecho un recorrido para comprender el constructo emocional
desde su definicion, caracteristicas y clasificacion (segun la postura que hemos adoptado a partir
de Damasio) y la manera en la cual este se relaciona con los procesos cognitivos, en especial con
la atencién y la memoria. Ademas, de como los estados emocionales pueden convertirse en un

marcador somatico e influir en las decisiones que tomamos en la cotidianeidad, y no solo eso,
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sino que también —dependiendo de la intensidad con la que se experimente— una emocion
puede llegar hacer un estimulo emocionalmente competente que impacte en nuestros estados
corporales, pensamientos y comportamientos.

Ahora bien, después de este recorrido consideramos pertinente explicar que, a pesar de
toda la influencia que las emociones tengan en nosotros, estas tienen la caracteristica que pueden
ser moduladas en funcién del bienestar y el equilibrio. A esto se le conoce como regulacion

emocional, la cual es el foco principal en esta investigacion.

2.2. Una capacidad fundamental: la regulacién emocional

Al proceso por el cual las personas modulan sus emociones y modifican su
comportamiento con el fin de adaptarse al contexto, alcanzar metas y promover el bienestar se
le conoce como regulaciéon emocional (Eisenberg & Spinrad, 2004; Gross, 1998; Robinson, 2014;
Thompson, 1994). Lo que la hace una de las capacidades mas importantes del desarrollo ya que,
como hemos venido describiendo anteriormente, la expresion emocional puede tanto beneficiar
como afectar los procesos cognitivos, la toma de decisiones y el mantenimiento de relaciones
interpersonales (Campos ¢t al, 2011; Cole ez al., 2004; Pekrun & Linnenbrink-Garcfa, 2012). En
este sentido, dicha capacidad es pertinente y central porque permite un ajuste emocional a largo
plazo, lo cual contribuye a las funciones cognitivas, psicolégicas, comunicativas y sociales (Lopes
et al., 2005).

Esta relevancia en la regulacién emocional ha sido interés de diversas investigaciones,
sobre todo en el area infantil desde finales de los afios ochenta porque se asocia con el bienestar,
la salud, el desarrollo psicoldgico y el desempefio tanto académico como laboral de los individuos
(Gomez & Calleja, 20106; Eisenberg, 2004). Sin embargo, a pesar de contar con estudios
especializados en el tema, aun existe discusion sobre la mejor manera de definir y explicar este
constructo (Charland 2011; Company ez af., 2012; Gross & John 2003).

Asi, hasta la fecha contamos con diferentes definiciones, cada una de ellas enfocadas en
factores especificos segun el punto de vista desde el cual se construya su significado. De tal
manera, encontramos que para algunos investigadores (Scherer, 2000; Dodge & Garber, 1991)
la regulacién emocional se da en tres dominios basicos: el neurofisiologico, el cognitivo y el
motor, definiéndose como el incremento, disminuciéon o mantenimiento de una emocion en un

dominio, el cual, a su vez, puede modificar el proceso de otro dominio.

15



Tenemos también las definiciones centradas en el individuo, las cuales se basan en tres
constructos, como el temperamento, el afrontamiento y la modulacién conductual. La regulacion
basada en el temperamento se refiere a como las cualidades y habilidades individuales pueden
intervenir en la reaccién emocional, su latencia e intensidad (Esquivel, 2014; Rothbart ef 4/,
2001). Por otro lado, desde el afrontamiento se entiende a la regulacién emocional como el
esfuerzo que hace la persona por manejar sus emociones a través de procesos cognitivos y
conductuales (Cole ¢ al, 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004; Gross, 1998). Mientras que la
regulaciéon centrada en la modulaciéon de la conducta se refiere al ajuste, interrupcién o
modificaciéon del comportamiento en funciéon de metas y del bienestar individual (Larsen &
Prizmic, 2004; Lopes ez al., 2005; Tice & Bratslavsky, 2000). Por su parte, Sainchez Aragon (2010)
plantea que la regulaciéon emocional involucra la individualidad en términos de las creencias,
conceptos personales, de los propios recursos regulatorios, de los rasgos de personalidad y de la
autoeficacia percibida. En cambio, para Thompson (1994) cada persona es capaz de activar
procesos intrinsecos y extrinsecos para monitorear, evaluar y modificar la intensidad de una
emocion en funcion de alcanzar las metas personales.

Otros autores, como (Charland, 2011; Cole ez a/. 1994; Robinson, 2014) consideran que
la regulacién emocional es una habilidad para responder a las demandas del medio social
mediante un equilibrio emocional que incluya la flexibilidad tanto para moderar como para
generar una emocion necesaria ante un evento determinado con el propésito de comunicarse
con los otros y alcanzar metas colectivas (Campos ¢t al, 2011) y los comportamientos para
manejar las emociones de otros.

Asimismo, la regulacién emocional se puede definir desde la relacion con el otro, es decir,
desde las relaciones interpersonales por las cuales las personas intentan ayudarse de los demas
para sus propias necesidades, emociones y metas, asi como la creciente habilidad para influir en
los estados afectivos de los otros (Little ez a/, 2011; Niven ez al, 2011). La regulacion afectiva, en
este sentido, jugaria un papel crucial en la transformacién de las relaciones interpersonales,
especialmente desde la etapa infantil.

Otra vertiente de la conceptualizacion de la regulaciéon emocional se encuentra
relacionada con la inteligencia emocional, desde donde se percibe como la habilidad para
modular la experiencia emocional con el propésito de alcanzar estados emocionales deseados y

resultados esperados para las personas (Little e7 a/, 2011; Lopes et al., 2005).
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Por otro lado, Gross & Thompson (2007) propusieron una definicién conjunta en la que
definen a la regulacién emocional como los esfuerzos que hace una persona de forma consciente
o inconsciente, para influenciar la intensidad y la duracién de sus emociones dependiendo del
momento en el que surgen. En esta definicién se resalta la flexibilidad y globalidad para la
comprension de este constructo (Gomez & Calleja, 20106).

Como podemos observar, a partir de las definiciones anteriores, a la regulacion
emocional se le ha relacionado con la inteligencia emocional (Little e# a/, 2011), con la
competencia social (Rendon, 2007), con la personalidad (Balzarotti 7 a/, 2010; John & Gross,
2004; Soric et al., 2013), con el temperamento (Esquivel, 2014) con el aprendizaje y el desempefio
académicos (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012) y con la socializacion (Lopes e al, 2005;
Charland, 2011; Robinson, 2014).

A pesar de esta diversidad conceptual, un analisis minucioso de las diferentes
definiciones (Rendo6n, 2007) pone de manifiesto que estas tienen en comun el reconocimiento
de aspectos como la influencia del contenido emocional en la estructuraciéon del pensamiento,
las acciones y actitudes; en el logro de metas personales y grupales; y en la interaccién crucial
entre cuidadores y pares. Ademas, de sefialar que las emociones son adaptativas, lo cual permite
la oportunidad de adecuarlas a las exigencias del contexto. Aqui un factor clave serfa la relacion
funcional entre la emocién y los eventos inmediatos a los que se les tiene que dar respuesta en
busqueda del bienestar (Cole ¢z a/., 2004).

A raiz de lo anterior, se puede concluir que la regulacién emocional es parte fundamental
del desarrollo y un elemento imprescindible para la adaptacion al medio. En relacién a ello,
algunos estudios sugieren que los nifios que presentan poca regulaciéon pueden tener mayores
dificultades en los afectos, los apegos y la estabilidad emocional (Esquivel, 2014; Robinson,
2014). En cambio, aquellos que logren desarrollar mejor esta habilidad tienen mayor posibilidad
de actuar de manera competente en contextos altamente emocionales (Gross & Thompson,
2007).

También la evidencia acumulada sobre este tema afirma la conveniencia de fomentar la
regulaciéon emocional desde la infancia para favorecer una socializacion saludable, asi como la
necesidad de intervenir en aquellas situaciones tempranas, en las que se detecte dificultades en
dicha regulacién emocional, para prevenir cualquier alteraciéon en el funcionamiento social

inmediato y posterior (Charland, 2011; Cole ef al. 1994; Robinson, 2014).
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De igual forma, otros estudios plantean que la regulacion emocional tiene un rol cada
vez mas de organizador en la motivacion, el pensamiento, la accién y las caracteristicas de la
personalidad, lo que implica reconocer que garantiza la adaptacion al medio y da soporte a un
funcionamiento de los procesos cognitivos (Lopes ¢ al, 2005; Thompson, 1994). En este
sentido, se concibe que la regulacién emocional también tiene influencia en los aprendizajes,
sobre todo aquellos que tengan que ver con la etapa escolar. Es por ello que explicaremos a
continuacién dicha influencia, la cual consideramos imprescindible sefialar por la relacién que

tienen con nuestra pregunta de investigacion.

2.2.2 La regulaciéon emocional en el aprendizaje desde planteamientos actuales

Las habilidades académicas constituyen un componente clave en el aprendizaje escolar
(Steinmayr e# al, 2015; York et al, 2015) y diversos factores influyen en su adquisicién y
consolidaciéon. Entre esos factores se encuentran los afectivos relacionados a la regulacion
emocional (Martin & Ochsner, 2010).

Diversos estudios han justificado el significativo rol que tiene la regulacién emocional
para el establecimiento de metas en el aprendizaje y en el rendimiento escolar (Graziano ez al,
2007, 2016, 2020; Gumora & Arsenio, 2002; Kikas & Silinskas, 2016; Kwon ef 2/, 2017; Tull &
Aldao, 2015; Vuorela & Nummenmaa, 2004). Sus resultados sefialan que, a mayor regulacién
emocional, habra un mayor rendimiento, el cual beneficiara la resolucién de las dificultades
escolares o la mejora de las metas académicas (Kikas & Silinskas, 2010).

En esta linea, Graziano et al. (2007) realizaron un estudio en el cual investigaron la
relacion entre el rendimiento académico y la regulacion de la emocién en nifios preescolares.
Encontraron que los nifios con mas y mejores habilidades de regulaciéon emocional presentaban
un buen rendimiento en matematicas y lenguaje; ademas, que dicho proceso influfa
positivamente en sus relaciones con sus pares y docentes. Y ademas, que el reconocimiento de
emociones se asocié a puntuaciones altas en lectura y matematicas (Graziano e/ al, 2007,
Tentracosta & Izard, 2007).

Asimismo, Gumora y Arsenio (2002) desarrollaron una investigaciéon analoga con
adolescentes, con el fin de evaluar la regulaciéon emocional y el rendimiento académico a través

de un test estandarizado. Sus resultados sefialan que la regulacién emocional favorecio
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significativamente el rendimiento académico, la disposiciéon emocional hacia el grupo de
docentes y la motivacion hacia el contexto educativo.

Por otro lado, Luo ez al. (2016) hallaron que la experiencia de emociones negativas no
reguladas puede estar vinculada a procesos de aprendizaje deficientes para el desarrollo de tareas
que favorezcan un buen rendimiento académico. De igual forma las investigaciones de Ivcevic
& Brackett (2014) determinaron que los nifios que son incapaces de lidiar con emociones
negativas son mas propensos a manifestar dificultades para concentrarse, motivarse y terminar
con las tareas que se les propongan en el ambito educativo. Al contrario, si el nifio es capaz de
regular lo que esta sintiendo, aumentara su compromiso con la tarea, lo cual permite haya
beneficios académicos (Kwon e# al., 2017).

En relacién a la persistencia en tareas escolares Kikas y Silinskas (2016) encontraron que
la regulacion emocional es un factor importante para el desarrollo de tareas con éxito debido a
que de esta depende haya mayor motivaciéon y un buen manejo emocional para enfrentar lo retos
escolares, pero una regulaciéon deficiente afecta la persistencia en dichas tareas para el logro
académico.

A su vez, los estudios de Efklides (2014) sugieren que existen diferencias significativas
en la rapidez y el desarrollo de tareas en estudiantes que se encuentran motivados y que
mantienen cierto dominio de sus emociones de los que no; esto se debe a la interaccion de
diversas variables, como el interés, la motivacion, las emociones, los conocimientos previos y las
expectativas de éxito ante dicha tarea. De la misma manera, Sirois y Pychyl (2013) detectaron
que los estados emocionales son prioritarios en la intencionalidad para los desafios y los objetivos
de aprendizaje.

También Rose y Segriest (2012) aseguran que un buen manejo de eventos emocionales
ayuda a reducir el estrés en tareas escolares de dificil ejecucion para estudiantes. Asimismo, los
estados animicos regulados reducen el fracaso en dichas tareas escolares y aumentan el
rendimiento académico. Por lo que, la regulacién emocional favorece el mantenimiento de la
intencion hacia el aprendizaje, especificamente en el manejo estratégico de la motivacion, la
frustracion y las emociones, como la ira, el miedo y la felicidad (Corno, 1993; Graziano et al.,
2007; Medrano et al., 2013). A su vez, comprender la regulacién emocional ligada al rendimiento
académico involucra un elemento importante —y una de sus funciones primordiales— como lo
es la adaptabilidad al ambiente escolar segun algunos estudios (Efklides, 2014; Keenan & Shaw,

2003; Graziano et al, 2007). Lo contrario, es decir, la desadaptabilidad, se ha asociado a la
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apariciéon de problemas comportamentales y a la poca tolerancia de la frustracion (Cole ez al.,
2004) los cuales pueden afectar a los aprendizajes escolares.

Asi, las emociones forman parte complementaria y relevante para la adquisiciéon de los
aprendizajes e intervienen en diversos factores académicos (Chaves e a4/, 2015) como la
persistencia para hacer tareas escolares, la motivacion y habilidades cognitivas que intervienen
en el rendimiento escolar.

Como se ha descrito anteriormente, la experiencia emocional puede interferir en el
aprendizaje y afectar los procesos cognitivos necesarios para aprender y resolver acertadamente
una tarea o un examen en la escuela (Gumora & Arsenio, 2002). Por ejemplo, si en una situacioén
de aprendizaje se genera una experiencia emocional gratificante y positiva, esta traera ventajas
para la continuidad de dicho aprendizaje y ello se vera reflejado en la comprension de la
informacién que se esta adquiriendo, asi como en el establecimiento y logro de metas
(Baumeister ¢7 al., 2007; Gumora & Arsenio, 2002).

Los anteriores estudios indican que la regulacién emocional es parte fundamental de los
aprendizajes escolares y que su buen desarrollo traera mayores beneficios frente a una pobre
regulacién emocional; esta ultima podria acarrear los efectos negativos expresados en bajo
rendimiento escolar y conflictos interpersonales con pares y docentes.

En este punto cabe preguntarse: ;cémo se da la regulacion emocional? Esta se genera
mediante la implementacion de estrategias que ayudan a disminuir, modificar y equilibrar los
estados emocionales. En relacion a ello, el modelo de regulacion de Gross (1998) agrupa diversos
tipos de estrategias emocionales, las cuales considera como el conjunto de acciones que permiten
experimentar una emocion para luego brindar una respuesta dentro de la situacion que la ha
generado dicha emocién (Gross 1998). Hemos decidido tomar su modelo como el principal
referente a la hora de enfrentarnos a nuestro objetivo, ya que pretendemos identificar cuales de
sus estrategias son las que emplean los nifios con TDAH de este estudio ante las dificultades de
las tareas de comprension lectora. A continuacion, describiremos en qué consiste este modelo

de regulaciéon emocional con mayor detalle.

2.2.3 El modelo de regulacion de Gross

Gross (1998) toma en cuenta las tres caracteristicas de la emocién (lo multifacético, la

evaluaciéon cognitiva y la maleabilidad) para describir de qué manera se experimentan las
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emociones en funcién de dar una respuesta determinada. A su vez, plantea que la regulacion
emocional se puede identificar desde el momento en el cual se percibe un despliegue emocional;
es decir, cuando hay un intercambio entre la persona y una situacion en la cual pueden generarse
emociones significativas, desembocando en un sistema multiple de respuestas coordinadas.
Dicho intercambio se representa por una secuencia lineal que incluye: a) la situacién que origina
el intercambio; b) la atencién puesta en él; c) la evaluacion cognitiva que otorga un significado
relevante a la emocién que se estd experimentando; y d) la respuesta emocional que se vera
reflejada en el comportamiento.

De manera que, a partir de esta secuencia, Gross distingue dos mecanismos que se
suscitan para la regulacion emocional: el que agrupa a las estrategias focalizadas en el antecedente
y el de las estrategias focalizadas en la respuesta. Las estrategias del primer grupo actian antes
de que se active la respuesta emocional. Dentro de este conjunto encontramos, en primer lugar,
la seleccion de la sitnacion; a través de ella se realizan diferentes acciones para evitar o vivir
circunstancias que generen emociones placenteras o displacenteras. En segundo lugar, presenta
la modificacion de la sitnacion: una vez que se esta inmerso en una determinada situacién es posible
que trate de cambiar el impacto emocional que se esta generando por medio de la ejecucion de
determinadas acciones. La siguiente estrategia es el despliegue atencional, que es la forma en la cual
dirigimos la atencién a algo especifico en una situacién que influye emocionalmente. Este
despliegue atencional es considerado como una de las formas de regulaciéon emocional que se
desarrolla desde la infancia y permanece hasta la adultez (Rothbart ef al, 1992), sobre todo
cuando no se puede cambiar o modificar una situacién. Dentro de esta estrategia se encuentran
otras dos: a) la distraccidn, que implica desviar la atencion de los estimulos que generan emociones
displacenteras; b) la concentracion, que se da cuando se enfoca la atencion en las caracteristicas
emocionales que estan surgiendo a partir de la situacion. Finalmente, la cuarta y dltima estrategia
es llamada la reevaluacion cognitiva. Esta consiste en cambiar la evaluacion realizada a una situacion
con proposito de otorgarle otro significado emocional y, asi, modificar su impacto.

En cuanto al grupo de las estrategias focalizadas en la respuesta, estas se emplean luego
de que la respuesta emocional ha sido generada y se conocen como supresiin de la expresion emocional
y se refieren a modular la emocién a partir de cambiar la influencia en la respuesta fisioldgica,
experiencial y comportamental. No obstante, esta dltima estrategia podria afectar la salud fisica

y psicoldgica, ya que suprimir la emocién puede llevar a la depresion, enfermedades psiquiatricas
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y a un sistema inmune débil. Por lo que en este modelo se sugiere desarrollar y aplicar estrategias
focalizadas en el antecedente.

Ahora bien, una vez que hemos explicado todos los componentes emocionales que
pretendemos estudiar en esta investigacion, procederemos a vincular y relacionar dichos
componentes con el TDAH, es decir, describir como se insertan estos procesos emocionales en
los nifios con el trastorno a partir de presentar las alteraciones, dificultades y retos que tienen al

respecto del contenido emocional.

2.3 Modelos explicativos del TDAH relacionados con las alteraciones emocionales

El trastorno por déficit de atenciéon e hiperactividad (TDAH) es un trastorno
neurobiolégico del desarrollo infantil (Lopez-Martin, 2010) cuya naturaleza misma posee tal
cantidad de aristas que ello dificulta tanto su diagndstico como su proceso de intervencion.
Generalmente se ha estudiado con mayor énfasis desde los sintomas cognitivos que definen la
inatencioén, la hiperactividad e impulsividad; sin embargo, investigaciones actuales en el tema
seflalan que el TDAH también presenta alteraciones emocionales (Albert e a/., 2008; Barkley &
Fischer, 2010; Shaw ef al, 2014). A continuacién, haremos un breve repaso sobre como se han

visualizado las alteraciones emocionales en el trastorno.

2.3.1 La historia de las alteraciones emocionales en el TDAH

El estudio de estas alteraciones emocionales en el TDAH ha tenido un recorrido
histérico a través de diversas teorfas y modelos que han marcado los origenes etiologicos,
neuroanatémicos y neuropsicolégicos de este trastorno. Su inclusién ocurrié por primera vez
gracias a la consideracién del concepto de frustracién emocional en las investigaciones de
Alexander Crichton en 1798. Luego, George Still en 1902, también identificé un defectuoso
control de la conducta, impulsividad y escasa regulacion emocional en dicho trastorno. Para 1960
ya los investigadores clinicos fijaron sintomas de disregulacion emocional (DERS, por sus siglas
en inglés) al sindrome del nifio hiperactivo (nombre que se le asigné en aquella época al TDAH).
Diez afios después, en 1970 los estudios de Marck Stewart afiadieron al sindrome la intolerancia
a la frustracion, la aparicioén de la ira con facilidad y mucha reactividad emocional. Fue en 1976
que Paul Wender enfatizé como factor clave el déficit en la regulacién emocional en el sindrome.

No obstante, las descripciones que se hacian del TDAH, en esa época, desde el manual
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diagnéstico DSM-II (2* ed., APA, 1968), no incluian ningin sintoma relacionado a las
alteraciones emocionales.

A partir de alli, se excluy6 cualquier categorizaciéon que describiera con mayor amplitud
algun sintoma emocional (Barkley, 2012). En el DSM-III (1% ed., APA, 1980) se hizo referencia
a lo afectivo como problemas emocionales en el trastorno, pero se volvieron a excluir de los criterios
diagnosticos (Faraone ef al, 2018). Desde entonces, las investigaciones solo se han dedicado con
mayor énfasis a estudiar los sintomas cognitivos por encima de las dificultades emocionales
relacionadas al TDAH.

A esto suma la variedad de términos con los que se cuenta para describir a las alteraciones
emocionales en el TDAH (y con los cuales atn no se ha llegado a un consenso) como, por
ejemplo, labilidad emocional, reactividad emocional, impulsividad emocional, inestabilidad
emocional, desregulacion emocional deficiente, intolerancia a la angustia, incomodidad por
frustracion e irritabilidad (Faraone ez a/, 2019; Rostain 2018). Lo que se hace un desafio abordar
estas dificultades para especificar mejor como las personas con TDAH muestran dichas
deficiencias relacionadas con las emociones (Faraone ¢ al.,, 2019).

No obstante, hoy en dfa se sabe que casi un 50% de los nifios con el trastorno presentan
un déficit significativo en diferentes areas del desarrollo que se derivan de la ira, la irritabilidad,
la baja tolerancia a la frustracién, la desmotivacion, la depresién entre otras dificultades
emocionales (Anastopoulos ¢ al, 2011; Biederman ez a/, 2012; Karalunas ez al, 2014; Liu et al,
2016; Shaw ez al., 2014; Skirrow & Asherson, 2013). En razén de ello, han surgido nuevas teorias
que han buscado incluir en sus estudios no solo los aspectos cognitivos, sino factores
relacionados a lo afectivo, lo emocional y la motivacién. A estas teorias explicativas del TDAH

se les conoce como teotias multicansales.

2.3.2 Teorias y modelos multicausales que han incluido los aspectos emocionales en el

TDAH

Como se ha descrito anteriormente, el TDAH es un trastorno que engloba muchos
factores, a parte de los comunmente conocidos (inatencién, hiperactividad, impulsividad). Sin
embargo, han surgido teorias que explican dicho trastorno desde otros elementos, que también
son de vital importancia en el trastorno, como son las alteraciones emocionales. Es asi como,
por ejemplo, el modelo dual planteado por Sonuga-Barke (2005) considera que existen dos

circuitos alterados en el trastorno: el circuito fronto-estriado, responsable de las funciones
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ejecutivas, y el circuito mesolimbico, involucrado en los procesos emocionales y motivacionales.
A la vez, este modelo plantea las dificultades para la regulacién emocional y la intolerancia a la
frustracion.

Asimismo, la teorfa integradora de Nigg y Casey (2005) expone que el TDAH esta
asociado a alteraciones en vias neurofuncionales independientes, principalmente en tres
circuitos: a) el circuito frontoestriatal comprometido en las funciones ejecutivas superiores; b) el
circuito frontocerebelar relacionado a la percepcion y valoracion del tiempo; ) el circuito
frontoamigdaliano y el estriado asociados a la regulacion emocional del comportamiento. En
este ultimo, se sefiala el déficit en los procesos afectivos, que incluyen el reconocimiento y la
expresion emocional, asi como la poca regulacion emocional y la desmotivacion.

Brown (2009) considera que el trastorno se origina a raiz de un conjunto de funciones
ejecutivas alteradas, entre ellas menciona a la emocién como una de las principales afectadas.
Barkley (2015) sefiala que las personas con TDAH especificamente tienen dificultades
acentuadas tanto con la generaciéon de emociones (impulsividad) como con los mecanismos de
regulaciéon emocional, lo que genera se enfrenten a diversas situaciones problematicas en los
contextos de desarrollo personal y social.

Mientras que el modelo conceptual de alteraciones del procesamiento emocional de
Faraone ez al. (2019) explica que la generacién de una emocién acrecienta de forma rapida una
reactividad alta que trae como consecuencia respuestas emocionales impulsivas. Sin embargo,
una vez activada la emocion y su respuesta impulsiva, actda la regulacién emocional en contraste
a la generacion emocional, es decir, de manera lenta, lo que provoca que no se dé una eficiente
gestion emocional. Esto se debe probablemente a deficiencias en las redes neurobioldgicas que
regulan las emociones y a las habilidades cognitivo-conductuales necesarias para hacer frente a
tales emociones.

A pesar de todos los avances obtenidos en la descripcion de las alteraciones emocionales
en los modelos explicativos del TDAH, atun persisten las teorfas que se basan solo en la hipotesis
cognitiva que deriva en un déficit en las funciones ejecutivas y no en sefialamientos sobre dichas
alteraciones. Aunque dichos modelos cognitivos tienen suficiente sustento empirico y han
ampliado la comprensién del trastorno desde los aspectos cognitivos, estos no son aun
suficientes para explicar toda la heterogeneidad de los sintomas, caracteristicas y dificultades en

el trastorno (Lopez-Martin, 2010), sobre todo lo relacionado al constructo emocional. En este
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sentido, relataremos a continuacion los avances actuales que se conocen en relacion a los déficits

emocionales en el trastorno.

2.3.3 :Qué se ha investigado sobre lo emocional en el TDAH?

Bases neurobiologicas de las alteraciones emocionales. Las anomalias neuronales
en el procesamiento emocional de los nifios con TDAH se identificaron por primera vez gracias
al estudio de Williams e 4/ (2008) en donde se utilizaron dos tipos de medidas: a) las
conductuales, en donde se observé que las personas con TDAH cometieron mas errores que el
grupo control para identificar emociones, como el miedo y el enojo; b) la actividad cerebral,
encontrando que la anomalfa mas importante fue la reduccidn, en regiones occipitales, del
componente P120 de los potenciales evocados en los pacientes con TDAH ante rostros de enojo
y miedo. Este componente P120 tiene relacién con el analisis de la percepcion de las emociones
en caras humanas (Williams e# a/, 2006). Esto explicaria los niveles de ansiedad, depresion y
labilidad emocional evidenciados en estas personas. También este estudio llevod a situar las
alteraciones emocionales desde una base neurobiolégica.

Por su parte, Brotman (2010) comprobé por primera vez que existe una hiperactivaciéon
de la amigdala cerebral en los nifios con TDAH en tareas de reconocimiento emocional y
expresion del miedo. Por ello atribuye a este 6rgano el déficit de los procesos emocionales en el
trastorno.

Por otro lado, el modelo de Nigg y Casey (2005) amplia la base neurobiologica del
trastorno, al explicar que las dificultades en el TDAH involucran la disfuncién de tres circuitos
neurales conectados entre si: frontoestriado, frontocerebelar y frontolimbico. De estos tres
circuitos el frontolimbico se asocia a las dificultades en los procesos de regulacion emocional.
Mientras que en el modelo de Sonuga-Barke (2005) sugieren que el TDAH es un resultado de
alteraciones tanto en el control cognitivo como en los procesos motivacionales y emocionales,
estos ultimos originados por una disfunciéon de la corteza prefrontal medial y orbital y de las
regiones ventrales del estriado.

Ala vez, el estudio de Gémez-Chavarin ez a/. (2014) destaca que a nivel neuroquimico se
explican algunos sintomas y caracteristicas emocionales del TDAH, ya que encontré diferencias
significativas en lo que respecta al neurotransmisor de la dopamina en estas personas, en donde

los niveles de dopamina resultaron menores de lo esperado. Esta disfuncién dopaminérgica
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podria ser la que origina algunas alteraciones emocionales en el trastorno, ya que afecta a la parte
anterior de la corteza frontal del cerebro asociada a la atencién, la impulsividad, el estado de
animo, las emociones y la motivaciéon (Lopez ef al., 2010).

Aspectos neuropsicologicos de las alteraciones emocionales. Investigaciones
actuales sobre la conducta describen que desde la infancia hasta la etapa adulta las personas con
TDAH evidencian menos precision al reconocer, procesar y comprender la informacion afectiva
(Albert ez al, 2008). El estudio de Da Fonseca e a/. (2009) ha mostrado que los nifios y
adolescentes con TDAH tienen mayores dificultades que los controles en reconocer una
emocioén a partir de su expresion y en utilizar la informacion del contexto para comprender la
emocion que esta experimentando una determinada persona. Asi las cosas, estos datos sugieren
un déficit en el procesamiento emocional, lo que constituye una disfuncién primaria en el
trastorno (Da Fonseca ¢z al, 2009; Rapport ez al., 2002; Yuill & Lyon, 2007).

Otros estudios como el de Anastopoulos ez a/. (2011) demostraron que las caracteristicas
emocionales tienen un grave impacto en los nifios con el trastorno, especificamente durante las
edades de 5a 12 afios de edad, debido a que estas alteraciones se relacionan con pocas habilidades
sociales. Lo que hace que los nifios con TDAH y con niveles mas altos de déficits emocionales
sean calificados como menos agradables por sus pares desconocidos en grupos de juegos, segun
investigaciones de Lee ef al. (2017). A la vez, la falta de manejo emocional referido a la ira, la
frustracion y la tristeza en los nifilos con TDAH se relaciona con un deterioro en las relaciones
familiares y en la escuela (Bunford ef 4/, 2018). Debido a esto las alteraciones emocionales se
asocian con menos afos de escolaridad, bajo rendimiento académico y tasas mas altas de
suspensiones en la escuela (Surman ez a/,, 2013).

Estos déficits emocionales son mas frecuentes en la presentacion combinada del
trastorno en comparacién con otros subtipos y su gravedad aumenta junto a los sintomas
cognitivos del TDAH (Sobanski ez a/, 2010; Vidal ez al, 2014). Los sintomas emocionales
también son comunes entre los adultos con TDAH (Barkley y Fischer, 2010; Skirrow &
Asherson, 2013; Surman ¢7 al., 2013).

Otro aspecto importante de ser mencionado es la inteligencia emocional. En relacion a
ella, el estudio de Amni-Khanavandi (2008) observé diferencias significativas entre nifios con
TDAH vy nifos sin el trastorno, en donde los primeros demostraron menor moderacion de las
emociones e inestabilidad emocional en la solucién de problemas en comparacion a sus pares

sin el trastorno. Segun estos datos, los nifios con TDAH tenfan un rendimiento mas débil en
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todos los factores de la inteligencia emocional, incluyendo la regulacién y la evaluacion de las
emociones, las habilidades sociales y la utilizacién de las emociones.

En esta misma linea, la investigaciéon de Hallahan e a/. (2011) encontré que estos nifios
evidencian un déficit en el analisis de problemas y en la transferencia de soluciones a partir de
no controlar sus emociones y de mostrarse, en algunos casos, con reactividad emocional; es asi
que tienden a reaccionar dramaticamente frente a experiencias negativas o positivas. Ademas, se
sienten frecuentemente frustrados y enojados frente a las experiencias de fracaso.

Este déficit en la inteligencia emocional también les ocasiona dificultades para establecer
una relacion entre pares, lo que se debe a su deficiencia para organizar y regular las emociones y
los comportamientos (Hallahan e7 a/, 2011). Razén por la cual se pueden sentir excluidos o
incomprendidos, lo que merma su autoestima y autoconcepto, sobre todo en la etapa de la
educacion primaria (Alcina, 2014).

Todas estas alteraciones emocionales dificultan que se desarrolle adecuadamente un
proceso de regulacién emocional eficiente, sobre todo en la etapa infantil que es donde se
adquieren las estrategias que gestionan las diversas reacciones emocionales (Shaw ez a/, 2014).

Por ello, presentamos a continuacioén los planteamientos actuales en funcién de la regulacion

emocional en el TDAH.

2.3.4 La regulacion emocional como caracteristica central del trastorno

Las alteraciones en la regulacién emocional han recibido una significativa atencién por
parte de la comunidad académica por todas las dificultades que ocasionan en los diferentes
ambitos de la personalidad y de las relaciones sociales (Shaw ¢z a/., 2014). Ademas, porque surgen
en la infancia y se prolongan hasta la edad adulta. De tal forma, parece sensato postular que la
regulacion deberifa incluirse como una de las caracteristicas principales del trastorno. Esta postura
es apoyada por el estudio de Roca ¢ a/. (2015) sobre los potenciales evocados P300, en la que
plantean que una mayor gravedad del trastorno esta asociada a dificultades de regulacion
emocional, lo que genera que estos nifios tengan pocas estrategias regulatorias para afrontar
adecuadamente diversas circunstancias.

Actualmente contamos con investigaciones que sugieren la localizacion de este déficit de
regulacion emocional a partir de sus bases neurobiolégicas en las personas con TDAH. Algunos
estudios establecen el origen de estas alteraciones a la disminucién de la activacion de regiones

cerebrales implicadas en el control emocional (Passarotti e/ al., 2010; Shaw e# al, 2014), como la
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corteza dorsolateral y ventromedial (Ochsner ez al, 2002; Passarotti, 2010), la corteza
orbitofrontal (Shaw, ez al., 2014), la corteza cingulada anterior (Albert e al., 2010; Beauregard ez
al., 2001) y la amigdala (Hare ez a/., 2005; Shaw, et al, 2014). También estas regiones se encuentran
alteradas en diferentes niveles, como el anatémico (Petlov ¢f al., 2008; Plessen ef al., 20006), el
funcional (Bush e al,, 2005; Scheres ¢z al., 2007) y el neuroquimico (Volkow e# al., 2009). Entre
todas estas regiones que intervienen en los procesos emocionales, Passarotti (2010) indica que la
corteza prefrontal ventrolateral serfa probablemente la que mas influye en la deficiente
regulaciéon emocional mostrada por la nifiez con TDAH.

Los estudios que han examinado la regulaciéon emocional en nifios y adolescentes con
TDAH sugieren que ambos grupos tienen dificultades para manejar sus emociones (Albert ez a/,
2008) ya que muestran mayores niveles de agresividad, tristeza y enojo (Braaten & Rosén, 2000)
en comparacion con nifios sin el trastorno. También demuestran mayor labilidad emocional y
tienden a cambiar de humor con facilidad (Brown, 2014; Colomer-Diago ef al.,, (2012). Estas
dificultades afectivas se derivan de una pobre regulacién emocional acompanada de mucha
reactividad y labilidad emocional (Graziano & Garcia, 2016; Melnick & Hinshaw 2000; Reimherr
et al., 2005; Walcott & Landau 2004). Por tanto, esta linea de investigaciéon también concluye que
la regulacion emocional constituye un aspecto central en el trastorno (Albert ez al., 2008) y que
deriva en diversas situaciones problematicas para estos nifios (Faraone e al, 2019; Graziano &
Garcia, 2016).

Por otro lado, se suele relacionar esta disfuncion de la regulacién emocional con las
dificultades ante el manejo de emociones como la ira y la tristeza (Thorell ef al, 2017), el apego
negativo y pocas habilidades para la empatia (Ozyurt e# a/,, 2017). Lo anterior deriva en conflictos
en las interacciones sociales y la adaptacion social, principalmente en la escuela, tanto en relacién
con sus pares como hacia los docentes (Becker ez a/, 2006; Coghill ¢f al., 2006; Nijmeijer e/ al.,
2008). De forma paralela, las limitadas habilidades de regulacién de los nifios con el trastorno
generan un perfil de temperamento basado en una alta reactividad emocional y baja autoestima,
lo que potencia el riesgo de un mal rendimiento académico, depresion, ansiedad y desmotivacion
hacia la escuela (Garcia & Hernandez 2010; Sinchez-Pérez & Gonzalez-Salinas, 2013).

A ello se suman las dificultades en las habilidades sociales referidas a los intercambios,
como el compartir, cooperar, esperar y respetar el turno. En consecuencia, las interacciones con

sus pares, familiares y docentes estan mediadas, no solo por los sintomas cognitivos, como
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impulsividad e hiperactividad, sino de manera primordial por la regulacion emocional (Sanchez-
Pérez & Gonzalez-Salinas, 2013).

A partir de lo anterior, podemos darnos cuenta que las dificultades en la regulacion
emocional son una caracteristica importante en el trastorno sobre todo en la etapa infantil porque
afectan a diferentes aspectos del desarrollo integral durante esa etapa. Ademas, y como
explicamos anteriormente en el apartado de emociones y regulacién emocional, sabemos que
ambas intervienen directamente en los procesos cognitivos, especialmente en la atencién y la
memoria, en la toma de decisiones y en la adquisicion de los aprendizajes escolares; ello quiere
decir que estos ninos con TDAH se enfrentan a una serie de retos en relacion a equilibrar sus
estados emocionales en busqueda de lograr la adaptabilidad social, familiar y escolar que se
requiere.

En este punto, haremos especial énfasis en que uno de esos retos que tienen que superar
estos niflos en el contexto escolar son las dificultades lectoras que presentan a consecuencia del
trastorno; es decir, como dichas dificultades se pueden ver influenciadas por una alta o baja
regulaciéon emocional sobre todo en la ejecucion de tareas de comprension lectora, que son las
basicas en la escuela para alcanzar la mayorfa de aprendizajes. Por lo que, en los siguientes
apartados explicaremos en qué consiste la comprensiéon lectora, los procesos cognitivos

implicados en la misma y su comorbilidad frente al TDAH.

2.4 La comprension lectora

Mientras que en el apartado de emociones explicamos la importancia de la regulacion
emocional para el rendimiento académico, ahora es preciso aclarar que, dentro de dicho
rendimiento nos interesa enfatizar a la comprension lectora como base para la adquisicion de
diversos aprendizajes. Por lo que procederemos a presentar qué entenderemos por lectura y
comprension lectora, para luego plantear su importancia en el aprendizaje y su relacién con
nuestro tema de investigacion.

La lectura es un proceso que implica diversos recursos cognitivos y psicolingiifsticos para
que se desarrolle adecuadamente y permita la adquisiciéon de nuevos aprendizajes al reconocert,
identificar y codificar la informacién relevante de los textos (Montealegre, 2004). Es una
actividad intelectual y multidimensional, en la cual intervienen las funciones ejecutivas y las
competencias lingtisticas, para hacer de ella una modalidad del lenguaje que permite la

comprension de un mensaje escrito a través de codigos visuales (Matute, 2001).
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Comprender el lenguaje escrito, a través de la lectura, la hace un instrumento clave del
aprendizaje, ya que con ella se puede aprender cualquier disciplina, conocer sobre un tema, hablar
otro idioma, ampliar la informacién sobre un hecho relevante, entre otras cosas. Ademas, el acto
de leer es uno de los aprendizajes mas importantes que proporciona la escuela y constituye un
logro académico imprescindible en el desarrollo integral, sobre todo en la etapa de la educacion
primaria (Sepulveda & Tobias, 2018).

Asimismo, la lectura es considerada como un acto social y cultural porque permite una
interaccion entre el lector y el autor, lo que genera que la persona otorgue un significado propio
al texto a partir del contexto, la cultura y la motivacion, entre otros factores (Navarro, 2005; Solé,
20006). Toda lectura requiere de una comprension adecuada, la cual implica la capacidad de
entender, reflexionar e interesarse por lo que se lee para alcanzar objetivos propios y desarrollar
habilidades cognitivas. Todo ello en relacién a los conocimientos previos de la persona, la
informacién del texto, el contexto y el resultado de la interpretacion que se elabora de esa lectura
(Tapia et al., 2008).

En este sentido, a esa interpretacion que se elabora de un texto se le conoce como
comprension lectora, la cual involucra un proceso que va desde la decodificacion del codigo
lingtiistico (fonema, graffa, palabra) hasta la formacién de una estructura cognitiva que permita
al lector interactuar con la informacién que encuentra en el texto y darle un significado (Larrosa,
2014). Para Vallés (2005) la comprension lectora es tanto un proceso (mediante la atencion, el
lenguaje y la memoria para acceder a la informacién) como un producto (resultado de la
interaccién entre la persona lectora y el texto); ambos se dan de forma simultanea y en ellos
participan aspectos basicos neuropsicologicos, como la atencion selectiva, el analisis secuencial,
la sintesis y la memoria; elementos sin los cuales no se alcanza una éptima comprension, pues
todos deben actuar de manera integrada.

Por consiguiente, la comprensiéon lectora supone que el lector logre establecer
conexiones, significados e interpretaciones de un texto que lee tomando en cuenta el contexto
en el cual se relaciona y donde estd inmerso; en esta dinamica se considera que el lector es un
participante activo en el proceso de la comprension lectora (Cairney, 2002).

Por lo que, comprender lo que se lee es una actividad compleja que involucra un
conjunto de acciones cognitivas y metacognitivas y de diferentes habilidades de naturaleza

lingtistica, pero constituye una herramienta imprescindible para desenvolverse con éxito en la
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escuela y en las actividades de la vida diaria (Andrés e a/, 2011). A continuacién, describiremos

estos procesos cognitivos implicados en la lectura.

2.4.1 Los procesos cognitivos implicados en Ia lectura

Como hemos planteado, la comprension lectora es una actividad de alto orden que
mantiene una estrecha relaciéon con las funciones ejecutivas (Cutting ez a/, 2009) y con el
procesamiento de la informacion, mediante la participacién y coordinacion de distintos procesos
cognitivos, como la percepcion, la atencién, la memoria y la conciencia fonoldgica (Canet-Juric
et al., 2009), entre otros. Asi, la percepcion involucra la discriminacion visual y auditiva que se
ocupan de recabar la informacion textual (Cuetos, 2006). Por su parte, los procesos atencionales
permiten el acceso selectivo de la informacién, se enfocan en los estimulos relevantes y
mantienen un control permanente sobre la accidon para procesar y elegir la informacion util
(Luria, 1984; Meneses, 2001). Los procesos de memoria regulan y permiten la manipulacién
temporal de la informacion (Barreyro ez al, 2009; Morgado, 2005) mediante la operacionalizacion
de la memoria visual (reconocimiento de las unidades graficas) y de la memoria auditiva
(correspondencia fonémica a los estimulos visuales) para dar significado a un texto (Rosselli ez
al., 2006). Mientras que los procesos de la conciencia fonoldgica identifican los sonidos del habla
para luego hacer el reconocimiento y manejo de las unidades fonoldgicas, como las silabas y
fonemas, lo que constituye la base para la lectura (Bravo ez a/., 2002; Lorenzo, 2001; Vargas &
Villamil, 2007).

La conciencia fonoldgica se desarrolla durante la etapa de preescolar, ya que a esa edad
se empiezan a reconocer, reflexionar y utilizar los sonidos del lenguaje hablado de forma
consciente. La silaba, en esta etapa, es la principal unidad fonoldgica que manipulan los nifios
(conciencia silabica), mientras que en la edad escolar, se operan y analizan los fonemas, es decir,
se le atribuye un sonido a cada letra para constituir las palabras (conciencia fonémica), lo que da
paso al proceso de adquisicién formal de la lectoescritura (De Calle ef al., 20106).

Por tanto, la comprensiéon de un texto requiere que el lector construya una
representaciéon mental, desde el funcionamiento de la percepcion, la atencién, la memoria y la
conciencia fonoldgica con el fin de integrar informaciéon nueva a los conocimientos previos que

ya posee (Molinari-Marotto ez al., 2011).
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Una vez que estos procesos cognitivos activan todos los elementos necesarios para hacer
una buena lectura, también entran en ejecucion otros mecanismos que son los procesos lectores
que permiten la comprension e integracion de un texto. Veamos en qué consisten estos procesos

a continuacion.

2.4.2 Procesos lectores para Ia comprension de un texto

En la comprension lectora se pueden distinguir diferentes procesos lectores que
intervienen en su realizacion, como la identificacién de letras, el 1éxico o reconocimientos de
palabras, la sintaxis y la semantica. Cada uno de estos procesos establece una relacién tanto para
la descodificacion de las palabras a sonidos como del mismo hecho de integrar dichas palabras
en frases y oraciones con sentido para extraer e interpretar el mensaje en un texto.

Cuando leemos un texto el primer paso que damos es reconocer las letras con sus
correspondientes grafemas y fonemas, por eso en los procesos de identificacién de letras los
nifios hacen una representaciéon en su memoria de todas las letras, de si son consonantes o
vocales, mayusculas o minusculas, si estan escritas en cursiva o en rectas, lo cual hace que se
vayan automatizando y consolidando en la memoria.

Ahora, no basta solo con identificar las letras, pues incluso eso lo podemos hacer hasta
con otro idioma (inglés) aunque no lo comprendamos; se requiere de los procesos léxicos para
organizar y atribuir significado a esas letras que identificamos mediante la formacién de palabras.
En este sentido, contamos con dos vias para leer las palabras: la via Iéxica y la subléxica.

La primera ocurre cuando se leen las palabras en su globalidad sin necesidad de
descomponetla letra a letra o silaba por silaba. En esta ruta, el lector hace un mapa mental a
través de las representaciones en su memoria, ya que primero analiza visualmente la palabra,
luego la reconoce, la asocia y, por ultimo, la produce de forma oral. Ademas, si dicha
representacion de la palabra, la relaciona con una imagen explicativa, el proceso de lectura sera
mas efectivo porque avanza de manera acelerada (Coltheart, 2007; Cuetos, 2008). Por otro lado,
la lectura por la via subléxica es el proceso por el cual se convierten las palabras desconocidas o
las pseudopalabras en sonidos, y las secuencias de sonidos en palabras, mediante la aplicacion de
las reglas de correspondencia grafema-fonema; es decir, por medio de la asociacién del sonido
con cada letra individual (Coltheart, 2007). Ambas rutas se usan simultineamente, y su desarrollo

depende del aprendizaje de la lectura inicial, ya que para leer se necesita tanto de la via subléxica
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en el ejercicio de la decodificacion de las palabras mediante el desarrollo de la conciencia
fonologica, como de la via Iéxica, para identificar la representacioén grafica cuando la palabra es
conocida (Sans, 2008).

Una vez que tenemos acceso a la identificacion de letras y palabras lo que entra en
funcién es agrupar esas palabras en una forma superior, es decir, en oraciones para asignarles un
significado. A este proceso se le conoce como sintaxis, e implica organizar las palabras dentro
de la oracion e identificar el papel gramatical que poseen (Cuetos ez al., 2007).

Por ultimo, tenemos los procesos semanticos, los cuales se refieren en primer lugar a
extraer el mensaje, luego integrarlo a la informacién previa y, por ultimo, interpretar y
comprender el texto. Solo cuando la informacion se ha integrado en la memoria y pasa a formar
parte de los conocimientos del lector, se puede afirmar que el proceso de comprension lectora
ha finalizado (Cuetos ¢ al., 2007).

Por tanto, en la comprension lectora incurren una serie de procesos que tienen como
funcion facilitar y proporcionar la interpretacion de lo que se lee. En razén de ello, para evaluar
si se ha realizado una comprension efectiva figuran los niveles de comprension lectora, los cuales

se describen a continuacion.

2.4.3 Niveles de comprension lectora

La evaluacion de la comprension lectora resulta un desafio por los multiples mecanismos
que incluye en su ejercicio, sin embargo, a partir de su definicién como un proceso constructivo,
interactivo e integrador en el marco de interacciéon entre el lector, el texto y el contexto (Alliende
y Condemarin, 2002) se establecen ciertos niveles para su evaluacion.

Es asi, como Strang (1965) y Smith (1989) describen tres niveles de comprension, a saber:
a) nivel literal, referido a encontrar las respuestas en el texto, es decir, que el lector reconoce las
frases y las palabras claves del texto; asi, logra entender lo que el texto dice a partir del
reconocimiento de la estructura base del texto. Por eso, este nivel es primario porque no requiere
profundizar en el texto, ya que se centra en las ideas e informacién que estan explicitamente
expuestas en la lectura. b) En el nivel inferencial las respuestas no estan en el texto y se trata de
indagar o emitir conclusiones a partir de la informacion que este brinda. En este nivel se establece
la red de relaciones y asociaciones de significados que permiten hacer suposiciones y deducir lo
implicito. Es decir, explica el texto a partir de agregar informaciones y experiencias previas,

relaciona lo leido, los conocimientos previos, formulando hipotesis y nuevas ideas. Este nivel de

33


https://www.redalyc.org/jatsRepo/1941/194150012008/html/index.html#B24

comprension requiere de un considerable grado de abstraccion. ¢) En el nivel critico se hace un
analisis de la informacién del texto para manifestar una postura ante lo leido; este nivel es
considerado el ideal porque se emiten juicios sobre el texto para aceptarlo o rechazarlo, pero con
argumentos. Este nivel tiene un caracter evaluador ya que interviene el criterio y los
conocimientos del lector sobre el texto.

A partir de estos niveles la comprension lectora es un producto de una interaccion
continua entre el texto y su lector, la cual aporta intencionadamente sus conocimientos previos,
capacidades de razonamiento y juicios de valor para elaborar una interpretaciéon coherente de lo
que ha lefdo (Dfaz-Barriga & Hernandez, 2001). También se ven implicitas una serie de
estrategias que permiten la elaboracién de un significado del contenido leido, el cual sera la base
para la adquisicion de diversos aprendizajes (Pérez, 2005).

Cada uno de estos niveles requiere de recursos y esfuerzos cognitivos y lingtiisticos
diferentes para lograr la comprension lectora. Giraldo-Sepulveda (2018) sugiere que,
generalmente, los estudiantes suelen tener mejores resultados en el nivel literal y critico que en
el inferencial, lo que supone que este ultimo nivel necesita mayor esfuerzo cognitivo y el buen
desarrollo de los componentes del lenguaje. Ademas, se considera que es el nivel del que menos
hacen uso los estudiantes en la educacion escolar.

En conclusién, como se menciond previamente, para leer y comprender lo leido
intervienen muchos procesos y mecanismos cognitivos; asimismo, tanto la lectura como su
comprension son fundamentales para la adquisicion de diversidad de aprendizajes, sobre todo
en la etapa escolar. Sin embargo, los nifios con TDAH por los sintomas y caracteristicas del
trastorno presentan una serie de dificultades tanto a nivel cognitivo como lingtistico que
interfieren en el desarrollo de un proceso eficiente para la comprension lectora. Esto se refleja
en bajas calificaciones, desmotivacion para el aprendizaje y repitencia escolar (Alsina, 2014). En
el apartado siguiente presentaremos las dificultades en esta area que manifiestan los nifios y nifias

con TDAH.

2.5 Comorbilidad del TDAH con trastornos de la lectura

Una de las comorbilidades mas comunes del TDAH esta relacionada con los trastornos
del aprendizaje, ya que aproximadamente un 70% de los nifios con TDAH presentan dificultades
en esta area (Mayes ¢ a/., 2000) que afectan a su funcionamiento académico (Andrés ez al, 2011).

Entre estas comorbilidades relacionadas con el aprendizaje sobresalen los trastornos
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relacionados con la lectura (Mejia & Cifuentes 2015; Miranda-Casas ¢t a/., 2010). Segun el DSM-
5 (2013) los trastornos de la lectura involucran un déficit especifico en la capacidad para percibir
o procesar la informacion de manera eficiente y precisa, y se manifiesta por primera vez durante
los afos de educaciéon formal caracterizado por dificultades persistentes y deteriorantes en el
aprendizaje académico de habilidades instrumentales en lectura y escritura (p. 60).

Los trabajos de Willcutt ez a/. (2005) demuestran una alta asociaciéon entre TDAH vy
trastornos de lectura sugiriendo una relacién bidireccional, ya que las dificultades de lectura
parecen estar fuertemente relacionadas con el TDAH, sobre todo con la presentacion
predominante con falta de atenciéon déficit atencional (Willcutt & Pennington, 2000). Ello
implica que los nifios con deficiencias en lectura y TDAH se enfrenten a problemas de
aprendizaje y de atencién mas graves durante la etapa escolar. Ademas, que estos nifios con
problemas comorbidos presentan otras dificultades secundarias, como baja autoestima,
comportamiento alterado, frustracion escolar y un peor resultado en comparacién con los nifios
diagnosticados con TDAH, pero sin la comorbilidad relacionada a la lectura (Willcutt e 4/, 2001).

Los estudios de Johnson e# a/. (2010) sefialan que la comorbilidad con los trastornos de
la lectura se asocia a déficit en la memoria de trabajo, la velocidad de procesamiento, las
funciones ejecutivas y el lenguaje expresivo y receptivo. También Miranda ez 2/ (2005) sugiere
que las dificultades de los nifios con TDAH en el lenguaje oral y los fallos en la produccién de
narraciones influye en los procesos ejecutivos lo que afecta la organizacion de la informacioén y
se acrecienten los déficits en los problemas de la lectura de los nifios con el trastorno.

Asimismo, aunque un nifio con TDAH no sea diagnosticado con alguna comorbilidad
relacionada a los trastornos del lenguaje y de la lectura, puede —a raiz de los sintomas del

TDAH—presentar dificultades especificas en estas areas, como lo describiremos a continuacion.

2.5.1 Dificultades en Ia comprension lectora de Ia nifiez con TDAH

Hasta el momento hemos argumentado que la regulacién emocional es una caracteristica
fundamental en el trastorno, describiendo también su conceptualizacién y las estrategias de
regulacion propuestas por Gross. Ademas, planteamos como la regulaciéon emocional interviene
en el aprendizaje y en el rendimiento académico; y hemos definido a la comprension lectora
como base para el éxito escolar. Ahora bien, para finalizar con la presentacion de los elementos

centrales de nuestra investigacion, es necesario exponer las dificultades que los nifios con TDAH
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tienen en la comprension lectora. Asi las cosas, a continuaciéon, haremos un recorrido por
estudios que las han sefialado.

Los procesos de lectura alterados en el trastorno. El TDAH afecta los procesos de
aprendizaje que se adquieren durante la infancia; entre ellos se encuentra el caso de la lectura, ya
que alrededor de un 50 % de nifos con el trastorno presentan problemas para desarrollar
efectivamente este aprendizaje (Mena ef al, 2006; Miranda-Casas ez al, 2010; Willcutt &
Pennington, 2000; Willcutt ez a/., 2005) debido a la alteracion en sus funciones ejecutivas. Ello
debido a que la lectura es un proceso complejo que se relaciona con aspectos neuropsicolégicos
y cognitivos, entre los que se encuentran las funciones ejecutivas, la memoria de trabajo y las
habilidades lingtisticas (Cardona & Cifuentes, 2017; Nevo & Breznitz, 2011) y, en especial, la
atencion (Rosselli e¢# 4/, 20006), todas las cuales se encuentran alteradas por el trastorno. En
relacién a la atencion se sabe que esta ejerce un rol importante en los procesos de lectura, sin
embargo, debido a las afectaciones en este elemento en el trastorno, es muy probable que los
nifios con TDAH se enfrenten a diversidad de complicaciones en la adquisicion del aprendizaje
lector durante la infancia.

En razén de ello, un nifio con TDAH mientras esté haciendo una tarea, la cual requiera
de una lectura eficaz para su realizacién, evidenciara poca atencion, omitira letras, leera sin
automatizacion, mostrara un déficit para organizar la informacion que lee (Miranda ez a/., 2011),
entre otros, lo cual afectara el desarrollo de las habilidades lectoras necesarias que se requieren
en la etapa de la educacion primatia.

Ademas, estos niflos pueden manifestar dificultades a nivel de léxico para reconocer y
relacionar las silabas, las palabras y las pseudopalabras en una secuencia y extraer el significado,
lo que provoca problemas en la comprensién lectora (Gremillion & Martel, 2012). Por
consiguiente, también se veran afectados los procesos de la sintaxis y la semantica en lo
relacionado a estructurar frases y oraciones con sentido (Vaquerizo et al., 2005).

Asi, los nifios con el trastorno demuestran un desempefio inferior en comprension de
textos en comparacion a sus pares sin este (Fernandez ez a/, 2011) y, en general, aprender a leer
y comprender lo que se lee puede resultar tedioso y dificil, ya que segin algunas investigaciones
(como la de Miranda et al., 2010) encontraron que la fluidez verbal y las funciones ejecutivas son
significativas para la comprension lectora. Asimismo, Cardona y Varela (2016) sugieren que
factores cognitivos —como la memoria de trabajo y la atencion— son predictores en la

interpretaciéon y comprension eficiente de textos. Sin embargo, sabemos que los nifios con
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TDAH muestran déficits en dichas areas, evidentemente esto hara que la tarea no la realicen
segun lo esperado.

La comprension lectora en el trastorno. Para dimensionar las dificultades de la
comprension lectora en la nifiez con TDAH revisemos algunas de las principales investigaciones
que se han realizado hasta la fecha. Segin el modelo de Barkley (1997) las dificultades en la
lectura de los nifios con el trastorno estan relacionadas con: a) los problemas inhibitorios que
provocan que la informacion irrelevante del medio no se suprima con facilidad, reutilizando
recursos cognitivos necesarios; b) los déficits en la memoria de trabajo que no permiten obtener
una representacion completa del texto debido a que la activacion de los presaberes para integrar
informacién nueva es menos eficaz; y ¢) los déficits en la atencién sostenida ocasionan una
pérdida de informacion sobre las ideas y conceptos importantes que hay que procesar.

Los estudios de Miranda ez a/. (2011) establecen otros elementos, a parte de las funciones
ejecutivas, que afectan el proceso de lectura en los nifios con TDAH; entre estos se cuentan el
vocabulario (semantica), las habilidades inferenciales y sintacticas. También el desarrollo del
lenguaje oral es otro factor determinante para la lectura, ya que permite acceder a un mejor
vocabulario y conocer la estructura sintactica del lenguaje en el uso cotidiano (Miranda-Casas e#
al., 2010). No obstante, la nifiez con TDAH puede presentar un desarrollo tardio del lenguaje
oral, afectando en gran medida la complejidad sintactica de su discurso y disminuyendo el
vocabulario. Esto evidencia pobres habilidades lingtifsticas que repercutiran en la lectura (Elias
et al., 2012). A la vez, segin Miranda-Casas e/ /. (2010) un vocabulario limitado y una sintaxis no
consolidada incide en su pobre rendimiento en tareas de comprension lectora, tanto en la etapa
de educacion primaria como de secundaria.

Por otra parte, Mena e al. (2006) encontraron que los nifios con TDAH presentan
dificultades en el desarrollo de la lectura a partir de evidenciar un ritmo de lectura lento y la
sustitucion u omision de letras o palabras del texto. Ademas, presentan cierta aversion a todo
tipo de lectura, lo cual se deriva probablemente del mismo perfil neuropsicologico y
comportamental del cuadro fenotipico caracteristico del TDAH (Holborow & Berry, 1986;
Rodriguez ef al., 2009).

Las investigaciones de Brock y Knapp (1996) han demostrado que estos nifios muestran
menores habilidades para sintetizar, resumir y esquematizar, lo que provoca que no reconozcan

ideas centrales en un texto (especialmente los expositivos) y que se les dificulte hacer inferencias,
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por lo que fallan en la precisiéon para representar e integrar toda la informacion sobre un texto
(Tapia et al., 2017).

También presentan un déficit en tareas de ordenacion de fragmentos (Miranda ef al,
2005) lo que influye en la comprension global del texto. Esto depende en gran medida de la
aplicaciéon de habilidades de autorregulacién para la organizaciéon de la informacién y de
mantener la atenciéon en el texto (Fernandez ef al, 2011); habilidades estas que también se
encuentran alteradas en el trastorno. Lo anterior conduce a que estos nifios demuestran tener
peores habilidades lingiifsticas en todos los niveles estructurales del lenguaje para realizar una
lectura eficiente (Miranda ez a/., 2005).

Tareas de comprension lectora. El estudio de Miranda ez a/. (2011) present6 resultados
relevantes al sugerir que entre mas extensa sea una tarea de lectura mayores seran las dificultades
con las que estos nifios se enfrentaran. Asi, la diferencia mds grande se observa en la tarea de
lectura en voz alta de un texto, y es alli mismo donde la puntuacién de los sujetos con TDAH
es mas baja. A la vez, el hallazgo sobre la baja competencia en comprension oral de los sujetos
con TDAH se suma a mayores dificultades lectoras (Catts ez a/., 2003; Joshi ez al.,, 1998).

En esta misma linea, Ghelani ez 2/ (2004) hallaron que el rendimiento de los nifios y
adolescentes con TDAH en tareas de comprension de parrafos narrativos era inferior al de los
estudiantes del grupo control. También la situacién es similar en tareas de evaluaciéon con altas
demandas de autorregulacion, o que tratan de analizar la representacion de un texto, como tareas
de ordenamiento y de resumen (Miranda ez a/, 2005).

Por su parte, Mejia y Varela (2015) identificaron dificultades en la comprension lectora
a partir de la velocidad de lectura en voz alta. En sus estudios encontraron que leer en voz alta
exige demandas cognitivas relacionadas con la memoria de trabajo, la atenciéon y la
concentracion, lo que dificulta que un nifio con TDAH en dichas tareas de lectura logre leer y
comprender efectivamente.

Ademas, en tareas de comprension lectora que involucren tanto textos narrativos como
expositivos las personas con TDAH siguen siendo significativamente inferior al de los grupos
de comparacion, tanto en la etapa infantil, la adolescencia y la adultez (Ghelani ef al, 2004;
Samuelsson ez al., 2004).

Estas dificultades para comprender lo que se lee traen consigo el bajo rendimiento
escolar en los nifios con TDAH (Herrera-Gutiérrez ef al., 2016) porque presentan dificultad para

finalizar sus tareas, seguir instrucciones, organizar y planear sus actividades y, por consiguiente,
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les afecta el desempefio escolar (Acosta, 2000). A esto se le suma que el ejercicio de realizar una
tarea de comprension lectora con éxito requiere altas demandas de autorregulacién cognitiva y
emocional dirigidas a analizar la interpretacion del texto y estas, a su vez, también representan
un reto para el niflo, lo que ahonda atn mas sus dificultades (Brock & Knapp, 1996; Garcia,
2010).

La lectura y la presentacion predominante con falta de atencidon. Un aspecto
importante fue el descubierto por el estudio de Montoya 7 a/. (2012) en el cual encontraron una
correlacion positiva entre las tareas de comprension lectora y la atencién; con ello demostraron
estadisticamente que existe una importancia del componente atencional en el aprendizaje escolar
y en las dificultades académicas de la lectura. En razén de ello, se ha establecido que la
presentacion predominante con falta de atencion presenta un mayor déficit en el desempeno
lector que las otras presentaciones del trastorno (Capdevila-Brophy e al., 2005; Willcutt e/ al,
2001).

Aunque lo anteriormente descrito demuestra la importancia de indagar sobre las
dificultades de comprension lectora que enfrenta la nifiez con TDAH durante el aprendizaje
escolar (lo que impacta negativamente el desarrollo de muchas competencias y capacidades para
la vida), atn hay que seguir explorando todo lo que involucra la comprension lectora en esta
poblacién (Miranda-Casas ef al., 2010). La anterior situacién pone de manifiesto que aun falta
encontrar respuestas a la complejidad de déficits que causan los sintomas cognitivos y las
alteraciones emocionales del trastorno (Giraldo & Sepulveda, 2018).

En conclusion, hemos descrito un panorama de las dificultades que atraviesan los nifios
con TDAH, partiendo primero del déficit en la regulacién emocional, y luego de los retos que
evidencian —por los sintomas y caracteristicas del trastorno— al enfrentarse a la comprension
lectora. Se argumenta entonces, que, si la regulaciéon emocional es un factor cardinal en el
aprendizaje, es posible que también su influjo esté presente en un proceso tan basico, pero a la
vez tan complejo, como lo es la comprension lectora. No obstante, en el caso de los nifios con
TDAH resulta relevante conocer e indagar cémo, a pesar de las dificultades en ambos procesos
(regulaciéon emocional y comprension lectora), podrian llegar a trazarse un camino para
desarrollar estrategias de regulaciéon emocional y comprender lo que leen, aunque sea en menor

medida en comparacién a sus pares sin el trastorno.
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3. Método

3.1 Estrategia metodologica

Por la naturaleza de las variables de nuestra pregunta de investigacion se disefié un estudio
de tipo mixto, ya que incluy6 una primera etapa cuantitativa para evaluar el desempefio lector de
los participantes y un nucleo central cualitativo, el cual se enfocé en la identificaciéon de las
estrategias de regulaciéon emocional.

Asi las cosas, en la etapa cuantitativa procedimos a explorar la existencia de posibles
dificultades en los componentes del lenguaje implicados en la lectura y determinar el nivel de
comprension lectora de nuestra muestra. Para ello aplicamos dos baterfas estandarizadas: la
PROLEC-R para evaluar los componentes lingiifsticos mas afectados y la EDICOLE para medir
la comprension lectora.

Proceder de esta forma nos permitié partir de datos directos sobre las dificultades que
present6 el grupo de participantes en relacion a la lectura, y no suponerlas o darlas por sentado
(partiendo del hecho de que la nifiez con TDAH presenta caracteristicas comunes que afectan
el desarrollo de las habilidades lectoras). Ademas, conocer esta informacioén apoyé al supuesto
que, a partir de estas dificultades lectoras identificadas, las tareas si podrian suscitar reacciones
emocionales, las cuales podrian llegar a modularse mediante estrategias de regulacion emocional.
Asimismo, estos datos que nos ofrecieron las baterfas sirvieron para analizar si a mayor o menor
dificultad lectora, mayor o menor empleo de estrategias de regulacién emocional.

Por otro lado, también fue preciso verificar las caracteristicas del grupo de participantes
acorde al diagnéstico de TDAH que presentaron y a las posibles dificultades en la regulacion
emocional. Para ello administramos el SENA (Sistema de Evaluacion de la Nifiez y la
Adolescencia) y, aunque evaluamos todas las escalas que ofrece esta prueba, solo se analizaron
aquellas que se ajustaron a nuestra investigacion, como las escalas emocionales, de funciones
ejecutivas y de problemas de conducta.

El objetivo principal de la aplicacion del SENA, aparte de brindarnos informaciéon para

ampliar el diagnoéstico del TDAH, fue explorar las posibles dificultades en la regulacion



emocional del grupo de participantes, lo cual nos aportd datos valiosos para la observacion de
las posibles estrategias de regulacién emocional en las sesiones de trabajo.

En sintesis, las tres pruebas que se aplicaron (figura 3.1) brindaron informacién sobre
aspectos enfocados al desempeno lector y a las alteraciones emocionales de la muestra. Estos
datos obtenidos se integraron y relacionaron entre si para hacer una caracterizaciéon del grupo de
participantes lo mds objetiva posible. Todo ello con el fin de dimensionar cémo dicha
caracterizaciéon facilitaba o no el empleo de estrategias de regulaciéon emocional (etapa
cualitativa). Por lo que, esta primera etapa cuantitativa brindé los datos de soporte sobre los que
se apoyatia el nicleo central de nuestra investigacion, es decir, la etapa cualitativa. En la figura

3.1 se muestra cémo se procedio en la busqueda y obtencion de los datos cuantitativos.

Dificultades
PROLEC-R [l cOmMponentes
< del lenguaje \
Lectura . Tareas de
Indice de - g
. comprension [ comprension

Figura 3.1
Proceso de Ia etapa cuantitativa

lectora lectora
Pruehas
estandarizadas
Dificultades
regulacion
emaocional

Alteraciones
emocionales

Nota. El proceso cuantitativo surge a partir de evaluar dos variables claves, las dificultades en la lectura y las
dificultades en los aspectos emocionales (regulacion emocional).

En cuanto a nuestro nucleo central, esta etapa se basé fundamentalmente en la aplicacion
de tres tareas de lectura que los nifios con TDAH tenfan que resolver. Se disefi6 cada tarea con
un nivel de dificultad distinto y a partir de textos que, segun la literatura existente (Fernandez e#
al., 2011; Ghelani ez al,, 2004; Mena ef al., 2006; Samuelsson ¢7 al., 2004), estos nifios suelen tener
dificultades de comprensién, como los textos narrativos, instructivos y explicativos. A la vez, se
tomo en cuenta que las tareas no produjeran fatiga lectora, es decir, que no fueran muy extensas;

al contrario, estas reunen las caracteristicas de vocabulario, extension y tematicas acordes a
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niveles infantiles. Lo anterior con el fin de propiciar una situacion que generara reacciones
emocionales y, asi, evidenciar una estrategia de regulacién emocional (figura 3.2).

Consideramos que estas tareas de comprension lectora disefladas podrian llegar a ser un
estimulo emocionalmente competente (Damasio, 2003) que impactara en los participantes e hiciera
posible que esa situacion (tarea lectora) originara un conjunto de reacciones emocionales; ello ya
que, segun Gross (1998), para que surja una estrategia de regulacion emocional es necesario que
la persona interactie en una situaciéon que funcione como un estimulo y produzca un despliegue
emocional, el cual se modulara mediante las estrategias de regulacion.

En este sentido, en cada una de las tareas desarrolladas se observo la inferaccion entre el nifio
(v sus caracteristicas particulares generadas por el TDAH) y la tarea (dificultad lectora) con el fin
de distinguir, en primer lugar, el conjunto de respuestas emocionales que se suscitaron a partir
de dichas dificultades lectoras que conllevo la tarea y, en segundo lugar, cémo el nifio modul6 o
no esas respuestas para continuar con la actividad. De esta forma, la tarea lectora fue esa situacién
que generd el despliegue emocional y, de tal manera, permitirnos identificar las estrategias de
regulacion (en la figura 3.2 se ilustra coémo se realizd este proceso de obtencién de datos
cualitativos).

Por tanto, la observaciéon durante la realizaciéon de la tarea de lectura constituye un
elemento clave, ya fuera que los participantes nos estuvieran mostrando sus reacciones
emocionales generadas por las dificultades lectoras o sus respuestas a esas reacciones mediante
las estrategias de regulacién emocional.

Sin embargo, es claro que las tareas en si mismas y nuestra interpretacion de las respuestas
emocionales no son suficientes para una validacion sélida. Asi que, para aumentar la seguridad
de nuestras posibles conclusiones, decidimos emplear entrevistas semiestructuradas después de
la realizacion de cada tarea. Las preguntas de estas entrevistas complementarfan lo observado
durante la tarea; por ejemplo: si algun comportamiento del nifio nos llamaba la atencién como
posible estrategia de regulaciéon emocional, se le preguntaba acerca de dicho comportamiento; si
la respuesta del nifio confirmaba nuestro supuesto serfa posible seguir explorando otros aspectos
sobre la estrategia, como la frecuencia de uso, el contexto de aplicacién y la relacion entre la
dificultad lectora y el empleo de la estrategia. Por el contrario, si la respuesta era negativa,
también nos serfa de gran utilidad porque nos orientarfa a discriminar qué acciones podrian ser

estrategias y cuales no.
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Asi las cosas, la observacion durante las tareas y las entrevistas semiestructuradas después de
las tareas se complementan de tal forma que la primera brinda la informacién requerida para
hacer supuestos en relacion al fenémeno de estudio, mientras que la segunda confirma esos
supuestos y permite se consolide dicha informacién para ser analizada en busca de posibles
respuestas a la pregunta de investigaciéon. Con este ejercicio prevalece, de igual forma, lo que la
investigadora esta explorando (observaciéon) como lo que efectivamente el participante esta
demostrando y, en este caso, experimentado en sus respuestas y modulaciones emocionales. Con
esto evitamos que se susciten discrepancias entre lo que la investigadora, a partir de su
experiencia, puede discernir y lo que realmente puede estar sintiendo el participante, sobre todo

en el caso de nifos, que es la poblaciéon con la cual hemos trabajado.

Figura 3.2
Sintesis del proceso de despliegue emocional esperado a partir de la situacion-tarea

Respuesta
Reacciones emocionales

Situacion _ l
Estrategias de
regulacién emocional
Despliegue
emocional — Diferentes reacciones

—

diferentes estrategias

Estrategias
de regulacidn
emaocional

Tarea 1 texto narrativo

— Tarea 2 texto instructivo Estrategias de regulacidn
—

Tarea 3 texto explicativo emocional

Modelo regulacién emocional de Gross

Nota. Partimos de la situacion tarea como elemento clave para generar tanto el despliegue emocional, como las
estrategias de comprension lectora.

Ahora bien, ya en este punto cabe mencionar que esta investigacion se realizd en el
contexto de la pandemia ocasionada por el COVID-19, lo que implico ciertos cambios en los
escenarios que originalmente se planearon para la realizacion de las tareas y para la seleccion de
la muestra; no obstante, el proceso metodoldgico no se modificé a pesar de las vicisitudes que
se generaron en medio de la crisis sanitaria.

Asi, si bien en un principio se penso6 que las tareas se aplicarfan de forma presencial en un

espacio privado (dentro de un centro de atencién terapéutico para nifiez con TDAH) esto se
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tuvo que adecuar a un escenario virtual, por medio de herramientas tecnolégicas y dentro del
ambiente familiar de los participantes. Asimismo, algunas pruebas como el EDICOLE vy el
SENA también se tuvieron que adquirir en su forma virtual, ya que se tenfan en formato fisico
con el que tradicionalmente se han implementado. A su vez, tuvimos que explorar diferentes
plataformas virtuales y conocer cada una de las herramientas que ofrecfan para favorecer este
estudio. También se tuvo que fundamentar este proceder virtualizado desde investigaciones
previas (Hernan-Garcia e al,, 2020; Orellana & Sanchéz, 2006) que habian trabajado ya de esta
forma para la obtencion de datos dentro de la investigacion social.

No obstante, si bien todo cambio incurre en un reto (que trae consigo tanto dificultades
como fortalezas), creemos que todas las situaciones problematicas que surgieron a raiz de la
pandemia fueron superadas y, a la vez, nos dejaron lecciones aprendidas que favorecieron este
proceso de investigacion. Brindaremos una informacién mas detallada de todos estos cambios
que hemos descrito anteriormente segin vayamos desarrollando cada uno de los apartados de

este capitulo.

3.2 Participantes

3.2.1 Seleccion de los participantes en el contexto de pandemia

El disefio de investigacién de este estudio se realizé meses antes de que el COVID-19 se
extendiera a nivel mundial; por lo que la seleccioén de los participantes se vio afectada. En un
inicio se habifa planteado que la muestra se seleccionarfa a partir del trabajo que realizaban dos
clinicas con experticia en la terapia de nifiez con TDAH, pero estas tuvieron que suspender sus
actividades por las medidas sanitarias, lo que nos dejé sin este camino.

Asi que se inici6 una bisqueda en diferentes lugares para su seleccién. Probamos en primer
lugar con instituciones educativas (privadas y publicas) reconocidas —dentro de la capital San
Salvador— por su trabajo desarrollado con nifios con TDAH; no obstante, esta primera
busqueda no arrojé resultados, debido a que dichas instituciones se encontraban saturadas
lidiando con los planes educativos en modalidad virtual y no consideraron oportuno ofrecerles
a las familias la participacién en esta investigacion.

Se procedié entonces a buscar clinicas y centros de atencién a nifiez con TDAH; pero
tampoco obtuvimos respuesta porque no se encontraban trabajando, y las pocas clinicas que lo

estaban haciendo tenfan el tiempo limitado entre capacitarse para atender de forma virtual y en
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procurar seguir con los programas de terapia planificados. Este fue otro intento fallido en nuestra
busqueda.

Solo nos quedaba intentar con una red de profesionales de la educacién y de la psicologia
(con la cual ya se habia tenido experiencia de trabajo en otras investigaciones) para que nos
refirieran a niflos y nifias con diagnéstico de TDAH y que las familias estuvieran dispuestas a
participar en este estudio. Es asf como esta red de profesionales nos brindé una lista de posibles
candidatos, la cual fue de mucha ayuda, porque a través de estas referencias logramos obtener a

participantes para este estudio.

3.2.2 Proceso de seleccion de los participantes

Decidimos seleccionar la muestra de manera intencionada acorde a nuestro marco
conceptual y a los objetivos de la investigacion. A la vez, nuestro muestreo cumplié también con
criterios tedricos y caracteristicas especificas relacionadas con el diagnéstico de TDAH. De esta
forma, consideramos que nuestra muestra fue representativa a la poblacion de referencia y que
nos permitié explorar los procesos que conllevo la pregunta de investigacion y los constructos
tedricos que sustentan este estudio.

Esta muestra fue conformada por 12 participantes. La razén de este nimero —al parecer
muy pequefio— radica en la abundante cantidad de informaciéon que se obtendria de cada uno
de ellos, ya que se establecieron 11 sesiones por participante, para un total de 132 sesiones de
trabajo (que deberfan ser analizadas en su totalidad). Con un nimero mayor de participantes, la
informacién hubiese sido demasiado extensa, complejizando la eficacia en el tratamiento de los
datos (Miles ez al, 2014).

Los criterios de seleccion para la muestra fueron los siguientes: a) nifios que presentaran
evidencias clinicas que habian sido diagnosticados con TDAH (cualquiera de sus presentaciones
segin DSM-5); esto con el objetivo de contar tanto con una valoracién clinica como con nuestras
evaluaciones (aplicacion de la prueba SENA) para tener una mayor validez con respecto al
diagndstico, ya que como sabemos atin es muy comun que persistan los falsos positivos y falsos
negativos en dicho diagnéstico (Alsina, 2014); b) sin ninguna comorbilidad referida al trastorno
del espectro autista o discapacidad intelectual, porque esta podria aumentar el grado de dificultad
lectora en los nifios y dichas variables no serfan estudiadas en esta investigacion; ¢) nifios y nifias
con edades entre los 7 y 12 afios, dado que en este rango de edad se realiza con mayor precision

el diagnostico del TDAH segun el Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales DSM-5 (5°
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ed., APA, 2013) y, ademas, es cuando se empiezan a consolidar los procesos lectores (Gonzalez
¢t al., 2011); d) nifios escolarizados cursando la educacion primaria, porque nuestro interés radica
también en el ambito escolar y en las posibles implicaciones que este estudio puede brindar al
aprendizaje escolar de la nifiez con TDAH,; e) nifios o nifias que manifiestan dificultades lectoras
en su expediente escolar; cabe mencionar que no pudimos acceder al expediente escolar en fisico
por las medidas de salubridad impuestas, pero lo que hicimos fue idear una serie de entrevistas
con las profesoras de primaria de los posibles candidatos para constatar si presentaban
dificultades en la lectura. La informacién proporcionada seria después ampliada con las baterias
PROLEC-R y EDICOLE; f) que el nifio o nifia mostrara disposicion a participar en las
actividades programadas, porque también a ellos se les explicé —con un lenguaje apropiado—
en qué consistian cada una de las sesiones y lo que tendrian que hacer. Consideramos muy
importante respetar el interés supremo del nifio como lo dicta la Ley Salvadorefia de Proteccion
Integral de la Nifiez y la Adolescencia (articulo 12, inciso 4; Lepina, 2009), la cual exige a
profesionales de la educacion y de la psicologia tener en cuenta, en cualquier proceso, la opinion
de los nifos y las nifias en bien de su integridad y seguridad; g) aprobacion de las familias, es
decir, contar con el consentimiento informado, segun manda la misma ley (en su articulo 12,
incisos ey f; Lepina 2009). A su vez, por los cambios generados por la pandemia, tuvimos que
agregar un criterio mas, el cual fue que cada participante contara con las herramientas
tecnoldgicas necesarias, como computadora, tablet o celular, micréfono, camara y conexiéon a
internet, ya que las sesiones se realizarfan en modalidad virtual. Por otro lado, no determinaron
exclusiones caracteristicas como el sexo, la condicién econdmica, el contexto social, el tipo de

vivienda, la religiéon o si recibian algtin tipo de terapia.

3.2.3 Incorporacion de los participantes a Ia investigacion

Como se ha mencionado anteriormente, todo este proceso se realizé de forma virtual. Asi
que, como primer paso, organizamos videollamadas (individuales) con 14 familias
preseleccionadas (segun lista) para exponerles el trabajo de investigacion. Solo si las familias
aceptaban participar se procedia a realizarles una entrevista estructurada para verificar si sus hijos
o hijas cumplian con los criterios de seleccion. Fue gracias a estas entrevistas que pudimos
construir el caso de cada participante con su historia clinica y diagnéstico de TDAH
(previamente obtenido por las familias directamente de una evaluacién clinica). También estas

entrevistas sirvieron para obtener el consentimiento informado.
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El segundo paso fue conversar, también mediante videollamada, con las profesoras de aula
de estos nifios para explorar aspectos relacionados a la lectura como, por ejemplo, si existian
posibles dificultades lectoras y de qué tipo. Con la informacién que obtuvimos a través de estas
entrevistas seguimos enriqueciendo el caso desde el contexto escolar. El tercer paso fue
reunirnos con los nifios y nifias (de manera individual) y dialogar al respecto sobre las actividades
que se realizarfan. Si aceptaban participar se les hacfa una entrevista corta para explorar aspectos
sobre las dificultades lectoras, sus intereses y pasatiempos. Todo ello con el afan de contar con
la informacion suficiente para el caso y para la aplicacion de las tareas a las cuales se enfrentarfan
en las sesiones de trabajo.

Después de realizado lo anterior, solo 9 cumplieron los requisitos que requerfamos para
el estudio. Pero aun nos faltaba reunir a 3 participantes mas para completar el numero de la
muestra deseada. Por lo que acudimos nuevamente a la clinica de psicologia de la Universidad
Centroamericana José Sime6n Cafias, la cual, después de algunas reuniones que sirvieron para
justificar la modalidad virtual y de hacer pruebas tipo ensayos con algunos nifios para verificar
la efectividad, seriedad y orden de las sesiones de trabajo, nos permitieron acceder al resto de

participantes que deseabamos.

3.2.4 Descripcion de los participantes

En total seleccionamos a 12 participantes entre las edades de 7 a 12 afios, de los cuales 4
fueron nifias (7, 8, 10 y 12 anos de edad) y 8 nifios (dos de 7 afos, tres con 11 afios de edad y el
resto 8, 10 y 9 afnos de edad). La mayoria de las familias nos expresaron que a muy temprana
edad sus hijos demostraban excesiva actividad motora, presentaban problemas de suefio y se
aburrian con facilidad en la escuela, pues terminaban de forma rapida las tareas escolares.
Asimismo, expresaron su admiracioén por la inteligencia y raciocinio que manifestaban, la rapidez
para aprender instrumentos musicales o algin pasatiempo y cualidades que sobresalian en ellos
y ellas, como el cuido a los animales y a la naturaleza.

Cada uno de estos participantes presenté un diagnostico clinico de TDAH, realizado
previamente por neurdlogos y psicologos, tomando en cuenta los criterios diagnosticos del
Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales DSM-5 (5* ed., APA, 2013) de las escalas del
WISC (Escala Wechsler de Inteligencia para Nifios) de Conners (1969), la prueba BASC

(Behavior Assesment System for Children) y evaluaciones neurolégicas.
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De los 12 nifios, solo uno esta medicado con Ritalin (edad 11 afios), dos lo estuvieron (8
y 11 afios) y el resto nunca ha estado con tratamiento farmacolégico. Ninguno presentd
comorbilidad relacionada con el trastorno del espectro autista, dislexia o discapacidad intelectual.
Solo uno de los participantes usa lentes por miopia (7 afos).

Todos los nifios pueden leer y escribir, por lo que se encuentran escolarizados en diferentes
centros educativos: 7 en colegios privados y 5 en escuelas publicas. Ninguno ha reprobado curso.
Sus calificaciones estan entre niveles bajos y medios, segun las asignaturas correspondientes a
cada curso de primaria.

La nacionalidad de 11 nifios es salvadorefa, mientras que solo uno cuenta con una
nacionalidad extranjera (nacido en otro pais, pero criado en El Salvador). 8 de los participantes
viven en zonas urbanas dentro de la capital de San Salvador y las periferias. El resto habitan en
zonas rurales al oriente de la capital. El contexto familiar es muy variado: 4 viven con ambos
progenitores, 6 solo con un progenitor, 1 solo con los abuelos y 1 divide su tiempo entre ambos

padres. 8 de los participantes tienen hermanos y 4 son hijos tnicos.

3.3 Proceso de recolecciéon de la informacion

Teniendo en cuenta nuestra estrategia metodologica de tipo mixta, decidimos dividir en
fases complementarias el disefio de investigacion; es decir, cada fase mantuvo una relacion
directa que permitié la consecucion e integracion tanto de los datos cuantitativos como los
cualitativos, los cuales desde un inicio fuimos analizando (Miles & Huberman, 1994). Asi,
planteamos tres fases: la primera para los datos cuantitativos y dos fases siguientes para obtener
los datos cualitativos. A la vez, incluimos dos pruebas piloto con el propdsito de recibir
informacion significativa que retroalimentara el disefio. Como es de esperarse, también tuvimos
que hacer ajustes a lo anterior como consecuencia de la pandemia, pero ninguno de ellos alteré
al disefio, sino a ciertas tareas logisticas, como el numero y tiempo de las sesiones de trabajo,
entrega de materiales en fisico, uso de las herramientas tecnoldgicas y aplicacion virtual de
pruebas como EDICOLE y SENA. En la medida vayamos desarrollando este apartado se iran

evidenciando los ajustes que comentamos.
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3.3.1 Prueba piloto presencial y virtual

Como cualquier proceso de pilotaje, este tuvo como objetivo indagar aspectos a ser
perfeccionados en el disefio de la investigacion. Dicho pilotaje lo hicimos dos veces: una primera
vez de forma presencial, como estaba estipulado desde un principio (meses antes de la pandemia)
al que llamamos «prueba piloto presencial» y una segunda vez, pero de forma virtual, debido a
las medidas sanitarias impuestas por el COVID-19, al que denominamos «prueba piloto virtualy.
Este pilotaje virtual fue necesatio, ya que como mencionan Orellana y Sinchez (20006), él/la
investigadora debe realizar una inmersién en el ciberespacio del mismo modo que se insertaria
en un contexto cultural de forma presencial; lo cual demanda el conocimiento y dominio de la
tecnologia a utilizar para desarrollar un proceso de socializaciéon que le permita estudiar, en lo
mejor posible, el fendmeno que investiga. Asi que ambos pilotajes fueron de importancia porque
la informacién que nos proporcionaron fortalecié este disefio de investigacion.

El pilotaje presencial lo realizamos con dos nifios de 9 y 10 anos de edad con diagndstico
clinico de TDAH, en 4 sesiones individuales en el Centro de Atenciéon Mdltiple Integral. Con
este pilotaje pudimos definir los tipos de textos a utilizar en las tareas de lectura, establecer el
tiempo aproximado que llevarfa el realizar una tarea y, sobre todo, observar qué aspectos
emocionales podria generar dicha tarea. También validamos el protocolo de observacion y
exploramos si la entrevista semiestructurada podria indagar sobre las posibles estrategias de
regulacién emocional y brindar pautas para la identificaciéon de las mismas. Por su parte, el
pilotaje virtual se realiz6 en un primer momento con las 12 familias (cada familia en sesiones
individuales) y luego nos quedamos con solo un participante (10 afios) durante una semana (4
sesiones) antes de dar comienzo oficialmente a las sesiones de trabajo. Este pilotaje fungié como
un ensayo para verificar algunos aspectos que nos interesaban conocer dentro de este tipo de
modalidad. A continuacion, se describen dichos aspectos.

Seleccion de las herramientas tecnoldégicas. El primer medio que se selecciond fue la
plataforma a utilizar para las sesiones. Esta tenfa que ser lo mas confortable tanto para los nifios
como para las familias y, de tal manera, evitar cualquier situaciéon que perjudicara las sesiones.
Por tanto, indagamos sobre el tipo de plataformas que conocian y el uso de las mismas. Se
incluy6 también a las familias en este proceso porque, si bien no iban a participar directamente
en las sesiones de trabajo, era conveniente que por cualquier imprevisto que sucediera estuvieran
informadas de todo el proceso tecnoldgico para apoyar en la medida se necesitara. La plataforma

seleccionada fue Zoom (en el siguiente apartado se explicara el porqué de este proceder).
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Después se determindé que dicha plataforma se podia emplear en cualquier dispositivo
electrénico, por lo que se aceptd que los nifios y nifias usaran una computadora, tablet o teléfono
celular, pues segun lo que observamos en el pilotaje virtual la plataforma funcionaba igual en
cualquier dispositivo.

Conocer la plataforma (a partir de este aspecto se trabajé con un solo participante). Aqui
exploramos la plataforma y probamos todas las herramientas tecnoldgicas que nos ofrecia y que
se adecuaban a nuestra investigacion.

Tiempo de sesion virtual. Como es de imaginarse, el tiempo de una sesién presencial difiere,
en nuestro caso, al de una sesién virtual. El tiempo de sesion aumenté el doble comparado con
una sesion presencial; es decir, si en un inicio se habfan estipulado 25 minutos por sesion, en la
virtualidad eso aumenté a 50 minutos debido a que siempre se debia de comprobar la
conectividad a internet, verificar que tanto el micréfono como la cimara funcionara por ambas
partes (participante e investigadora). También tuvimos que hacer actividades extra, como juegos
virtuales, para mantener la atencion en la pantalla, porque resultaba muy tentador para los nifios
y nifias abrir otras ventanas en internet y distraerse. Ademas, no es lo mismo manejar materiales
en fisico en una sesiéon presencial que manejarlos y organizarlos en una sesion virtual. Ello
requiere tener mas intensidad en los encuentros virtuales y mayor exigencia en organizar las
sesiones que es un espacio presencial (Cotton, 2012). Cabe mencionar que al parecer el estar ante
una pantalla tecnolégica no es tan agotador para los nifios y nifias, como lo puede ser el estar en
una sesion presencial delante de una persona adulta, para quien puede resultar mas agotador
(Hodelin et al., 20106).

Funcionalidad de las sesiones. Este pilotaje virtual sobre todo nos permitié explorar la
funcionalidad de las sesiones de trabajo, es decir, si realmente se podian desarrollar las fases de
esta investigacion y aplicar todo lo planificado, ya que como sabemos estarfamos trabajando
dentro del hogar de cada participante y, ademas, que las normas dentro del espacio virtual
podrian no ser tan sélidas como en la presencialidad. Pero, afortunadamente, si logramos hacer
posible las sesiones de trabajo a partir de establecer tanto acuerdos con las familias como con
los mismos participantes. Cotton (2012), en su estudio sobre el analisis de sesiones de terapia
virtuales, afirma que, si bien no hay un contacto fisico, el estar detras de una pantalla es también
optimo porque se da un encuentro emocional que incluye (al igual que las sesiones presenciales)

el reconocimiento y la escucha activa de la otra persona a través de la pantalla. Este objetivo
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terapéutico es un factor invariante que no tiene barreras tecnolédgicas tanto en lo real como en
lo virtual.

Adquisicion de pruebas en formato virtual. Es importante mencionar que mientras hacfamos
este pilotaje nos percatamos que nos atrasamos mucho mas en aplicar una prueba que si lo
hiciéramos de manera presencial, asi que decidimos adquirir las pruebas EDICOLE y SENA en
formato digital (el PROLEC-R, no lo pudimos conseguir en este formato) para disminuir el
numero de sesiones en la aplicacién de la prueba. Cabe mencionar que siempre, a pesar del nuevo
formato, se mantuvo la calidad y los objetivos de las pruebas. A la vez, TEA Ediciones, el
distribuidor del EDICOLE y SENA, nos brind6 las medidas necesarias para administrar estas
pruebas en este formato, por lo que, no hubo ningun problema en su aplicacién. Al contrario, el
formato digital fue de mucha ayuda y se evaluaron todos los elementos que tenfamos planificados

desde un principio para el desarrollo de esta investigacion.

3.3.2 Medios tecnoldgicos empleados

Como mencionamos anteriormente, la prueba piloto virtual nos oriento en la seleccién de
la plataforma a utilizar y en las herramientas tecnoldgicas que nos favorecerian para implementar
de la mejor manera las fases del disefio de investigaciéon. Comenzaremos diciendo que se
probaron dos plataformas, tanto Zoom como Google Meet. Se seleccioné la primera por las
siguientes razones:

-A las familias les parecia mas facil de usar (segun entrevistas que se tuvieron).

-A los nifios y nifias participantes les gustaba mas que cualquier otra plataforma porque
contaba con muchas herramientas para la interaccién, como la pizarra de dibujo.

-En efecto, herramientas como dibujar en una simulacién de pizarra en blanco nos
favoreceria para la realizacion de la tarea 2.

-Los nifios y nifias estaban mas familiarizados con esta plataforma que con otras debido
a que era la misma que utilizaban en las clases virtuales de sus centros escolares.

-Las grabaciones de las sesiones quedaban guardadas en la computadora.

-Zoom cuenta con diversidad de herramientas que permiten que haya una mejor
interaccion entre los participantes.

-No se tenfa que pagar por el servicio, siempre y cuando fueran sesiones con dos

participantes.
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En las sesiones de trabajo no se presentd ninguna complicacion técnica; al contrario, fue
sorprendente ver como nuestros participantes —haciendo uso de sus habilidades digitales—
manejaban cualquier aparato electronico con facilidad, resolvian cuestiones sencillas de
conectividad y conocian perfectamente todas las herramientas interactivas de la plataforma.
Incluso, se podria decir que la investigadora enriquecié sus conocimientos tanto del uso de

Zoom gracias a las sesiones de trabajo con los participantes.

3.3.3 Ventajas y desventajas de la obtencion de datos en contexto virtual

En base a lo expuesto anteriormente, puede decirse que en los entornos virtuales la
participacion y observacion de la persona investigadora se desarrolla de forma similar que lo
presencial, potencialmente con mayor dinamismo e interaccion, debido a que las TIC aumentan
de manera significativa tanto sus habilidades de observacién como las oportunidades en el
proceso de investigacion. Segun Picciuolo (1998) las situaciones y acciones sociales realizadas en
el mundo real se pueden incrementar a consecuencia de las interacciones realizadas en entornos
virtuales. En este sentido, Murillo (1999) reflexiona sobre la diversidad de posibilidades en la
recolecciéon de datos que brindan los entornos virtuales porque, ademas de facilitar la
comunicacién, modifican la manera de acercarnos a los participantes, ya que estos no se sienten
invadidos en su espacio cotidiano y se muestran ante el investigador desde las diferentes maneras
de estar en el ciberespacio, como los chats, las videollamadas, las llamadas, los mensajes a través
de correos electronicos, entre otros.

Asi que nuestra investigacion dentro de los entornos virtuales tuvo muchas ventajas; entre
ellas mencionamos las siguientes: las sesiones de trabajo se grababan con mucha facilidad desde
la plataforma de Zoom y no implicaban una distraccioén para el grupo de participantes, pues
cuando habfamos hecho la prueba piloto presencial, este factor de estar grabando habia distraido
a los niflos porque estaban pendientes de la camara. Esta grabacion digital, como se le conoce
segun Gibbs ef al. (2002), brinda calidad de imagen y de audio permitiendo que todo quede
grabado, lo cual favorece para centrarse en los comportamientos de mayor interés. En efecto,
no tener que estarnos preocupando por usar una camara manual ni por escoger el mejor angulo
para grabar, nos favorecié en el proceso de observacion. Ademds, no tuvimos una distancia
aparente (sesgo) entre el comportamiento y su registro, ya que ambos estain hechos de
interacciones textuales, auditivas o visuales por ser un registro digitalizado (Orellana & Sanchez,

2006).
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También la grabaciéon del audio fue una ventaja importante porque, a través de las
herramientas de Zoom, se podia minimizar el ruido del exterior y escuchar perfectamente a cada
participante. En cambio, cuando hicimos la prueba piloto presencial, tuvimos dificultades para
filtrar el ruido del exterior y escuchar con precisién al participante. Por lo que el registro de los
datos tanto de imagen como de sonido se agilizaron, ya que se obtuvieron de forma total y
automatica. Al respecto, Smith (2003) sostiene que la riqueza de la obtenciéon de los datos en
espacios virtuales estriba en que las personas tienen a ser mas abiertas cuando estan ante una
pantalla y abordan conversaciones que nunca lo harfan fuera de esta porque no se sienten
invadidos en su espacio cotidiano. Y lo mas importante es que todo se registra electronicamente
y queda guardado on-/ine lo que beneficia al investigador en el momento de ordenar todos los
archivos de datos sin que se pierda ninguno.

Otra ventaja significativa fue que tuvimos una asistencia del 100 % de las sesiones, pues
como todas se realizaban en el hogar, resulté muy facil que nadie faltara y, si habia algin
percance, solo se modificaban los horarios y nunca se dejaba de realizar una sesiéon de trabajo.
Por lo que este proceso de socializacion, desde la virtualidad, determiné la construccion de una
identidad de participacion (como la llama Garrido, 2003), la cual se construye con base en las
relaciones sociales que se desarrollan y se logran mantener en el tiempo a través de la interaccion
y significado de pertenecer a una comunidad virtual. De esta forma, el investigador se convierte
en un internauta en el contexto de estudio al interaccionar constantemente con las personas que
analiza.

Otra ventaja que obtuvimos fue que la virtualidad permitié eliminar las barreras de la
distancia y hacer posible que participantes que residen a muchos kilémetros fuera de la capital
hicieran parte de esta investigacion. Orellana y Sanchéz (2000) se refieren a esta ventaja como
una de las mayores oportunidades que brindan los entornos virtuales, ya que permiten estudiar
fenémenos o situaciones sociales geograficamente distantes e incluir a participantes sin limitarlos
port su lugar de origen.

Pero como en todo proceso también hubo desventajas. Entre aquellas, tuvimos en ciertas
ocasiones fallos en la conexién a internet; asi que dichas sesiones se tuvieron que repetir. Otra
desventaja fue que tuvimos que incrementar el tiempo programado de las sesiones de 25 a 50
minutos, pues la virtualidad nos exigié mas tiempo debido a la preparacion y revision de todos
los componentes tecnologicos y pedagdgicos para realizar una sesion. Se sabe que el desarrollo

de una entrevista y sesion en linea ocupa mas tiempo que una entrevista presencial porque él o
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la investigadora debe ajustarse a los diferentes ritmos de una conversacion virtual y a los tiempos
de respuesta del entrevistado, los cuales pueden variar por aspectos como la conexién a internet,
distracciones por estar en diferentes espacios, demora para responder, entre otras, lo cual
requiere mucha paciencia y persistencia en el entrevistador para mantener la motivacion en la
conversacion (Orellana & Sanchez, 2006). Ademas, ante la tecnologia nuestros participantes se
volvieron mas activos, asi que para mantenerlos siempre concentrados en la tarea tuvimos que
idear nuevas actividades interactivas y establecer acuerdos bien definidos para cumplir nuestros
objetivos.

En conclusion, la virtualidad fue un reto en todo este proceso de obtencién de datos, pero,
a la vez, fue un aprendizaje que enriquecié nuestra manera de hacer investigaciéon social.
Actualmente se reconoce que el uso de la tecnologia favorece las formas de obtencién y

construccion de los datos, su almacenamiento, asi como el analisis de los mismos (Gibbs ez 4L,

2002).

3.3.4 Procedimiento en Ia obtencion de datos

La informacion obtenida mediante las pruebas piloto y la seleccion de la plataforma virtual
de trabajo nos permitié prepararnos mejor con algunas actividades previas al inicio de las fases
de investigacion. Estas actividades contemplaron una serie de cuestiones de logisticas (espacios
y materiales) que implicaba la modalidad virtual, las cuales se abordaron con las familias en una
nueva reunioén para explicarles en qué consistirfa su apoyo y las indicaciones que tenfan que
seguir dentro del hogar para el éxito de las sesiones. Estas indicaciones a las familias fueron las
siguientes:

-Establecer un espacio cerrado dentro del hogar para las sesiones.

-Respetar ese espacio como un lugar de trabajo para el nifio o la nifa.

-Mantener el mismo horario en las sesiones de trabajo

-No permanecer en las sesiones de trabajo; permitir que el participante estuviese solo.
-Cualquier pregunta para la investigadora se tenfa que hacer antes de las sesiones o
después, pero nunca durante las sesiones.

-La investigadora entregaria unos cuentos en fisico a las familias para utilizarse en la tarea
1. Las familias deberian entregar esos cuentos minutos antes de la sesiéon para evitar que

el nifio se familiarizara con la lectura de dichos cuentos antes de la tarea 1.
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De igual forma, con el grupo de participantes tuvimos que establecer acuerdos de convivencia
para hacer que las sesiones fueran amenas, pero también con respeto y disciplina positiva. Entre
estos acuerdos estuvieron:

-Prepararse 10 minutos antes de cada sesion.

-Utilizar las herramientas de juegos de Zoom en el momento indicado.

-Realizar las actividades programadas.

-Interrumpir a la investigadora cuando se sintieran agotados, a fin de descansar o cambiar

de actividad.

-Hacer cualquier tipo de pregunta a la investigadora.

-Respetar los turnos en la conversacion.

-Escucharnos mutuamente.

Asi, con este protocolo tanto para las familias como para el grupo de participantes
iniciamos las fases de recoleccion de datos. Es importante enfatizar que desde el inicio todo este
proceso fue un trabajo en equipo con las familias, los participantes y la investigadora, lo que
consideramos fue la clave del éxito en las sesiones de trabajo. Siempre tuvimos en cuenta las
opiniones de las familias y de los participantes, lo cual ayudé a construir un sélido proceso de
obtencion de los datos desde una modalidad virtual.

Después de lo anteriormente descrito, pasaremos a describir las fases del disefio de

investigacion.

3.3.5 Fase I: aproximacion y evaluacion

Con el grupo de participantes seleccionados se tuvo un primer acercamiento el cual
consistié en una sesioén de trabajo individual mediante Zoom en la que se planificaron una serie
de juegos virtuales, lectura de cuentos acordes a los intereses del grupo de participantes y se dio
oportunidad para que los nifios y nifias conversaran sobre cualquier inquietud acerca del trabajo
a realizar con la investigadora. A través de este primer acercamiento se inicié con el vinculo
afectivo y de confianza que permitié establecer un espacio de dialogo para que los participantes
se expresaran, durante todas las sesiones siguientes de trabajo, con total libertad y sinceridad.
Recordemos que se procurd ir construyendo este vinculo desde las reuniones previas que se

habfan tenido con ellos y ellas en el proceso de seleccién. También ayudd que la investigadora
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tuviese experiencia previa trabajando con primera infancia y atendiendo en terapia a nifios y
adolescentes con diferentes trastornos, entre ellos el TDAH.

Después de iniciado el vinculo, en la siguiente sesion se aplico el Sistema de Evaluacion de
la Nifiez y Adolescencia (SENA) para evaluar aspectos relacionados con las alteraciones
emocionales y ampliar la informacién sobre el diagnéstico de TDAH. Los cuestionarios para
familiares y docentes se respondieron de forma virtual, mientras que el autocuestionario (que
responde la misma persona evaluada) si se hizo en una sesién de trabajo. Posteriormente, en las
sesiones que continuaron se administraron el PROLEC-R para identificar dificultades en los
componentes implicados en la lectura. Esta baterfa se aplico en las sesiones de trabajo. Después
se aplico el EDICOLE para conocer el indice de comprension lectora, el cual se hizo en formato
completamente digital y con la ayuda de las familias. El principal objetivo de todas estas pruebas
fue obtener resultados claves que se vieran implicados en la interaccion con la tarea para la
identificacion de las estrategias de regulaciéon emocional. A continuacién, se describe en qué
consiste cada una de ellas.

Instrumentos en Ia fase I. SENA (Sistema de Evaluacién de la Nifiez y Adolescencia).
Es un sistema disefiado para la deteccion de un amplio espectro de problemas emocionales y de
conducta desde los 3 hasta los 18 afios de edad. Ademas, explora los problemas en la regulacion
emocional, el aislamiento, rigidez y las dificultades de apego, siendo estas areas de vulnerabilidad
que pueden contribuir al mantenimiento o inicio de problemas o trastornos. Asimismo, evalua
la presencia de recursos personales, como la autoestima, la competencia social, la inteligencia
emocional, la disposicion al estudio y la conciencia de los problemas que pueden actuar como
factores protectores ante diferentes dificultades y que se pueden emplear para apoyar la
intervencién. El SENA permite también obtener informacion sobre la persona evaluada desde
diversas fuentes por medio de cuestionarios respondidos por familiares, profesores, tutores y del
propio nifio o nifia evaluada (autoinforme). Lo anterior favorece la obtencién de una vision mas
amplia de la persona evaluada para contribuir a un mejor diagndstico.

El SENA evalia a través de diferentes escalas, las cuales se estructuran en tres grandes
grupos: a) escalas de problemas, que incluye los problemas interiorizados tales, como depresion,
ansiedad, ansiedad social y quejas somaticas; los problemas exteriorizados, como inatencion,
hiperactividad, impulsividad, control de la ira, agresién, conducta desafiante, retraso en el
desarrollo y comportamiento inusual; los problemas contextuales con la familia, la escuela y los

companeros; b) escalas de vulnerabilidad, integradas por problemas en la regulaciéon emocional,
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aislamiento, rigidez y dificultades de apego; c) escalas de recursos personales, autoestima, inteligencia
emocional, integraciéon y competencia social, disposicion al estudio.

Cada una de estas escalas son evaluadas a partir de indices globales y puntuaciones tipicas
(T) que se distribuyen con una media de 50 y una desviacion tipica de 10. Estas puntuaciones,
dependiendo de si estan por encima o por debajo de T = 50, permiten ubicar a la persona
evaluada en diferentes niveles, como en precancion, dificultad leve, dificultad severa y en signo de alarma.
También el SENA ha considerado los criterios diagnoésticos del DSM-5 (APA, 2013) en la
seleccion de los distintos indicadores de problemas que conforman esta baterfa.

Este sistema de evaluacion ha sido disefiado desde el inicio en lengua espafiola y responde
tanto a los contextos culturales de Espafia y Latinoamérica. En el desarrollo de sus distintas fases
de implementacion han participado expertos en evaluacion psicoldgica y psicopatologia infanto-
juvenil de diversos paises de Iberoamérica para garantizar la idoneidad del instrumento en todas
las regiones donde se va a aplicar.

La validez de constructo del SENA se basa en dos aspectos: en primer lugar, un punto de
vista tedrico que estuvo guiado por la investigacion existente en evaluacion infanto-juvenil y en
el asesoramiento de un gran numero de expertos en las distintas areas de la psicologia; en
segundo lugar, un aspecto empirico en donde se realizaron numerosos analisis psicométricos
que posibilitaron conocer el funcionamiento de los distintos items y escalas a partir de los datos
recopilados durante el estudio piloto y el de tipificaciéon. Tanto lo teérico como lo empirico
permitieron partir de constructos sélidos para garantizar una adecuada validez de constructo de
las puntuaciones.

PROLEC-R. La baterfa de evaluaciéon de los procesos lectores PROLEC-R (revisada), de
Cuetos e¢7 al. (2007) evalaa los procesos que intervienen en la comprension lectora desde todos
los componentes del lenguaje. Esta compuesta por nueve tareas divididas en las siguientes
pruebas: 1) identificacion de letras: tarea de nombre de letras y de igual-diferente; 2) procesos léxicos:
lectura de palabras y de pseudopalabras; 3) procesos gramaticales: tarea estructuras gramaticales y
signos de puntuacion; y 4) procesos semdnticos: tareas de comprension de oraciones, comprension
de texto y comprension oral. El conjunto de estas tareas esta disefiado desde el modelo cognitivo
para evaluar y detectar dificultades en la capacidad lectora.

Su forma de aplicacion es individual y esta indicada para la educacién primaria, es decir,

que comprende las edades entre 6 y 12 afios de edad. Este rango de edad es representativo para
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la nifiez con TDAH porque durante esa etapa es justamente cuando se evidencian la mayoria de
dificultades que presenta el trastorno.

Esta baterfa consta con normas de interpretacion a partir de baremos disefiados para cada
edad desde puntos de corte para diagnosticar la presencia de dificultad leve (D) o severa (DD)
en la lectura. A la vez, estos baremos cuentan con indices principales e indices secundarios. Los
primeros verifican los procesos lectores y los segundos miden la precision de cémo se realizan
dichos procesos.

Se seleccion6 esta baterfa dado que es un referente para Hispanoamérica en la
identificacion de los déficits en la comprension lectora, asi como para determinar qué procesos
cognitivos estan involucrados. Ademas, porque su contenido incluye recomendaciones para la
intervencioén en las dificultades lectoras encontradas. También el disefio enmarcado en el modelo
cognitivo de aprendizaje permite que las pruebas puedan aplicarse a diferentes tipos de
poblaciones, entre ellas la nifiez con TDAH.

En cuanto a la validez de constructo, sus autores la realizaron mediante una fase de
tipificacioén (Cuetos ef al., 2007). Posteriormente, esos datos se correlacionaron con los indices
principales y secundarios del test, obteniéndose valores moderados de correlacion y coherentes
para la evaluacion de la prueba. Asimismo, el PROLEC-R fue correlacionado efectivamente con
el Test de Vocabulario en Imagenes PEABODY (PPVT-III), asi como se disefi6 una estructura
teorica con el fin de probarla en la muestra seleccionada. Se confirmo, a partir de lo anterior, que
el modelo teérico que subyace al PROLEC-R resulta util para explicar la conducta lectora de los
participantes.

En lo relativo a su fiabilidad, esta se realizé con una medida de consistencia interna: se
calculé mediante el coeficiente alfa de Cronbach para cada una de las 9 escalas y un valor total
de la prueba. Los valores de alfa pueden ser considerados como moderados. En razén de ello,
esta baterfa demuestra confiabilidad para evaluar los procesos de lectura en nifios de educacion
primaria y, a su vez, en nifios que presentan dificultades lectoras, como los nifios con TDAH.
(Cuetos et al., 2007).

EDICOLE (Evaluacién diagndstica de la comprension lectora). Es una prueba estandar
de evaluacién y deteccién de dificultades en la comprension lectora desde la perspectiva
cognitiva. Por ser un instrumento sencillo para evaluar de forma rapida y eficaz el nivel de
comprension lectora es aplicable a nifios y nifias entre 7 y los 12 afios tanto en contextos

educativos como clinicos.
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Esta baterfa permite realizar una evaluaciéon funcional de tres componentes cognitivos
principales de la comprension: a) conocimiento: el acceso a los conocimientos previos almacenados
en la memoria a largo plazo de la persona que lee; b) representacion, referida a la informacion
textual operando con las ideas explicitas en el texto; y c) zntegracion de la informacion dada en el
texto y el conocimiento relevante al que se ha accedido para lograr un significado mas elaborado.
Asi, se obtiene un indice principal de comprension lectora como fuente de informaciéon mas
relevante, junto a tres escalas (conocimiento, representacion textual e integracion), con las que
se puede profundizar en la interpretacion de los resultados sobre el nivel de habilidad lectora.
De esta forma el EDICOLE brinda un perfil util sobre los componentes de la comprension.

La estructura de la prueba se conforma por dos textos cortos (tres o cuatro parrafos) en
estilo narrativo seguidos cada uno por un conjunto de 13 preguntas sobre su contenido. La tarea
consiste en leer solo una vez ambos textos y responder inmediatamente a los items, los cuales
exigen la participaciéon de un conjunto de procesos de naturaleza cognitiva y metacognitiva
esenciales para comprenderlo. El contenido y la estructura de la prueba son comunes para todos
los niveles educativos de primaria.

El EDICOLE se puede también aplicar en linea, asi que facilita el proceso de evaluacion
en situaciones en las que la persona evaluada no pueda estar de manera presencial. También su
brevedad y sencillez (entre 15 y 20 minutos de aplicacioén) reducen el efecto de fatiga lectora.

En relacién a la validez y fiabilidad, los estudios empiricos de aplicaciéon de la prueba
muestran que este instrumento de evaluaciéon cumple los requisitos psicométricos y es
competente para discriminar los componentes principales de la comprension lectora
identificados en los diferentes niveles educativos. Ademas de ser un instrumento util para los
profesionales educativos y clinicos que deseen evaluar la comprension lectora, ya sea para
prevenir, detectar y diagnosticar posibles dificultades en dicha habilidad. También el EDICOLE
se puede utilizar en el ambito de la investigacion.

Esta primera fase concluy6 con el expediente de cada participante elaborado a partir de las
entrevistas con las familias, de los dialogos con ellos mismos y, sobre todo, de los resultados de
las tres baterias administradas. Todo ello para contar con toda la informacién pertinente que
enriqueciera el diagndstico previo de TDAH y que permitiera al mismo tiempo ir conociendo a

cada participante a fin de realizar oportunamente las siguientes fases.
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En resumen, tuvimos dos sesiones para aplicar el PROLEC-R y una sesion para responder
al autoinforme individual del SENA por participante. En total fueron 36 sesiones de aplicacion

en esta primera fase.

3.3.6 Fase II: aplicacion de tareas de comprension lectora’

Una vez que construimos el caso de cada participante en la fase I, procedimos a aplicar las
tareas de comprension lectora, las cuales se disefiaron a partir de los siguientes criterios: a) tiempo
de realizaciéon coherente a la capacidad del nifio o la nifia; b) lenguaje sencillo y preciso; c) textos
de dificil comprension para la nifiez con TDAH (Fernandez ez al,, 2011; Ghelani e al, 2004); d)
atendiendo a los niveles de comprension lectora (especialmente el nivel inferencial y critico; e) a
partir de las posibles dificultades que pueda producir el tipo de texto y el nivel de comprension
lectora, buscamos que ambos generen resultados, es decir, que suscitaran alguna emocién en el
grupo de participantes.

Los textos’ seleccionados tenfan un lenguaje sencillo. El tema de los textos natrativos
fueron dos cuentos que hablaban sobre las emociones y los personajes escenificaban algunas
caracteristicas del TDAH. Los textos instructivos estaban formados por actividades que
permitian la interaccién, mientras que los textos explicativos trataban de temas sobre las plantas
y los animales (segun los libros de educacién primaria de El Salvador).

Cada tarea se realizo en una sesion de trabajo de aproximadamente 50 minutos y de forma
individual con cada participante. Estas tareas se aplicaron dos veces a cada participante, pero en
diferentes sesiones; es decir, en un primer momento desarrollamos las tareas segin el orden
programado: tarea 1 textos narrativos, tarea 2 textos instructivos y tarea 3 textos explicativos.
Una vez las habfamos aplicado (una sesién por tarea por participante) procedimos con el
segundo momento, repitiendo nuevamente las tareas en el mismo orden programado (véase
figura 3.3). La intencién de este proceder era contar con una mayor exploraciéon y continuar
complementando los datos con aspectos relevantes observados en el primer momento de
aplicacién. Cabe mencionar que en el segundo momento lo unico que cambid fue el texto a leer,
para asi evitar la familiarizaciéon con la lectura; mas se emplearon las mismas indicaciones y el

mismo proceder en la tarea, manteniendo as{ la dificultad en la tarea como objetivo principal.

2 V¢ase cada una de las tareas en los anexos.

? Los textos se pueden apreciar en los anexos 1, 2 y 3 correspondientes a las tareas de comprensién lectora.
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En resumen, obtuvimos 6 sesiones de tareas de lectura por participante (dos sesiones para cada
tarea, divididas en dos momentos diferentes), con un total de 72 sesiones para el analisis

cualitativo. A continuacion, describiremos las diferentes tareas que disefiamos.

Figura 3.3

Proceso en la obtencion de datos cualitativos

—
v v
Tareal TN » TarealTN
»( Entrevista > ; [‘mrc-mt; D)
W I — — Datos
Tarea2 Tl ‘ » Tarea2Tl
1‘»_‘ V Entrevista 7 L V Entrevista V
| ATarea 3 jl‘Ei | » | Tarea3TE
g Entrevista ) »{ : Entrevista 7-7'
-—/

Nota: Tarea 1 = textos narrativos; Tarea 2 = textos instructivos; Tarea 3 = textos explicativos. En el momento uno
se aplicaron por primera vez las tareas, luego en un segundo momento se aplicaron nuevamente con proposito de
consolidar la informacién y obtener mejores datos.

Tarea de comprension lectora 1.* Esta tarea consistié en leer en voz alta un texto
narrativo. A cada parrafo que lefa el nifio se le interrumpia para hacerle preguntas de
comprension inferencial y critica sobre el texto. Se esperaba que el nifio respondiera (oralmente)
a las preguntas y siguiera avanzando en la lectura; cuando no lo hacfa (que sucedid
frecuentemente) se insistia, pero cambiando la estructura y forma de la pregunta; por ejemplo,
en un primer momento la pregunta estaba constituida por la cadena sujeto-accién-objeto: “spor
qué el sol se sentia triste en el universo?”’, mientras que en un segundo momento, cuando el

participante seguia sin responder, se hacfa la misma pregunta pero cambiando su estructura

4 Véase anexo 1
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accién-objeto-sujeto: “spor qué se sentia triste en el universo el sol?” Todo ello con el fin de
generar una emocion que desembocara en el posible empleo de una estrategia de regulacion.

Esta tarea tuvo dos componentes con los que tratamos de propiciar la apariciéon de la
respuesta emocional. En primer lugar, esta la lectura en voz alta, que implica la activacién de
elementos cognitivos diferentes a los de la lectura en silencio. Se conoce que este tipo de lectura
ocasiona dificultades para su comprension por los aspectos atencionales que deben activarse en
dicho proceso (Mejia & Varela, 2015). Por lo que se consider6 podria llegar a detonar diversas
respuestas emocionales en los nifios y, a su vez, la necesidad de recurrir a sus estrategias de
regulacion. En segundo lugar, estan los tipos de preguntas correspondientes a los niveles
inferencial y critico, ya que en los niveles inferenciales de comprension lectora los nifios con
TDAH suelen fallar mas (Brock & Knapp, 1996), lo que favoreceria a la respuesta emocional
que buscabamos.

Para esta tarea se les hizo llegar a las familias dos cuentos infantiles en fisico, los cuales
entregaron a los niflos justo antes de empezar con la sesién de la tarea 1. Cada participante leyo
directamente del material fisico y no de la pantalla, pues se requeria que hiciera una lectura en
voz alta similar a como lo harfa en la escuela.

Tatea de comprension lectora 2.° Aqui se trabaj6 con un texto de tipo instructivo con
cinco dificultades, las cuales se tenfan que resolver a partir de las indicaciones que brindaba dicho
texto. Esta lectura se podria hacer en voz alta o en silencio. En esta tarea la investigadora no
preguntd nada al nifio o nifia relacionado con el texto, porque precisamente se quiso observar
c6émo este resolvia la tarea, lo cual dependié de como estaba comprendiendo el texto y de las
respuestas emocionales que fueran surgiendo. No obstante, el nifio podria preguntar todo lo que
considerarfa necesario para resolver la tarea.

La idea detras del anterior proceder es que este tipo de textos exige mucha atencién y
concentracion para comprender las instrucciones y resolver los problemas; de manera que el
participante se enfrentarfa a dificultades en su comprensién (Mena e al., 2000).

Para esta tarea se contaba con el texto en version digital, el cual se comparti6 a través de
la pantalla de Zoom. Una vez leido el texto, el o la participante comenzaban a realizar las

actividades que se pedian.

5> Anexo 2.
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Tarea de comprension lectora 3.° En esta tarea se mostr6 un texto explicativo para leer
en silencio (para si mismo). Al terminar de leerlo se tenfan que responder a cinco preguntas de
manera oral. Cada pregunta represent un nivel de comprension lectora, asi: una de nivel literal,
dos de nivel inferencial, una de nivel critico y una de nivel creativo. El texto podria ser leido
cuantas veces considerara necesario el nifio, pues en esta dinimica mostraria tanto los recursos
como las estrategias que utiliza para comprender efectivamente. Se sabe que los nifios con
TDAH presentan mayores dificultades en la lectura de textos explicativos en comparacion a sus
pares sin el trastorno (Fernandez ez al., 2011; Ghelani ez al., 2004; Samuelsson ¢z al., 2004).

Para esta tarea también se contd con el texto en version digital el cual se compartié en la
pantalla de Zoom para su lectura. El texto era corto (alrededor de 2 a 3 parrafos como maximo)
y las preguntas (también en version digital para ser leidas) se tenfan que responder de forma oral.

Instrumentos adicionales en Ia fase II. En esta fase, ademas de los guiones de las tres
tareas, se utilizaron dos instrumentos mas: un protocolo de observaciéon’ y una biticora de
trabajo. A continuacion, se describe cada uno de ellos.

Guiones de las tareas. Los guiones no se entregaron a los participantes, sino que sirvieron
como un instrumento en donde se escribieron las pautas a seguir para cada tarea y las soluciones
a los ejercicios de comprension lectora. De esta manera, cuando aplicamos las tareas estos
guiones nos orientaron, por ejemplo, en el momento indicado para hacer una pregunta de
comprension lectora (tarea 1) y para brindar los apoyos tecnolégicos necesarios para hacer las
actividades en modalidad virtual (tarea 2 y 3). También nos sirvieron para corroborar si una
respuesta del participante era correcta o no.

Protocolo de observaciéon. Hicimos un protocolo que abordé aspectos claves para la
observacion en la realizacion de las tareas, como las reacciones emocionales mostradas por el
grupo de participantes, las acciones que podrian llegar a ser estrategias de regulacion emocional,
los gestos, movimientos y tonos de voz que acompafiaban a esa posible estrategia, las dificultades
lectoras presentadas y si finalizaban o no la tarea de comprension lectora. Este instrumento nos
ayudo6 a realizar una observacion sistematizada y especifica de los aspectos que querfamos
observar en las sesiones de trabajo a fin de dar respuesta a nuestra pregunta de investigacion.

Recordemos que este protocolo se aplico en la prueba piloto presencial y, a partir de aqui, se

6 Anexo 3.
7 Anexo 4.
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mejord para obtener un proceso de observacion metodico y a favor de la obtencion de datos de
calidad.

Biticora de trabajo. Esta cont6 con dos apartados que ibamos narrando: en uno
escribimos las notas de cada sesién de trabajo, mientras que en el otro ibamos resumiendo la
experiencia virtual que se iba teniendo tanto con las familias como con el grupo de participantes.
Hacerlo de esta forma nos permitié ordenar y clasificar los datos de tal manera que tuviéramos
un panorama general de las observaciones en las sesiones de trabajo y de cualquier detalle que

permitiera seguir trabajando fluidamente en la modalidad virtual sin inconvenientes.

3.3.7 Fase III: verificacion de las estrategias de regulacion

Inmediatamente después de finalizada cada tarea se realiz6 una entrevista semiestructurada
con cada participante con la intencionalidad de complementar la observacion realizada y verificar
mediante el didlogo si algunas conductas o comportamientos observados durante las tareas
definfan una posible estrategia de regulacién emocional. Asi tuvimos en el momento uno de
aplicacion de las tareas el primer grupo de entrevistas (36 en total). Luego cuando volvimos
aplicar otra vez las tareas (momento dos), hicimos una nueva sesién de entrevistas, obteniendo
un total final de 72.

Su proceso daba inicio con la observacién y las anotaciones de los gestos, actitudes y
comportamientos de los participantes durante la realizacion de las tareas. De estas anotaciones
surgfan algunas preguntas espontaneas que complementaban a las preguntas ya elaboradas desde
un principio. De esta forma tenfamos dos grupos de preguntas (figura 3.4) unas de tipo
constitutivas que se enfocaron en verificar si la tarea habia generado alguna emocién y si, a partir
de ella, se habifa empleado alguna accién como posible estrategia. Entre las preguntas ya
elaboradas estaban, por ejemplo: ¢cémo te sentiste haciendo las tareas de lectura? e ¢hiciste
alguna accién para sentirte mejor y continuar con la tarea? Mientras que las preguntas de tipo
derivativas fueron aquellas que procedian de las constitutivas y que eran las que precisamente
generaban el dialogo con los participantes para seguir explorando diversos aspectos de la posible
estrategia de regulacién emocional, como la frecuencia de uso y la relacién con las dificultades

lectoras.
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Figura 3.4
Proceso de realizacion de las entrevistas

\E\ PC PC

.F/ \‘| ’/ \] K.»

PD PD PD FD PD

Nota. PC = preguntas constitutivas (preguntas claves); PD = preguntas derivativas (emanan de las constitutivas y
son exploratorias); a partir de estos dos tipos de preguntas se generd un didlogo con el grupo de participantes.

Al desarrollar ]a entrevista tuvimos que ser estrategas para ir relacionando lo que el nifio
o nifna expresaba con lo que habfa hecho durante la tarea y nuestros supuestos sobre el empleo
de las estrategias. Para lograrlo, en todas las entrevistas se tenfa presente el protocolo de
observacion y las notas de campo, pues eran imprescindibles en el momento de conversar con
los participantes.

Quisimos también que las entrevistas fueran una conversaciéon amena, un dialogo que
permitiera a los nifios y niflas expresarse con total libertad y no simplemente un proceso
mecanico de responder una serie de preguntas. Asi que no pusimos limite de tiempo para
responder, ni se juzgaron las respuestas de los participantes; todo lo que nos comentaban lo
escribiamos y se validaba desde el respeto por lo que nos comunicaban.

Siguiendo con el proceso de las entrevistas, es menester mencionar que entre una entrevista
y otra hubo un lapso de tiempo (el cual se ajust6 a los diferentes momentos de aplicacion de las
tareas) que nos permitio ir mejorando algunos elementos, como la observacion en las tareas. Asf,
si bien estuvimos todo el tiempo a la expectativa de la informacién nueva que nos
proporcionaban los participantes, también nos enfocamos en aquellos aspectos que en la
entrevista anterior los nifios y nifias nos habian confirmado para ampliar la informacién sobre
dicho aspecto observado. Asimismo, tuvimos la oportunidad de explorar mucho mas cualquier

conducta o emocién que se repetia nuevamente en la realizacion de la tarea por segunda vez;
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esto nos permitié ir construyendo los codigos de patrén que utilizarfamos posteriormente para
el analisis de los resultados.

Por los dos momentos de aplicaciéon de las tareas obtuvimos seis entrevistas por cada
participante (dos entrevistas por cada tarea) para tener un total de 72 entrevistas para el analisis.
No obstante, afladimos una sesién de trabajo mas (sin hacer ninguna tarea) para solo conversar
con los nifios y nifias y resumir todo el proceso realizado con las tareas de lectura. En esta sesion
aprovechamos a complementar toda la informaciéon obtenida de las entrevistas anteriores y
también para resumir la interaccién que habia tenido el grupo de participantes con el texto y de
las conductas o emociones que habian expresado. De esta forma, complementamos los datos
cualitativos.

Estas entrevistas también se grabaron para su posterior revision y analisis de la
informacion.

Instrumentos adicionales de Ia fase I1I. El guion de entrevista® fue el instrumento que
utilizamos en esta fase. En él redactamos las preguntas constitutivas con las que pretendiamos
iniciar la exploracion en busca de las estrategias de regulaciéon emocional. Estas preguntas fueron
producto de la prueba piloto presencial que realizamos. A partir de estas preguntas se iniciaba el
didlogo (preguntas derivativas) y se continuaba segun los comentarios que hacfan los

participantes en relacion a las variables de estudio.

3.5 Estrategia de analisis

Debemos enfatizar que el analisis de los datos fue un proceso que estuvo presente desde
el disefio metodoldgico hasta la etapa de interpretacion de los mismos; es decir, estos se han
relacionado de tal manera que se permitiera su comprension y para asignarles un significado
desde el comienzo de la investigacion (Miles & Huberman, 1994).

Asimismo, desde el inicio de la obtencién de los datos estos se fueron organizando, y
clasificando mediante la experiencia del grupo de participantes para esclarecer el fenémeno en
estudio. Asi, partimos de una investigaciéon mixta con una estrategia concurrente transformativa
que, segun Creswell (2008), es aquella que se basa en alguna perspectiva tedrica, y que recoge
datos cuantitativos y cualitativos para integrarlos conjuntamente en el analisis. Es importante

mencionar que, en una investigacion con enfoque mixto, tanto lo cuantitativo como lo cualitativo

8 Anexo 5.
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constituyen informacion valiosa, por lo que ninguno prevalece sobre el otro; al contrario, se
trabajan de forma conjunta para comprender de manera integral la realidad que se estudia
(Creswell, 2008). Por lo que, los datos se analizaron mediante una visiéon de complementariedad
entre si (Creswell, 2008) sin segregarse; al contrario, se integraron desde sus caracteristicas para
ofrecer una interpretaciéon global de los resultados y una mayor comprensiéon del objeto de
estudio.

De tal manera, para los datos cuantitativos hicimos un analisis estadistico teniendo en
cuenta las categorfas derivadas del marco tedérico, mientras que para los datos cualitativos
empleamos los procesos analiticos que plantean los autores Miles e a/. (2014), lo cuales nos
dieron la oportunidad de abrir paso a las categorfas emergentes (Coffey & Atkinson, 2005) e
identificar los temas relevantes, construir codigos de patrén y hacer esquemas y matrices de
organizacién de datos en funcién de la pregunta de investigacion; ello ya que consideramos que
la riqueza de los resultados esta en esa interacciéon y construccién constante entre lo que la
persona investigadora observa y en lo que el grupo de participantes expresa y demuestra.

De esta forma se fue hilando un analisis interpretativo y reflexivo que abordé todos los
datos que emergieron a través de los dialogos, expresiones, sentimientos y vivencias del grupo
de participantes, teniendo cuidado de organizar dichos datos desde un contexto real para evitar
la dispersion de los mismos y la superficialidad. A la vez, procuramos que los datos reflejaran la
voz propia de cada participante. Por ello, consideramos de vital importancia ese intercambio de
conversaciones que se suscitaron entre investigadora y participante, en el cual también se baso
la comprension de los datos para su posterior interpretacion.

En sintonfa con lo anterior, desarrollamos también un analisis iterativo (Miles &
Huberman, 1994) porque para dar significados a los datos tuvimos que volver permanentemente
una y otra vez a los mismos para verificar la validez de los resultados. De esta forma, se
atendieron todas las precisiones y sugerencias posibles dentro de un ciclo permanente de
modificaciones sobre las inferencias realizadas en razén de acercarnos objetivamente a la
pregunta de investigacion. Después de esta introduccion procederemos a detallar el proceso de

analisis que se hizo con los datos cuantitativos y cualitativos.
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3.5.1 Anailisis de los datos cuantitativos

Los datos cuantitativos se analizaron desde los procedimientos y normas de medicion de
cada instrumento. Para el PROLEC-R la correccion se hizo de forma manual a través de la
comparacion de las puntuaciones directas (PD) obtenidas con los baremos establecidos; mientras
que para el EDICOLE y SENA Ia correccion fue en linea y mediante ella también se compararon
los baremos y las puntuaciones percentiles obtenidas. A continuacién, se explica el analisis
realizado segun el tipo de prueba aplicada.

Para evaluar las posibles dificultades en los componentes implicados en la lectura se aplicd
el PROLEC-R vy se interpretaron los baremos principales y secundarios por edad para asignar
una categoria relativa a una dificultad normal, leve o severa en cualquiera de los componentes
lingtisticos. Asi, nos interesaba identificar los componentes con mayor dificultad y las tareas
lectoras (que evalia el PROLEC-R) en las cuales dichos componentes impedian su realizacion
con éxito. De manera tal que relacionamos componente afectado con tarea lectora deficiente a
fin de ir estableciendo el perfil lector de los participantes y, a partir de alli, dimensionar las
posibles dificultades a las cuales se enfrentarfan en la fase de II de aplicaciéon de las tareas de
comprension lectora de esta investigacion.

Para complementar los datos obtenidos en el PROLEC-R nos auxiliamos de la baterfa
EDICOLE, en la cual se tomaron en cuenta las puntuaciones percentiles para determinar los
indices en la comprension lectora. Con esta baterfa examinamos elementos como las escalas de
conocimiento, representacion e integracion del texto, que interactian para que haya una eficiente
comprension lectora. Asi, se verificd en cual de estos procesos (conocimientos, representacion
e integracion) de comprension lectora los participantes manifestaron mayores dificultades vy,
gracias ello, categorizamos el desempefio lector en alto, medio o bajo. Esta informacién que nos
ofreci6 el EDICOLE se corroboré y relaciond con los datos provenientes del PROLEC-R.
Dicha relacién nos permitié organizar y clarificar los datos para construir un perfil lector
completo del grupo de participantes.

Asi las cosas, este perfil lector nos permitié tener un panorama en relaciéon a las
dificultades lectoras con las cuales los nifios y nifias se enfrentarfan a las tareas de comprension
lectora y, ademas, para tener en cuenta en qué punto de dichas tareas se deberfa estar mas atento
a observar el surgimiento de una reaccién emocional y asi identificar el empleo de estrategias de

regulacion.
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Como se puede observar, en ambas pruebas de lectura la interpretacion se hizo con la
intencionalidad de obtener datos que nos fundamentaran las dificultades lectoras existentes en
el grupo de participantes y asi entrar a la fase II de aplicacion de las tareas de comprension lectora
fundamentados en estos datos cuantitativos. De esta forma, fuimos estableciendo, desde un
principio, la coherencia y relaciéon que tendrian los datos cuantitativos derivados de las baterfas
de evaluacion lectora con los datos cualitativos.

Por otro lado, para completar los datos cuantitativos se aplico el SENA para distinguir las
posibles dificultades en la regulacién emocional del grupo de participantes. Se evaluaron todas
las escalas de la baterfa, pero para efectos de este estudio, solo interpretamos las escalas de
problemas emocionales, escalas de las funciones ejecutivas y las escalas de problemas de
conducta a través de los indices globales y las puntuaciones tipicas (T). Esto nos permitié
organizar las dificultades detectadas en las categorias de niveles de precaucion, dificultad leve,
dificultad severa y en signo de alarma. Estos datos nos ofrecieron una perspectiva a tener en
cuenta en la observaciéon de la modulacién emocional que podrian mostrarnos el grupo de
participantes en torno a la realizacion de las tareas de comprension lectora en la fase II. De esta
manera se complementaron los datos cuantitativos.

Con todos los datos cuantitativos listos procedimos a organizarlos, ordenarlos, clarificarlos
e integrarlos para hacer la caracterizacioén de los participantes, la cual era la intencién final de la
obtencion de dichos datos, porque mediante ella tendrfamos un panorama general tanto de las
dificultades lectoras como de las alteraciones emocionales de los participantes para adentrarnos
a la fase II con todos los elementos necesarios para la observacion e identificaciéon de las

estrategias de regulaciéon emocional. La figura 3.5 ilustra el proceso de analisis cuantitativo.
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Figura 3.5
Abndlisis cuantitativo

Fase |l aplicacion de
tareas de comprension
lectora

Caracterizacion de los
participantes

PROLEC-R [ EDICOLE SENA

Perfil lector -  Perfil emocional

Datos cuantitativos

Nota. Un aspecto imprescindible en la obtenciéon de los datos cuantitativos fue la complementariedad entre las
pruebas de lectura y las escalas emocionales con el fin de hacer la caracterizacion de los participantes.

3.5.2 Andlisis de los datos cualitativos

En lo que respecta a los datos cualitativos, estos se organizaron y analizaron desde los
procesos de obtencién de datos, codificacién de datos, presentacion de los datos (visualizacion)
y conclusion/verificacién que proponen Miles e a/. (2014). Dichos procesos estan vinculados
entre si, lo que implica que se desarrolle un ciclo de analisis desde el inicio del disefio de la
investigacioén, durante el registro de los datos y hasta la culminacién del estudio. Esto nos
permitié hacer un ejercicio de analisis que estuvo en permanente transformaciéon por las
diferentes fases del disefilo metodologico. A continuacion, detallamos cada uno de estos
procesos.

Obtencion de datos. En esta fase dimos inicio a la elaboracion de los primeros memos y
notas de campo que nos fueron orientando en la discriminacién de lo que podria ser dato y lo
que no. Mientras se realizaban las sesiones de trabajo se iban anotando las acciones pertinentes
segin lo requerfa el protocolo de observacion y se iban haciendo las notas de campo que
abordaron tanto las respuestas de los participantes a las entrevistas semiestructuradas, como
otros aspectos nuevos que iban surgiendo en las sesiones. En este punto, es necesario mencionar

que desde la tarea 1 pudimos darnos cuenta de ciertas acciones que nos parecieron relevantes en
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el grupo de participantes; asi que en las siguientes sesiones de trabajo que faltaban pusimos mayor
énfasis en ellas para observar si dichas acciones posiblemente apuntaban a responder a la
pregunta de investigacion. Este proceder nos permitié desde un principio ir analizando los datos
a partir de la obtencién de los mismos.

Siguiendo con el proceso de obtencién de datos, cada vez que terminabamos un dia de
trabajo (alrededor de 4 a 5 sesiones al dia) se complementaban las notas de campo y los memos
mediante la revisiéon de las grabaciones de dichas sesiones. Asi ibamos procesando las primeras
anotaciones y construyendo, a partir de estas, las bitacoras de trabajo (una por sesion y por
participante) que serfan parte del material a analizar. En total realizamos 132 sesiones, las cuales
se observaron y resumieron en las bitacoras de trabajo; tales sesiones se distribuyeron como se

observa en la tabla 3.1

Tabla 3.1
Descripcidn de las actividades realizadas
Actividad Descripcion Cantidad de sesiones

Actividad de proximidad 1 sesiéon por participante 12
PROLEC-R 2 sesiones por participante 24
SENA 1 sesiéon por participante 12
TCL1/entrevista semiestructurada 2 sesiones por participante 24
TCL2/entrevista semiestructurada 2 sesiones por participante 24
TCL3/entrevista semiestructurada 2 sesiones por participante 24
Entrevista final 1 sesiéon por participante 12
Total 132

Este numero de sesiones fue el equivalente también al nimero de bitdcoras redactadas y
analizadas. Ademas, incluimos en estas bitdcoras la caracterizacion de cada participante que
habfamos realizado en la fase cuantitativa. Asi, nuestra obtencion de datos quedé completa.

Codificacion de los datos. Sabemos que entre la informacién que nos brindé el
protocolo de observacion y las entrevistas hubo una variedad de datos los cuales procesamos en
las bitacoras de trabajo para luego seleccionar aquellos que mas se ajustaron a los objetivos de
nuestra investigacion. Asi que, como primer paso, revisamos y estudiamos las bitacoras de
trabajo y los memos analiticos que habiamos hecho anteriormente para adentrarnos
completamente en la realidad que el grupo de participantes nos habia mostrado y no perder la
intencionalidad de ver a través de lo que nos habfan compartido. Dividimos las bitdcoras por
tarea para su respectivo procesamiento y codificacién de datos.

En un segundo paso realizamos una codificaciéon de primer ciclo (tabla 3.2), para ello

clasificamos la informacién de dos formas: una segin palabras o ideas representativas que
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aparecian repetitivamente (manifiesto), y la otra, segiin acciones e intenciones que repetian los
participantes (latente), todo ello para seleccionar los datos segun las dos variables de estudio.
Este ejercicio se hizo con cada biticora por participante para las tres tareas de comprension

lectora. Al final, resumimos todas las biticoras y obtuvimos un cuadro de codificacién de datos.

Tabla. 3.2

Codificacion de primer grado por palabras y acciones claves

Grupo 1 Grupa 2
Sobre la tarea Dificultades lectoras en la Reacdones Carnbios Estrategias de
Palabras tarea emodcionales corporales regulacion emocional
Acciones Falabras Acciones Acciones

-Mo me gusta leer -Omisian de letras -Apatia Antesde la -Pedir ayuda
-MNo puedo leer -Adicion de letras -Aburrimiento tarea -Evitar leer
-No quiero leer -Cambiz silabas -Ansiedad -&lzgres -Expresar en voz alta
-Mo lo 58 -lee muy lento -Trisieza -Tranguilos pensamientos de
-No entiendo -Mala pronunciacion -Encjo -Con autosyuds
-Hagamos otra actividad  -3in automatizacion lectora  -Merviosismo disposicidna la  -Conversar demasiado
-Me siento mal cuando -Mo respeta los signos de -Verglienza tarea -balancearse en la silla
lea pUntUaCian -Miedo Durante la -Tomar agua
-La lectura me cansa -Respets poco los signos de -Estrés tarea -Moverse
-Prefiero |as matematicas  puntuacion -Lanto -Cambios de Constantements
ala lectura -Mo responde las preguntas  -Cansancio postura -Mover las manos
-Estoy aprendiendo a leer  de CL -Fatiga -Hacen gestos -Levantarse del asiento
-Me cuesta leer -Responde poco 4 las -Mal humaor gue parecieran  -Tocar objetos
-L& lectura es dificil preguntas de CL -Zomnolencia QUE 25tan -Masticar dulces/chicles
-Mo me gustan I35 -Depende de factores -Frustracion expresando -Descansar
lecturas largas externos para terminar la -Pera nerviosismo -Saltar
-Mo me pongas tarea -Parecen estar  -Jugar con las manos
actividades de lectura -Mecesita mas tiempa para asustados -Cambiar de posicidn
-En |z escuelz Iz paso mal  terminar 1z tarea -Cambio de -Cantar
leyendo -Constantemente pide tono de -Bailar
-En &l colzgio me ayuda para terminar 13 tranquilidad @  -Dramatizar la lectura
regafian porgque no tarea acelerado
puedo leer tien -Ze demora mucho para -i3estos de

-Me gustan los cuentos,

iniciar con |z lectura

disgusto par Iz
tarea

perono pusdo leerbien -Fue independiente al hacer

la tarea

Nota. Palabras = se refiere a lo que expresd el nifio o nifia (manifiesto); acciones = relacionado a lo que se observa
que hace el nifio o la nifia (latente).

Hacer la codificacion de primer grado nos sirvié tanto para reducir los datos como para
comenzar a establecer la relaciéon entre la dificultad lectora y el origen de las reacciones
emocionales para identificar el empleo de las estrategias de regulaciéon emocional. A partir de

este ejercicio, nos sumergimos mas en los datos para dar el siguiente paso, el cual fue hacer la
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codificacién de segundo ciclo o coédigos de patréon que fueron los datos mas recurrentes dentro
de la organizacién de la informacion.

Para hacer estos codigos de patron tuvimos el cuidado de organizar las palabras y acciones
en subgrupos dependiendo de las caracteristicas que presentaban, es decir, acordes a la
comprension lectora (conjunto de dificultades evidenciadas) y a las estrategias de regulacion
(conjunto de emociones generadas por las dificultades lectoras y acciones que al parecer sirvieron
para modular dichas emociones). También al hacer estos cdédigos de patrén seguimos reduciendo
los datos, pues nos dimos cuenta que entre toda la cantidad de informacién que tenfamos unos
solian ser mas especificos que otros y se acercaban con mayor prontitud a la realidad que

estabamos analizando. Estos cédigos se resumen en las tablas 3.3 y 3.4.

Tabla 3.3

Cddigos de patrin para variable de comprension lectora

Variables Caédigo Descripcion Agrupacién
de
patron
DD Dificultades severas -Omision de letras

-Adicion de letras

-Cambia silabas

-Lee muy lento

-5in automatizacion lectora

- No respeta los signos de puntuacion
- Mala pronunciacion

DL Dificultades leves -Poca omision y/o adicion de letras
Comprensién -Respeta poco los signos de puntuacién
lectora NR No resuelve la tarea -No responde las preguntas de comprension lectora
RP Resuelve parcialmente latarea  -Responde parcialmente a las preguntas de CL
RT Resolvid la tarea -Responde correctamente a las preguntas de CL
DHT Dependiente en hacer la tarea -Depende de factores externos para terminar la tarea
-Necesité de mucha ayuda para hacer la tarea
PA Pidio ayuda para hacer latarea  -Necesito de alguna ayuda para terminar la tarea
| Independiente para hacer la tarea -Fue independiente al hacer la tarea
LT Lentitud en la tarea -5e demord mucho en terminar la tarea
FT Finalizd la tarea -Realizd la tarea en el tiempo indicado

Nota. CLL = comprension lectora.

La tabla 3.3 nos muestra como para la variable de comprension lectora distinguimos
diferentes cédigos de patron que describen que si hubo dificultades en la realizacion de las tareas
de comprension lectora y el tipo de dificultad; ademas, que, al diferenciar dichas dificultades, se
detect6 la forma en la cual se realizé la tarea y si esta se finaliz6 como estaba estipulado.
Distinguir estos aspectos nos permitié ir enlazando: a) entre dificultad lectora y reaccién
emocional; b) entre tarea de comprension lectora y surgimiento de alguna estrategia de
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regulacion; c) entre finalizacion de la tarea y modulacion de la emocion generada. De esta forma,

nos ibamos abriendo el camino para fundamentar las categorfas de analisis.

Tabla 3.4
Cddigos de patrin (CP) para variable de estrategias de regulacion emocional

Variables cp Descripcion Agrupacién
RE Reacciones emocionales Emociones generadas por las tareas
EP Emociones primarias Emociones primarias
EP(E Emociones primarias Enojo

OE Otras emociones Otras emociones
Ab Aburrimiento
An Ansiedad
Ap Apatia
Verglienza
REE* Reacciones emocionales en la escuela -Emociones identificadas y reportadas por
los participantes en el contexto escolar
EP* Emociones primarias escuela Emociones primarias reportadas por
experiencias de lectura en la escuela

E* Emociones primarias escuela Enojo

OE* Otras emociones en la escuela Otras emociones en la escuela
Estrategias "
Verglienza
de
regulacion
emocional

/) Momento surgen las estrategias

/A Antes Antes de las reacciones emocionales
D/ Después Después de las reacciones emocionales
ST Contexto 1: sesiones de trabajo Tareas de comprension lectora

EE Contexto 2: experiencias escolares Experiencias de lectura en la escuela

relacionadas con las tareas de CL
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En la tabla 3.4 presentamos los codigos de patron a partir de la secuencia de eventos que
originé la variable de comprensiéon lectora, ya que era necesario ubicar las reacciones
emocionales que se habfan generado producto de las dificultades lectoras, porque de este hecho
dependfamos para identificar las acciones que posiblemente eran estrategias de regulacion
emocional. A su vez, la forma en la cual se nos present6 la realidad estudiada y como nos fue
posible organizarla en estos coédigos de patrén nos llevd a entretejer todos los aspectos
emocionales de esta variable y ver surgir categorias emergentes; es decir, fue como si las palabras
y las acciones descritas tomaran vida y nos permitieran esa proximidad con la realidad del grupo
de participantes para encontrar respuesta a nuestra pregunta de investigacion.

Como se puede apreciar, en todo este proceso de codificaciéon nos orientamos a través de
un orden que iba marcando las pautas a seguir para la organizacion de toda la informacién. Ahora
pasaremos a describir como organizamos visualmente dichos datos.

Visualizacion/exposicion de los datos. Una vez con los datos codificados lo que
hicimos fue organizarlos en matrices para analizarlas y luego pasar a elaborar diagramas; ello con
intencion de obtener un panorama completo que nos permitiera distinguir entre las categorias
de analisis y las posibles categorfas emergentes y, a partir de ello, definir variedad de temas
enfocados a resolver la pregunta de investigaciéon. Cabe mencionar, como se pudo haber dado
cuenta el lector, que desde la codificacion de los datos tbamos haciendo la representacion de los
mismos, por medio de matrices que nos permitian ir aproximandonos a la realidad. Por lo que
el analisis que realizamos fue un proceso flexible que iba hilando todos los elementos necesarios
para encontrar respuesta al objeto de estudio.

En la elaboracion de las matrices nos centramos en definir los cédigos de primer grado y
los cédigos de patron. Dichas matrices fueron el producto del analisis de las bitdcoras de trabajo,
en donde agrupamos todos los cédigos para disponer de un orden que nos permitiera definir el
proceso para el empleo de las estrategias de regulaciéon emocional. Este proceso lo pudimos
explicar gracias a los c6digos de la siguiente manera: primero, la tarea genera dificultades lectoras;
segundo, surge una reaccién emocional en los niflos y nifias cuando estan enfrentando la
dificultad (la cual a veces fue expresada y en otras solo se percibié un cambio corporal y
conductual); tercero, existe conciencia de la dificultad lectora y de la reaccién emocional que se
esta experimentando; cuarto, toman decisiones en relacion a tratar de modular lo que estan
sintiendo, ya sea para encontrar un bienestar o terminar la tarea; quinto, esas decisiones se

expresan en el empleo de las estrategias, porque justo en el momento que surge la dificultad

74



aparece la emocion y luego la estrategia; sexto la emocion ha sido modulada o se ha disminuido

la intensidad de la misma. Lo anteriormente descrito, lo podemos ver junto a los cédigos en la

tabla 3.5.

Tabla 3.5

Proceso identificacion de las estrategias a partir de la relacidn de los cidigos

—

M. Coddigos de primer Codigos de Relacion entre codigos
grado pamdn

1. Dificultades lectoras DD / DL La tarea genera dificultades
chservadas

2. Reacciones emocionales EP / OE Surge una reaccion emocional

3. Dificultades lectoras DD/DL El nifio es consciente de su
expresadas por el grupo dificultad lectosa
de participantes

4. Cambios corporales EP/OE El nific también es consciente que a
durante la tarea nivel emocional estd

experimentando alguna sensacion

5. JEn qué momento fA-DS Antes de la reaccién emocicnal
surgen las acciones? Después de la reaccidn emocional

& Acciones relacionadas MRG/EBEM Tratan de manejar lo que estin
con las estratepias de antiendo v emplean una estrategia
repulacién emocional de regulacion emocional, sea para

zentirse mejor o terminar la tarea

7 Acciones relacionadas RT/FT La reaccidon emocional se moduld o
con la realiracidn de las disminuyo su intensidad porgque
tareas termind la tarea v se muestra en un

estado de calma

Nota. Cédigos: DD = dificultad severa; DL = dificultad leve; EP = emociones primarias; OE = otras emociones;
MRG = modelo regulacién Gross; EBM = estrategias basadas en el movimiento; RT = resolvio la tarea; FT' =
finalizo la tarea.

Después de realizado el ejercicio con las matrices procedimos a diagramar estos datos para
distinguir las categorias emergentes y los posibles temas relevantes dentro de toda la informaciéon
con la que contabamos. Ello nos favorecié en la realizacion de un proceso de induccion
ordenado que esclarecid el analisis en torno a tomar decisiones. Por lo que este proceso fue
esencial, dado que partié de la calidad de los datos y de la eleccion de los pertinentes que

permitieron dar respuesta al fenémeno en estudio a través de las diferentes categorias
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identificadas (Miles & Huberman, 1994). Asi, por ejemplo, como se muestra en la figura 3.6

logramos identificar las diferentes categorias.

Figura 3.6
Visualizacion de los datos para su interpretacion

e |
“u ‘f'/.
Categorias
xi“/\ \*—
Analiticas ‘Emergentes
b / 7 '\.:‘f—_i
v\ /N
Temas Temas Temas Temas

Nota. CPG = cédigos de primer grado; CP = cédigos de patron.

Conclusiones y verificaciones de los datos. Si recapitulamos todo el proceso de analisis
hasta llegar a este punto, tendremos que primero organizamos el material recolectado
clasificando y agrupando los datos. Luego construimos las biticoras que permitieron un relato
coherente y a través de estas codificamos el texto y lo relacionamos. Seguidamente, presentamos
los datos para distinguir entre las categorias de analisis y las emergentes, para llegar a esta dltima
etapa de comprension e interpretacion de los datos, es decir, dotar de significado y transmitir lo
que se ha aprendido (Coffey & Atkison, 2004; Rossman & Rallis, 2012) durante el encuentro
con la realidad que nos mostraron los participantes.

As{ que durante esta ultima etapa se relacionaron los datos cuantitativos con los cualitativos
y se buscé esa complementariedad entre ambos datos con la intencién de enlazar la informacion
particular y caracteristica de cada tipo de dato y encontrar en esa relaciéon los patrones
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emocionales que se formaron a partir de las dificultades lectoras, y como se da respuesta a dichos
patrones mediante el empleo de las estrategias de regulacién emocional.

En este sentido, llegamos a las conclusiones a través de un proceso que incluyo la
observacion y posterior identificacion de patrones recurrentes en los participantes, de los cuales
resultaron nuestras categorfas emergentes que dieron paso a los temas representativos de las
variables en estudio. Cabe mencionar que mientras haciamos el ejercicio de identificar patrones,
y en la busqueda de significados pertinentes, tuvimos ciertos momentos en donde surgi6 la
plausibilidad que, como describen Miles ¢f a/. (2014) que la historia de la ciencia esta llena de
comprensiones intuitivas que, después de una laboriosa verificacion, resultaron ser ciertas. Asi
que, siguiendo algunas pistas que nos brindé esta plausibilidad, pudimos explorar con mucho
mas énfasis acciones que después, mediante el proceso de analisis riguroso que seguimos en esta
investigacion, se convirtieron en categorias emergentes. Con esto no estamos afirmando que
solo nos basamos en la intuicién, sino que con base en ella nos abrimos a un camino de
posibilidades de significados que tuvimos que ir comprobando sistematicamente en el analisis de
los datos.

Para comprender de mejor manera nuestros hallazgos, también procedimos a la formacion
de grupos para condensar los datos y categorizarlos segin los elementos similares que
presentaban. Agrupar fue un aspecto imprescindible para llegar a las conclusiones, pues de esta
forma logramos distinguir las relaciones entre las dificultades lectoras, el tipo de TDAH vy las
estrategias de regulaciéon emocional.

Otra herramienta importante que utilizamos en el analisis —y que respaldan nuestros
hallazgos— fue la triangulacién por método (protocolo de observacion, documento de entrevista
realizada a los participantes y dialogo con las familias en la entrega del informe final sobre los
resultados de sus hijos en las pruebas estandarizadas y en las sesiones de trabajo). Obtener la
corroboracion de estas tres fuentes diferentes nos ofrecié una mejor confiabilidad en el analisis
para complementar y unificar los datos, y que estos se acercaran al objeto de estudio en busqueda
de respuestas coherentes y claras.

Por dltimo, hemos considerado una validez también relacionada con el consenso con los
participantes y apoyada en los procesos de “cristalizacion” (Hodder, 2000; Denzin, 1998) lo cual
permite hacer visibles los distintos puntos de vista en la comprension e interpretacion; es decir,
involucrando, en las decisiones sobre los datos, la certeza que dicho dato es correcto mediante

la verificacién que hace el mismo participante. Por ejemplo, cuando los participantes nos
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confirmaban la emocién que estaban experimentando y nos comprobaban la estrategia de
regulaciéon emocional que estaban empleando. Asi, de esta manera se integran la perspectiva que
toma la persona investigadora y cada uno de los participantes, sin promover un analisis sesgado,
sino comprendiendo la realidad en su totalidad. No se trata de incluir maltiples interpretaciones,

sino que no se pretende concluir los trabajos cualitativos desde una sola perspectiva o autoridad.
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4. Resultados

Antes de presentar los resultados se hace un especial énfasis en el camino recorrido por
cada una de las etapas en la bisqueda de estos, ya que, a pesar de las limitadas y especiales
condiciones de espacio y tiempo que nos generd la virtualidad, logramos establecer un espacio
seguro para que los participantes se expresaran con total libertad y confianza, lo cual, a nuestro
juicio, fue uno de los aspectos mas retadores e importantes que nos exigié el ambiente virtual.
Establecimos dicho espacio a partir del respeto y la empatia, sin hacer ningun juicio a las acciones
o comportamientos de los participantes y sin decitles lo que tenfan que hacer o dejar de hacer
en relacion a sus decisiones durante las sesiones de trabajo. Esto fue un punto clave, porque los
nifios y nifias nos comentaron que estaban tan acostumbrados a los reganos, a las instrucciones,
a las presiones que ejercen sobre ellos sus familiares y maestros que en nuestras sesiones estaban
sorprendidos porque podian expresarse tal y como son. Lo anterior nos ofrecié una amplia
oportunidad para acceder a los datos. Debido a ello, el proceso metodolégico desarrollado se
implementé segun lo planificado.

Se presentan a continuacién los resultados retomando la organizacion de disefios mixtos
mediante una estrategia concurrente transformativa (Creswell, 2008): en primer lugar, los datos
cuantitativos con los cuales exploramos los componentes lingiiisticos alterados, el nivel de
rendimiento lector y los problemas en la regulacién emocional; y, en segundo lugar, los
cualitativos referidos a la identificacién de las estrategias de regulaciéon emocional de nuestros
participantes. Posteriormente, se integran ambos datos en el analisis, esto con el propdsito que
exista mayor comprension acerca del objeto de estudio.

Para los datos cuantitativos describiremos las puntuaciones directas (PD) y los percentiles
(Pc) cotejados con los baremos (B) establecidos por edad y cursos de primaria de las baterias
PROLEC-R y EDICOLE. También se presentan las PD (ante una escala tipica —T— con una
media de 50) de los indices globales y de las escalas de medicion de los problemas emocionales,
atencionales y conductuales que se evaluaron mediante el SENA.

Cabe mencionar que las puntuaciones en las escalas de validez o de control (las cuales

miden la inconsistencia y detectan posibles respuestas al azar, falta de atencién o de colaboracion



en el momento de hacer las pruebas) tuvieron una media de 0.9, lo que indica normalidad y que
los participantes respondieron integralmente a las preguntas. Por lo que todos los cuestionarios
y tareas de los tres instrumentos administrados fueron aceptados.

En lo que respecta a los datos cualitativos, estos se analizaron a partir de un proceso de
codificacién de la informacién con la finalidad de hacer una interpretaciéon lo mas objetiva
posible. De esta forma, identificamos cédigos de patron (que son los que retinen a aquellos datos
similares y recurrentes dentro de un segmento de informacion; Saldana, 2013), a los cuales se les
atribuye un significado para su interpretacion. La interrelacion entre estos codigos nos permitié
categorizar los datos y hacer una primera aproximacion al analisis sobre nuestro objeto de
estudio.

Ademas, estos codigos de patron se ilustran y explican desde el disefio de matrices que se
hicieron con el propésito de organizar claramente las respuestas obtenidas por los participantes
en las tres tareas de comprension lectora, y que facilitaran, posteriormente, la interpretacion de
dichos datos.

Por dltimo, se presenta el resumen de ambos tipos de datos y la manera en la cual se

relacionan ante la pregunta de investigacion.

4.1 Resultados cuantitativos

4.1.1 Bateria de evaluacion de los procesos lectores revisada (PROLEC-R)

Los resumenes de las puntuaciones directas (PD) obtenidas por los 12 participantes en las
9 tareas que evalua el PROLEC-R se presentan comparadas con los baremos (B) de los indices
principales por cada curso de primaria. Dentro de estos indices principales se distinguen 3
categorias segun rangos de los baremos establecidos: DD = dificultad severa; D = dificultad; y
N = normal. El punto de corte que se tomo para hacer dicho contraste fue la media sefialada
por la categoria N en cada una de las 9 tareas. A manera de ejemplo, para la tarea 1 (nombre de
letras) los rangos de los baremos correspondientes para 1° curso de primaria son: 0-18 = DD;
19-45= D; 46 o mas = N. Por tanto, el punto de corte es 46 dentro de la categorfa normal para
dicha tarea y curso. Se asume entonces que, si una puntuacion directa obtenida por un nifio de
primer grado es menor a 40, ello representa la existencia de dificultades; si es igual a 46 se ubica
dentro del limite de posibles dificultades, si es mayor a 46 se admite que el nifio no presenta

dificultad alguna en el aspecto evaluado.
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Teniendo en cuenta estos parametros de referencia por tarea y curso de primaria, se
presenta en la tabla 4.1 las puntuaciones directas obtenidas por los participantes, comparadas
con los rangos establecidos. Se puede apreciar que la mayoria de las PD son inferiores a los
baremos esperados, lo que significa que los participantes de este estudio presentan caracteristicas
deficientes en los procesos implicados en la lectura. También dichas PD permitieron verificar el
nivel, sea B = bajo; M = medio; A = alto de los indices de habilidad lectora, el cual se explica mas

adelante.

Tabla 4.1
Puntuaciones directas (PD) comparadas con los baremos (B) establecidos por curso de primaria

PP NL B ID B IP B 1§ B EG B SP B CO B CT B CR B

0101 45 46 4 10 8 24 3 21 7 12 1 3 15 14 3 6 4 2
0201 31 46 7 10 20 24 20 24 10 12 1 3 13 14 1 6 3 2

0302 51 61 3 15 23 51 9 3 8 12 5 10 13 16 1 10 1 3

0402 60 61 5 15 3 51 12 3 9 12 1 10 14 16 10 10 5 3
0502 72 61 15 15 17 51 26 33 11 12 1 10 14 16 9 10 | 5 3
0603 12 70 8§ 18 15 61 14 38 8 13 1 12 13 16 2 10 1 3
0704 81 82 8 23 40 75 20 43 11 16 11 15 14 16 7 10 3 3
0805 90 101 14 28 94 94 29 53 12 16 15 20 14 16 9 10 2 4
095 109 101 29 28 66 94 41 53 12 16 3 20 14 16 10 10 7 4
1005 41 101 10 28 84 94 43 53 9 16 5 20 14 16 6 10 2 4
1105 58 101 15 28 93 94 45 53 8 16 12 20 14 16 6 10 3 4

1206 42 101 15 31 74 109 44 61 11 16 17 23 14 16 7 11 1 4

X 58 78 12 21 47 69 22 41 10 14 6 14 14 16 5 9 3

Nota. P = participante; NL = nombre de letras; ID = igual-diferente; LP = lectura de palabras; LS = lectura
pseudopalabras; EG = estructuras gramaticales: SP = signos de puntuacién; CO = comprensién de oraciones; CT
= comprension de textos; CR = comprension oral; B = baremos por tarea y curso de primaria. El color resaltado
representa las inicas PD que fueron mayores a la media establecida.

Como se muestra en la tabla 4.1, las PD obtenidas por los participantes son inferiores a

los baremos esperados por edad y curso de primaria, lo que sugiere dificultades en los procesos

A partir de este punto se identificaran a los participantes mediante la asignacién de su nimero consecutivo
correspondiente seguido de otro nimero que representa el curso de primaria. Asi, por ejemplo: patticipante 0603,
06 nimero consecutivo, 03 = 3° curso de primaria; participante 1105, nimero consecutivo 11, 05 = 5° curso de
primaria.
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implicados en la lectura. Se resaltan en color, en la misma tabla, solo aquellas PD mayores a la
media, las cuales no son significativas ante el nimero de PD menores a lo establecido en los
baremos.

Es por ello que interpretamos, a partir de este resumen de las PD, en primer lugar, los
indices principales para determinar el tipo de dificultad en cada una de las tareas realizadas por
los participantes. Se identificé que efectivamente existen dificultades lectoras en los nifios de este
estudio, las cuales se ubican entre las categorias DD y D, ya que la media de las PD resulté estar
2 desviaciones tipicas por debajo del valor normativo esperado por tarea y por curso de primaria.
Asi, para las tareas de nombre de letras e igual-diferente, la mayoria de los participantes puntuaron
entre categorfa DD y D, salvo 0101, 0402, 0502 y 0905 que no presentaron dificultades en dichas
tareas. En las tareas de lectura de palabrasy lectura de psendopalabras, nuevamente 0402, 0502 y 0905
no presentaron dificultades en comparacion a los demas participantes que se ubican en las
categorias de DD y D. En cuanto a las tareas de estructuras gramaticales y signos de puntuacion, todos
los participantes evidencian alguna categorfa entre D y DD, pero en la mayoria sobresalen las
dificultades severas. Para las tareas de comprension de oraciones, comprension de textos y comprension oral,
las PD ubican a los participantes en una categoria de tipo leve. Se sefala otra vez que las PD de
0101, 0402, 0502 y 0905 son superiores en estas tres tareas en comparacion a los demas
participantes, pero inferiores a la media esperada por edad y curso de primaria (véase la tabla 4.2
en donde se detalla tipo de dificultad por tarea y por participante).

En segundo lugar, verificamos el indice de habilidad lectora (IHL) a través de la
categorizacion que obtuvimos en los indices principales, lo cual nos permitié ubicar a los
participantes entre los diferentes niveles que plantea el IHL (ya sea bajo, medio y alto). Para ello
se compararon la PD obtenidas solo en categoria normal de las tareas de identificacion de letras, ignal-
diferente, lectura de palabras, lectura de pseudopalabrasy signos de puntnacion con los baremos establecidos
para el IHL, segun lo plantea el PROLEC-R; por ejemplo, el participante 0402 en la tarea de
tgual-diferente obtuvo una PD de 28 dentro de la categotia normal, lo cual, al compararse con el
baremo del IHL, lo clasifica en un nivel medio de habilidad lectora. Es asi como los participantes
0101, 0402, 0502 y 0905 se clasifican en un nivel edio de habilidad lectora, mientras que el resto
de los participantes se sitdan en un nivel bajo en este mismo indice. Cabe mencionar que a pesar
que los participantes 0101, 0402, 0502 y 0905 sobresalen del resto de participantes en el IHL,

dichas puntuaciones aun siguen siendo inferiores a lo esperado por edad y curso de primaria.
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Por tanto, segun los instrumentos aplicados, nuestra muestra presenta dificultades de leves
a severas en las 9 tareas evaluadas, ademas de un IHL entre niveles bajos y medios, lo que hace
mas proclives a los participantes a presentar problemas crecientes en la lectura y comprension

de la misma (tabla 4.2).

Tabla 4.2
Categorias de los participantes en las 9 tareas del PROLEC-R
Déficit en procesos implicados en la lectura

Identificacion

Léxico Sintaxis Semantica
de letras
- " indice
g 5 g 9 & . ili
§ K £ £ _‘g s g %’ 2 habilidad
=] v v b5t = < . o o e " = lectora
b=} = o< &K 8, LS < < & & 3] =
o 2 H — N o e - fan = (e}
5 g © "? g S & v gl ° Y ;
3 s~ = 3 g & S 9 <  J
= B =) @ S o] .
g z & 8 2 = 8 -
[ — = ~ 84 O
0101 N D D DD D DD N D N Medio
0402 N N D DD D DD D N N Medio
0502 N N DD D D DD D N N Medio
0905 N N D D D DD D N N Medio
0201 D D D D D DD D D N Bajo
0302 D DD DD DD DD DD D D D Bajo
0603 DD D DD DD DD DD DD DD D Bajo
0704 D DD D DD D D D D N Bajo
0805 D DD N DD D D D N D Bajo
1005 DD DD D D DD DD D D D Bajo
1105 DD DD D D DD DD D D N Bajo
1206 DD DD D D D DD D D D Bajo

Nota. N = normal; D = dificultad leve; DD = dificultad severa.

En tercer lugar, comprobamos, a través de las medias de las PD, las tareas en las cuales
hubo mayor dificultad de ejecucién para los participantes (véase tabla 4.3). Asi, las tareas nombre
de letras y lectura de palabras resultaron con una media inferior a 2 unidades tipicas reflejando una
dificnltad severa. Se deduce, por consiguiente, una alta probabilidad de afectacion de la ruta Iéxica
de lectura de los participantes, la cual influye directamente en la automatizaciéon de silabas,
palabras y en la correspondencia ortografica en el momento de leer. Asi mismo, no solo se
percibe una posible alteracion en la ruta léxica, sino también en la ruta subléxica, representada
en las tareas de dgual-diferente y lectura de psendopalabras, aunque en una categoria de dificultad. Esto
demostraria que aun no se han integrado ambas vias de lectura, lo que ocasionaria deficiencias

en el reconocimiento y correspondencia del fonema-grafema en el momento de leer.
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El desempeno en las tareas de estructuras gramaticales y signos de puntuacion resultd con dificultad
severa, lo que implica que los participantes manifiestan problemas para identificar a nivel
sintactico las diferentes estructuras en las que se puede componer una oraciébn y para
jerarquizarlas. Para las tareas de comprension de oraciones y de fextos también resultaron con un
desempeno inferior a la media esperada, pero se situaron con dificultad leve. Es decir, los
participantes necesitan reforzar dichos procesos para evitar problemas crecientes en estos

aspectos. En cambio, la tarea de comprension oral se encuentra entre los limites normales.

Tabla 4.3
Total, de medias aritméticas de las PD por tarea y baremos establecidos por PROLEC-R

Tareas X x C
PD B
Nombre de letras 58 78 DD
Lectura de palabras 47 69 DD
Signos de puntuaciéon 6 14 DD
Estructuras gramaticales 10 14 DD
Igual-diferente 12 21 D
Lectura de pseudopalabras 22 41 D
Comprension de oraciones 14 16 D
Comprension de textos 7 9 D
Comprension oral 3 3 N

Nota. PD = medias de las puntuaciones directas por tarea; B = media de los baremos establecidos por edad y curso
de primaria; C = categorfa de andlisis la cual se obtiene de verificar los rangos establecidos con las puntuaciones
directas obtenidas en la prueba; DD = dificultad severa; D = dificultad; N = normal.

Enla tabla 4.3 podemos apreciar un desempefio inferior en cada una de las tareas realizadas
port los participantes, menos en la tarea de comprension oral. Ahora, si agrupamos a cada tarea
segun el proceso implicado en la lectura que le corresponde, se deduce en cudl de dichos
procesos nuestros participantes tuvieron mayor dificultad en su ejecucion. Esta agrupacion,
segin el PROLEC-R, quedaria de la siguiente forma: a) procesos de identificacion de letras, tareas
nombre de letras e igual-diferente; b) procesos léxicos, tareas de lectura de palabras y de
pseudopalabras; c) procesos sintdcticos, tareas de estructuras gramaticales y signos de puntuacion; d)
procesos semdnticos, tareas de comprension de oraciones, comprension de textos y comprension
oral. De esta manera, como lo muestra la figura 4.1, verificamos (a través de la suma de las medias

de dicha agrupacion de tareas) que todos los procesos implicados en la lectura —que evalua el

84



PROLEC-R— presentan dificultades de leves a severas, siendo los procesos de zdentificacion de
letras, léxicoy sintaxis los mas afectados en un nivel de dificultad severa. En cambio, los procesos
semdnticos se ubican con dificultad leve, aunque cabe mencionar que fue el que mas se acercé ala
media esperada; aun asi, dichas puntuaciones directas no fueron suficientes y estan por debajo

de los baremos establecidos.

Figura 4.1
Rendimiento de los participantes en los procesos implicados en la lectura
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Nota. NL = proceso de identificacion de letras; PL = procesos léxicos; S = sintaxis; SE = semantica. La figura

muestra que los procesos con mayores dificultades fueron: identificacion de letras, 1éxico y sintaxis, ya que las
puntuaciones obtenidas estin por debajo de los baremos esperados por edad y curso de primaria.

La figura 4.1 presenta que las medias obtenidas por agrupacion de tareas son inferiores a
mas de una desviacion tipica segin los baremos establecidos. Recordemos que los procesos
sintacticos y semanticos se han evaluado a partir de sus caracteristicas especificas con tareas que
involucran un nimero menor de items en comparacion a los otros procesos, lo que hace que la
grafica disminuya en los baremos esperados en los procesos referidos a la sintaxis y a la
semantica; sin embargo, esto no significa que dichos baremos son minimos en comparaciéon a
los otros, sino que dependen del disefio de la prueba y de lo que necesita cada proceso. Por tanto,

igual de afectada se encuentra la sintaxis como los procesos de identificacion de letras y léxico.
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Con este analisis se complementan los resultados del PROLEC-R de nuestra muestra, el
cual resulto ser inferior a lo esperado por edad y curso de primaria, lo que supone dificultades

significativas en los cuatro procesos implicados en la lectura.

4.1.2 Evaluacion Diagndstica de Ia Comprension Lectora (EDICOLE)

Los resultados del EDICOLE se miden a través de puntuaciones percentiles (Pc) derivadas
del perfil de las puntuaciones directas (PD) registradas por los participantes en la realizacioén de
la prueba. Por lo que las Pc obtenidas en cada una de las escalas muestran el desempefio lector
manifestado a través de categorias muy bajo, bajo, medio bajo, medio, alto y muy alto de comprension
lectora. En este sentido, se compararon las Pc obtenidas con los rangos especificos por edad y
curso de primaria en cada una de las escalas evaluadas. A continuacion, se presentan estos
resultados.

Indice de comprensién lectora (ICL). Los Pc alcanzados en el indice de comprension
lectora son inferiores en relacién con los baremos esperados por curso, lo que indica que
nuestros participantes se situan en las categorias de bajo entre rangos de 3 = Pc < 15 y medio

bajo entre 16 = Pc = 30. Estos datos sugieren problemas en la comprension lectora. (tabla 4.4)

Tabla 4.4

Resultados en el indice de comprension lectora

P Pc Rango Categoria
0101 20 16 = Pc < 30 Medio bajo
0402 22 16 = Pc < 30 Medio bajo
0502 27 16 = Pc < 30 Medio bajo
0905 24 16 =2 Pc £ 30 Medio Bajo
0201 3 32Pc<15 Bajo
0302 3 32Pc<15 Bajo
0603 6 32Pc<15 Bajo
0704 5 32Pc<15 Bajo
0805 6 3> Pc <15 Bajo
1005 15 32Pc<=<15 Bajo
1105 32Pc=<15 Bajo
1206 6 32Pc=<15 Bajo

Nota. P = participante; Pc = percentil
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Como se observa en el indice de comprension lectora, los Pc alcanzados estan por debajo
de la media. Aunque los participantes 0101, 0402, 0502 y 0905 lograron alcanzar rangos que los
ubican en nivel medio, el resto de participantes se clasifican en niveles bajo de comprension
lectora. Por lo que, para ampliar esta interpretacion, se verificaron las escalas de representacion
textual (RT) y de integracion del texto (IT), las cuales tienen como funcién principal discernir
las posibles causas del déficit en la comprension lectora, desde la informacion previa que utiliza
el lector, hasta la forma en la cual hace las conexiones necesarias para inferir los significados del
texto. Estas escalas se midieron a partir de los rangos establecidos en el EDICOLE.

Escala de representacion del texto (RT). Los resultados de cinco participantes (0201,
0302, 0603, 0704 y 1105) se ubican en la categoria de bajo, dado que los Pc recibidos estan entre
los rangos de 3 = Pc = 15; esto implica que tienen dificultades severas en lo referido a conectar
y relacionar las ideas explicitas del texto con las inferencias sobre el mismo, lo que impide que
se haga una comprension profunda sobre la lectura. Cuatro participantes (0101, 0805, 1005 y
1206) puntuaron entre 16 = Pc = 30, es decir, en la categoria de medio bajo, indicando también
dificultades en lo que concierne a realizar un proceso de lectura global del texto que incluya
identificar ideas principales. El resto de los participantes (0402, 0502 y 0905) registraron Pc en
la categoria de medio con un rango entre 30 = Pc = 51. Si bien no hay dificultades evidentes,
tampoco demuestran un desempefio eficiente para extraer el significado del texto a partir de su
representacion (tabla 4.5).

Escala de integracion del texto (IT). En esta escala nuevamente los participantes 0201,
0302, 0603, 0704 y 1105 (quienes puntuaron en rangos de nivel bgjo en la RT) volvieron a ubicarse
en el mismo nivel en esta escala; a esto grupo se agrega la participante 1206, que no alcanzé los
rangos de nivel wedio bajo que obtuvo en la escala RT. Esto significa que estos nifios fallaron en
el ejercicio de combinar efectivamente los conocimientos previos con la informacion del texto a
través de inferencias que les permitieran crear un modelo mental de comprension lectora. Por
otro lado, de nuevo los participantes 0101 y 0805 se ubican entre 16 = Pc <30 en categoria de
medio bajo, como también puntuaron en la RT. Estos nifios presentan dificultades para concluir
sobre las ideas principales del texto a partir de hacer conexiones con sus conocimientos previos.
Los participantes 0402, 0502 y 0905 volvieron a repetir la misma categoria de la RT, esto es, en
nivel medio, por lo que las dificultades en ambas escalas son minimas en comparacion a los demas

participantes. El participante 1005 subi6 en esta escala a categotia de medio. (tabla 4.5).
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Tabla 4.5
Categorias obtenidas por los participantes en las escalas de representacion del texto e integracion del texto

P Representacion del texto Integracion del texto
0402 medio medio
0502 medio medio
0905 medio medio
0101 medio bajo medio bajo
0805 medio bajo medio bajo
1005 medio bajo medio
1206 medio bajo bajo
0201 bajo bajo
0302 bajo bajo
0603 bajo bajo
0704 bajo bajo
1105 bajo bajo

Al comparar las Pc de las escalas de RT e I'T observamos que estos datos se encuentran en
rangos de nivel bajo, medio bajo y medio, 1o cual se correlaciona con las Pc inferiores obtenidas en
el indice de comprensiéon lectora. Por tanto, podemos sugerir que efectivamente todos los
participantes manifiestan probabilidades de fallar en tareas de comprension lectora. Aunque
algunos —como 0101, 0402, 0502 y 0905— puedan fallar menos.

Otro analisis que podemos hacer de la comparacion de las Pc de las escalas de RT e IT es
que los participantes 0402, 0502 y 0905 presentan mejores desempefios en los procesos de
comprension lectora; pero, aun asi, dichos desempenos son todavia inferiores a lo esperado por
edad y curso de primaria. También vuelven a puntear, pero en niveles bajos, los participantes
0201, 0302, 0603, 0704 y 1105 lo que significa que dichos participantes si presentan igual nimero
de dificultades para ambas escalas y, por consiguiente, se podrian enfrentarse a mayores
problemas para resolver efectivamente tareas de comprension lectora. En cambio, se distingue
que 1005 tuvo mayor puntuaciéon en la escala de I'T que en RT, lo cual es incongruente, porque
generalmente el indice de Pc de la escala RT debe ser mayor al indice Pc de la escala IT, ya que
la coherencia entre como funcionan ambos procesos se hace desde la representacion del texto
para luego integrar la informacion desde los conocimientos previos y extraer los significados. Sin
embargo, parece ser que este participante tiene invertidos ambos procesos, lo que puede generar
mayores dificultades y problemas en la comprension lectora. Caso contrario sucede con 1206

que tiene un nivel medio bajo en RT y un nivel bajo en IT, lo cual, si bien parece ser coherente
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con las secuencias de procesos para la comprension lectora, de igual forma indica dificultades
para lograr interpretar correctamente tareas de lectura.

En resumen, gracias a los datos obtenidos en el EDICOLE, los participantes de este
estudio presentan un indice de comprension lectora en niveles bajos y medios con dificultades de
leves a severas para representar las ideas principales de una lectura e integrarlas de manera global

para interpretar los textos, lo que influye significativamente en la comprension lectora.

4.1.3 Perfil lector de los participantes

A la luz de los anteriores hallazgos se concluye que nuestros participantes efectivamente
presentan dificultades en los procesos lectores y en la comprension lectora. Los resultados de las
pruebas PROLEC-R y EDICOLE permitieron construir el perfil lector de nuestra muestra, el
cual se basé en las dificultades (leves y severas) encontradas en los procesos implicados en la
lectura y en las deficiencias sefialadas en el indice y las escalas de comprension lectora. Este
ejercicio permitio situar a los participantes en dos categorias: perfil lector medio y perfil lector
bajo, 1o que implica, evidentemente, que tienen carencias que se originan desde el poco desarrollo
en los procesos fonologicos, sintacticos y Iéxicos, falta de integracion de ambas vias de lectura y
problemas para hacer una lectura global del texto a partir de inferencias e integracion de la
informacion (tabla 4.6).

En conclusion, consideramos que este perfil brindé una evaluacion objetiva y un panorama
general sobre las caracteristicas lectoras de los participantes para el desarrollo de las tareas de
comprension lectora de nuestra investigacion. Ademas, presenta elementos complementarios

que se relacionan con los datos cualitativos, los que se abordaran a detalle mas adelante.
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Tabla 4.6
Perfil lector de los participantes a partir de las baterias PROLEC-R y EDICOLE

PROLEC-R EDICOLE
Déficit en procesos implicados en la Déficit en comprension | Perfil lector
lectura lectora
= a —
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0101 N X X N M - X M *
0402 N X X N M X - M &
0502 N X X N M - X M &
0905 N X X N M X - M *
0201 N X X X B X X B &
0302 X X X X B X X B &
0603 X X X X B X X B &
0704 X X X N B X X B &
0805 X X X N B - X B w3
1005 X X X N B X - B w3
1105 X X X X B X X B &
1206 X X X X B X X B &

Nota. X = presenta dificultad; N = normal; M = nivel medio; B = nivel bajo; * = perfil lector

4.1.4 Sistema de Evaluacion de Ia Nifiez y Adolescencia (SENA)

El SENA evalta un amplio espectro de problemas emocionales y de conducta mediante
indices globales y escalas de medida que utilizan puntuaciones tipicas (T). Dichas puntuaciones
se distribuyen con una media de 50 y una desviacién tipica de 10. Asi, por ejemplo, una
puntuacion T de 60 indica que la persona se encuentra una desviacion tipica por encima de la
muestra de referencia utilizada, lo cual revela que su nivel en la variable medida puede
considerarse medio-alto y presentar dificultades de leves a severas. Si estuviese dos desviaciones
tipicas por encima (T = 70) podriamos determinar que muestra un nivel alto y que, por tanto,
presenta dificultades severas a signos de alarma en el rasgo evaluado.

Partiendo de las puntuaciones T se presentan los resultados de las diferentes variables
evaluadas, las cuales, para efecto de esta investigacion, se agruparon en escalas emocionales,

cognitivas y conductuales para analizar la estrecha relacion entre ellas. Cabe mencionar también
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que solo se tomaron en cuenta aquellas escalas que tienen relacién directa con nuestro tema de
investigacion, razon por la cual no se presentan todas las escalas que contiene esta prueba.

Escalas emocionales. Este grupo de escalas estuvo compuesto por el indice de
problemas emocionales (IPE) y problemas de regulacién emocional (PRE). La tabla 4.7 muestra
las puntuaciones obtenidas en dichas escalas.

En la escala de IPE cuatro de los participantes (0302, 0805, 0905, 1105) alcanzaron
puntuaciones entre una y dos desviaciones tipicas por encima de la media en el indice de
problemas emocionales (se resalta la PD de 91 sobre la media de la participante 0302, ubicada
con signo de alarma). Estos resultados muestran un nivel alto en los problemas interiorizados
que tienen relacién con las dificultades para experimentar cualquier tipo de emociones, la
intensidad en los sentimientos, los cambios en el estado de animo (depresién, ansiedad) y las
habilidades socioemocionales. Tres participantes (0402, 0603, 1005) presentan dificultades leves
para identificar sus estados animicos y comprender sus emociones. Por su parte, tres
participantes (0201, 0502 y 0704) se encuentran sobre la media. Ahora, si bien estas puntuaciones
no evidencian un nivel alto de dificultad, al encontrarse dentro del punto de corte, es probable
que se necesiten fortalecer las variables emocionales para evitar futuros problemas. Parece ser

que dos de nuestros participantes (0101 y 1206) no sefialan ninguna dificultad en esta escala.

Tabla 4.7
Puntuaciones directas comparadas con I = 50 en las escalas de IPE

0302 91 50 signo de alarma
0805 72 50  dificultad severa
0905 71 50  dificultad severa
1105 73 50  dificultad severa
0402 60 50 dificultades
0603 60 50 dificultades
1005 65 50 dificultades

0201 50 50 precaucion
0502 51 50 precaucion
0704 55 50 precaucion

0101 37 50 sin dificultad
1206 45 50 sin dificultad

Nota. IPE = indice de problemas emocionales.

En cuanto a la escala de problemas de regulacion emocional (véase tabla 4.8) dos

participantes (0805 y 1105) resultaron con dificultades severas en lo referido a identificar, expresar

91



y gestionar sus emociones. Tres participantes (0704, 0905 y 1005) puntuaron en dificultades leves,
lo que probablemente significa que estos nifios estan en el proceso de consolidacion de sus
habilidades emocionales, las cuales deberan seguir fortaleciendo para prevenir dificultades en los
aspectos afectivos. En cambio, cinco participantes (0201, 0302, 0402, 0502 y 12006) resultaron
sobre la media (precaucion). Ahora, si bien estas puntuaciones no evidencian un nivel alto de
dificultad, al encontrarse dentro del punto de corte, es probable que se necesiten fortalecer las
variables emocionales para evitar futuros problemas. Al parecer para 0101 y 0603 no manifiestan

ninguna dificultad para regular sus emociones.

Tabla 4.8

Puntuaciones directas comparadas con T = 50 en las escalas de PRE

0805 70 50 dificultad severa
1105 70 50 dificultad severa

0704 60 50 dificultades

0905 62 50 dificultades
1005 60 50 dificultades
0201 55 50 precaucion
0302 51 50 precaucion
0402 52 50 precaucion
0502 54 50 precaucion
1206 51 50 precaucion

0101 44 50 sin dificultad
0603 43 50 sin dificultad

Nota. PRE = problemas de regulaciéon emocional.

A raiz de estos hallazgos, podemos situar a nuestros participantes entre dos rangos: uno
de dificnltades (puntuaciones T por encima de la media con dos o mas desviaciones tipicas) que
sugiere la posibilidad de alteraciones emocionales relacionadas con la labilidad y reactividad
emocional, la depresion y la ansiedad; y un segundo rango de precancidn (puntuaciones T igual a
la media y/o con una desviacién tipica por encima) en donde posiblemente serd conveniente
monitorear el desarrollo emocional para brindar, en cualquier momento, los apoyos necesarios
que fortalezcan dichos procesos.

Se resalta que los participantes 0805 y 1105 han puntuado con dificultades severas en las dos
escalas emocionales, lo que indica probablemente un déficit en los aspectos afectivos. Los
participantes 0201 y 0502 han resultado en un nivel de precaucion en ambas escalas; esto puede

significar que necesiten fortalecer sus procesos emocionales para evitar dificultades crecientes.
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Nos llama la atencién tres participantes, por distintos motivos: el primero es 0302, quien puntué
en nivel de a/arma en IPE, pero en precancion en PRE; parece ser entonces que este participante a
pesar de tener dificultades con la intensidad de sus emociones, puede o intenta gestionarlas, ya
que no resulté con mayores complicaciones en la escala de PRE. De igual forma, pasa con 0603,
pero este puntud con dificultades leves en IPR y, por lo visto, también puede gestionar dichas
emociones porque no manifestd ninguna dificultad en la escala de PRE. El tercero es 0101, quien
puntué en ambas escalas sin dificultad; esto, segtn la prueba, nos indica que identifica, expresa
y regula sus emociones efectivamente.

Estos resultados en estas escalas constituyen un nucleo central en nuestra investigacion y
presentan un panorama en cuanto a las dificultades emocionales que los participantes estan
experimentando y, que posiblemente, influyen en la construccion de estrategias de regulacion
emocional. No obstante, cabe la posibilidad de preguntarse acerca de cémo los sintomas
cognitivos del trastorno también se ven implicados en este accionar emocional. Para lo cual, a
continuacién, se exponen los datos obtenidos en las escalas conductuales y cognitivas que se
evaluaron.

Escalas cognitivas. Dentro de estas escalas se evalud el indice de problemas en las
funciones ejecutivas (IPFE) y los problemas de atencién (PA). Las puntuaciones en ambas
escalas se presentan agrupadas en la tabla 4.9 porque pueden sugerir la deteccion temprana de

un posible TDAH, presentaciéon predominante con falta de atencion.

Tabla 4.9
Puntuaciones directas comparadas con I = 50 en las escalas de IPFE y PA

Evaluacion Evaluacion
0101 50 50 precaucion 71 50 dificultad severa
0201 48 50 sin dificultad 52 50 precaucion
0302 55 50 precaucion 66 50 dificultad
0402 68 50 dificultad 61 50 dificultad
0502 55 50 precaucion 66 50 dificultad severa
0603 62 50 dificultad 75 50 dificultad severa
0704 64 50 dificultad 74 50 dificultad severa

0805 72 50 dificultad severa 73 50 dificultad severa
0905 81 50 signo de alarma 79 50 signo de alarma

1005 63 50 dificultad 54 50 precaucion
1105 65 50 dificultad 70 50 dificultad severa
1206 63 50 dificultad 62 50 dificultad

Nota. IPFE = indice de problemas de funciones ejecutivas; PA = problemas de atencién; T' = 50 (media).
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Como se observa, en los resultados para la escala de problemas en las funciones ejecutivas
solo un participante 0201 no manifesté ninguna dificultad. Dos participantes (0101 y 0302)
obtuvieron puntuaciones dentro del rango de precancidn. Esto significa que no muestran
problemas en las funciones ejecutivas, aunque probablemente, por encontrarse cerca del punto
de corte, habra que seguir explorando dichas funciones para descartar cualquier indicio de
dificultad que se desarrolle durante su crecimiento. Recordemos que nuestros participantes se
encuentran entre las edades del desarrollo integral. El resto de participantes evidencia dificultades
entre leves y severas, punteando entre 2 y 3 desviaciones tipicas por encima de la media. Esto
indica que presentan alteraciones en el conjunto de procesos cognitivos que intervienen en la
conducta dirigida a metas, la planificacion, el establecimiento de objetivos, la monitorizacion de
la ejecucion y la inhibicién de respuestas impulsivas.

En la escala problemas de atencion dos participantes 0201 y 1005 tuvieron puntuaciones
sobre la media (precancion). Los demas participantes alcanzaron puntuaciones entre una y hasta
tres desviaciones tipicas arriba de la media, demostrando asi tener un déficit en el control
atencional relacionado a la concentracion y a dirigir la atencion a tareas especificas y mantenerla
por periodos de tiempos prolongados, caracteristicas comunes del TDAH. Sobresalen los
participantes 0905 con un nivel de signo de a/armza en ambas escalas y 0805 con dificultades severas
también en dichas escalas. Lo que estuviera significando un posible TDAH presentacion
predominante con falta de atencion'’. De igual forma, para los participantes 0101, 0502, 0603,
0704 y 1105 por puntuar en dificultad severa en la escala de problemas de atencién, se sugiere el

mismo diagnostico.

Escalas conductuales. Este grupo se compuso de las escalas de indice de problemas
conductuales (IPC), escala de hiperactividad-impulsividad (HI) y escala de problemas de control
de la ira (PCI). Estos resultados se presentan en una misma tabla (4.10) para comparar las

puntuaciones porque pueden sugerir la posibilidad de TDAH, subtipo hiperactivo-impulsivo.

0 A partir de aqui se utilizaran las especificaciones que hace el DSM-5 para nombrar los distintos tipos de TDAH.
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Tabla 4.10
Resultados en las escalas IPC, HI y PCI

P IPC T Evaluacién HI T Evaluaciéon PCI T Evaluaciéon
0101 47 50 sin dificultad 49 50 sin dificultad 42 50 sin dificultad
0201 78 50  dificultad severa 75 50 dificultad severa 70 50 dificultad severa
0302 73 50  dificultad severa 71 50 dificultad severa 63 50 dificultad
0402 62 50 dificultad 74 50 dificultad severa 72 50 dificultad severa
0502 54 50 precaucion 70 50 dificultad severa 63 50 dificultad
0603 48 50 sin dificultad 49 50 sin dificultad 47 50 sin dificultad
0704 52 50 precaucion 47 50 sin dificultad 47 50 sin dificultad
0805 62 50 dificultad 54 50 precaucion 54 50 precaucion
0905 73 50  dificultad severa 81 50 signo de alarma 82 50 signo de alarma
1005 64 50 dificultad 73 50 dificultad severa 70 50 dificultad severa
1105 56 50 precaucion 51 50 precaucion 64 50 dificultad
1206 44 50 sin dificultad 40 50 sin dificultad 43 50 sin dificultad

Nota. TPC = Indice de problemas de conducta; HI = hiperactividad-impulsividad; PCI = problemas de control de
laira; T = 50 (media).

En los resultados para la escala problemas conductuales se observa que tres participantes
(0101, 0603 y 1206) no reflejan alguna problematica en esta. Otros tres participantes (0502, 0704
y 1105) presentaron puntuaciones sobre la media. Esto indica un nivel de detecciéon temprana
para actuar ante manifestaciones de rabietas o comportamientos de desobediencia con la
intenciéon de prevenir problemas posteriores de conducta que pueden volverse severos con la
edad. Mientras que el resto de los nifios (seis en total) se encuentran con dificultades de leves a severas
porque alcanzaron puntuaciones con una desviacion tipica mayor que la media, lo que indica que
estos niflos presentan problemas relacionados con conductas agresivas, desafiantes y
negativistas. Solo un nifio puntud hasta tres desviaciones tipicas figurando con dificultades de
conductas disruptivas de severas a extremas.

En lo que respecta a la escala de hiperactividad-impulsividad, cuatro participantes (0101,
0603, 0704 y 1206) manifestaron estar entre los rangos establecidos por edad. 0805 y 1105
puntuaron sobre la media (precancion) sin presentar mayores dificultades. Las puntuaciones para
el resto de los participantes son altas entre una y hasta tres desviaciones tipicas por encima de la
media. Evidentemente estos nifilos demuestran caracteristicas significativas del comportamiento
hiperactivo-impulsivo del TDAH, teniendo una actividad motriz excesiva, déficit en el control
inhibitorio y sobreexcitacién. Mientras que solo un participante (0905) se situd con signo de
alarma. Cabe mencionar que se ha identificado que este nifio ha puntuado igual en todas las

escalas conductuales.
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En cuanto a la escala de problemas de control de la ira, los participantes 0101, 0603, 0704
y 12006, vuelven a puntuar sin dificultades, por lo que se descarta en ellos la posibilidad de un
TDAH presentacién predominante hiperactiva/impulsiva. También 0805 volvié a obtener un
puntaje sobre la media como en la escala de HI, descartando posibilidades de un TDAH
hiperactivo/impulsivo. En cambio, el resto de participantes manifiestan dificultades de leves a severas
en esta escala con puntuaciones muy altas hasta con tres desviaciones tipicas arriba de la media.
Estos problemas estarfan enfocados en comportamientos de tipo agresivo-impulsivo,
sentimientos de ira, pérdida de control y dificultades para expresar y regular el enojo o el enfado.
Se retoma que, evidentemente, el participante 0905 volvié a puntuar con signo de alarma.

Por tanto, estos datos en las escalas conductuales nos sugieren que participantes como
0201, 0302, 0402, 0502, 0905 y 1005 manifiestan conductas atribuidas a un TDAH presentacion
predominante hiperactiva/impulsiva. Notese que 0302, 0402, 0502 y 0905 también han
puntuado en niveles altos en las escalas que evaltan las funciones ejecutivas y los aspectos
atencionales, por lo que dichos participantes tienen mayores probabilidades de presentar un
diagnoéstico de TDAH presentacion combinada. En la tabla 4.11 se muestra el diagndstico

sugerido para cada uno de los participantes a partir de los resultados del SENA.

Tabla 4.11
Diagndstico de TDAH segrin escalas del SENA evaluadas

P TDAH/C

0101
0603
0704
0805
1105
1206
0201 X
1005 X
0302
0402
0502
0905

HOKK K KA

SISl

Nota. TDAH/A = presentacion predominante con falta de atencion; TDAH/HI = presentacion predominante
hiperactiva-impulsiva; TDAH/C = presentacién combinada.

En efecto, estos datos se corroboran con el diagnéstico de TDAH con el cual nuestros
participantes iniciaron en esta investigacion, ya que previamente todos habian sido ya evaluados

por personal médico y psicoldgico. Asi, este ejercicio reforzd el diagndstico previo realizado.
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Recordemos que uno de nuestros criterios de inclusion fue trabajar con nifios previamente
evaluados por el trastorno, pues este es uno de los elementos principales en nuestra

investigacion.

4.4.5 Caracterizacion de los participantes

Finalmente, a partir de los resultados obtenidos tanto en las baterfas de lectura como del
SENA podemos concluir, en primer lugar, que los participantes si presentan dificultades lectoras.
Estas se focalizan en dos aspectos: a) en los procesos implicados en la lectura, como la
identificacion de letras, el léxico y la sintaxis; b) en un déficit para hacer inferencias, integrar
todas las ideas principales de un texto e interpretar la lectura de manera global. Lo cual los ubica
de manera general en un perfil lector de nivel bajo y medio. En segundo lugar, gracias a los
resultados del SENA, tenemos dos conclusiones: la primera es que todos los nifios de este
estudio tienen un diagnéstico de TDAH el cual varfa segun las tres presentaciones (DSM-5):
presentacion predominante con falta de atencién (TDAH/A de aqui en adelante), presentacion
predominante hiperactiva/impulsiva (TDAH/HI de aqui en adelante) y presentacién combinada
(TDAH/C de aqui en adelante); este diagndstico influye, posiblemente, en las dificultades en las
funciones ejecutivas y en los aspectos emocionales. a segunda, que nuestra muestra s/ manifiesta
tener alguna dificultad en la regulacién emocional, la cual oscila en los participantes entre leve y
severa.

En ese sentido, caracterizamos a nuestros participantes a través de las dos variables en
estudio: la regulacién emocional y las dificultades en la lectura. A la vez, incluimos también el
diagnoéstico de TDAH que presentan cada uno de ellos. Dicha caracterizaciéon nos permitio
dividir a los participantes en tres grupos (tabla 4.12): un primer grupo (TDAH-A), quienes son
la mayorfa de los participantes de nuestra muestra (0101, 0603, 0704, 0805, 1105, 12006),
presentan un déficit de atencion. Estos nifios resultaron con un perfil bajo en el rendimiento
lector y en la comprension lectora. Es posible que estas dos caracteristicas tengan alguna relacion,
ya que la atencién es un componente significativo en los procesos lectores. En lo que respecta a
las dificultades en la regulacién emocional, este grupo es muy variado, porque cuenta con
participantes que no tienen dificultades en esta area y con participantes con dificultades severas.
Aunque se sefiala que la participante 0101, perteneciente a este grupo, fue la tnica que obtuvo
un nivel superior al resto de participantes, tanto en el perfil lector (#zedio) como en los problemas

para la regulacién emocional (i dificultades).
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El grupo 2 (TDAH/HI) son la minorfa de participantes de este estudio (0201, 1005) pues
solo dos niflos manifiestan mayor hiperactividad e impulsividad, pero ambos tienen un perfil
bajo de lectura. En lo relacionado a la regulacion emocional 0201 se encuentra entre niveles de
precancion, es decir, con posibilidades de desarrollar o no problemas en dicho aspecto. En cambio
1005 si tiene dificultades en los procesos de regulacion emocional.

Finalmente, el grupo 3 (TDAH/C) con cuatro participantes (0302, 0402, 0502 y 0905) son
los que demuestran tanto déficit atencional como conductas excesivas de hiperactividad e
impulsividad. Sin embargo, es el grupo que tiene un perfil lector wedio superando a los demas
participantes en lo relacionado a los procesos lectores. En cuanto a la regulacién emocional,
también vuelven a superar al resto de nifios porque resultan puntuar en un nivel de precaucion,
es decir, sin evidenciar mayores dificultades en este aspecto. Aunque se resalta que la participante
0302, perteneciente a este grupo, ha sido la tnica que presenta un perfil bajo lector, y 0905 quien

ha sido también el unico en figurar con dificultades en la regulacién emocional.

Tabla 4.12
Caracterizacion de los participantes

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

8 < [ J— = 8 = [ g— = 8 Q [ J— =

= I £F g £ T os% & & 2 £% ¢

K=" s .2 g B S .2 g g s .2 g

k2 = 52 @ 3 T 38 g g : 58 &

= /A o & 3 5 a o€ 3 e A g f 3

& H = ~ &~ H MU ¥ o H X0 ~
0101 X S M 0201 X P B 0302 X P B
0603 X S B 1005 X D B 0402 X P M
0704 X D B 0502 X P M
0805 X DD B 0905 X D M
1105 X DD B
1206 X P B

Nota. TDAH/DA = subtipo déficit de atencién; TDAH/HI = subtipo hipetractivo-impulsivo; TDAH/C =
subtipo combinado; X = indica tipo de TDAH; D = dificultad leve; DD = dificultad severa; P = precaucion; B =
nivel lector bajo; M = nivel lector medio.
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4.2 Resultados cualitativos

Antes de presentar este grupo de resultados, queremos explicar brevemente la secuencia
que seguiremos en dicha presentaciéon. Primero, expondremos la dificultad que nuestros
participantes evidenciaron al realizar cada una de las tareas. Segundo, mostraremos el conjunto
de reacciones emocionales (expresion que utilizaremos para englobar las respuestas emocionales que
los participantes nos expresaron) que tuvieron su origen a partir de las dificultades en las tareas.
Tercero, describiremos las estrategias de regulaciéon emocional que se pudieron evidenciar a
partir de las reacciones emocionales. Cabe mencionar que esta secuencia (dificultad, reaccion
emocional y estrategia de regulaciéon emocional) se presentara para cada una de las tres tareas

desarrolladas.

4.2.1 Tarea 1 textos narrativos

Recordemos que esta tarea implico diferentes niveles de dificultad para los nifios con
TDAH, cémo leer en voz alta y responder a preguntas de nivel inferencial y critico de
comprension lectora. Es importante aclarar que nuestro interés primordial no radicé en que
nuestros participantes resolvieran las tareas de manera correcta, sino en observar como se
gestionaban las reacciones emocionales (las cuales se habian originado por las dificultades
lectoras) y si esto les permitia volver a concentrarse en la tarea y terminarla. Dicho de otra
manera, se esperaba que, a pesar de las dificultades en la lectura, los participantes emplearan
estrategias de regulacién emocional para continuar con la actividad y terminarla, aunque esta no
se hubiese resuelto bien, pero no por sus impulsos emocionales no regulados, sino mas bien por
el perfil lector bajo que previamente detectamos.

Puntualmente, dos participantes (0402 y 0905) lograron responder correctamente un
numero mayor de preguntas: 8 de 10. Cuatro nifios (0502, 0704 y 0805) respondieron
parcialmente 5 de 10. El resto (0101, 0201, 0302, 0603, 1005, 1105 y 1206) apenas resolvié entre
1y 3 preguntas correctamente. L.as mayores dificultades se registraron en las preguntas del nivel
inferencial, ya que tuvieron menos aciertos para integrar sus conocimientos previos con la nueva
informacién que le proporcionaba el texto; pero, a pesar de ello, todos los participantes
terminaron la tarea, lo cual era otro aspecto que nos interesaba observar, porque tiene que ver
con el empleo de las estrategias de regulacién emocional. En este punto se menciona que los
participantes (como 0603 y 1206) tuvieron mayores demoras en hacer la tarea y necesitaron mas

ayuda que el resto de participantes. También resulté un reto para ellos y ellas leer en voz alta y
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concentrarse en lo que estaban leyendo; esto se expres6 en las reacciones emocionales que

tuvieron y que se describen mas adelante en la tabla 4.13.

4.2.1.1 Reacciones emocionales tarea 1

El primer resultado que queremos presentar es que efectivamente las tareas disenadas si
generaron reacciones emocionales. Hs importante aclarar esto, debido a que también era
probable que las tareas implementadas no causaran ningun efecto emocional significativo en los
participantes. A la vez, consideramos que, para identificar las estrategias de regulacion
emocional, es menester que describamos primero estas reacciones emocionales porque son el
origen de dichas estrategias.

Las reacciones emocionales que los participantes nos comunicaron ocurrieron en dos
momentos: el primero fue durante el desarrollo mismo de la tarea, ya que la mayoria de los
participantes expresaron sus emociones (tabla 4.13), ya fuera en voz alta para si mismos (“Es gue
no entiendo, tengo ganas de lorar” (0302); “Ya no quiero leer; esto me engja” [0905]), o dirigiéndose
directamente a la investigadora: “No s¢ maestra, estoy nervioso” (0805). El segundo momento fue
durante la entrevista, cuando se les hacia preguntas para explorar qué reacciones emocionales

habfan experimentado en el transcurso de la tarea, por ejemplo:

Participante 0704 (10 afios de edad)
Investigadora: ;Cimo te has sentido durante la tarea?
0704: zriste...

Participante 0402 (7 afos de edad)
Investigadora: ;Cimo te has sentido durante la tarea?
0402: engjado porque no entendia la tarea.

En este punto es importante resaltar que la tarea 1 evocd en los participantes recuerdos de
reacciones emocionales experimentadas en tareas de lectura similares realizadas en la escuela, las
cuales nos comunicaron abiertamente, y que no tenfamos contemplado analizar. Sin embargo,
decidimos incluirlas debido a los datos significativos que nos estaban brindando, ya que
consideramos que enriquecerfan nuestro analisis en busca de posibles respuestas a nuestra
pregunta de investigacion. A estos recuerdos nos referiremos como “‘experiencias escolares

reportadas”. Para explicar mejor lo anteriormente descrito mostramos un ejemplo:
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Participante 0704 (10 afios de edad)

Investigadora: ;Cdno te has sentido durante la tarea?

0704: zriste... pero no he lorado como lo hago en la escuela.

Investigadora: ;Por gué loras en la escuela?

0704: Porque después de leer la maestra me pregunta_y yo no puedo contestar porque no entiendo, me pongo tan
triste que termino lorando.

Participante 0805 (10 afios de edad)

Investigadora: ;Cono te has sentido durante la tarea?

0805: Pues como triste, es que me cuesta leer; pero no me ha dado miedo.

Investigadora: ;Por gué no has sentido miedo?

0805: Porgue t4i no me reganias. En la escuela si me da miedo, porque como me cuesta leer; el profesor me regasia
) me pone mds tarea.

Asi las cosas, las reacciones emocionales que identificamos a partir de las entrevistas con
los participantes (tanto en las sesiones de trabajo en la tarea 1 como en las experiencias escolares
relatadas por los nifios) las clasificamos dentro de la categorizacién que propone Damasio (2003)
para las emociones. La primera de dichas categorias son las eociones de trasfondo (crean lo que se
podria considerar como nuestro «estado generaly). Dentro de esta categoria incluimos al
aburrimiento, la ansiedad, la apatia y al nerviosismo. Cabe mencionar que tanto la ansiedad como
la apatia surgen de ciertas expresiones verbales constantes de los participantes, como, por
ejemplo: “Estoy agitada, como desesperada” (1206), “Estoy desesperado, ya quiero terminar” (0905), “Ya
no quiero leer, esto me desespera” (0201). Decidimos codificar la frase ‘“estoy desesperada/o” como
ansiedad para efectos de incluirla dentro de una reaccién emocional. No obstante, quisimos
corroborar nuestro supuesto, asi que a los participantes con mas edad (entre los 11 y los 12 afios)
les preguntamos si conocian el concepto de ansiedad y si cuando mencionaban que se sentian
“desesperados” lo podian relacionar con dicha reaccion emocional, a lo cual respondieron
afirmativamente. De igual forma, frases como “No guiero leer” (0402), “No me gusta leer” (0302),
“Ya no quiero seguir leyendo” (0601), “sEs una tarea de lectura?, no la gquiero (0905), “La lectura no me
gusta, prefiero hacer otra tarea” (1105), las codificamos como apatia. Decidimos incluirla porque
observamos que cambiaba totalmente la actitud de los nifios y nifias ante las tareas de lectura, es
decir, que desde el inicio de la lectura ya iban experimentando reacciones emocionales que en su

lenguaje cotidiano nos expresaban. En lo que respecta al aburrimiento y al nerviosismo, son

1 Comunmente en El Salvador se utiliza mucho la palabra “desesperada” para describir a una persona ansiosa que
pretende terminar lo antes posible una actividad. Seguramente nuestros participantes en su contexto familiar, escolar
y comunitatio deben escuchar dicha palabra con mucha frecuencia, razén por la cual la relacionaron con las tareas
de lectura.
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reacciones emocionales que conocia todo el grupo de participantes, ya que ellos mismos las
mencionaban: “Qué aburrido esto” (0101), “Ay no, leer es aburrido” (0704), “Estoy aburride” (0502),
“sPodemos jugar?, estoy aburrido (1005); “Estgy nerviosa” (1206), “Me pongo tan nerviosa que se me olvida
todo” (0704). La siguiente categoria es la de las emociones primarias, las que se identifican facilmente
mediante los cambios fisioldgicos que se experimentan en el cuerpo y los patrones de
comportamientos. Identificamos aqui al enojo, al miedo y a la tristeza. También dentro de estas
emociones primarias incluimos a las expresiones que suelen acompanar a estas emociones, como,
por ejemplo, la tristeza que puede provocar llanto, como sucedié con la participante 0704
(“Cuando estoy triste termino lorando™). Asi que incluimos al llanto como una expresion de la tristeza
segin nos narraron los participantes. Finalmente, la dltima categoria es la de las emociones sociales,
referidas a aquellas expresiones que cobran fuerza en la interacciéon con las demas personas.
Incluimos en esta categoria a la verglienza. En relacion a esta reacciéon emocional, aclaramos que
algunos participantes, como 0302 (8 afos), 0402 (7 afios), 0704 (10 afios) 0805 (10 afios), 0905
(11 afos) y 7206 (12 afos) nos expresaron claramente que sentian vergiienza. El resto de
participantes, nos decia que sentfan “pena”, por ejemplo: “Me da pena gue me pregunte, no sé
responder” (1105), “sLo estoy haciendo bien? es que me da pena equivocarme” (0101), “Me he sentido con pena,
porque me he equivocado” (0502). La palabra pena en el contexto salvadorefio es sinénimo de
vergiienza. Asi que a la frase de estos participantes “Me da pena” la clasificamos dentro de las
emociones sociales. A continuacion, describimos en la tabla 4.13 la categorizaciéon de las

reacciones emocionales que los nifios experimentaron durante la tarea 1.
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Tabla 4.13
Desemperio en la tarea y reacciones emocionales de los participantes tanto en las sesiones de trabajo como las que dicen tener en la
experiencia escolar ante la tarea 1 textos narrativos

Tarea 1 Experiencia escolar

Desempefio Emociones de Emociones Emociones
en la tarea 1 trasfondo primarias primarias
& o ¢ g £ % 5 g
i S T E 22 TENE ] g
~ a5 <
0402 X 2 2
0905 X 21 e 2 2
0502 X
0704 X
0805 X 1
0101 X
0201 X 1 1
0302 X 2 1 - -
0603 X 2 -
1005 X 1
1105 X 1
1206 X 2 - -
Frecuencia en tarea 5 © 8 - 8 - - - - - -

Nota. EE = expresion de la emocién; ES = emociones sociales; EF; emociones de trasfondo.

El nerviosismo (que hemos clasificado en la categoria de emociones de trasfondo) es la
reacciébn mas recurrente en los participantes en esta tarea, con una frecuencia mayor en
comparacion a las otras reacciones emocionales dentro de dicha categoria. Por su parte, el enojo
y la tristeza se repiten mas que las otras reacciones en la categoria de las emociones primarias.
La verglienza es la unica emocién social que nos reportaron los nifios. Es necesario que
aclaremos que, en las experiencias escolares que recordaron los participantes, no colocaremos una
frecuencia de las reacciones emocionales porque no presenciamos el momento puntual en el cual
se experimentaron. No obstante, si nos fue de utilidad indagar qué reacciones emocionales
sintieron los nifios en el ambito escolar ante tareas de lectura y clasificarlas dentro de las

categorias descritas anteriormente.
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4.2.1.2 Estrategias de regulacion emocional en la tarea 1

Una vez identificadas las reacciones emocionales, se procedi6 a explorar —mediante las
entrevistas semiestructuradas—, por un lado, si los nifios habfan aplicado estrategias de
regulaciéon emocional y, por el otro, distinguir qué tipo estrategias de regulaciéon habian puesto
en practica para modular dicho conjunto de reacciones emocionales.

De esta forma, verificamos que efectivamente los nifios y nifias de nuestro estudio si
emplearon estrategias de regulacién emocional, lo cual es tan significativo que se convierte en
nuestro resultado principal, ya que en torno a ¢l podemos dar respuesta a la pregunta de
investigaciéon (como detallaremos en adelante).

Asi mismo, distinguimos que algunas de las estrategias utilizadas por los nifios de este
estudio se clasifican dentro del modelo de regulaciéon emocional de Gross (MRE, de aqui en
adelante) especificamente en el grupo de estrategias focalizadas en el antecedente: a) wodificacion
de la sitnacion (pedir ayuda cuando estaban haciendo las tareas de lectura); b) seleccion de la sitnacion
(cuando intentaban no leer ni hacer las tareas de lectura); ¢) centradas en la atencion (concentracion
y distraccion); y d) reevalnacion cognitiva. Sin embargo, en este punto sefialamos un aspecto clave:
si bien nuestros participantes emplearon estrategias focalizadas en el antecedente, estas en su
mayoria fueron utilizadas después de haberse generado el despliegue emocional y no antes, como
lo plantea el modelo (la unica estrategia utilizada como plantea Gross fue seleccion de la situacion).
Lo sorprendente es que, a pesar de ello, lograron regularse y continuar con la tarea. Para ilustrar

lo anterior presentamos algunos fragmentos de las entrevistas:

Participante 0302 (8 afos de edad) tarea 1

0302: Me he sentido triste porgue me cuesta leer, pero yo me digo: “tengo que relajarme, esto es ficil,
yo si puedo leer, yo puedo hacerlo” [reevaluacion cognitival... y respiro profundo...
Investigadora: ; 1e dijiste a ti misma que tienes que relajarte y que si podrias hacerlo, antes
de leer o después de sentirte triste?

0302: pues yo me digo eso cuando ya estoy triste y me dan ganas de llorar porgue me cuesta leer...

Participante 0805 (10 afios de edad) tarea 1

0805: Me he sentido nervioso leyendo.

Investigadora: ;Has hecho algo para disminuir tu nerviosismo y sentirte mejor para continuar con la tarea?
0805: he tratado de olvidarme que no puedo mirando los dibujos del texto [distraccion] y
he leido todo hasta tres veces. ST me olvido que no puedo, me calmo y vuelvo a leer.

Participante 1005 (11 afios de edad) tarea 1
1005: He tenido mucha pena
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Investigadora: y ;qué bas hecho para dejar de sentirte apenado?
1005: te he tenido que pedir ayuda [modificacion de la situacion]; cuando me ayndaste se me quits
la pena...ub...me senti mejor.

En estos ejemplos podemos distinguir como la aparicién de las estrategias del MRE surgen
después de generada la emocion y no antes. En el caso del dltimo ejemplo que hemos presentado,
cuando 0805 afirma que “no puede”, comprendemos que se esta refiriendo a sus dificultades en
la lectura, detonante que hace que se sienta nervioso y, para continuar con la actividad, trata de
olvidar dichas dificultades; es decir, ha aplicado la distraccion como estrategia para regular su
nerviosismo, pero la ha aplicado después que se ha generado el despliegue emocional. Este
participante no ha pensado antes de leer que debe olvidarse de sus dificultades (segin lo plantea
el MRE) sino que lo ha hecho posteriormente al sentirse en problemas. Este ejemplo, como
otros observados en los participantes, nos demuestran que la estrategia de regulacién emocional
empleada después del despliegue emocional no pierde su efectividad, pues logra que los nifios
vuelvan a un estado de calma.

Por otro lado, también identificamos acciones que no se ajustaban totalmente al MRE,
pero que ayudaban a los participantes a regularse. Estas acciones tenfan una caracteristica
principal que era el movimiento corporal, fue asi que decidimos agruparlas en lo que llamaremos
estrategias basadas en el movimiento (EBM, de aqui en adelante). Estas se relacionan con la
corporalidad, es decir, tienen como principal caracteristica (segun lo que observamos y lo que
nos expresaron los nifos) el emplear al werpo como medio para regular las reacciones
emocionales generadas por las dificultades lectoras.

A continuacién, describiremos el proceso que seguimos para identificar este grupo de
estrategias. Primero, codificamos estas acciones observadas en los participantes como patrones
de movimiento, ya que se repetian constantemente en los nifios a medida se iban realizando las
tareas de lectura. Segundo, reparamos en qué momento aparecian estos patrones de movimiento
(si antes, durante o después de las tareas) con el propédsito de verificar si podian constituirse
como estrategias de regulaciéon emocional. Y, en efecto, estos patrones de movimiento aparecian
cuando los nifios comenzaban a tener dificultades en las actividades, no antes ni después de las
tareas, sino justo cuando se les empezaba a preguntar o cuando tenfan que resolver algo de la
tarea; es decir, tenfan estrecha relacién con las reacciones emocionales. Veamos un ejemplo que

ilustre mejor lo que hemos expuesto anteriormente:
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Aplicacioén tarea 1, notas observacion del participante 1105 (12 afios de edad):

E/ participante esta leyendo. Yo empiezo a interrumpirlo para hacerle preguntas del nivel inferencial. Entonces
su postura cambia, se lleva las manos a la cabeza, ve para todos lados, sonrie y me dice [con un tono de vog
agitado] “WNo lo s¢”. Yo insisto con las preguntas; él no responde, pero ha comenzado a balancearse en la silla de
un lado a otro. Le pido que siga leyendo. Fl signe leyendo y no deja de balancearse. 1e vuelvo a preguntar, él
signe balancedndose. .. vuelve nuevamente a leer y en ese preciso momento me dice: “Ya sé la respuesta’. Su tono

de voz ha cambiado y ha dejado de balancearse. Seguimos leyendo. . .

Esta misma escena se repite constantemente durante el desarrollo de la tarea; es decir, que
el balanceo aparece cuando no sabe responder a las preguntas, pero después de un tiempo de
realizar este patrén de movimiento este participante prosigue con la actividad y trata de
responder lo que se le pregunta.

Tercero, verificamos mediante las entrevistas semiestructuradas si estos patrones de
movimiento realmente habfan ayudado a los participantes a regular las reacciones emocionales
generadas por las dificultades en las tareas de lectura. Siguiendo con el ejemplo anterior del

participante 1105, veamos un fragmento de la entrevista que se le hizo:

Fragmento de entrevista a participante 1105 después de la aplicacién de la tarea 1: (al
terminar la tarea le hago la entrevista semiestructura con intenciéon de explorar si el balanceo
realizado durante la tarea le habfa ayudado con sus reacciones emocionales).

Investigadora: he observado que has comenzgado a moverte de un lado a otro en la silla cuando no podias
responder a las preguntas de lectura. ; Moverte de esa forma te aynda a sentirte mejor para continnar con la tarea?
1105: Bueno, me gusta moverme asi [fisicamente me reproduce el balanceo] es relajante [se rie]. Siento que me
aynda a calmarme y asi puedo terminar las tareas.

Después de realizar este proceso, los patrones de movimiento identificados en los
participantes fueron los siguientes: desplazarse (correr), balancearse, bailar, cambiar de postura,
golpearse las yemas de los dedos, abrir y cerrar el pufio, manipular un objeto o un juguete
antiestrés, dibujar, cantar, masticar chicle, tomar agua y realizar ejercicios de respiracion. Estos
patrones se convirtieron en estrategias basadas en el movimiento (EBM), una vez que fueron
confirmadas por todos los participantes.

Asi que estas EBM se componen de una categoria general de analisis (véase figura 4.2)
que es la corporalidad, la cual, a su vez, esta conformada por dos subcategorias: a) acciones de

motricidad gruesa, las cuales consisten en hacer movimientos amplios de varios grupos musculares
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del cuerpo; aqui incluimos: balancearse, bailar, cambios de postura, desplazarse y ejercicios de
respiracion; b) acciones de motricidad fina, referidas a la coordinaciéon de musculos y nervios para
hacer movimientos mas pequefios y precisos; en este grupo situamos a: golpearse las yemas de
los dedos, abrir y cerrar el pufio, manipular un objeto o un juguete antiestrés, dibujar, cantar,

mascar chicle y tomar agua.

Figura 4.2
Categorizacion de las estrategias basadas en el moviniento en la tarea 1

Subcategorias Estrategias basadas en el
I
— movimiento
v —
Bailar
Balancearse

Motricidad gruesa Desplazarse

\Cambio de postura

Ejercicios de respiracion

—
Movimiento —
Golpearse las vemas de los dedos
Corporal .
—_— Abrir v cerrar el puno
Categoria principal

Manipular un objeto

Motricidad fina Utilizar un juguete antiestres
— ) )

Dibujar

Cantar

MMarcar chicle

Tomar agua

Es importante también mencionar que el conjunto de estas EBM ha tenido su origen
después del despliegue emocional causado por la tarea 1 y, una vez que los participantes las han
empleado, sus actitudes cambiaron y prosiguieron con la actividad. Se hace especial énfasis en

este hecho, ya que significa que estas estrategias utilizadas fueron efectivas, al lograr que los
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participantes modularan y gestionaran mejor las reacciones emocionales generadas, lo que les
permiti6 volver nuevamente a concentrarse en la tarea y culminarla.

Entonces, a partir de estos datos podemos identificar dos grandes grupos de estrategias,
uno referido al MRE y el otro a las EBM. De ahi que presentaremos ambos grupos en los dos
ambitos que hemos venido detallando, es decir, en las sesiones de trabajo y las experiencias
reportadas por los nifios en la escuela. Dichas estrategias se visualizan en el transcurso de todas
las tareas desarrolladas, pero por el momento solo expondremos las encontradas en la tarea 1
(tabla 4.14) esto con el objetivo de que a medida se vaya avanzando en la presentacion de los
datos de cada tarea se pueda ir observando como estas estrategias van surgiendo y tomando mas
fuerza en relacion a las reacciones emocionales que se van generando por las dificultades lectoras

de los participantes.

Tabla 4.14
Estrategias empleadas durante la tarea 1y aquellas que dicen emplear los participantes en las experiencias escolares reportadas
Desempefio EE EBM
tarea 1
85 = £
. & 2 8 E
= 5 g &8 B = iy &
» [=} o o %' 8 -§ }:'3 g © &
LI - R R B B RO B CERRE R N
0402 X [ T4
0905 X 3
0502 X 6
0704 X 2
0805 X 2
0101 X 2
0201 X 2
0302 X [ ] 4
1005 X [ ] 2
1105 X 1
1206 X 1
Frecuencia 1 1 2 1

Nota. MRE = Modelo de regulaciéon emocional de Gross; EBM = estrategias basadas en el movimiento; EE MRE
= experiencia escolar con el modelo de regulacién emocional de Gross; EE EBM = experiencia escolar con las
estrategias basadas en el movimiento; MS = modificacién de la situacién; RC = reevaluaciéon cognitiva; SS =
seleccion de la situacion. * = no emplean ninguna estrategia.
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Como se aprecia en la tabla 2 los participantes 0502, 0402 y 0302 han utilizado mayor
numero de estrategias de regulacién emocional. En cambio 0603 no empled ninguna estrategia.
Por otro lado, la estrategia de regulaciéon emocional que con mas frecuencia han empleado los
participantes en esta tarea ha sido seleccidn de la situacion del MRE y balancearse dentro de EBM.

En lo que respecta a las experiencias escolares narradas por los nifios, estos dicen emplear
con mas regularidad la reevaluacion cognitiva (MRE) y ejercicios de respiracion (EBM) para tareas de

este tipo.

4.2.2 Tarea 2 textos instructivos

La dificultad en esta tarea consisti6 en fijar la atencién en el texto para comprendetlo vy,
posteriormente, concentrarse en resolver las actividades que indicaba la lectura, que en total
fueron cinco. Se evalué la comprension del texto a partir del nimero de aciertos que tuvieron
los nifios para resolver dichas actividades. De esta forma, solo uno de ellos (0502) resolvi6 la
actividad efectivamente, mientras que cinco participantes (0101, 0201, 0402, 0905, 1200)
parcialmente y seis no pudieron resolver la actividad (0302, 0603, 0704, 0805, 1005, 1105). Estos
datos nos confirman que nuestros participantes tuvieron dificultades lectoras en el momento de
realizar la actividad y que generaron diversas reacciones emocionales como se muestran en la

tabla 3.

4.2.2.1 Reacciones emocionales tarea 2

La tarea 2 gener6é nuevamente reacciones emocionales en los participantes debido a las
dificultades lectoras con las cuales se enfrentaron para solucionar dicha actividad. Estas
reacciones emocionales vuelven a ser las mismas que se suscitaron en la tarea 1. Lo que indica
que efectivamente las tareas de lectura fueron un estimulo o situacién dificil para los nifios con
TDAH de este estudio porque, aparte de las dificultades lectoras presentes en ellos, tuvieron que
modular también ese conjunto de reacciones emocionales que se generaron. Al parecer la
emocion primaria engfo es la que experimentaron con mas frecuencia nuestros participantes
durante la lectura de este tipo de textos.

En lo que respecta a las reacciones emocionales que los nifios dicen experimentar en el
contexto escolar, mas de la mitad de nuestros participantes menciond sentir engjo, tristea
(emociones primarias) y vergienza (emocién social) durante la realizacion de este tipo de tareas

(tabla 4.15).
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Tabla 4.15
Solucion de la tarea y reacciones emocionales tanto en las sesiones de trabajo como en la experiencia escolar ante la tarea 2

Tarea 2 Experiencia escolar

Emociones
primarias

Desempefio Emociones de Emociones
enla tarea 1 trasfondo primarias

g e g o 2 g N 8
0502 X 2

0101 X 1 -

0201 X 1 1

0402 X 1 2 -

0905 X 1 2

1206 X 2

0302 X I 2 n-

0603 X 1 1 2

0704 X 1 2

1005 X 1 1 1

1105 X L -

Frecuencia en tarea 3 5 5 10 12 2 4 1 10 - -

Nota. EE = expresion de la emocion; ES = emociones sociales; EF; emociones de fondo.

4.2.2.2 Estrategias de regulacion emocional de la tarea 2

En lo que respecta a las estrategias de regulacién emocional, encontramos que emplearon
nuevamente para esta tarea la modificacion de la situacioén (pedir ayuda) y la reevaluacion
cognitiva; dichas estrategias se clasificaron dentro del grupo de estrategias focalizadas en el
antecedente del MRE. Pero también los nifios expresaron que acciones como desplazarse, bailar
y respirar profundo (y que pudimos constatar a través de la observacién) o cambiar de postura
y caminar para ir a tomar agua les habia ayudado a volver a concentrarse en la actividad o
“calmarse”, como ellos lo llamaban; por lo que a dichas acciones las clasificamos como EBM.
De igual manera, cuando evocaron sus recuerdos en la experiencia escolar, nos contaron de otras

estrategias como la distraccion (MRE) y otras relacionadas con el cuerpo en movimiento, como
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correr, dibujar y manipular objetos (como un juguete antiestrés) que emplean para relajarse e

intentar hacer las actividades de lectura en ese ambiente (tabla 4.16)

Tabla 4.16
Estrategias de regulacion emocional utilizadas en la tarea 2
EE EBM
o 1% = % g o)
= & 5 8 .8 @ °
: s % i T oz 2 o4 - -
5 £ £ 8 3 § S g 2§ Z 5 & 5 5. 8% g 3 =5 2 E £ B ¢
E 5 % & S 5%@@-5&-52&3‘58%3&5%3855
£ S &£ 2% 2 £ E 28 5 28 = 2Aa38 L8 a¢g 2aadad 8
0502 X [ | 7
0101 X |
0201 X 3
0402 X [ ] 5
0905 X L 2
1206 X 1
< - ‘ ]
0603 X 1
0704 X 1
0805 X . 3 ]
1005 X 3
1105 X 3
Frecuencia 1 1 1 2

Nota. MRE = Modelo de regulaciéon emocional de Gross; EBM = estrategias basadas en el movimiento; EE MRE
= experiencia escolar con el modelo de regulacién emocional de Gross; EE EBM = experiencia escolar con las
estrategias basadas en el movimiento; MS = modificacién de la situacién; RC = reevaluacién cognitiva; SS =
seleccion de la situacion.

Nuevamente se aprecia en la tabla que los participantes 0502, 0402 y 0302 vuelven a
emplear el mayor nimero de estrategias de regulacién emocional durante la tarea. Especialmente
el participante 0502 (con 6 estrategias en comparacion al resto del grupo). El participante 0603
(que no empled ninguna estrategia durante la tarea 1) en esta ocasiéon hizo empleo de una
estrategia. Entre las estrategias que emplearon con mayor frecuencia fue wodificacion de la sitnacion
(MRE) y balancearse (EBM). Para las experiencias escolares manifestaron que utilizan mas la
reevaluacion cognitiva.

Por otra parte, los nifios nos plantearon que algunas EBM (como cantar, dibujar y
balancearse) son reprimidas tanto en el contexto escolar como en el familiar por sus cuidadores,

lo que puede estar provocando que los nifios con TDAH de este estudio tengan que emplearlas
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de manera prudente o no aplicarlas por temor a posibles reprimendas o castigos. Leamos algunos

ejemplos para explicar lo anterior:

Observacion tarea 2, participante 0101 (7 afios)

Investigadora: be escuchado que has cantado mientras hacias la tarea; ;qué estabas cantando?

0101: Una cancion inventada con las silabas que estaba leyendo... (Ab!, también la cancion del sol.
Investigadora: Cantar, ;te aynda a relajarte y continnar con la actividad de lectura?

0101: 87 me ayuda; me calmo cuando canto. Es que esto (cantar) solo lo puedo hacer agui contigo. En la escuela
10 lo puedo hacer. En la escuela me reganian; es que usted no entiende que en la escuela no se puede cantar.

Observacion tarea 2, participante 0805 (10 afios)

Investigadora: he observado que has estado moviéndote en tu silla (balancedndose) en el momento en que
intentabas resolver la tarea. ;Moverte asi te aynda a calmarte y continuar con la actividad?

0805: 57, e gusta moverme.

Investigadora: Y spor qué no me lo habias contado antes?

0805: Porgue i mami me regasiay me dice que me esté quieto, que deje de estarme moviendo y que me concentre.

Observacion tarea 2, participante 0905 (11 afios)

Investigadora: e has pedido que te dé tiempo para dibujar mientras estabas haciendo la tarea de lectura.
¢Dibujas cuando te sientes estresado?

0904: Sipi; es que dibujar me ha ayndado a concentrarme otra vez, en todas estas actividades que me has puesto
hacer y que me engjan porque no las entiendo.

Investigadora: S7 7e ayuda a dibujar, ;también lo haces en la escuela?

0904: No, porque en la escuela cuando la maestra me encuentra dibujando le dice a mi mama, y luego me
regasian. En la escuela no puedo dibujar cuando estoy haciendo una tarea de lectura.

4.2.3 Tarea 3 textos explicativos

La tarea consistié en leer una lectura explicativa y, posteriormente, responder a cinco
preguntas correspondientes a los niveles de comprension lectora. Los niveles en donde los
participantes demostraron dificultades fueron el inferencial, el critico y el creativo, al contrario
del nivel literal que fue en donde mejor desempefio presentaron. Los resultados satisfactorios
fueron nuevamente de los participantes 0402, 0502 y 0905, que durante las tres tareas fueron

quienes lograron resolver correctamente la mayoria de las actividades propuestas.

12 Expresiéon que utilizan los nifios en El Salvador para responder afirmativamente.
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4.2.3.1 Reacciones emocionales de la tarea 3

Para esta tarea de lectura, el nerviosismo y la apatia sobresalen dentro de la categoria de
emociones de trasfondo. Dentro de la categoria de emociones primarias despuntan el engio y la
tristeza. Cabe mencionar que el engjo ha sido la emociéon primaria que con mas frecuencia
experimentaron nuestros participantes. La vergiienza, como emocion social, siempre aparecid

durante las tres tareas (tabla 4.17)

Tabla 4.17
Reacciones emocionales de los participantes en la tarea 3

Tarea 3 Experiencia escolar

Desempefio Emociones de Emociones Emociones

en la tarea 1 trasfondo primarias primarias
E S isz2< " 2 2
0402 X 2 2
0502 X 2 1 2
0905 X 2
0704 X 1 2
0805 X
1206 X 1
0302 X 2
0603 X 2 2
0101 X
0201 X 1 2 2
1005 X 2
1105 X 1
Frecuencia en tarea 5 2 8 14

Nota. EE = expresion de la emocion; ES = emociones sociales; EF; emociones de fondo.
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Participantes

4.2.2.2 Estrategias de regulaciéon emocional de la tarea 3

Observamos en la tabla 4.18 que la mayoria de estrategias del MRE focalizadas en el
antecedente se emplearon tanto en la tarea 3 como en las experiencias escolares que comentaron
los participantes. La estrategia de modificacion de la situacion (pedir ayuda) es la que mas emplearon
en ambos ambientes. Para el caso de las EBM, se vuelven a repetir las mismas que se encontraron
en la tarea 2, pero lo que las distingue en esta tarea es que son expresadas por diferentes
participantes. Ello nos permite ir trazando un parametro en relacion a la utilizacion de dichas
acciones que consideramos son empleadas como estrategias de regulacién emocional por los
nifios con TDAH de este estudio.

Por otra parte, los participantes 0402, 0502 y 0302 volvieron a emplear el mayor nimero

de estrategias de regulaciéon emocional para esta tarea.

Tabla 4.18
Estrategias de regulacion emocional utilizadas en la tarea 3

Parcialmente
Incorrecta

Distraerse

MS (pedir ayuda)
Reevaluaciéon

SS (evitar leer)

Bailar

Balancearse
Desplazarse

Cambio de postura
Ejercicios de respiracion
Abtir y certar el pufio
GYD

Manipular un objeto
Distraccion

SS (evitar leer)

MS (pedir ayuda)
Reevaluacion
Desplazarse

Dibujar

EE EBM

Manipular objeto

Ejercicios de respiracion

0402
0502
0905
0704
0805
1206
0302
0603
0101
0201
1005
1105

. Dibujar

M M | Correcta

Ko

G W=D o w o u| Total, estrategias T3

SIS

Frecuencia

Nota. MRE = Modelo de regulaciéon emocional de Gross; EBM = estrategias basadas en el movimiento; EE MRE
= experiencia escolar con el modelo de regulacién emocional de Gross; EE EBM = experiencia escolar con las
estrategias basadas en el movimiento.
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Ahora bien, en este punto contamos ya con informacién suficiente para plantearnos un
escenario significativo, el cual plantea que nuestros participantes s/ emplean estrategias de
regulaciéon emocional ante las dificultades que presentan las tareas de comprension lectora. Asi
mismo, que dichas estrategias que emplean se pueden clasificar en dos modelos (MRE y EBM).
Y, finalmente, que lo que regulan es un conjunto de reacciones emocionales que incluyen

emociones de trasfondo, emociones primarias y emociones sociales.

4.2.4 Frecuencia de uso de las estrategias de regulacion emocional

A partir de estos hallazgos podemos proceder a identificar, primero, las reacciones
emocionales que mas sobresalieron en los participantes a rafz de las dificultades lectoras y,
segundo, las estrategias de regulacion emocional que estos participantes emplearon con mas
frecuencia.

Respecto a las reacciones emocionales, estas se manifestaron en las tres tareas de
comprension lectora y, segun cada categoria, existen reacciones emocionales que sobresalen
porque superan incluso mas de 20 apariciones en cada una de las tareas (véase tabla 4.19). En
este sentido, para las emociones de trasfondo despunta el nerviosismo. Para la categoria de
emociones primarias se identificd que los participantes experimentaron con mas frecuencia el
enojo y la tristeza. Y, como ya es de esperarse, la verglienza, como unica emocién registrada
dentro de la categorfa de emociones sociales, también evidencié un nimero significativo de

apariciones.

Tabla 4.19

Resumen de reacciones emocionales que experimentaron los participantes durante el desarrollo de las tareas

Emociones de Emociones Emociones
trasfondo primarias sociales

2 ] =
§ B s S o S o
E 3 % BN S g
E 2 N = g
_g < b} = 2
= Z -
Frecuencia 5 6 5 12 3 5 3 7
en tarea 1
Frecuenca 55 5 4y 5 5 4 10
en tarea 2
Frecuencia 5 5 3 3 14 ) 10 5
en tarea 3
Toral, de 5043 g 4+ B4 22
frecuencia
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Por otra parte, las estrategias que mas emplearon durante el desarrollo de las tareas fueron
modificacion de la situacion (pedir ayuda) dentro de MRE, con una frecuencia de 15 apariciones
en el transcurso de las tareas, y balancearse dentro de la categorfa de acciones de motricidad
gruesa de EBM, con una frecuencia de uso de 18 apariciones (tabla 4.20). A la vez, los nifios han
empleado mas estrategias de EBM que de MRE antes las reacciones emocionales generadas. Lo
que implica que los nifios con TDAH de este estudio prefieren emplear estrategias de regulacion

emocional que conlleven mas actividades motoras.

Tabla 4.20
Frecuencia de uso de las estrategias de regulacion emocional por los participantes

MRE

@ 18 O
(0] < =) +

v
g g = Bl g o 5 g 3
2 g g & S o 9 S & 5 O 8
B s Ne) — - @ & 9 w o b3} p=] s 51
3] H o =t p=] pa| < o o 9 o 5 O %D
g o SR s ) N © § g N 3 < =
It 0 < B e = B =8 o a = S 5
= 3] g 5 5 H ! s, =2 o . = oo 3] 5 =
[} & B L = < 7 g <3, ts) = g & 2 &
g e =2 8 QO u» s = O s 2@z o B S}
=3 O A = B » A @A A O @& < O = =2 A =
T1 1 3 1 2 4 2 5 2 3 2 - -4 - o
T2 - - 7 3 - 2 7 1 2 . 2 2 3 3 1 2 2
T3 -2 7 3 4 2 6 3 5 1 2 2 3 - 1 -
Total 1 5 8 8 6 6 6 3 4 4 6 3 2 2 2

Nota. T1 = tarea 1; T2 = tarea 2; T3 = tarea 3

También se identificé en las experiencias escolares que reportaron los nifios que
implementan los mismos tipos de estrategias que conforman los grupos de MRE y EBM
(descritas anteriormente). La estrategia que usan mas dentro de MRE es modificacién de la
situacion y la reevaluacion cognitiva, mientras que para las EBM dicen emplear mas la estrategia
incluida en la categoria de acciones de motricidad fina, como manipular un objeto. A la vez, en
estas experiencias escolares narradas prevalecen las estrategias del MRE sobre las de EBM, es
decir, lo contrario a lo sucedido en las sesiones de trabajo. Este dato es relevante porque podria
indicar la influencia del contexto (dmbito) sobre el empleo de estrategias de regulacién
emocional. Otro dato interesante es que en este contexto escolar narrado por los participantes
emplean mas estrategias de la categoria de acciones de motricidad fina que de acciones de

motricidad gruesa dentro de EBM (tabla 4.21).
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Tabla 4.21

Frecuencia de uso de las estrategias que dicen emplear los participantes en el contexto escolar
ﬁ EE EBM

[

he] °
: £ 2
g 5 & & i)

—~ 172) 3} [} o
g 8§ -l - g o ¥ R
2 ks o 4 i 9 9 o O & 5 © S
i) s 9 s = & = a<} @« 3] =] < B0
= 3] .- i I o o — o <

5 g o 3 s 8 § & B > g 2 = . =
g S 5 5 5 &8 & & & 8% & o 3z £ § £ £
2 § 2 v o - = = & E 5 F » £ & % § &
= O A 2 2 8 A4 a A O @ =< O A = =2 J ®
T1 - -1 2 - - .2 - - - 11 -1
T2 - 1 2 3 - - - 1 1 - - - 1 2 - - 2
T3 - 1 6 3 2 - - 1 - 1 - - 1 2 - - -

Nota. T1 = tarea 1; T2 = tarea 2; T3 = tarea 3

4.3 Relacion entre la caracterizacion de los participantes (datos cuantitativos) y
estrategias de regulaciéon emocional (datos cualitativos)

Ahora pasaremos a integrar la informacién obtenida para sefialar las interacciones entre
nuestras dos variables de estudio, a saber, entre las dificultades lectoras y las estrategias de
regulaciéon emocional. Primero, presentaremos la relacion del perfil lector con el desempefio en
las tareas de comprension lectora de cada uno de los participantes. Segundo, se mostraran las
dificultades emocionales de las participantes identificadas a través del SENA en relacion al uso
de estrategias de regulaciéon emocional (tanto para MRE como para EBM). Y, tercero,

describiremos un panorama completo que relaciona el perfil lector con las estrategias de

regulacién emocional.

4.3.1 Perfil lector de los participantes y las dificultades en las tareas de comprension

lectora

Como se recordara, los resultados cuantitativos nos permitieron hacer un perfil lector de
los participantes, el cual, para la mayoria (8) resulté en un nivel bajo. Este perfil se compar6 con
el desempeno de los nifios en cada una de las tareas de comprension lectora (tabla 4.22) con el
objetivo de verificar los niveles de dificultad en la lectura que habfa originado la prueba, ya que
esto nos permitirfa explorar si, a mayor nivel de dificultad, mayor uso de estrategias de regulacion
emocional (o lo contrario). Es asi, como asighamos un valor numérico de 1 a 3 a las categorias
No resolvid la tarea (1), Resolvid la tarea parcialmente (2) y Resolvid la tarea efectivamente (3) en los dos

momentos de aplicacion de las tareas. Con esta asignaciéon numérica rangos entre 12 y 15
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evidenciarfan dificultad leve (D), entre 11 y 8 dificultad media (DM) y entre 7 y 2 dificultad severa
(DD) en el desempeno lector en la tarea, asi, por ejemplo, si 0704 en la tarea 1 resulté con P
(resolvio la tarea parcialmente) se le asignaba su valor correspondiente a 2; en la tarea 2 se ubico
con N (no resolvi6 la tarea) igual a 1 y en la tarea 3 tuvo otra vez P (resolvio la tarea parcialmente)
equivalente a 2. La suma de todos esos valores (P2 + N1 + P2) la ubica en el rango de 5, es decit

con dificultad media en el desempefio en las tareas de comprension lectora.

Tabla 4.22
Perfil lector y desemperio de los participantes en cada una de las tareas de comprension lectora
Participantes | Diagnoéstico | Perfil lector | T1 | T2 | T3 | T1 | T2 | T3 | DT | DL

0101 TDAH/A Medio Nt | P2 |Nt|N1|P2|N2| 9 | DM
0402 TDAH/C Medio |R3 |P2|P2|R3|P2|P3| 15| D
0502 TDAH/C Medio | P2 |R3[P2|P2|R3|P3| 15| D
0905 TDAH/C Medio | R3 |P2 [ P2|R3|P3|P2| 15| D
0302 TDAH/C Bajo N1 | N1 |[N1|Nt|Nt|N1| 6 | DD
0603 TDAH/A Bajo N1 | N1 |[N1|Nt|Nt|N1| 6 | DD
1005 TDAH/HI Bajo | NI |NI|NI|NI|Ni|Nt| 6 | DD
1105 TDAH/A Bajo N1 |N1|N1|Nt|N1|N1| ¢ | DD
0704 TDAH/A Bajo P2 N1 |P2| Pl |N1|PL| 8 | DM
0805 TDAH/A Bajo P2 |[N1|[P2|P2|N1|Pl| 9 |DM
0201 TDAH/HI Bajo | N1 | P2 |NI|N1|P2|N2| 9 | DM
1206 TDAH/A Bajo P2 | P2 |N1| Pt |Pl|N1| 8 | DM

Nota. N = no resolvi6 la tarea efectivamente; P = resolvié la tarea parcialmente; R = resolvié correctamente la
tarea; DL = dificultad lectora detivada de las tareas de comprension; DT = desempeiio en la tarea; DD = dificultades
severas para hacer la tarea; DM = dificultad media para hacer la tarea; D = dificultades leves para hacer la tarea.
Como se aprecia en la tabla 4.22, los participantes con un perfil lector de nivel medio (0402,
0502 y 0905) resolvieron correctamente una tarea de tres, a pesar de las dificultades leves que
tuvieron para comprender la tarea. Aunque la participante 0101, también con un nivel medio
lector, solo resolvié parcialmente una tarea de tres, esto probablemente pueda deberse a las
deficiencias que presenta relacionadas a su diagnéstico de TDAH/A, a diferencia de los otros
patticipantes, con el mismo nivel medio, pero con un diagnéstico de TDAH/C en donde puede
prevalecer, en algunos casos, mas los sintomas de hiperactividad e impulsividad que los
atencionales. Se sabe que los procesos atencionales son elementos claves para la lectura y que

posibilitan la comprension de la misma.
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Los participantes 0201, 0704, 0805 y 12006, aunque con perfil lector bajo, lograron hacer
parcialmente, por lo menos, dos tareas de tres, pero no lograron resolver ninguna tarea con
efectividad y se ubicaron con una dificultad media. Se resalta que de este grupo la participante
1206 fue la que se demoré mucho mas que los otros participantes para terminar las tareas. Estos
patticipantes también presentan un tipo de TDAH/A. Mientras que el resto (0302, 0603, 1005
y 1105) también con un perfil lector bajo, tuvieron dificultades severas y un desempefio inferior
en las tareas, ya que no pudieron resolver ninguna de las actividades. Aqui se resalta que 0603
fue el participante que tuvo mas dificultades y demora para terminar las tareas y, como es de
esperarse, tampoco las resolvié efectivamente. A la vez, dicho participante tiene un diagndstico
de TDAH/A.

Estos resultados nos indican que los participantes con TDAH/A tuvieron mayores
dificultades para realizar las tareas de comprension lectora a diferencia de los participantes con
TDAH/C. Asi mismo, parece ser que los patticipantes entre las edades de 10 a 12 afios son los
que tienen un perfil lector bajo y que, por consiguiente, son los que han tenido mayores
dificultades lectoras en el momento de hacer las tareas de comprension, a diferencia de los
participantes entre 7 y 9 afios. Aunque se aclara que 0603 esta por cumplir 10 afios y pronto
iniciara el segundo ciclo de primaria (es decir, que cursara grados mas dificiles en la primaria), de
ahi que las dificultades lectoras puedan irse acrecentando, ya que, por lo visto, este nifilo no ha
superado las deficiencias en la comprension lectora.

Por otra parte, podemos concluir que se han corroborado los datos obtenidos en las
evaluaciones de lectura (PROLEC-R y EDICOLE) y estos coinciden con el desempefo lector
de los participantes en las tareas, ya que todos manifestaron haber tenido dificultades de leves a
severas en lo relacionado al léxico (leer muy lento, omisién o adiciéon de letras, falta de
comprension de significados, entre otros), la sintaxis (leer sin usar signos de puntuacion, sin
jerarquizacion de ideas, falta de organizacion de las frases, etc.) y para hacer inferencias e integrar
la informacion del texto e interpretarlo de forma global. No obstante, algunos participantes
pudieron solventar dichas dificultades y resolver efectiva o parcialmente las actividades (0402,
0502) a comparacién de otros que no pudieron resolverlas en su totalidad (0603 y 1200).
Consideramos que esto se debe a factores como el perfil lector que presenta cada uno de ellos,
el tipo de TDAH y al empleo de estrategias de regulacion emocional, como se explicara en los
siguientes apartados. Cabe recordar que nuestro interés de investigacion no radicd en que

resolvieran la actividad correctamente, sino en que lograran terminar las tareas para asi detectar
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las dificultades que generarfan dichas tareas y, posteriormente, identificar estrategias de

regulaciéon emocional.

4.3.2 Dificultades en Ia regulacion emocional de los participantes y uso de estrategias

emocionales en las tareas de comprension lectora

En cuanto a las dificultades emocionales, se evalio en los participantes la escala de
problemas en la regulacién emocional (PRE) a través del SENA y dichos resultados se
enfrentaron al empleo de estrategias emocionales en las tareas de comprension lectora (véase
tabla 4.23). De esta forma, encontramos que, a pesar de las dificultades reflejadas en la escala
PRE del SENA por los participantes, estos s/ emplearon estrategias de regulaciéon emocional. De
manera tal que no se encontré relacion entre los datos del SENA y el empleo de estrategias de
regulaciéon emocional en las tareas realizadas. Por ejemplo, participantes como 0704, 0805, 0905,
1005 y 1105 puntuaron entre dificultades leves y severas en la escala PRE; no obstante, a pesar
de dichas dificultades, emplearon estrategias de regulaciéon emocional, tanto de MRE como de
EBM. Otros participantes, como 0201, 0302, 0402 y 0502 que resultaron en el nivel de precancion
de PRE (es decir, con posibilidades de desarrollar dificultades en la regulaciéon emocional) fueron
los que emplearon mas estrategias de regulaciéon emocional de ambos grupos MRE y EBM.

Por otra parte, el participante 0603 puntud en un nivel nomzal en la escala PRE, es decir
que, segun la evaluaciéon del SENA, no manifiesta dificultades para regular sus reacciones
emocionales; sin embargo, fue el participante que utiliz6 el menor nimero de estrategias de
regulaciéon emocional (3 en total) y de un solo grupo (EBM). Ademas, tuvo mas dificultades para
culminar las tareas y no resolvié ninguna con efectividad. Por otra parte, la participante 0101
(que puntud en el mismo nivel normal en PRE), a diferencia de 0603, logré emplear un mayor
namero de estrategias de regulacién emocional, pero menos en comparacion al resto de
participantes que, inclusive, puntuaron entre niveles de precaucion y de dificultad severa en la misma

escala.
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Tabla 4.23
Relacion entre la escala de problemas de regulacion emocional del SENA y el empleo de estrategias

T1 T2 T3
8 8 < 7]
+ - QO g
=] =} QT .~
s f B2 Z 2 ZE Z 13¢
2 & A = @ =2 ®m = @ 3;:§8
g a 78

0101 TDAH/A
0603 TDAH/A
0201 TDAH/HI
0302 TDAH/C
0402 TDAH/C
0502 TDAH/C
1206 TDAH/A
0905 TDAH/C
0704 TDAH/A
1005 TDAH/HI
0805 TDAH/A
1105 TDAH-DA

Nota. PRE = escala de problemas de regulacion emocional del SENA; MRE = modelo de regulaciéon emocional
de Gross; EBM = estrategias basadas en el movimiento; N = normal; P = nivel de precaucién; D = nivel de
dificultad leve; DD = nivel de dificultad severa; * = no emple6 ninguna estrategia de regulacién emocional. En este
punto, hemos omitido las experiencias escolares que nos reportaron los nifios con el fin de obtener un analisis
especifico de lo que pudimos observar durante las sesiones de trabajo.

4.3.3 Relacion entre dificultades lectoras y tipo de estrategias de regulacion emocional

empleadas en las tareas de comprension lectora

Finalmente, presentamos un panorama de las dos variables en estudio en cada uno de los
ambientes que hemos venido analizando el empleo de estrategias de regulacién emocional. Es
asf como hemos realizado un resumen que muestre el diagnodstico clinico de los participantes, la
escala de problemas de regulacién emocional, el perfil lector y el uso de estrategias de regulacién
emocional empleadas ante las reacciones emocionales durante las tareas de comprension lectora
y en las experiencias escolares que reportaron. Consideramos oportuno presentar este resumen
porque nos permitira ir estableciendo algunas relaciones entre las dos variables, como, por

ejemplo, si los participantes con un perfil lector bajo presentan mas uso de estrategias
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emocionales o qué tipo de estrategias utilizan mas los participantes en cuanto al diagnoéstico
clinico que presentan, entre otras.

En este sentido, la primera acotaciéon que queremos hacer a partir de estos resultados es
que los nifios con TDAH de este estudio si emplean estrategias de regulacién emocional ante las
dificultades lectoras, pero unos participantes mas que otros, lo que influye en el desempeno que
puedan tener para resolver o terminar las tareas de lectura con éxito. Es asi como los
participantes 0402 y 0502 —con un perfil lector medio— son los que han empleado el mayor
nimero de estrategias de regulaciéon emocional, inclusive de los dos modelos que hemos
presentado. Destacamos también a la participante 0302 quien, teniendo un perfil bajo de lectura,
emple6 8 estrategias de regulacion, mucho mas que sus pares con perfil lector bajo. Utilizar
variedad de estrategia de regulacion le permitié terminar las tareas de lectura, aunque no las
resolviera efectivamente; pero tan solo el hecho de culminar las tareas le esta brindando mas
posibilidades de ir superando las dificultades lectoras.

Por tanto, emplear variedad de estrategias y usarlas con regularidad en todas las tareas les
permiti6é a estos participantes gestionar emociones primarias, como el enojo y la tristeza que
experimentaron mientras hacfan las tareas, y asi terminar o resolver eficientemente las actividades
a pesar de sus dificultades en la lectura.

En cambio, los participantes con un petfil lector bajo 0603 y 1206 han sido los que menos
estrategias de regulacién emocional han aplicado. Ambos participantes se demoraron mucho
mas que los otros para responder a las tareas y fueron los que necesitaron mas refuerzos
extrinsecos para continuar con las actividades; esto a diferencia de los participantes 0402 y 0502
quienes, si bien tuvieron dificultades tanto emocionales como lectoras, emplearon mas variedad
de estrategias de regulacion, lo que les favorecid a gestionarse mejor y avanzar hasta terminar las
tareas (tabla 4.24).

Estos datos nos sugieren que no podemos hablar de una relacién de a mayor dificultad
lectora mas uso de estrategias de regulaciéon emocional, pero si podemos identificar que entre
mas variedad de estrategias se emplean y mayor uso se tenga de ellas, parece que ayuda a los
niflos con TDAH a regular y gestionar mejor sus emociones para enfrentar las tareas de
comprension lectora; como en el caso de los participantes 0402 y 0502, en contraposicién con
los participantes 0603 y 1206 quienes emplearon pocas estrategias de regulacién. Estos datos

nos sugieren que no solo se necesita aplicar estrategias de regulacién emocional, sino que entre
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mas variedad de estrategias se emplean, existen mayores probabilidades de gestionar mejor las
emociones que surgen ante las dificultades lectoras.

También es relevante mencionar que los nifios que emplearon mas numero de estrategias
tienen un diagnéstico de TDAH/C y un petfil lector medio (0402, 0503), y los que han
demostrado emplear menos estrategias son nifios diagnosticados con TDAH/A y con un petfil

lector bajo (0603, 1206).

Tabla 4.24

Resumen de las dificultades lectoras y las estrategias emocionales empleadas en las tareas aplicadas

MRE EBM
[=]
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0502 TDAH/C D Medio 12
0402 TDAH/C D Medio 10
0302 TDAH/C D  Bajo 8
0905 TDAH/C DD Medio 0
0201 TDAH/HI D  Bajo 6
0805 TDAH/A DD  Bajo 6
0101 TDAH/A P  Medio >
0704 TDAH-/A DD  Bajo 4
1005 TDAH/HI DD  Bajo >
1105 TDAH/A DD  Bajo >
0603 TDAH/A P  Bajo 2
2

1206 TDAH/A D Bajo DD .

Nota. PRE = problemas de regulacién emocional; P = nivel de precaucion; D = dificultad leve; DD = dificultad
severa.

4.3.4 Relacion entre empleo de estrategias de regulacion emocional en las experiencias
escolares reportadas

En las experiencias escolares que los nifios reportaron verificamos que los participantes
que emplean mas estrategias son nuevamente el 0402, 0502 y 0302. Todo lo contrario, sucede

con los participantes 0603 y 1206 que fueron, nuevamente, los que demostraron emplear menos
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estrategias. Aunque el participante 0603 (como se observa en la tabla 4.25) no empled ninguna
estrategia de regulaciéon emocional en las experiencias escolares que narro.

Se hace hincapié en que los participantes que mas estrategias emplearon en las experiencias
escolares reportadas tienen un diagnostico de TDAH/C y los participantes que menos estrategias
emplearon tienen un TDAH/A. Estos tresultados sugieren que los nifios con TDAH/C
implementan mayor numero de estrategias de regulaciéon emocional, en el ambito escolar, a
compatracion de los nifios con TDAH/A.

Entre las estrategias de MRE que dicen emplear con mas frecuencia en la experiencia
escolar se encuentra modificacion de la situacion y reevaluacion cognitiva. Mientras que para las
EBM reportaron utilizar la estrategia de manipulacién de objetos. Cabe mencionar que dentro
de la EBM los ninos dicen que emplean mas estrategias relacionadas con la categoria de acciones
de motricidad fina que acciones de motricidad gruesa, lo cual puede indicar que, en dicho
contexto, las estrategias clasificadas dentro de la categorfa de motricidad gruesa no sean tan
factibles de emplear como las estrategias relacionadas con la motricidad fina.

Tabla 4.25

Resumen de las dificultades lectoras y las estrategias emocionales que los nifios reportaron en las experiencias escolares

EBM
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0101 TDAH/A P  Medio ' 3 0
0402 TDAH/C D Medio - 3 3
0502 TDAH/C D Medio 1 4
0302 TDAH/C D  Bajo 2 2
0905 TDAH/C DD Medio 1 0
0201 TDAH/HI D  Bajo - - 2 0
0603 TDAH/A P Bajo * * * % * * * * * * * % * * * *
0704 TDAH/A DD Bajo 1 1
0805 TDAH/A DD Bajo 2 0
1005 TDAH/HI DD  Bajo 1 0
1105 TDAH/A DD Bajo 1 1
1206 TDAH/A D  Bajo 1 1
2 8 6 2 - - 1 - 2 - - 5 1 - 1 2

Total, frecuencia de uso
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Nota. DRE = dificultades regulacion emocional; MRE = modelo de regulacién emocional de Gross; EBM =
estrategias basadas en el movimiento.

4.4 Sintesis de los resultados

Finalmente, y resumiendo los resultados obtenidos, concluimos que los nifios con TDAH
si emplean estrategias de regulacion emocional ante las dificultades que generan las tareas de
comprension lectora. Por otra parte, estas estrategias pueden ser clasificadas en dos grupos MRE
y EBM, siendo las segundas las mas empleadas.

Ademas, el empleo de dichas estrategias difiere segtn el contexto en donde se apliquen, ya
que las estrategias del grupo MRE son las que mas utilizan en las experiencias escolares que
reportaron los participantes, en cambio en las sesiones de trabajo emplearon mas del grupo
EBM. Lo que sugiere que probablemente el contexto (ambiente) influye en la preferencia de
unas estrategias que otras.

También las estrategias de regulacién emocional empleadas por los participantes no
dependen de si a mayor dificultad lectora mayor el uso de estrategias, sino que probablemente
interfieren otros factores como tipo de TDAH, edad y curso de primaria y contexto de aplicacion
de la estrategia como se ha venido observando durante toda la presentacion de los resultados.

Por otra parte, el diagnéstico de TDAH de los participantes posiblemente influye en el
desarrollo de variedad de estrategias de regulacion emocional, como fue el caso de los
participantes con TDAH-A que aplicaron menos variedad de estrategias en comparacion a los
participantes TDAH-C, lo cuales fueron el grupo que empleé mas variedad de estrategias de los
dos modelos explicados.

Estos datos sobre la variedad de estrategias que se pueden emplear nos permitieron
identificar que no basta solo con usar estrategias de regulacion emocional, sino que entre mas
variedad de estrategias los nifios con TDAH desarrollen es probable que exista una mejor gestion
de las emociones y, por consiguiente, que dicha gestion posibilite la realizacion y la culminacion

de tareas de comprension lectora con éxito.
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5. Discusion

Queremos comenzar este apartado recordando la pregunta que nos motivé a emprender
este camino de investigacion: gqué estrategias de regulacion emocional emplean los nisios con TDAH ante
las dificultades que les presentan las tareas de comprension lectora? Las etapas metodologicas recorridas en
este camino a través de la evaluacién de los procesos lectores, la comprension lectora y la
regulacién emocional de los participantes, asi como el desarrollo de las tres tareas de
comprension lectora que atendieron a diferentes tipos de textos, nos permitieron abordar dicha
pregunta, y a la vez, alcanzar los objetivos propuestos desde los diferentes aspectos que
conforman nuestra investigacion, como los sintomas del TDAH, las dificultades en la lectura y,
sobre todo, el conjunto de caracteristicas emocionales que experimentan estos nifios. Cabe
mencionar también que ha sido un camino transitado desde la empatia y el respeto por las
reacciones emocionales y las estrategias de regulacion emocional que los nifios nos expresaron y
confirmaron en cada una de las tareas realizadas, esto con el afan de hacer una interpretacion de
los resultados lo mas objetiva posible.

Es por ello que, a partir de los resultados obtenidos, la respuesta a nuestra pregunta es que
efectivamente los niflos con TDAH de este estudio si emplearon estrategias de regulacion
emocional para hacer frente a las reacciones emocionales que les generaron las tareas de
comprension lectora. Estas estrategias varian segun el confexto en el cual se empleen, ya sea en
una sesion de trabajo individual o en el ambito escolar. A su vez, identificamos que dichas
estrategias se pueden clasificar en dos modelos: el modelo de regulacién emocional de Gross y
el que hemos denominado modelo de regulaciéon emocional basado en el movimiento corporal.

Para continuar con nuestra discusioén creemos oportuno hacer un desglose del analisis que
se realiz6 durante el proceso de identificacion de las estrategias de regulacion emocional, el cual
inicia a partir de la evaluacion de la situacion-estimulo (tarea lectora) hasta la gestién de las
reacciones emocionales (estrategias) y de los objetivos implicitos de los nifios para el empleo de

dichas estrategias (aprendizaje).



5.1 Situacién-estimulo: tareas de comprension lectora

Las tareas de lectura de esta investigacion resultaron ser un estimulo emocionalmente competente
potrque en la situacion que experimentaron los participantes al hacer dichas tareas se manifestaron
las dificultades lectoras que se habian evidenciado en las pruebas PROLEC-R y EDICOLE, lo
cual generd una cadena de reacciones emocionales que impacté en la resolucién de las mismas.
Damasio (2003) describe a los estimulos emocionalmente competentes como aquellas
situaciones, objetos, personas y recuerdos que se diferencian de otros porque son tan fuertes que
son capaces de impactar y generar respuestas emocionales que, en cierta medida, determinaran
los comportamientos. En nuestro caso las reacciones emocionales que se generaron en los
participantes no fueron placenteras, sino mas bien de enojo, tristeza, nerviosismo, miedo, entre
otros, lo que influyé en el desarrollo de las tareas. Lo cual se relaciona con algunos estudios
(Gotoh et al, 2010; Lee et al, 2012; Linderstrom & Bohlin, 2011) que sugieren que el placer que
se experimenta al realizar una tarea es un predictor de eficiencia y eficacia, pero si se experimenta
lo contrario, la actividad resultara tediosa, mas dificil y se asociara a estimulos negativos.

Consideramos que estas reacciones emocionales manifestadas en los participantes
surgieron porque el ejercicio de realizar una tarea de comprension lectora con éxito requiere de
altas demandas de regulacion cognitiva y emocional dirigidas a analizar la interpretacion del texto,
lo que ahonda aun mas las dificultades de los nifios con TDAH en esta area (Andrés ez al, 2011,
Garcia, 2001) e implica que se esfuercen mucho mas. Esto lo observamos en nuestros
participantes en relacion a que necesitaron mas tiempo del indicado para hacer la tarea y mas
apoyos o ayudas para comprender lo que lefan.

Este déficit lector del grupo de participantes concuerda con estudios que exponen que
alrededor de un 50 % de los nifios con el trastorno manifiestan dificultades en desarrollar la
lectura efectivamente (Booth e# a/, 2013; Cruz-Rodriguez e al., 2014; Horowitz-Kraus, 2016;
Miranda-Casas et al., 2010; Pereira, 2011; Willcutt e /., 2005). Las mayores dificultades de los
participantes se evidenciaron en los componentes de identificacién de letras, 1éxico y sintaxis. El
mas afectado de estos tres fue la sintaxis, la cual prevalece también con mayor déficit en los
estudios con nifios con TDAH de Vaquerizo ¢z /. (2005) y de las habilidades inferenciales y
sintacticas de Miranda e# a/ (2011).

Asi mismo, resultaron afectados los procesos cognitivos de representacion e interpretacion
de un texto, lo que produjo indices bajos de comprension lectora en los tipos de textos expuestos
en las tareas de lectura (textos narrativos, instructivos y explicativos) lo cual se relaciona con las
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investigaciones de Fernandez ez a/. (2011), las cuales describen como los nifios con el trastorno
manifiestan dificultades en la comprension de textos narrativos y expositivos. Esto los ubica con
un desempefio inferior en comprensioén de textos en comparacion a sus pares sin el trastorno
(Fernandez ez al., 2011).

Por todo lo anteriormente expuesto en relacion a las dificultades lectoras evidenciadas en
los participantes, podemos sugerir que las tareas de lectura abarcan mucho mas que dichas
dificultades; incluyen también un contenido emocional que puede ocasionar en estos nifios
frustracion (Barkley & Murphy, 2009; Surman e a/, 2013; Faraone ef al., 2019) y desmotivacion
hacia la lectura (Alsina, 2014). Asi como lo expresaron en repetidas ocasiones nuestros

participantes; a manera de ejemplo:

Observaciones. Aplicacion tarea 1

Participante 0201 (7 afios de edad)

0201: ; Podemos hacer otra actividad?

Investigadora: ;Por qué? sya no quieres seguir leyendo?

0201: No, no me gusta leer.

Investigadora: ;Me puedes excplicar por qué no te gusta leer?

0201: [me responde con un tono de voz bajo] Es que no puedo leer bien, me cuesta entender. .. Esto me hace
sentir mal.

Participante 1005 (12 afios de edad)

Investigadora: [E/ participante ha realizado un gesto que parece denotar hostigamiento] s 1e pasa algo?
1005: _Abbss, es que no me gusta leer

Investigadora: jquieres tomar un descanso y lnego seguimos?

1005: 57 porque estoy cansado de leer. Me da pena porque me cuesta.

Esto puede indicar que, posiblemente, los nifios con TDAH se sientan frecuentemente
desmotivados o frustrados ante las tareas de lectura, las cuales podtian asociar como una
experiencia negativa por todo lo que involucra comprender un texto, tanto cognitivamente como
emocionalmente. A esto se suma que se esfuerzan mucho mas y no logran el beneficio requerido
(Vaquerizo e al., 2005) en dichas tareas.

Asimismo, las tareas de lectura demostraron ser, en algunos participantes, un marcador
somatico. Este se refiere a todos aquellos recuerdos o eventos emocionales que generan algun
placer o aversion y que se guardan en la memoria con intencién que, cada vez que se repita dicha

experiencia, se produzcan cambios a nivel fisiologico y en la manera de percibir, evaluar y, sobre

todo, tomar decisiones sobre nuestros comportamientos (Damasio, 2003). Esto indica que las
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emociones interactian con la memoria y la atencién, influenciando asi, las respuestas a dichos
eventos.

Esta descripcion de marcador somdtico se expresdé en algunos participantes mientras
realizaban las tareas y tomaban la decisiéon de no seguir leyendo o evitaban leer a toda costa.
Cuando se les preguntaba el porqué de este hecho, afirmaban que no querian «ponerse mah. Esto
significa que, a partir de las reacciones emocionales que han tenido con experiencias lectoras
pasadas, toman decisiones en cuanto a la lectura; es decir, que la intencion de dejar o evitar leer
tiene como objetivo impedir que se genere una reaccion emocional que los desestabilice, como

puede ser llorar o enojarse. Veamos un ejemplo de esto:

Aplicacion tarea 1, notas de Ia investigadora sobre el participante 0402 (7 afios de edad)

Minuto 1: ¢/ participante 0402 se ha conectado a la hora indicada, la madre le ha entregado el cuento que
vamos a leer en esta sesion. El nifio ha tomado el libro en sus manos y lo ha hojeado rapidamente. Algo ha
pasado, pues ha dejado el libro sobre la mesa y me empieza a contar que ese dia ird al doctor. Yo, respetuosamente,
le escucho hasta que termina. Luego le pido que cojamos el libro y que leamos, pero él me interrumpe y comienza
a contarme de sus amigos del colegio. 1e escucho. Cuando termina de hablar le vuelvo a pedir que leamos el libro,
pero me dice gue me estd escribiendo en el chat una nueva historia.

Minuto 10: Le digo que por hoy estd bien de conversar y que tenemos que leer el libro. El participante solo mira
el libro y dice en voz alta: “Esto estd dificil, no quiero leer”.

Al ver la actitud del participante que habia decidido no leer, tuve que cambiar de actividad, realizar algunos
Juegos. Al cabo de unos minutos, volvi a insistir con la lectura, pero empezd ignal que al inicio; 0402 evitaba leer
a toda costa. Sin embargo, solo aceptd leer un pdrrafo del cuento, nada mis.

Entrevista, después de lo observado en el desarrollo de Ia tarea 1 al participante 0402

Investigadora: me puedes decir por gué no querias tomar el libro y leer.

0402: es que yo no te he dicho mi truco: yo evito leer.

Investigadora: ;por qué evitas leer?

0402: porque me pongo triste.

Investigadora: ;leer te pone triste?

0402: s, me pongo mal, siento que todo me sale mal cuando leo. .. Por eso prefiero no leer.

Como se aprecia en el ejemplo, el participante 0402 toma la decision de no leer o retrasar
la lectura lo mas que pueda porque esta evitando sentirse triste, sentirse mal. Esto explica que
probablemente 0402 experimente la tarea de lectura como una situacién que le ha impactado
demasiado, al punto de convertirse en un marcador somatico para él. En este ejemplo podemos
distinguir cémo un marcador somatico puede influenciar el accionar de los nifios con TDAH
ante la lectura; la decision mas favorable para no sentirse mal (como lo expresa) es simplemente
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evitar leer, pero esta también ocasionaria mayores dificultades lectoras. Quizas es posible que
debido a estos marcadores somaticos a los nifios con TDAH se les etiquete de haraganes en la
escuela por su falta de motivacion hacfa la lectura. Sin embargo, es fundamental resaltar que no
es que sean haraganes, sino que mientras haya una incomprension de las situaciones emocionales
que experimentan al leer, se les seguira limitando los apoyos que realmente necesitan. Todo lo
anterior nos ilustra la importancia de las emociones de los nifios con TDAH en el aprendizaje
escolar, especialmente lo relacionado a la comprension lectora.

El impacto de las tareas lectoras es tan significativo para los nifios con TDAH que, no
solo pueden ser un marcador somatico, sino que también refuerzan la memoria sobre una o
varias reacciones emocionales suscitadas por estas; este fue el caso de todos los participantes
cuando nos sorprendieron evocando sus experiencias lectoras en la escuela. Esto sucedié durante
las tareas de comprension lectora en las sesiones individuales; pero lo interesante de estos
recuerdos no se centré en como hacfan dichas tareas, sino en lo que habian senfido mientras las
realizaban. Es decir, la experiencia lectora en la escuela ha causado un impacto emocional
significativo que hace posible que estos nifios, aun sin estar en el contexto escolar, evoquen esas
experiencias lectoras y emocionales en la escuela y sean capaces de volver a tener las mismas

sensaciones y realizar una evaluaciéon de las mismas. Leamos algunos ejemplos de esto:

Entrevista a los participantes:

Participante 0101 (7 afios de edad)

0101: ;1 i bien?

Investigadora: spor qué me preguntas eso?

0101: es que en la escuela me regania la maestra cuando leo mal.

Investigadora: ;Cimo te sientes cuando la maestra te regaiia?

0101: 7z¢ da miedo que me regavie.

Investigadora: ;Has sentido miedo cuando estabas leyendo agui conmigo?

0101: 21 poco, pues como era una tarea de lectura, me records lo que hacemos en la escuela.

Participante 0704 (10 afios de edad)

Investigadora: jcinmo te has sentido durante la tarea?

0704: 7z¢ he sentido triste, pero no he lorado como lo hago en la escuela.

Investigadora: jpor qué lloras en la escuela?

0704: porgue después de leer la maestra me pregunta y yo no puedo contestar porque no entiendo; me pongo tan
triste que termino Horando.

Participante 1206 (12 afios de edad)
Investigadora: jcdmo te has sentido durante la tarea?
1206: 7uy nerviosa, porque es una tarea de lectura lo gue me pusiste a hacer.
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Investigadora: jlas tareas de lectura te hacen sentir nerviosa?
1206: 57, estas tareas me ponen nerviosa porgue en la escuela la maestra quiere gue lo haga bien, y a mi me
cuesta. Me avergiienza delante de mis comparieras.

Es posible que estas experiencias escolares previas hayan tenido algun tipo de influencia
en nuestros participantes mientras hacfan las tareas. Incluso, cuando se les explicaba que dicha
tarea consistia en leer, el semblante y la postura corporal les cambiaba y podian llegar a buscar
evitar hacer la lectura. También expresaron que se sentfan aburridos, ansiosos, nerviosos y sin
ganas de hacerlas. Esto nos recuerda el estudio de Campenio-Martinez (2016) el cual explica
como los nifios con TDAH manifiestan sus emociones con mucha intensidad y pueden llegar a
sentirse incomprendidos ante experiencias de fracaso. Entonces posiblemente las tareas lectoras
en la escuela puedan estar afectando también el desarrollo emocional de estos nifios, ya que es
precisamente en la educacion primaria donde se forjan aspectos importantes de la personalidad
como la autoestima y el autoconcepto (Alcina, 2014).

En conclusion, a partir de nuestros hallazgos, creemos que tareas que dependan de una
comprension lectora eficaz para su resolucion podran llegar a ser un reto para los nifios con
TDAH (véase figura 5.1) por dos razones: primero, por el déficit lector que pueden manifestar
y, segundo, porque dichas tareas pueden representar un estizulo enocionalmente competente para estos
nifios, ya que generaran un conjunto de emociones negativas que tendran que gestionarse para
lograr un aprendizaje tanto cognitivo como emocional.

Hablamos de lo cognitivo desde lo que implica superar las deficiencias en las habilidades
lectoras para la comprension de textos, y nos referimos a lo emocional en el sentido que, en ese
ejercicio de superar dichas dificultades, los nifios con TDAH también tendran que desarrollar y
fortalecer estrategias de regulacién emocional.

En razén de ello, sera importante evaluar los procesos de terapia y de intervencioén
educativa que se les ofrece a los nifios con el trastorno, ya que posiblemente dichos programas
tendran que renovarse, pero teniendo en cuenta no solo los déficits comunes, sino sumando las
dificultades lectoras y el contenido emocional que estas pueden generar en estos nifios. A la vez,
es importante tomar en cuenta los recursos (emocionales y cognitivos) que estos niflos tienen;
pot ejemplo, el empleo de ciertas estrategias de regulacion emocional, que fue precisamente lo

que nuestros participantes nos mostraron.
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Figura 5.1
Tareas de comprension lectora como un estinulo emocionalmente competente para los nisios con TDAH
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Nota. Las tareas de lectura son estimulos emocionalmente competentes que producen reacciones emocionales
(como ansiedad, enojo, miedo, tristeza, verglienza, entre otras). Estas reacciones emocionales pueden, por un lado,
originar marcadores somdticos que influyen en la toma de decisiones para leer; por el otro lado, también dichas
reacciones pueden crear memorias emocionales negativas dentro del ambito escolar, las cuales podrian
experimentarse por los nifios con TDAH como experiencias de fracaso.

5.2 Despliegue emocional

Una vez descrita la sitnacion-estimulo pasaremos a exponer el despliegue emocional (reacciones
emocionales originadas por la situacion). Segin Gross (1999) este despliegue emocional surge
del intercambio entre la situacion y lo que la persona experimenta, y es ahi donde se suscitan
multiples respuestas emocionales que mediante las estrategias de regulacion emocional se podran
gestionar. En nuestro caso las tareas lectoras (situacién) dieron lugar al despliegue emocional, el
cual gener6 diversidad de reacciones emocionales en el grupo de participantes, tales como enojo,
tristeza y miedo, las cuales son acordes a lo que comunmente conocemos como ezzociones bdsicas,
pero también experimentaron aburrimiento, apatfa, ansiedad, nerviosismo y vergiienza, las cuales
no coinciden con esta descripcion bdsica, asi que se necesité emplear otras teorfas que abordan a
las emociones desde un conjunto mas amplio.

Es asi como la categorizacioén de las emociones que propone Damasio (2003) nos permitio
clasificar dichas reacciones emocionales en ewzociones de trasfondo (aquellas que crean nuestro estado
general) aqui figuraron el aburrimiento, la apatfa, la ansiedad, el nerviosismo; emociones primarias
(cambios fisiologicos y patrones de comportamientos comunes que experimenta el cuerpo) estas

fueron enojo, tristeza y miedo; y emociones sociales (las que se suscitan en la interacciéon con los
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demas) como la verglienza. Analizarlo desde este constructo tedrico nos permitié incluir todas
las reacciones emocionales que los nifios y nifias reconocieron durante las tareas.

Este punto es relevante para nuestro estudio porque la literatura existente sugiere que la
nifiez con TDAH se enfrenta a dificultades para reconocer emociones basicas (Campefio-
Martinez ez al., 2016; Fonseca ez al., 2009; Olivia-Macias ez al., 2018; Rapport ¢ al., 2002; Taracena
et al., 2014; Yuill & Lyon, 2007), pero si exploramos mas alld de dicha clasificaciéon comun
podemos sugerir que, posiblemente, aunque existan dichas dificultades con la emociones basicas,
no sucede lo mismo con las emociones de trasfondo y las emociones sociales. Es necesario afadir
también que son pocos los estudios que han explorado las alteraciones emocionales en el TDAH,
port lo que consideramos que nuestra investigacion puede proponer que se amplie la informacion
existente sobre el reconocimiento emocional de la nifiez con el trastorno, pero atendiendo a una
clasificaciéon mas amplia, como puede ser la que hace Damasio (2003).

Siguiendo con el hecho del reconocimiento de distintas reacciones emocionales, queremos
enfatizar que una de las emociones basicas que reconocieron los participantes fue el engjo; pero
dicho reconocimiento no se compagina con los resultados reportados por otros estudios, como
el de Bolat ez a/. (2017), quienes sostienen que el engio es una de las emociones de dificil
reconocimiento para la nifiez con el trastorno. Sin embargo, esta fue una de las emociones que
mas dijeron experimentar y reconocer la mayoria de nifios y nifias de este estudio; por ejemplo,
el participante 0905: “Esto me engja porque no lo entiendo”; mientras que 0201 expresé: “Estgy engjado,
ya no me preguntes, pues no s¢ las respuestas”. Esto quizas se deba a que realmente las tareas de lectura
impactan emocionalmente en los nifios con TDAH vy, por ser tan frecuentes en la escuela y en
la vida diaria, se han convertido en una experiencia significativa que produce una y otra vez las
mismas emociones hasta llegar al punto de reconocerlas y describitlas.

Otra de las emociones primarias que reconocieron fue la #isteza, lo cual si se relaciona
con la investigacion de Taracena ez a/. (2014), quien explica que es una de las emociones de facil
reconocimiento junto a la alegria y la sorpresa. Esto se pudo observar en algunos participantes
que incluso acompafaron dicha #isteza con expresiones de llanto como, por ejemplo, la
participante 0302: “We siento triste, es gue no entiendo [expresion de llanto]; o el caso de 0805: “estoy triste
[excpresion de lanto] ya no quiero continuar con la tarea”.

En cuanto a las emociones de trasfondo que se reconocieron (como el aburrimiento, la
apatia, la ansiedad y el nerviosismo), si es menester explicar que, en algunas ocasiones, antes de

ello ocurriera, se esforzaban por identificar qué realmente estaban sintiendo ante la dificultad en
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la tarea; por ejemplo: “No sé gué es lo que siento. .. Quizds estoy nerviosa porque atin no puedo leer muy
bien” (0101); “me pongo mal maestra, no sé, me siento sin ganas de leer, es que no me gusta leer” |apatia]
(0805); “no sé, estoy agitada. .., como desesperada [ansiedad)] y se me olvidan las respuestas” (1200). Estas
expresiones se relacionan con investigaciones que relatan que los nifios con TDAH les cuestan
mas trabajo reconocer una emocion y, cuando lo logran, el tiempo que les toma el dar esa
respuesta es mucho mayor en comparacion a nifios sin el trastorno (Olivia-Macias ef al., 2018).
Con respecto a la verglienza (como emocion social) aparentemente fue la dltima emocion
que reconocieron en las sesiones individuales de trabajo; todo lo contrario, cuando evocaban los
recuerdos de sus experiencias escolares, pues dicha emocién la mencionaban con mucho mas

énfasis, pero relacionada con sus pares en el aula. Por ejemplo:

Entrevista participante 0704 (10 afios de edad)

0704: Cuando la maestra me pasa a la pizarra a resolver los problemas de matemiticas, los leo y no logro
entenderlos. . .; ella pone un tiempo para que los resuelva, me pongo tan nerviosa que no puedo ni hablar, porque
no entiendo y lo peor es que mis compareros me hacen burla, me siento tan mal [se lleva las manos a la cara y
continia hablando| ;qué pena!

investigadora: ; Qué significa que te sientes mal?

0704: osea me siento muy apenada. . .; no puedo hacer nada

investigadora: ;Sientes vergiienga?

0704: sizii, eso me pasa, yo me siento mal, me pongo a lorar y me da tanta vergiienga volver a mi asiento porque
miis comparieros no dejan de molestarme porgue me cuesta leer.

Entrevista participante 1206 (12 afios de edad)

1206: 1.0 que yo necesito es una ayuda para hacer bien lo que leo, porque jqué pena! . Ayyy no! equivocarte ante
tus comparieros es feo, es lo peor...

investigadora: ;qué sientes cnando te equivocas en la lectura?

1206: no sé, como una gran pena que te vean que no puedes leer bien.

investigadora: ;Sientes vergiienga?

1206: si, que pena [se rie, se lleva las manos al rostro para taparse]. Yo quiero sacarme buenas notas, hacerlo
perfecto, pero es que también me pongo mny nerviosa y me da vergiienza...

Probablemente esto tenga relacion con los estudios de Shaw ef a/. (2014) en el que
describen que los nifios con TDAH manifiestan mas cambios bruscos y labilidad emocional en
relacion con las normas sociales o en el contexto situacional. A su vez, en el ambito escolar
pueden esforzarse mucho mas y sentirse frustrados ante sus pares debido a una tarea
desagradable (Gonzalez & Ramos, 2006). Por ejemplo, en el estudio Walcott y Landau (2004)
observaron nifios de 6 a 11 aflos con TDAH y se demostrd que estos nifios eran menos efectivos

para regular sus emociones durante una competencia frustrante entre pares. Es decir, que
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mostraron mas signos de emocién negativa, vergienza o frustracion que los nifios de
comparacion sin TDAH. Otro estudio demostré que ninos entre 10 a 14 afios con TDAH tenifan
mas probabilidades de abandonar una tarea dificil por sentirse frustrados, avergonzados y con
bajo estado de animo (Seymour, 2016).

Para finalizar este apartado, podemos sugerir que algunas de las reacciones emocionales
que pueden llegar a experimentar los nifios con TDAH ante las dificultades que les generan las
tareas lectoras son: enojo, tristeza, miedo (emociones basicas) apatfa, ansiedad, aburrimiento,
nerviosismo (emociones de trasfondo) y verglienza (emocién social). Dichas emociones fue
importante identificarlas en la investigaciéon porque son precisamente las que tenfan que regular

y gestionar en funcidon de emplear estrategias para continuar con la tarea de lectura.

5.3 Modelos de regulacion emocional en los nifios con TDAH

Una vez descritas las reacciones emocionales generadas, pasemos a exponer las estrategias
de regulacién emocional que identificamos y que modularon la intensidad de dichas reacciones.
Al conjunto de estrategias empleadas, como planteamos previamente, las categorizamos en dos
modelos de regulaciéon emocional: el primero referido al proceso que plantea Gross (1999) en lo
relacionado a las estrategias focalizadas en el antecedente y, el segundo, a un modelo que trata
de explicar la regulacién emocional a través del movimiento corporal, el cual puede encontrar
sus fundamentos en la teorfa de la cognicién corporizada. A continuacién, procederemos a
exponer ambos modelos y sus implicaciones en el empleo de las estrategias de regulacién

emocional.

5.3.1 Estrategias empleadas del modelo de regulacion emocional de Gross

Este modelo sostiene que la regulaciéon emocional puede ser estudiada a partir del
momento en el cual se inserta la estrategia dentro del despliegue emocional o proceso de
generacion de la emocion. De esta forma, se distinguen dos elementos claves: uno que retne a
las estrategias focalizadas en el antecedente, que son todas aquellas que se realizan antes que la
respuesta emocional se active, y el otro, que incluye las estrategias focalizadas en la respuesta,
que son las que se implementan después de haberse generado el impacto emocional.

Teniendo en cuenta esta definicion es que identificamos que el grupo de participantes si

emplearon estrategias propuestas por este modelo y que estas estrategias pertenecen al grupo de
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la regulaciéon focalizada en el antecedente. Es asi como utilizaron modificacion de la situacion
(pedir ayuda), seleccion de la situacion (evitar leer), concentracion, distraccion y reevaluacion
cognitiva ante las reacciones emocionales que generaron las dificultades en las tareas de
comprension lectora.

Sin embargo, en este punto queremos explicar cuatro cuestiones relevantes que se deducen
de los resultados obtenidos: primero, que, si bien se emplearon estrategias de este modelo, estas
no fueron las tnicas, porque también se utilizaron otras estrategias para completar el proceso de
modulacién emocional. Segundo, algunos participantes manifestaron que estrategias del modelo
de Gross (como la distraccién o modificacion de la situacion) a veces les ayudaba a “calmarse”
(como le llamaban desde su lenguaje a la modulacién de sus emociones), pero estas no eran

suficientes. Veamos, algunos ejemplos de esto para explicarnos mejor:

Tarea 2, Entrevista participante 0502 (8 afios)

Investigadora: ;siempre pides aynda cuando te sientes triste haciendo las tareas de lectura?

0502: si, mi abuelito siempre me dice que pida aynda, que no vaya a llorar. Si estoy en la escuela, la maestra me
dice que le pida ayuda a ella y no a mis companeros porque dice que los distraigo.

Investigadora: entonces, pedir ayuda [modificacion de la situacion] ;siempre te funciona cuando estis triste
'y asi continuar con la actividad de lectura?

0502: pues. .., a veces si me aynda.

Investigadora: ;me puedes explicar por qué a veces si te aynda?

0502: pues, mira, a veces logro tranquilizarme porque me aynda mi abuelito, pero cuando no estoy con él me
gusta jugar con las manos. Tener algo en las manos es como que me calma. Mira esto que tengo [me enseiia una
especie de jugnete redondo y plano, igual al tamario de sus manos| jugar con esto es bonito, me aynda.

Tarea 3, Entrevista participante 0905 (11 afios)

Investigadora: me has comentado que cuando te encuentras haciendo tareas de lectura y sientes que estis
enojado te dices a 11 mismo frases, como “debo pensar antes de actuar”, “yo puedo hacerlo”, “yo soy inteligente”,
“Yo lo lograré”. Estas frases que te dices a ti mismo ste ayndan a disminuir tu enojo y continuar con la tarea de
lectura?

0905; si..., bueno a veces, 14 sabes, esto es un decir. . .

Investigadora: ;qué significa “esto es un decir”?

0905: jabss!.. ., es lo que me dicen en terapia, que debo pensar antes de actuar y decirme cosas a mi mismo, como
esas frases que te be dicho... pero eso no me relaja tanto como lo que estoy haciendo ahorita [esta balancedndose
en su asiento de un lado a otro]. Esto es relajante, por eso me gustan estas sillas en las cuales puedo girar y
moverme de un lado a otro.

Estos ejemplos nos indican que las estrategias de regulacion emocional del modelo de
Gross (MRE, de aqui en adelante) en algunas ocasiones ayudan a modular las emociones, pero
en otras no en su totalidad. Esto probablemente se deba a que algunas estrategias de este modelo

dependen de factores extrinsecos (de un tercero) los cuales no abordan los aspectos emocionales
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que se experimentan a raiz del trastorno; por ejemplo, cuando el participante 0502 comenta: “M;
abuelito siempre me dice que pida aynda”, aunque la opcidon parece ser muy buena, no es suficiente
para el nifio porque no atiende completamente a sus caracteristicas emocionales y cognitivas
derivadas del TDAH, sino que dicha estrategia es impuesta (¢ dicen que pida ayuda) y, ademas,
parece ser lo mas conveniente porque puede disminuir cualquier comportamiento inadecuado
en el aula: “La maestra me dice que le pida ayuda a ella y no a mis comparseros porque dice que los
distraigo”. Es decir, que esta maestra no busca que el nifio regule sus emociones, sino que no
perjudique el ambiente del aula. Por ello, es conveniente “pedir ayuda” con la intencién de evitar
cualquier conducta inoportuna (llorar o distraer a los companeros), pero no para tratar lo que
emocionalmente experimentan estos nifios. Por eso, este participante esta aprendiendo esta
estrategia desde hacer lo correcto para su familia (abuelo) y lo que debe hacer en la escuela (lo
que le dice la maestra) y no desde sus intereses y particularidades derivadas del trastorno. Con
esto no queremos decir que la estrategia de modificacion de la situacién sea incorrecta, sino que
para este participante le resulta de mayor beneficio, como él lo explica, manipular un objeto para
calmarse, es decir, emplear una estrategia basada en el movimiento corporal.

Por otro lado, si analizamos el siguiente ejemplo, al participante 0905, es interesante
cuando nos comenta que en terapia /e dicen 1o que tiene que hacer para “calmarse”, pero ¢l sabe
perfectamente que lo que le estan instruyendo en terapia algunas veces sera factible y otras no.
Porque posiblemente para este niio —con TDAH combinado— la reevaluacién cognitiva
pueda que no funcione en todos los eventos emocionales que experimenta. Es por eso que nos
expresa que “Pensar antes de actuar, es un decir”, ya que sabe que otras acciones, como balancearse,
son de mejor provecho para relajarse y tratar de continuar con las tareas de lectura. Es decir,
que, si bien en alguna circunstancia la reevaluaciéon cognitiva lo podra ayudar, ¢l necesitara
también comprender y gestionar sus emociones desde la conexién con su cuerpo en movimiento,
as{ como lo ha expresado empleando el balanceo, como una estrategia que modula la intensidad
de sus emociones.

Lo anteriormente descrito puede ser que tenga alguna relacion con algunos razonamientos
derivados de las terapias convencionales —las cuales se basan en entrenamientos para seguir
instrucciones, modificar las conductas y solucionar problemas— y que es muy utilizada en la
nifiez con TDAH. En dicha intervencién se orienta tanto a familiares como a docentes en
técnicas cognitivas-conductuales, lo cual no siempre resulta eficaz (Abikoff, 1991; Alsina, 2014;

Fernandez, 2012) ello se debe a que los nifios con TDAH presentan una mayor dificultad para
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seguir instrucciones y un comportamiento deficiente al tratar de acatar las reglas (Blair & Razza,
2007; Campeno-Martinez ¢f al, 2017 Sonuga-Barke, 2002;) y porque dicha intervencion
(incluidas sus estrategias) necesitan de un seguimiento (en el tiempo) que verifique que los nifios
realmente han integrado las instrucciones y son autbnomos para llevarlas a cabo (Molina e7 al.,
2009; Rodrigo ez al, 2014). En este sentido, no es de extrafarse que estas estrategias, tanto
modificacién de la situacion y reevaluacion cognitiva, hayan sido las que mas emplearon nuestros
participantes en las tareas de comprension lectora, si son precisamente las que aprenden
mediante el modelo que les ofrecen sus familiares, profesores y terapeutas. Con esto no
queremos sostener que las estrategias del MRE no sean efectivas; lo que tratamos de dimensionar
es que, probablemente, algunas de las estrategias que plantea este modelo no sean de beneficio
para los nifos y nifias con TDAH debido a las caracteristicas, tanto cognitivas como
emocionales, que presentan en comparacion a sus pares sin el trastorno.

La tercera cuestion a exponer se refiere a la secuencia temporal que plantea este modelo
en la implementacion de las estrategias de regulacion emocional. Hemos dicho anteriormente
que las estrategias del MRE empleadas se clasifican dentro de la regulacién focalizada en el
antecedente. No obstante, todo el grupo de participantes utilizé la mayorfa de estas estrategias
después de haberse generado el despliegue emocional y no anfes como lo plantea la secuencia
temporal y las etapas previas a la respuesta emocional del modelo (la tnica estrategia utilizada
como plantea Gross fue seleccion de la sitnacion). A pesar de ello, los participantes lograron gestionar
sus emociones y continuar con las tareas de lectura.

Esta secuencia lineal del MRE es una de las principales criticas que se le ha hecho (Hervas
& Moral, 2017), ya que dicha secuencia puede causar confusién porque normalmente
implementamos las estrategias de regulacion después de haberse activado la respuesta emocional
y no antes. Sin embargo, Gross (1999) argumenta que una regulacién previa a la activacion
emocional resultard mucho mas ventajosa que una regulacién posterior al despliegue emocional.
Pese a estos argumentos, observamos que emplear dichas estrategias después de generado el
despliegue emocional no afecté en ninguna medida se lograran modular las reacciones

emocionales originadas por las tareas lectoras, por ejemplo:

Observacion tarea 2 participante 0805:
Observo que el participante parece estar angustiado y nervioso mientras estd realizando la lectura
de un texto instructivo. Al cabo de un rato me dice:
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0805: No entiendo, sme puedes explicar un poguito?

Investigadora: de acuerdo. (le vuelvo a explicar lo que tiene que hacer con la lectura, le doy un ejemplo).
0805: gracias maestra [lo dijo suspirando].

Investigadora: ;e sientes mejor?

0805: si, muchas gracias; solo queria un poco de aynda.

Entrevista tarea 2 participante 0805:

Investigadora: mientras estabas leyendo observé que estabas inquieto, ste sentias bien?

0805: [mueve la cabeza de un lado a otro, lnego responde] no maestra.

Investigadora: ;Como te sentias?

0805: muy nervioso y también un poco triste.

Investigadora: por eso, jdespués de sentirte triste y nervioso fue que me pediste aynda?

0805: si, no me gusta estar nervioso, por eso te pedi que me ayndaras un poquito, que me dieras una pista.
Investigadora: ;te sentiste mejor después que te volvi a explicar?

0805: si, mejor.

En este ejemplo se aprecia como el participante se encuentra experimentando una reaccion
emocional ocasionada por sus dificultades en la tarea lectora, pero él ha pedido ayuda, es decir,
ha empleado la estrategia de modificacion de la situacion, después del despliegue emocional y no
antes. Cuando 0805 ha recibido la ayuda necesaria se siente mejor y continta con la actividad.

La cuarta cuestiébn que queremos mencionar frente a este modelo tiene que ver con la
estrategia de seleccion de la situacion, que se clasifica dentro del grupo de la regulacion focalizada en
el antecedente. Esta estrategia podtia estar promoviendo mecanismos de evitacion (Hervas &
Moral, 2017) los cuales alejarian a los nifios con TDAH de reconocer, aceptar y comprender sus
emociones, ya que evitando tener el despliegue emocional también se privarian de obtener un
aprendizaje emocional y cognitivo de dicha experiencia, lo que es necesario en el trastorno para
que se superen algunas deficiencias en estas areas. Por ejemplo, algunos participantes evitaban
leer; sus comentarios eran: “Es gue yo evito leer, asi no me pongo triste” (0402); ‘¢ Podemos hacer otra
actividad? Es que no guiero leer porque no puedo y me enojo” (0201). Pero al evitar leer no mejorarian en
su déficit lector ni mucho menos reconocerfan y aceptarfan sus emociones entorno a la lectura,
ya que regular las emociones de forma precipitada o evitar regularlas fomentaria mas estrategias
desadaptativas que adaptativas (Hervas & Moral, 2017), lo que contribuirfa a acrecentar las
dificultades emocionales en el trastorno.

Entonces, consideramos, a raiz de todas las dificultades emocionales que afrontan estos
nifios, que necesitan de un procesamiento emocional que incluya la elaboracién y comprension

de sus emociones por el cual las reacciones emocionales vayan disminuyendo hasta que se

integran apropiadamente a las experiencias de vida y, cada vez que vuelvan a aparecer, sea menos
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su intensidad o interferencia en tareas de la vida diaria (Hervas & Moral, 2017). Solo de esta
forma es que habra un aprendizaje emocional que permita canalizar adecuadamente dichas
reacciones y disminuya el impacto emocional que causan (por ejemplo, las vivencias de fracaso).

En ese sentido, se tendran que seguir estudiando las estrategias que plantea el MRE para
sugerir si dicho modelo o algunas estrategias se puedan adaptar a las caracteristicas del trastorno.
Es importante enfatizar que este modelo no se disefi6 en sus origenes para este tipo de poblacion,
por lo que serd necesario seguir explorando los beneficios que puede traer para la nifiez con

TDAH.

5.3.2 Estrategias de regulacion emocional basadas en el movimiento corporal
Queremos comenzar este apartado enfatizando la observacion realizada al participante
1105 (el cual también se describe en los resultados) porque la experiencia obtenida a través de
este nifio nos permitié explorar el movimiento corporal como estrategia de regulacion emocional.
Por lo que pretendemos a partir de estas experiencias corporales, observadas en el grupo de

participantes, explicar dicho proceso. Recordemos lo que sucedi6 con el participante 1105:

Aplicacioén tarea 1, observacion participante 1105 (12 afios de edad):

El participante esta leyendo en vog alta. Yo empiezo a interrumpirlo para hacerle preguntas del nivel inferencial.
Entonces su postura cambia, se lleva las manos a la cabeza, ve para todos lados, sonrie y me dice [con un tono de
vog agitado] “No lo s¢”. Yo insisto con las preguntas; él no responde, pero ha comenzado a balancearse en la silla
de un lado a otro. 1e pido que siga leyendo. El signe leyendo y no deja de balancearse. Le vuelvo a preguntar, él
signe balancedndose. . .; vuelve nuevamente a leer y en ese preciso momento me dice: “ya sé la respuesta”. Su tono
de voz ha cambiado y ha dejado de balancearse. Seguimos leyendo. . .

Fragmento de entrevista a participante 1105 después de la aplicacion de Ia tarea I (al
terminar la tarea le hago la entrevista semiestructurada con intencién de explorar si el balanceo
realizado durante la tarea le habfa ayudado con sus reacciones emocionales).

Investigadora: be observado que has comenzado a moverte de un lado a otro en la silla cnando no respondias
a las preguntas de lectura. jmoverte de esa forma te ayuda a sentirte mejor para continuar con la tarea?

1105: bueno, me gusta moverme asi [fisicamente me reproduce el balanceo] es relajante [se rie]. Siento que me
calma y asi puedo terminar las tareas.

Al observar la experiencia de este participante nos surgio la pregunta: ;cémo es posible
que un movimiento corporal pueda conseguir modular la intensidad de una reaccién emocional
y permitir volver a la concentracién para continuar con la tarea de lectura? Consideramos que, a
partir de nuestros resultados, los nifios con TDAH de este estudio nos estin mostrando otras

formas de regulacién emocional (diferentes a las relacionadas con el razonamiento y la reflexion)
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desde las experiencias corporales que perciben, sienten y producen con el cuerpo y el

movimiento, asi como se puede apreciar en el siguiente ejemplo:

Tarea 3, entrevista participante 0402 (7 afios)

Investigadora: me cuentas que cuando i estds enojado, porque no puedes hacer la tarea de lectura, sales del
salon de clases y empiezas a correr hasta el salon de miisica. ;Qué sucede cuando llegas al salin de iisica y paras
de correr?

0402: me siento y me calmo. Después de un rato me voy otra vez al salon de clases y vuelvo a leer.
Investigadora: ;correr te ayuda siempre a sentirte mejor y a continuar con la tarea de lectura en la escuela?
0402: ;si), y si la maestra me sigue haciendo mas preguntas o si la tarea es muy difictl, pues yo corro asin mds
lejos hasta llegar al saldn de usos niiltiples.

Investigadora: ;y la maestra no sale corriendo detrds de ti para reganiarte?

0402: jnoooo!, porque ella sabe que cuando corro, me calmo y que después llego al salon y hago la tarea de lectura.
Ademas, la maestra es muy lenta, nunca podria alcanzarme |[se rie].

Como podemos apreciar el participante 0402, después de haberse generado el despliegue
emocional en él, lo que hace es correr, moverse, lograr con ese desplazamiento calmar lo que esta
sucediendo en su mente y lo que esta sintiendo. Y es el mismo cuerpo el que le indica cuando se
ha calmado, porque después de correr, se sienta, se calma y toma la decisién de volver al salén
de clases y retomar otra vez la tarea. Todo ha pasado en el accionar del cuerpo, desde la emocion
generada hasta su modulacion e incluso la evaluacion de dicha emocién en la mente. Al respecto
de esto, Damasio (2003) argumenta que las emociones son fundamentalmente cambios
corporales, lo cual es posible dado que el cerebro esta constantemente evaluando el
funcionamiento y las necesidades del cuerpo en busqueda de un equilibrio para el bienestar y la
sobrevivencia. De ahi que el cerebro detecta de la misma manera un problema en el cuerpo
(como la baja presion arterial) como una reaccion emocional (alegria o tristeza). Asi que, desde
el punto de vista de Damasio, comprender la biologia de las emociones en su conjunto completo
(procesos homeostaticos, fenémenos de regulacion vital y la bisqueda del organismo por el
bienestar) ofrece otras perspectivas para entender nuestros comportamientos. Estos argumentos
sustentan nuestros resultados observados en los participantes, ya que, si la emocion se da en el
cuerpo y a través del cuerpo, tiene sentido entonces que estos nifios mediante el mismo cuerpo
hayan tratado de disminuir la intensidad de sus reacciones emocionales y modularlas. Asi como
le sucedié a 0402: primero siente un cambio corporal en su cuerpo producto de la reaccion
emocional, luego genera una accién igualmente corporal (correr, moverse) en busqueda del
bienestar (dejar de sentirse mal), con lo cual cambia su estado corporal nuevamente y también

logra modificar su estado mental, ya que se calma y regresa a la actividad.
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Entonces, estas experiencias de regulaciéon emocional de los nifios con el trastorno operan
en el cuerpo y a través del cuerpo. Esto tiene relacién con el enfoque de la cognzcion corporizada, la
cual se define como la percepcion e interaccion del cuerpo con el entorno y de las experiencias
de esta interaccion se sustenta el sistema cognitivo (Clark, 1997, 2001, 2008; O’Regan, 2011) ya
que el cuerpo es el medio sensitivo por el cual la mente entra en contacto con el mundo (Mauss,
2005; Peral, 2017); pero no el cuerpo por si mismo, sino por el rol que desempefa en el proceso
de dar significado a la experiencia (Clark, 1999).

Este significado de la experiencia corporal se pudo constatar en nuestros participantes
cuando eran conscientes de los movimientos que hacfan durante o después de una reaccion
emocional y le otorgaban un significado (cognicion corporizada); por ejemplo, 0704: “Tocar este
Jugnete me relaja”y 0201: “Moverme de esta forma me aynda a sentirme mejor”; 0805: “Necesito tocar algo para
calmarme”; 0502: “Tomar agna tibia me hace tranquilizarme”; 0905: “Siempre dibujo para calmarme’; 0302:
“Cuando bailo dejo de sentirme triste”. Estos ejemplos nos indican que la experiencia corporal en
estos nifos posee un alto valor funcional, porque a través de ellos logran el bienestar; asi como
lo plantea Lakoff (2000): la experiencia corporal se puede transformar en conceptos, lo cual la
faculta de significados. Por lo cual, este rol del cuerpo como agente que actia, percibe y siente
permite que las estructuras conceptuales de la mente se vayan construyendo a partir de un
pensamiento corporizado el cual hace referencia a una manera especifica de pensar y ver la realidad,
como ha sido el caso de nuestros participantes que, muy probablemente, su manera de pensar
radica fundamentalmente en su cuerpo en movimiento y como a través de ¢l pueden llegar a
sentirse seguros y tranquilos.

También esta centralidad del cuerpo la encontramos explicada en la teorfa de la mente
enactiva (neologismo que proviene del verbo inglés # enact, que significa “poner en ejecucién o
actuar”). Francisco Varela (1997), autor de esta teorfa, afirma que la cognicién no es
representacion, sino accidn, porque la mente se pone en ejecucion a partir de la variedad de
acciones que realizamos en un mundo activo. Propone entonces al enfoque enactivo que
comprende a la cognicién como accidn corporizada, en donde convergen multiples capacidades
sensorio-motrices las cuales originan esas experiencias de vida situadas en un contexto biolégico,
psicolégico y cultural. Por tanto, la cognicién no depende solo del manejo de representaciones,
sino también de acciones de un aerpo vivido en un entorno. En este sentido, dichos postulados
se relacionan con las acciones que nos mostraron los participantes en la regulacién de sus

emociones; por ejemplo, cuando el participante 1105 nos expresa: “Me gusta moverme porque es
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relajante”; o cuando 0302 asegura que cambiar de posicién constantemente su cuerpo le ayuda a
concentrarse; o 0502 al expresar que: “Moverse es algo que necesita para continuar con las tareas”. De
modo que, el cuerpo no es tnicamente un medio por el que percibimos al mundo, sino que a
través del cuerpo lo categorizamos y conceptualizamos.

Consideramos que esta cognicion corporizada y enactiva es la que los nifios con TDAH
nos estan mostrando en su proceso de comprension de las emociones y de la modulacién y
gestion de las mismas. Asi que, desde esta cogniciéon corporizada, procederemos a explicar
nuestras categorias de analisis que son esas acciones corporales de motricidad gruesa y motricidad

fina que emplearon el grupo de participantes en su proceso de regulacién emocional.

5.2.2.1 Estrategias de regulacion emocional desde la motricidad gruesa.
Comenzamos siempre con un ejemplo de lo que observamos en los participantes en la

realizacion de las tareas de lectura:

Tarea 1, observacion participante 0101 (7 afios de edad)

La participante 0101 estd leyendo en vozg alta el cuento correspondiente a la tarea. Mientras lee, detecto que se
equivoca al pronunciar las palabras, comete errores de omision de letras, no respeta los signos de puntuacion y lee
demasiado lento, es decir, descifrando letra por letra. Se ve que estd haciendo su mejor esfuero, y de vez en cuando,
levanta la mirada para ver mi rostro y me pregunta: slo estoy haciendo bien?; yo con mucho respeto le pido que
contindie con la lectura, aungue noto un tono agitado en su vog y un semblante serio y preocupante en ella. Después
de cierto tiempo, detiene la lectura y me dice: es que me cuesta leer porque aiin estoy aprendiendo. Yo insisto en
que vuelva a leer, y de pronto, empieza a cantar y a balancearse en su asiento. Le pregunto: ;qué estis cantando?
Ella me responde: una cancidn que me estoy inventando con los dibujos del cuento. De pronto comienza a moverse
en su asiento, como en una especie de_juego corporal, imita los personajes del cuento, signe cantando y se mueve
mucho. Pasan alrededor de unos 5 minutos, yo sigo observando y no la detengo. Cuando ha terminado de hacer
variedad de juegos corporales (similares a un baile) le pregunto: spodemos continuar con la lectura? Ella responde:
(Ab, s claro! a ver sdonde me gquedé? Comienza a leer hasta terminar el cuento. La participante ha cambiado
su expresion y ya no me ha vuelto a preguntar si lo estd haciendo bien.

Después de terminada la tarea, prosigo a realizarle la entrevista a esta participante:

Fragmento de entrevista a participante 0101

Investigadora: he observado que mientras leias te has puesto a cantar y a bailar.

0101: Abbbb, si. [y me muestra como canta y como juega corporalmente con sus propias melodias]
Investigadora: ;cantar y bailar te ayudan a dejar de estar nerviosa y tener miedo a las tareas de lectura? [ya
anteriormente me ha dicho que mientras leia se sentia nerviosa y con miedo).

0101: si, cantar y bailar me alegra. .. [se queda en silencio, como pensando cuidadosamente lo que dirdl; pero en
la escuela no puedo hacer esto, es que justed no entiende que no estd permitido cantar ni batlar en la escuela?
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Notese en el ejemplo anterior que cuando la participante comienza a sentir una reaccion
emocional es donde surgen las acciones de cantar y bailar (o juego corporal) y, una vez que se
han realizado dichas acciones, la participante vuelve a leer hasta terminar el cuento. Es decir, que
el comportamiento motor ejecutado le ha permitido obtener un estado de calma o bienestar para
as{ continuar con la tarea de lectura. A su vez, esta participante esta consciente que dichos
comportamientos le ayudan a alcanzar sus objetivos. Este hecho es significativo porque nos
muestra que a través de esos movimientos de motricidad gruesa estda implicada la cognicién
corporizada, la cual ha dotado de significado a dichos movimientos para hacer posible que mediante
ellos se modulen las reacciones originadas por la tarea de lectura. Ya desde las teorfas de Piaget
(1930) se fundamenta que mediante la actividad corporal la nifiez piensa, aprende, crea y afronta
sus problemas. Que, también, los comportamientos motores gruesos mantienen una estrecha
relacién con el desarrollo cognitivo, afectivo.

Asimismo, sugerimos que estos movimientos motores gruesos que hicieron
constantemente el grupo de participantes (como balancearse, bailar, desplazarse, entre otros)
estan estructurados y automatizados mediante la psiquis, la efectividad y las experiencias sociales,
lo que da origen a la psicomotricidad (e Boulch, 1997). Este término reine dos componentes:
uno que es la psiquis (que incluye lo cognitivo y lo afectivo) y, el otro, lo constituye la funcién
motriz 0 movimiento. La unién de estos dos componentes hace una integracion entre el cuerpo
y la mente, lo que es muy significativo porque esta se puede utilizar en el ambito reeducativo y
psicoterapéutico segun los estudios de Le Boulch (1997).

Siguiendo el pensamiento de este autor, no estan tan lejos nuestros participantes de hacer
de sus movimientos corporales un instrumento psicoterapéutico que les ayude a disminuir la
intensidad de sus emociones, que les permita encontrar y permanecer en un estado de calma y
que, sobre todo, puedan hacer posible que dichos movimientos motores gruesos, en este caso,
les facilite la atencién y concentracién para terminar tareas lectoras. Recordemos como el
participante 1105 necesité balancearse para estar tranquilo y volver a la actividad o como el
participante 0402 se desplaza y corre hasta calmarse e, incluso, este nifio es capaz de medir la
distancia que necesitara recorrer segun el nivel de dificultad de la tarea lectora; es decir, entre
mas dificil la tarea, correra aun mas lejos y después volvera tranquilo a la actividad.

A rafz de lo que hemos expuesto anteriormente, consideramos que las acciones de
motricidad gruesa forman parte de un conjunto de movimientos estratégicos que surgen de una

mente corporizada que hace posible la construccién de conceptos a partir de las experiencias
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corporales que perciben y sienten. Este proceso permite que dichos movimientos gruesos se
conviertan en estrategias de regulaciéon emocional y que a través de ellos se vuelva a la calma y
se logre, también, la atencién y concentracion en las tareas de lectura para los nifios con TDAH
de este estudio.

Sin embargo, nuestros resultados no se ajustan a los tratamientos e intervenciones
psicopedagodgicas que incluyen una amplia diversidad de pautas para abordar y reducir el
comportamiento motor en el trastorno, ya que este se considera negativo y que interfiere en los
procesos de aprendizaje (Barkley, 2002; Wells ez a/., 2000). No obstante, esta connotacion en el
trastorno esta siendo criticada en la actualidad y estin empezando a emerger nuevas
investigaciones que conceptualizan que la actividad excesiva en el TDAH, si bien es una
caracteristica en el trastorno, puede ser al mismo tiempo un mecanismo compensatorio que
facilite el funcionamiento neurocognitivo en estos niflos (Fair ef a/, 2012; Rapport ez al., 2009;
Sarver et al, 2015). Desde estos nuevos puntos de vista, nuestros resultados si se articulan con
estudios como, por ejemplo, el de Rapport ez 2/ (2009) que describe como las tasas mas altas de
comportamiento motor grueso observadas en nifos con TDAH son funcionales y establece una
relacion positiva entre la actividad motora gruesa y el rendimiento en tareas de atencion. A su
vez, explica como los nifios con TDAH regulan la excitacién del sistema nervioso central a partir
del movimiento y como pueden hacer que dicha actividad motora les beneficie en tareas que
desaffan sus funciones neurocognitivas.

También los resultados que obtuvimos se relacionan con el trabajo relevante sobre el
movimiento grueso en el TDAH de Sarver ef a/. (2015); en dicha investigacién se estudio la
relacién del movimiento motor grueso en la memoria de trabajo y la atencién en los nifios con
el trastorno. Mientras realizaban el estudio se dieron cuenta que los nifios realizaban acciones
repetitivas, como movimiento en la silla, movimiento fuera del asiento y movimiento de pie
(movimientos similares a nuestros resultados). Por lo que estudiaron dichas variables y
encontraron un vinculo positivo entre la hiperactividad y el desempefio en las tareas de memoria
de trabajo y atencién. El 50 % de nifios que se desempefiaron mejor habian presentado mayor
actividad motora.

Por tanto, consideramos, a la luz de nuestros hallazgos obtenidos, que si el
comportamiento motor grueso puede ser de beneficio para regular actividades cognitivas, de

igual manera lo puede hacer para modular las reacciones emocionales.
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5.2.2.2 Estrategias de regulacién emocional desde la motricidad fina. Como de costumbre
iniciamos este apartado con las experiencias de regulacién emocional que observamos en los

participantes para exponer nuestros puntos de vista al respecto.

Tarea 1, entrevista a participante 0302 (8 afos de edad)

Investigadora: he observado que durante las tareas de lectura has estado comiendo algo. ;Qué estabas
comiendo?

0302: un chicle, como un dulce. Siempre me gusta comer un chicle cuando hago tareas de lectura; es que me pongo
nerviosa, pero el chicle me calma.

Investigadora: Entonces, ;mascar chicle te calma cuando estds haciendo las tareas de lectura?

0302: Si. En la escuela le pido permiso a la maestra para que me deje salir a comprar chicles, ab, pero tienen
que ser de menta, esos son los que me ayndan. Pero te cuento que tengo suerte, porque las ninias grandes legan al
anla a vender dulces y chicles. Entonces, yo les compro y ya no tengo que pedir permiso para salir. Asi, tengo
muchos chicles en i bolsa para todo [sonrie].

Tarea 3, entrevista a participante 0704 (10 afios)

Investigadora: por lo gue me cuentas, las tareas de lectura te ponen muy nerviosa, te dan mucha vergiienza e
incluso hasta ganas de lorar. ;Qué haces para tratar de calmarte y continuar con las tareas de lectura?

0704: cuando ya no puedo mis y me siento muy nerviosa tomo mi “gochi” para calmarme.

Investigadora: ;qué es un gochi?

0704: ;10 lo sabes? [su rostro expresa sorpresa es como un jugnete antiestrés. Lo tomas en las manos, lo aprietas
) lo sueltas. Se siente muy suavecito, te dan ganas de estar tocandolo y jugando con él todo el tiempo. Eso si me
relaja, me ayuda para que se me quiten los nervios.

Investigadora: ;has tomado tu “gochi” mientras estabas leyendo conmigo?

0704: no, porque no lo tenia cerca, pero be estado jugando con las manos.

En el primer ejemplo la participante nos muestra cémo a través de la accion de mascar
chicle e incluso percibir un sabor especifico (menta) logra conseguir un estado de calma ante la
tarea lectora que esta realizando. Asimismo, también es capaz de relacionar, en un acto
consciente, al zovimiento fino (mascar chicle) con ese estado de tranquilidad que requiere la tarea.
Vemos entonces, como interactian el movimiento maxilar (musculos de la mandibula) y el
sentido del gusto para mandar la informacion a través del sistema nervioso y manifestar un
estado de bienestar o calma para modular lo que se esta sintiendo. Todo lo anterior, gracias a un
pensamiento corporizado que siente y toma decisiones solo a través del cuerpo.

Ademas, también llama nuestra atencion la informacion exclusiva que esta brindando el
sentido del gusto en la modulacién emocional de estos nifios, ya que otros participantes nos

indicaron que acciones como tomar agua le ayudaba a calmarse, pero especificamente el agua

tenfa que estar a una temperatura #bia, de lo contrario, no les funcionaba, asi como lo expresaron
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los participantes 0302, 0502, 0805 “I'omar agna tibia es lo que me hace sentir mejor”. Esto nos hace
pensar que algunas acciones de motricidad fina deben ir acompafiadas de sensaciones, como en
este caso, del sentido del gusto.

Siguiendo con el ejemplo de la participante que masca chicle para modular sus reacciones
emocionales ante las tareas de lectura, podemos fundamentar estas acciones como positivas en
estudios recientes (Andrade, 2010; Onyper ef al., 2011) que exponen que movimientos, como
masticar chicle y hacer garabatos (dibujos) son de beneficio durante la realizaciéon de diferentes
tareas. Si bien no encontramos estudios que nos refieran al movimiento fino como parte de la
regulaciéon emocional, si los hay referidos a la cognicion (como los anteriores), y si partimos que
la emocién también tiene su aspecto cognitivo, creemos que probablemente estos movimientos
finos si pueden constituir, desde una mente corporizada, un proceso de regulaciéon emocional
para estos nifios con TDAH.

En relacion al hacer garabatos, las experiencias corporales de los participantes 0502 y 0905
nos comprobaron que esta accion si puede ser de ayuda para gestionar las emociones, porque
estos participantes nos contaron qué hacer dibujos los ayudaba a relajarse cuando se sentfa tristes
o enojados por la lectura y que, ademas, el disefio y coloreado del dibujo dependia de la
intensidad de su tristeza o enojo (similar al participante 0402 que la corrida depende también del
grado de dificultad de la tarea). Entonces, es probable que mascar chicle y dibujar, pueden ser
de utilidad también para modular las reacciones emocionales que se originan a partir de una
dificultad lectora, ya que, como hemos sefialado anteriormente, gracias a la actividad
sensoriomotora desarrollamos una cognicién corporizada que involucra, a la vez, la comprension
de las emociones mediante las experiencias corporales en la interaccion con el medio.

El segundo ejemplo de la participante 0704 nos muestra como a través de la manipulacién
de un objeto se modula una reacciéon emocional. En este ejemplo podemos identificar un Zacto
dindmico (Turvey, 1996). Entenderemos por tacto dinamico al movimiento del tacto en el
reconocimiento de los estimulos para que sea posible el acto perceptivo a través de este. Es asi,
como la mano representarfa una inteligencia sensible y creadora capaz de resolver problemas y
percibir el mundo mediante su funcién de tacto dinamico (Clark, 1959; Bedia ez a/, 2010; Napier,
1962).

Por lo que, acciones como manipular un objeto, abrir y cerrar el pufio y golpear
suavemente las yemas de los dedos (acciones que realizaron nuestros participantes) se producen

a través de ese tacto dinamico, asi, por ejemplo, en palabras de nuestros participantes: “Cuando
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abro y cierro el puiio me siento mejor” (1005); “Golpear las yemas de los dedos unos con otros, se siente muy
bien” (1105); “Tener algo en las manos me relaja” (0805). Esta interaccién que nos mostraron entre
las habilidades y percepciones de la mano es otro ejemplo de la cognicion relacionada a través
del cuerpo.

Por tanto, el tacto dinamico en la mano, como bien lo evidenciaron nuestros participantes,
representarfa también un mecanismo de modulaciéon emocional, ya que, por medio de esta
funcién dinamica, se estarfa codificando la informacién que se recibe mediante la mano para
convertirla en informacién que module tanto los cambios fisicos como los cognitivos
provocados por una emocion. O en palabras de la participante 0704: “Es como un juguete antiestrés.
Lo tomas en las manos y lo aprietas. Se siente muy suavecito, te dan ganas de estar tocandolo y jugando con é
todo el tiempo. Eso si me relaja, me aynda para que se me quiten los nervios”.

A partir de esta informacién es que consideramos que las acciones de motricidad fina que
hicieron nuestros participantes son estrategias de regulacién emocional que utilizan estos nifios
con TDAH cuando se ven envueltos en tareas de comprension lectora, pero como hemos visto
anteriormente en las estrategias basadas en la motricidad gruesa, toda actividad excesiva motora
es considerada negativa en el trastorno, lo que posiblemente hace que estos nifios no potencien
totalmente dichas estrategias que, como hemos ellos mismos han confirmado, les ayuda a

gestionar sus reacciones emocionales.

5.2.2.3 Proceso de regulaciéon emocional en el TDAH mediante el movimiento corporal

Todo lo expuesto anteriormente nos sugiere que el movimiento corporal es un mecanismo
de regulacion emocional en el TDAH; pero que para comprender esto se requiere trascender de
una cognicion exclusivamente representada a una que incluya también lo corporal. Desde esta
postura la propiocepcion es un elemento clave, porque a través de ella podemos percibir y ser
conscientes de nuestros movimientos. Esto le da sentido a las estrategias de regulacion
emocional basadas en el movimiento que hemos descrito en toda esta seccidon, porque nos
explica esa cognicion centrada en el cuerpo y que es consciente del rol de ese cuerpo como
creador de experiencias corporales que permiten la regulacién emocional por medio del
movimiento.

Por tanto, el proceso de regulaciéon emocional en el grupo de participantes con TDAH que
observamos partirfa de una cognicion corporizada, la cual le permite al nifio percibir que algo se

esta suscitando en su cuerpo, en este caso seria cualquier reaccién emocional; en este sentido se
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originan una serie de movimientos ante esta demanda emocional que esta experimentando; dichos
movimientos son percibidos mediante la propiocepcion y traducidos a estrategias de regulacion
emocional.

Estas estrategias se pueden identificar a partir de dos acciones: a) acciones de motricidad
gruesa, que muestran en cierta medida una psicomotricidad consciente (que integra a la mente y
al cuerpo). Esto tiene mucho sentido desde la conceptualizacién que hace Damasio (2003)
cuando se refiere a que las emociones, en primer lugar son fisicas, corporales y luego de haberlas
percibido en el cuerpo se vuelven cognitivas. Por lo que la idea que el movimiento corporal
pueda regular las reacciones emocionales no esta alejada de estos conceptos sobre la emocion.
b) Acciones de motricidad fina, en las cuales vemos reflejado diversos movimientos del rostro
(mascar chicle) y de la mano para regular las reacciones emocionales. Se hace énfasis en el tacto
dindmico y la importancia que este le otorga a ese 6rgano principal y receptor de informacién
que es la mano. Asi, como el grupo de participantes no mostré: la mano para dibujar, la mano
para tocar, la mano para manipular, la mano para sentir; es decir, un tacto dinamico listo para
recibir informacién y transformarla en un medio de regulacién emocional.

En resumen, podemos hablar de un modelo de regulacion emocional basado en el
movimiento corporal (véase figura 5.2) que sigue un proceso que centra al cuerpo como creador
de experiencias corporales para percibir, sentir, evaluar y modular las reacciones emocionales
que se generan ante una situacion impactante. Estas experiencias corporales se convierten en
estrategias de regulacion emocional porque proporcionan un estado de calma que permite

continuar con las actividades que se estaban realizando.
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Figura 5.2
Proceso de regulacion emocional basado en el movimiento corporal en los ninios con TDAH

Estimulo emocionalmente
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Psicomotricidad Tacto dindmico

Nota. RE = regulacién emocional. E1 movimiento corporal es la base de una cognicién corporizada, la cual permite
que la regulacién emocional se pueda dar a través de acciones motoras.

5.3 Factores de empleo de las estrategias de regulacion emocional

Durante el proceso que realizamos para identificar las estrategias de regulaciéon emocional
pudimos distinguir, a la vez, dos factores que consideramos incidieron para el empleo de las

mismas. A continuacion, los describiremos.

5.3.1 Caracteristicas de los participantes

Antes de explicar este punto recordemos que el éxito en la tarea, para nuestra investigacion,
se definié por dos aspectos: primero —y el mds importante— consistié en que los nifios
finalizaran las tareas, ya que los nifios con TDAH se frustran y enojan con facilidad lo que impide
que logren terminar las diferentes tareas escolares (Alsina, 2014; Barkley & Murphy 2009;
Faraone et al, 2019; Surman ez al, 2013). Por lo que, culminar la tarea lectora significaria que los
participantes emplearon estrategias de regulacién emocional para gestionar el conjunto de
reacciones emocionales generadas por la misma, aunque la tarea no estuviera correcta, pero si
finalizada. Y, segundo, lograr el mayor numero de aciertos en la tarea.

En este sentido, los nifios con TDAH presentacion con falta de atencion (TDAH/A) de
aqui en adelante) fueron los que evidenciaron mas dificultades para hacer las tareas de

comprension y también resultaron con un perfil lector bajo. Esto se relaciona con investigaciones
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que sugieren que estos nifos por el déficit en el sistema atencional presentan dificultades para
mantener su atencion en las ideas principales de un texto (Miranda-Casas ¢z a/., 2010; Miranda ez
al., 2011), lo que afirma la importancia del control atencional y de la memoria de trabajo verbal
en el procesamiento de la informacién para la comprension lectora (Miranda-Casas ez al., 2010;
Solan ez al, 2007; Tapia et al, 2017). Ademas, algunos estudios (Capdevila-Brophy ez a/, 2005;
Willcutt ef al, 2001) han observado que los nifios con TDAH-A presentan mayores problemas
en tareas que involucran tiempo que los nifios diagnosticados con la presentacion combinada.
Asimismo, estos nifilos con TDAH/A fueron los que emplearon menos estrategias de regulacion
emocional, se demoraron mas para realizar las tareas y necesitaron mas refuerzos extrinsecos
para culminarlas.

Por otro lado, los nifios con TDAH presentacién combinada (TDAH/C de aqui en
adelante) es decir, que prevalecen tanto los sintomas de inatencién como los de hiperactividad e
impulsividad, fueron los que tuvieron mejores resultados en el perfil lector obteniendo un nivel
medio (aunque se aclara, que aun asi no llegaron a la media esperada segun su curso de primaria
y edad) y, por consiguiente, lograron mas aciertos en las tareas en comparacion a sus pares. De
igual forma, fueron los que emplearon mayor nimero de estrategias de regulaciéon emocional, lo
que les ayudo a finalizar todas las tareas de lectura.

En este sentido, los nifios con TDAH/C superaron a los nifios con TDAH-A en petfil
lector, en el tiempo para resolver la tarea, en la solucion de la tarea y en el empleo de estrategias
de regulacién emocional, lo que influyé en el éxito de la actividad. Los resultados en el
desempefio en la tarea lectora, probablemente se deba a que estos nifios con TDAH/C, de mejor
desempeno lector, sean aquellos que intentan controlar mas la conducta impulsiva que la
inatencién, contrario a los nifios con TDAH/A que tienen un mayor desgaste cognitivo
intentando inhibir los estimulos irrelevantes, lo que hace que su capacidad de procesamiento
responda con mas lentitud (Shanahan ez a/.,, 2006; Tapia ef al., 2017).

El que los nifios con TDAH/C hayan empleado mayor nimero de estrategias de ambos
modelos creemos que pueda deberse a la experiencia corporal que desarrollan mediante su
excesiva actividad motora; lo que posiblemente hace que estén mas pendientes de sus
movimientos corporales y, que gracias a ellos, construyan una cogniciéon corporizada que les
permita aprender a modular sus emociones a través del movimiento, y a la vez, puedan
combinarlas con estrategias que les inviten al razonamiento y a la reflexion (como la reevaluacion

cognitiva, por ejemplo). Todo lo contratio, a los nifios con TDAH/A que, quizis, sus
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experiencias corporales sean menores, lo que hace que su repertorio de estrategias (basadas en
el movimiento) también sean menores en comparacion con los nifios con TDAH/C.

Por otra parte, los nifios con TDAH/HI (presentacion predominante hiperactiva-
impulsiva) superaron también a los nifios con TDAH/A en el empleo de estrategias de
regulacion, pero no a los nifios con TDAH/C. Estos resultados nos permiten reflexionar en que,
probablemente, los nifios con TDAH/A se enfrentan a mayores dificultades lectoras y que
tienen menos recursos para modular las reacciones emocionales generadas por dichas
dificultades que las demas presentaciones del trastorno.

En lo que respecta a las dificultades en la regulacién emocional que detectaron las escalas
del SENA, estas no concuerdan con las acciones de regulacién que nos mostraron los
participantes de este estudio, lo cual pueda deberse a que, posiblemente, a estos nifios se les
evalia desde las formas convencionales de regulacién emocional (razonamiento y reflexion) y
no a partir del movimiento corporal, lo que puede hacer pensar que esta poblacion no emplee
estrategias o que no sepa como regular sus reacciones emocionales. Recordemos que la mayoria
de las escalas del SENA corresponden a cuestionarios que son complementados por los
familiares y docentes. Este grupo de personas, por lo general, han aprendido técnicas e
instrucciones para modificar las conductas, entre ellas las que llevan exceso de actividad en los
nifios con TDAH. Lo que indica, que probablemente, los cuestionarios sean respondidos desde
estas teorfas del trastorno y no desde las alteraciones emocionales y los mecanismos de

regulacion que pueden estar desarrollando estos nifios.

5.3.2 Contextos de aplicacion de las estrategias de regulacion emocional

Entenderemos aqui por contexto de aplicacion de las estrategias de regulacion emocional
al espacio fisico y a las personas que interactuaron en dicho espacio fisico. Asi, el primer contexto
al cual nos referiremos fueron las sesiones de trabajo en las cuales se realizaron las tareas lectoras
y en donde solo estaban los participantes y la investigadora. Un segundo contexto surge a partir
de los recuerdos de los niflos sobre sus experiencias lectoras vividas en la escuela. Estos
recuerdos fueron reportados y narrados mientras los nifios hacfan las tareas de lectura en las
sesiones de trabajo. A este contexto lo denominamos experiencias escolares reportadas; en ellas
aparece la figura docente, compafieros de clase y el mismo participante. A continuacion,
explicamos la relacién del empleo de las estrategias de regulacion emocional en cada uno de estos

contextos.
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5.3.2.1 Sesiones de trabajo. Cabe mencionar que este no fue un espacio de terapia, por
lo que no habia instrucciones de comportamientos a seguir por los nifios, ni refuerzos o
retroalimentaciones, como puede darse en cualquier tipo de intervencién. Sino mas bien
quisimos establecer un espacio, si bien con acuerdos y con una tarea a realizar, pero en donde el
nifio se sintiera libre, seguro y cémodo. Incluso cuando algunos de los participantes nos decian
que ya no querfan continuar con la tarea, se respetaba esa decision y deteniamos la actividad;
solo hasta que el nifio retomaba la tarea nuevamente, continuabamos con la sesién. Hemos
explicado lo anterior porque consideramos que este espacio de confianza fue de vital importancia
para que los nifios se mostraran tal como son, es decir, sin disminuir sus conductas hiperactivas,
lo que hizo posible que emplearan estrategias basadas en el movimiento y que las compartieran
de manera genuina con nosotros. A su vez, este espacio de confianza les permitié expresar en
las entrevistas como dichos movimientos y acciones les ayudaron a modular sus reacciones

emocionales. Veamos un ejemplo de esto:

Observacion tarea 1

Participante 1005 (12 afios)

1005: Mira [me pide que le ponga atencidn]cuando estoy nervioso por la lectura, hago esto con mis manos, las
abro y las cierro [levanta la mano derecha y me muestra como hace el movimiento]

Investigadora: ;has abierto y cerrado el pusio mientras leias el cuento aqui conmigo?

1005: [rie antes de responder] si, lo he hecho.

Investigadora: Y ;por qué ries?

1005: porque contigo lo puedo hacer y no pasa nada; en la escuela lo hago a escondidas de la maestra porgue me
dice que me esté quieto, y a veces, ni modo, no puedo hacerlo.

Asi que en las sesiones de trabajo los nifios emplearon mas estrategias del modelo EBM y
pocas del MRE. Consideramos que esto se debié porque se sintieron en confianza de ser ellos
mismos, ya que en ningin momento se les regafaba o aconsejaba, al contrario, si bien habfa
acuerdos que cumplir en las sesiones de trabajo, estos no interferfan con sus actitudes, acciones
y decisiones.

5.3.2.1 Experiencias escolares reportadas. Las estrategias de MRE son las que mas
reportan utilizar los participantes en el contexto escolar. Esto quizas se deba a que estrategias,
como modificacion de la situacion suele ser modelada y ensefiada por un tercero (Gross & John,
2003) en este caso por familiares, docentes y terapistas, como bien lo ilustraron los participantes,
por ejemplo:

-0502: M: abuelo me dice que pida aynda. La maestra me dice que le pida aynda a ella y no a mis comparieros
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-0905: En terapia me dicen cémo es que tengo que pensar y las frases que tengo que decirme.
-0302: Mi mama me dice gue tengo que pedir ayuda solo a la maestra.
-0805: Lo correcto es pedir ayuda solo a la maestra; eso me ha dicho mi manma.

Por ello, quizas esta estrategia ha sido la mas aprendida por los nifios de este estudio y haga
que la consideren aceptable y que la pueden emplear libremente en la escuela o en cualquier
contexto, pero eso si, bajo las indicaciones que proporcionan los adultos, porque solo de esta
forma la estrategia es aprobada y bien vista, tanto para los nifios como para los familiares y los
docentes. En cambio, las estrategias basadas en el movimiento son las que se emplean menos en
este contexto. Esto podria ser porque estas estrategias no encajan en lo socialmente aceptable
dentro del salon de clases. Esta interpretacion tiene su sustento en los resultados que hemos
presentado en este estudio y sobre todo en los comentarios de los propios nifios; veamos:
-0101: En la escuela no se puede cantar. ..; no estd permitido.

-0302: Tengo que pedirle permiso a la maestra para marcar chicle.

0502: En el anla no esta permitido moverme.

-0704: 87 la maestra lo permite, puedo sacar mi jugnete antiestrés en el anla.

-0805: La maestra me dice que deje de tocar cosas.

-0905: La maestra me regaria si dibujo.

-1005: 87 la maestra mira que me estoy moviendo o abriendo y cerrando el pusio me regasna.
-1206: En la escuela hay que concentrarse, uno no puede estar tocando objetos para relajarse.

Esto nos dice que en el contexto escolar las EBM son de dificil aplicacion, ya que
posiblemente no se perciben como acciones que pueden modular las reacciones emocionales
que se generan en este contexto, sino que tradicionalmente han sido vistas como conductas que
deben erradicarse y disminuirse. La mayoria de literatura existente sobre el TDAH nos narra que
la hiperactividad causa muchas dificultades en la etapa escolar, sobre todo porque interfiere en
el ambiente del aula y con lo socialmente aceptable (Alsina ez 4/, 2014).

Afortunadamente, como se ha expresado anteriormente, ya contamos con estudios,
aunque pocos, que hacen criticas a la concepcion tradicional de la hiperactividad en el trastorno
y sugieren que la actividad excesiva puede ser, en algunos casos, de beneficio como, por ejemplo,
para tareas que requieren atencién y concentracion. Aunque cabe mencionar que es necesario
seguir explorando este tema para contar con mejores fundamentos al respecto. Asimismo, es

posible también que pase mucho tiempo para que la escuela, e incluso los procesos de
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intervencion educativa, logren integrar nuevas connotaciones del TDAH, sobre todo las
relacionadas a la hiperactividad.

En resumen, podemos darnos cuenta como el contexto puede determinar el uso de una o
de otra estrategia. En razén de lo anterior, consideramos imprescindible seguir explorando la
regulaciéon emocional en la infancia —especialmente en la etapa escolar—, ya que pocas han sido
las investigaciones centradas en nifios en esta etapa (Garnefski ez a/, 2007) y sobre todo que
presenten un trastorno, como en el caso del TDAH. Ademas, de no incluir otras perspectivas
en el estudio del trastorno, se corre el peligro de visualizar que estos nifios no emplean estrategias
de regulacion emocional. No obstante, al contrario, lo que sucede es que si emplean, pero no
desde lo tradicionalmente estudiado, sino que involucran aspectos que pueden ser de interés

indagar, como lo es el movimiento corporal.

5.4 Dificultad lectora y variedad de estrategias de regulaciéon emocional

Los nifios que tuvieron mas dificultades para hacer las tareas lectoras fueron precisamente
los mismos nifios que manifestaron un perfil bajo lector con un TDAH/A; esto tiene relacion
con otros trabajos que también han establecido que la presentacion inatenta presenta un mayor
déficit en el desempefio lector que las otras presentaciones del trastorno (Capdevila-Brophy ez
al., 2005; Willcutt e al, 2001), especialmente en la velocidad lectora y en la lectura en voz alta
(Mejia & Varela, 2015).

Sin embargo, a pesar de que fueron los que demostraron mayores dificultades lectoras,
estos no emplearon mas estrategias de regulacion emocional. Por ejemplo, tenemos al
patticipante 0603 (con TDAH/A y petfil lector bajo), el cual presenté muchas dificultades en el
momento de hacer las tareas; sin embargo, sus recursos para modular sus reacciones emocionales
fueron pocos, ya que en la tarea 1 no aplicé ninguna estrategia, en la tarea 2 y 3 emple6 una o
dos estrategias como maximo. Si bien logré terminar las actividades y modular sus reacciones
emocionales, esto lo hizo después de un tiempo prolongado (mucho mayor al de los demas
participantes) y dependiendo mucho de la investigadora. Tampoco reporto el empleo de ninguna
estrategia en las experiencias escolares; aunque si evoco sus recuerdos sobre lo que experimenta
en la escuela con tareas lectoras, solo recordé las emociones, pero no lo que hacia para
gestionarlas. Cuando se le pregunt6 sobre este hecho coment6 que en la escuela no hace nada,
que en el aula no puede hacer nada, porque se pone nervioso junto a su maestra y sus

compafieros. Otro caso similar es el de la participante 1206 (con TDAH/A y bajo petfil lector)
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que solo empled dos estrategias de regulacion emocional durante las tres tareas de lectura,
también requiri6 de mas tiempo para hacer las actividades y de apoyo constante de la
investigadora. En las experiencias escolares que recordd, reportd también utilizar el mismo
numero de estrategias de regulacion emocional.

Un ejemplo contrario a los descritos anteriormente es la participante 0302, también con
petfil lector bajo, pero con TDAH/C. A pesar de las dificultades que tuvo para realizar las tareas
lectoras, utiliz6 mayor numero de estrategias y resolvio las actividades en el tiempo indicado y
sin necesidad de apoyo por parte de la investigadora. También cuando comento sus experiencias
escolares con la lectura reporté las estrategias que empleaba en ese contexto y de qué manera le
ayudaban a modularse para seguir con la actividad.

Otros participantes con petfil lector medio y con TDAH/C (como 0402, 0502 y 0905)
emplearon entre 9 y 12 estrategias de regulacion emocional durante las tareas de comprension
lectora. Esto les favoreci6 a terminar las tareas a tiempo y, en algunos casos, a obtener el mayor
nimero de respuestas correctas.

A partir de lo anterior, podemos decir que el empleo de estrategias de regulacién emocional
ante las dificultades en tareas de comprension lectora parece no depender de si a mayor dificultad
mas uso de estrategias, sino del subtipo de TDAH que se presente y del contexto en el cual se
use la estrategia. Asimismo, tampoco parecen depender del tipo de texto que conlleve la tarea,
ya que en todos los textos los participantes emplearon estrategias inclusive de ambos modelos
(MRE y EBM) para continuar con la actividad y comprender dichos textos. Esto nos confirma
nuevamente que las tareas de lectura, solo por el simple hecho de lo que implica leer y
comprender lo que se lee, ya son un estimulo competente que originan reacciones emocionales.
Por lo que no se distinguieron diferencias significativas en el empleo de estrategias entre un texto
y otro.

En este punto es importante mencionar que el uso de estrategias de regulaciéon emocional
no disminuyo las dificultades lectoras presentadas en los tipos de textos expuestos, sino que su
funcién fue la de apoyar el esfuerzo que los nifios con TDAH hacfan ante dichas dificultades
para que continuaran con las tareas o a que trataran de resolverlas de la mejor manera posible;
es decir, que a pesar que persistan las dificultades en la lectura, mantener una regulacién
emocional favorece en la realizacion de las actividades. As{ que se sugiere innovar en los procesos
de intervencién de estos nifios reforzando las dificultades lectoras y las estrategias de regulacion

emocional.
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Otro aspecto que consideramos importante resaltar es que el empleo de variedad de
estrategias de regulacion emocional favorecié un estado de bienestar y calma, lo que permitio
continuar con las actividades lectoras; es decir, que entre mas extenso sea el repertorio de
estrategias que se tengan para utilizar habrd mas posibilidades de gestionar efectivamente las
reacciones emocionales producto de las dificultades lectoras. Asi, por ejemplo, el participante
0502 empled 4 estrategias de regulaciéon emocional mientras realizaba la tercera tarea. Al final de
esta confirm6é que dichas estrategias le habfan ayudado a “calmarse” y terminar
satisfactoriamente la tarea. Asi como este participante, otros (0402, 0302, 0905, 0805, 0201)
emplearon entre 6 y 12 estrategias diferentes mientras realizaban las tareas de lectura y
observamos que lograron gestionar mejor sus reacciones emocionales para culminar la tarea en
comparacion a participantes (0603, 1206, 0101, 0704, 1005 y 1105) que utilizaron entre 1 y 5
estrategias diferentes de regulacién, y los cuales presentaron mas demora para hacer la tarea y
necesitaron mas apoyo de la investigadora.

Un ejemplo de este uso de variedad de estrategias lo tenemos en un metanalisis realizado
por Augustine y Hemenover (2008) que identificaron doce categorias de regulacion del afecto
cada una de ellas con diferentes tipos de estrategias (entre ellas la adaptativas y las
desadaptativas), y resulté que entre mas tipos de estrategias se implementen da un mayor
beneficio. También otro estudio (Company e al, 2012) encontraron que los participantes
mostraron un mayor uso de formas de regulacion, lo que fue mas efectivo para modular
emociones primarias, como el enojo y la tristeza.

Lo anterior puede implicar que los nifios con TDAH necesitan emplear una variedad de
estrategias para gestionar todo el accionar emocional que experimentan. Esto quizas se deba a
que, como sabemos, presentan mas reactividad y labilidad emocional que sus pares sin el
trastorno, lo que hace que sientan con mayor intensidad sus emociones. Por lo que no basta solo
con emplear estrategias de regulacion, sino que estas deben ser variadas y, sobre todo, responder

a las caracteristicas del trastorno.

5.5 Cémo entendemos la regulacion emocional en el TDAH

Alaluz de estos hallazgos comprendemos que la regulacién emocional en los participantes
con TDAH de este estudio parte de dos componentes: uno relacionado con estrategias que
pueden plantearse desde el razonamiento y la reevaluacién cognitiva, como se plantea en el

modelo de Gross; y el otro componente que resulté mas dominante, el cual se da desde el
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movimiento corporal. Este proceso de regulaciéon emocional a partir del movimiento corporal
toma en cuenta una de las principales caracteristicas del trastorno, es decir, la hiperactividad, y
la convierte en un mecanismo de ayuda que hace posible que algunas acciones, sean motores
gruesas o finas, puedan transformarse en estrategias de regulacion emocional. Esto supone una
logica la cual es que, si por el cuerpo sentimos emociones (Damasio, 2003) por el mismo cuerpo
las podemos regular, asi como lo hemos visto en el caso de nuestros participantes con TDAH.

En este sentido, la hiperactividad o excesiva actividad motora en el trastorno, si bien es el
sintoma, también, con la orientacién y la intervenciéon adecuada, podria ser un medio de apoyo
para las dificultades de regulacién emocional en el trastorno. También estamos conscientes que
no toda la excesiva actividad motora de estos nifios significa una estrategia de regulacion
emocional, sino que son ciertos movimientos especificos que tienen ese efecto de modulacion
de las reacciones emocionales.

Lo anterior pudiera parecer incongruente con tantos estudios sobre el trastorno, pero a la
vez es relevante, porque en la actualidad son pocas las investigaciones que han abordan las
alteraciones emocionales en el TDAH (Albert ez al., 2008; Barkley & Fischer 2010; Shaw ef a/,
2014) lo que deja al descubierto muchas cosas en cuestion, tanto para el diagnéstico, como para
el abordaje e intervencion de las alteraciones ejecutivas y emocionales en el trastorno. Asimismo,
los nifios con TDAH presentan un perfil bajo en relacién al desarrollo de estrategias de
regulaciéon emocional (Albert, 2008) e incluso se desconoce qué tipo de estrategias utilizan en
diversas situaciones, por ejemplo, en la escuela (Schoemaker ef a/., 2012).

En este punto enfatizamos que, posiblemente, este desconocimiento de las estrategias se
deba a que aun se siga estudiando al trastorno desde los sintomas cognitivos lo que imposibilita
tener una vision mas integral que permita explorar otras alternativas de modulacion, por ejemplo,
a través del cuerpo y del movimiento corporal. En razén de ello, consideramos que este estudio
puede acercarnos al trastorno desde otras perspectivas y enfoques que integren todas las aristas

que conlleva el TDAH con el fin de buscar mejores tipos de intervencion educativa y psicologica.

5.6 Limitaciones

Como en todo estudio hay aspectos que no se pueden controlar, pero s manejar de tal
forma que no lo afecten. En nuestro caso entre estos aspectos incluimos principalmente el

contexto de pandemia que nos toco afrontar; este, si bien nos obligé a modificar el proceso de
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obtencion de datos, consideramos que lo supimos superar y nos abrimos paso a maneras distintas
de adquirir informacion.

Si en un inicio crefmos que esta situaciéon de emergencia sanitaria limitarfa nuestro estudio,
hoy nos damos cuenta que fue una oportunidad que enriquecio el quehacer de esta investigacion.
Aunque es menester mencionar que probablemente se nos pueda juzgar por la metodologia
virtual que utilizamos en la obtencién de datos, a lo cual hemos tratado de dar respuesta en la
descripcion detallada que hemos hecho al respecto de este tema en el capitulo III de método.
En dicho capitulo el lector o lectora se podra dar cuenta de la fundamentacion realizada en torno
a los espacios virtuales en la investigacion social. Mas es prudente mencionar que también
durante todo el proceso virtual nos encontramos con retos y aprendizajes que hoy forman parte
de nuestras lecciones aprendidas.

Por otra parte, en lo que concierne a las pruebas estandarizadas que utilizamos, el
PROLEC-R fue una de dificil aplicacién dentro de un espacio virtual, pues no esta disefiada para
ello. Ello significé repetirla mas de dos veces a algunos participantes hasta alcanzar los objetivos
programados. Ademas, nos demorabamos el doble en pasar toda la prueba, pues nos resulté en
un principio complicado manejar los materiales de las pruebas en una sesién virtual. Sin embargo,
después de algunos ensayos logramos, en la medida posible, aplicarla con los resultados
esperados.

Para el caso de la EDICOLE, también en un inicio nos dio dificultades; esta, al contratio
del PROLEC-R, si esta disefiada para espacios virtuales, pero las familias que eran las que tenfan
que abrir el correo electrénico con el link para que sus hijos entraran a la prueba, en muchas
ocasiones no lograban hacer todos los procedimientos requeridos y el link se vencia o se ocupaba
incorrectamente, lo que implicé un gasto econémico y de tiempo. Solventamos esta situacion
reuniéndonos nuevamente con las familias para que la prueba se aplicara correctamente.

En lo relacionado a las sesiones de trabajo, nos sorprendi6 el factor tiempo, ya que este se
incrementé el doble que una sesion presencial debido a todo lo que implicé la virtualidad en
nuestro caso: conexion a internet, uso de herramientas digitales, espacio interactivo de multiples
distracciones y estar en el hogar y no en un salén privado. No obstante, se logré cumplir con el
objetivo principal de hacer las tareas de lectura.

Al respecto de la muestra, hubiéramos querido haber trabajado con mas participantes, pero

la cantidad de sesiones previstas para analizar (132 en total) no posibilitaron que ampliaramos
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dicha muestra, pues corriamos el riesgo de obtener demasiados insumos lo que dificultarfa un

analisis riguroso para una sola persona investigadora.

5.7 Implicaciones educativas

Este trabajo lo hemos realizado con especial énfasis en la buisqueda de procedimientos
innovadores que fortalezcan los apoyos y atenciones que se les brinda a la nifiez con TDAH.
Por lo que, en razén de nuestros hallazgos, consideramos que este trabajo bien puede ser
utilizado para plantearse ciertas cuestiones tanto en la intervencion educativa como en el
contexto escolar (docentes) y familiar.

La primera cuestion esta relacionada con los procesos emocionales en el TDAH y la
manera en el cual puedan estar influenciando en el aprendizaje, en este caso, los procesos de
comprension lectora. Se sabe que las emociones intervienen en la adquisicion de los aprendizajes
y en el rendimiento escolar, ya sea para favorecerlos o afectarlos (Graziano e al, 2002; Gumora
& Arsenio, 2002; Shunk e al, 2008;) y que, de igual forma, pueden mantener la motivacioén para
realizar una tarea con éxito (Hernandez & Rodriguez-Mateo, 2006). Al mismo tiempo, se ha
observado que los esfuerzos cognitivos son menores ante una tarea cuando esta parece ser muy
motivadora y placentera, al contrario de aquellas poco atrayentes o que generan reacciones
emocionales negativas (Forgas, 2001).

En este sentido, es imprescindible seguir explorando las alteraciones emocionales y las
dificultades en la regulacién emocional en el trastorno a fin de determinar como estas se
relacionan con los esfuerzos que hacen los nifios con TDAH en torno a leer y comprender lo
que leen; esto ya que, como hemos descrito, las tareas de lectura pueden convertirse en un
estimulo emocionalmente competente que impacta a estos nifios a tal punto que estos toman
decisiones en torno a leer o evitar hacerlo, terminar una actividad lectora o dejarla incompleta y
motivarse 0 no por interpretar un texto, como se observo en los participantes de este estudio.

A partir de estos planteamientos se puede entender desde otra perspectiva lo que
experimentan estos nifios durante los aprendizajes escolares y, especificamente, en lo relacionado
a la lectura y su comprension, con objetivo de distinguir todos los aspectos tanto emocionales y
cognitivos que intervienen en la ejecucion de una tarea de lectura y lo que estas pueden generar
en ellos.

Por ende, tener en cuenta las caracteristicas emocionales en el trastorno podria ofrecer

mejores apoyos a los nifios diagnosticados con TDAH en funcién de atender a sus dificultades
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lectoras y con otros aprendizajes, desde una mirada mas amplia que incluya las alteraciones
emocionales, las cuales quizas pueden afectar mucho mas que los sintomas comunes (Shaw ez
al., 2014).

La segunda cuestion que queremos enfatizar es sobre la interpretaciéon que se le puede
asignar al movimiento corporal en los nifnos con TDAH a razén de estos hallazgos. Nuestros
participantes nos demostraron como a través del cuerpo y de sus movimientos encontraban
mecanismos para gestionar sus emociones y volver a un estado de calma después de haberse
originado alguna reaccién emocional. Esto es significativo porque, como bien se conoce, el
exceso de actividad motora en el trastorno es considerado como uno de sus sintomas principales,
el cual con diferentes tratamientos y terapias se trata de controlar para que no afecte, sobre todo,
los comportamientos en la escuela. Aqui queremos hacer hincapié que nuestro objetivo no es
menoscabar la literatura existente sobre la hiperactividad en el TDAH, sino de ampliar la
informacién sobre la misma a través de otros efectos positivos que puede llegar a tener en estos
niflos.

Entre esos efectos positivos se encuentran ciertas estrategias de regulacion emocional que
dependen del movimiento motor grueso o fino que se realice para disminuir o gestionar la
intensidad de una reaccién emocional durante una tarea de comprension lectora que conlleva
multiples dificultades para los nifios con TDAH. En razén a ello, estudiar la hiperactividad desde
una vision diferente enfocada a explorar mas ventajas que desventajas podria beneficiar todas las
areas del desarrollo integral de esta poblacion.

Ademas, se podrian ir construyendo otros paradigmas entorno a la hiperactividad, los
cuales permitan reflexionar sobre las connotaciones clinicas, sociales y culturales que
tradicionalmente se han mantenido en el trastorno; por ejemplo, en el contexto escolar en donde
el movimiento ha sido estigmatizado como falta de disciplina (incluso hasta para nifios sin el
trastorno). Aqui habria que indagar diversidad de factores, entre ellos los pedagogicos, que han
hecho pensar que el problema son los nifios con hiperactividad y no, posiblemente, los métodos
comunes de aprendizaje.

Lo que queremos subrayar es que la hiperactividad, si bien es un sintoma principal en el
TDAH, podtia ser también un mecanismo de ayuda para estos niflos, y no solo en los aspectos
emocionales, sino también en los cognitivos, como en el mejoramiento de la atencion y la

concentracion (Fair ef al, 2012; Rapport ez al., 2009; Sarver et al., 2015).
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La tercera cuestion radica en la importancia de desarrollar estrategias de regulacion
emocional en los nifios con TDAH, ya que, segin nuestros resultados, quienes demostraron
contar con variedad de estrategias de regulacion fueron los que mejor resolvieron las tareas de
lectura, necesitaron pocos apoyos y cumplieron con los tiempos sefialados para la misma. Esto
nos sefiala que, mediante la regulaciéon emocional, los nifios con el trastorno pueden lograr poner
atencion y concentrarse para resolver una tarea o intentar resolverla. Al respecto, encontramos
investigaciones que nos sugieren que las habilidades de regulacién emocional predicen una
adaptacion efectiva a la escuela (Blair & Diamond, 2008) y el desarrollo de capacidades
académicas (Blair & Razza, 2007). También estan relacionadas con una mejora en la atencion
para diferentes tareas en el aula y ayudan a fortalecer la cooperacion entre pares (Campos e al.,
2011; Pekrun & Linnenbrink-Garcfa, 2012).

Este hecho (como las estrategias de regulacién emocional apoyaron el proceso de la
realizacion de la tarea de lectura en los participantes) es de suma importancia en el trastorno
porque nos sugiere que existen otros aspectos que deben atenderse en el TDAH a parte de los
sintomas comunes; ejemplo de ello son las caracteristicas emocionales, las cuales pueden
explorarse desde los beneficios que pueden aportar, no solo para tareas en el contexto escolar,
sino para diversidad de actividades de la vida diaria de los nifios con el trastorno.

Pero para que esto se dé es necesario que tanto familias como terapeutas y docentes
presenten a los nifios estrategias de regulacion y les orienten en la gestién de sus emociones. Ya
estudios como el metaanalisis de Dignath e /. (2008) han demostrado que las habilidades en la
regulacion son aprendidas y altamente ensefiables, sobre todo en la primera infancia, ya que en
estas edades se pueden detectar procesos emergentes de regulacién emocional que seran la base
para el desarrollo de posibles estrategias relacionadas a gestionar y comprender las emociones
(Fernandez-Duque e al., 2000).

La cuarta cuestiéon que queremos mencionar es la necesidad de innovar en los procesos de
intervencién psicoeducativa mediante la inclusion de los aspectos emocionales. Se sabe que la
intervencién en el TDAH se ha abordado atendiendo a los sintomas de inatencién,
hiperactividad e impulsividad (Fernandez, 2012) lo que tiene sentido porque se ha tratado de
contrarrestar dichos sintomas por todas las dificultades que conllevan. Sin embargo, actualmente
los estudios recientes sobre el TDAH han descubierto que también este trastorno evidencia
alteraciones emocionales, las cuales pueden influir en los procesos de regulaciéon emocional, y

estos a su vez, en el desarrollo integral de las nifias y nifos diagnosticados, sobre todo en la etapa
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escolar. Esta comprobado que un buen funcionamiento en el autocontrol emocional mejora el
rendimiento académico y las habilidades sociales (Girén, 2005); a su vez, una buena gestion de
las emociones puede conducir a resolver situaciones conflictivas, como la frustracion ante una
tarea o el poco esfuerzo en alcanzar un objetivo (Bisquerra ez a/, 2015). También mantener una
buena motivacién y regulaciéon emocional puede disminuir la necesidad de refuerzos a corto
plazo que requieren los nifios con TDAH en la realizacion de las tareas escolares miento de
metas en el aprendizaje y en el rendimiento escolar (Graziano ez al, 2016, Gumora & Arsenio,
2002; Kikas & Silinskas, 2016).

En este sentido, incluir en las intervenciones psicoeducativas programas que conlleven
fortalecer las habilidades emocionales (como el reconocimiento, procesamiento y regulacion de
las emociones) podria favorecer a manejar mejor las dificultades educativas y sociales que
presentan los niflos con TDAH, sobre todo las relacionadas a las adquisiciones de los
aprendizajes escolares. En relacion a ello, el estudio de Antshel ef a/. (2012) demostrd que la
ejecucion de un programa de intervencion basado en el reconocimiento y control emocional en
68 adolescentes con TDAH, brindé resultados que apuntan a que este tipo de programas pueden
mejorar el rendimiento académico y las relaciones sociales.

Asimismo, es imprescindible conjugar este proceso emocional de intervencion
psicoeducativa con herramientas que apoyen el déficit lector que presentan los nifios con el
trastorno. Hacemos hincapié en ello, porque sabemos que la lectura es la base de la mayoria de
los aprendizajes escolares, pero, simultineamente, estas pueden ser tareas muy dificiles y tediosas
para estos nifios y que merecen se tomen en cuenta en la intervencion; esto es, incluir aspectos
relacionados a los componentes sinticticos y semanticos (que fueron los que evidenciaron

mayores dificultades los participantes) para reforzar los procesos de comprension lectora.

5.8 Recomendaciones

Los hallazgos de este proceso de investigacion nos permitieron obtener una variedad de
informaciéon que enriquecio las perspectivas sobre el TDAH a partir de los procesos emocionales
que experimenta la nifiez con el trastorno. Sin embargo, fue tanta la informacién recibida que
no toda se incluyé en la interpretaciéon y analisis de los datos, debido a que se encontraban fuera
de los objetivos de este estudio. No obstante, consideramos imprescindible mencionarlas en este

apartado por el interés que puedan generar para futuras investigaciones.
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Entre ellas tenemos que se requiere seguir explorando los procesos de regulacion
emocional en los nifios con TDAH porque posiblemente haya muchos factores que pueden estar
interviniendo, como puede ser la variable de la edad en el empleo de las estrategias de regulacion.
Los resultados sefialaron posibles diferencias en la aplicacion de las estrategias por edad, lo que
en una poblacién mucho mas extensa que la nuestra quizas podria estar marcando diferencias
significativas. Con el estudio de esta variable también sobresalen otros aspectos relacionados al
desarrollo de las estrategias, es decir, es probable que entre mas pronto se les muestre a los nifios
coémo gestionar sus emociones, estos tendran mayores oportunidades de aprender variedad de
estrategias, lo que les favorecerfa en su crecimiento personal y cuando se enfrenten a dificultades
escolares.

Al respecto de lo anterior, también se puede indagar si la edad es un factor determinante
para el empleo de ciertas estrategias; es decir, si los nifios por la etapa del desarrollo en la que se
encuentran son capaces de preferir unas estrategias a otras o si el uso de unas estrategias les
favorece mas que otras. Asf las cosas, seguir estudiando los procesos de regulaciéon emocional y
su relacion con la edad puede mostrar otros panoramas para explicar los aspectos que intervienen
en dicha regulacién y como estos van transformandose a través de las diferentes etapas del
crecimiento infantil.

También el tema de la edad nos lleva a preguntarnos sobre los efectos emocionales que se
pueden producir, en los nifios con TDAH, a raiz de las dificultades en la lectura que presentan
justo en las edades entre 7 y 12 afios, que es el periodo en donde se forman y fortalecen las
capacidades lectoras. Hablamos de ello porque seria valioso investigar la posibilidad del impacto
emocional que las tareas de comprension generan y sus consecuencias en el rendimiento escolar.
Ademas, serfa informacién util para redisefiar los programas de intervencién educativa y
enfocarse en dichas dificultades lectoras para que los nifios con el trastorno tengan mejores
oportunidades de aprendizaje en la escuela.

Por otra parte, otro tema clave es el relacionado al contexto escolar y su incidencia en el
empleo de las estrategias de regulacién emocional. Como se aprecia en el capitulo de discusion,
hemos explicado la diferencia entre el empleo de unas estrategias por sobre otras dependiendo
de si el nifio o nifa se encontraba en un espacio privado o en el aula, asi como lo que conlleva
emplear dichas estrategias en diferentes contextos. De manera que el ampliar la investigacion
hacia como gestionan sus reacciones emocionales en la escuela y como esto influye en el tipo de

estrategias que desarrollaran, traera beneficios para estos nifios tanto para actividades del
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contexto escolar como dentro del hogar, ya que se podran distinguir diferentes pautas para que
el nifio reconozca, comprenda y module sus emociones ante tareas que le ocasionen alguna
dificultad teniendo en cuenta los diferentes ambientes en los cuales se desenvuelve.

A su vez, serfa relevante estudiar como interviene el contexto escolar en el empleo de las
estrategias de regulacion, es decir, si existen parametros con los cuales docentes y terapeutas
modelan estrategias a la nifiez con TDAH y desde qué paradigmas pueden estar haciéndolo,
porque esos son los esquemas mentales que estos nifios pueden estar forjando y sobre ellos ir
adaptando sus emociones y mecanismos de regulacion.

Otro aspecto relevante a seguir explorando esta relacionado con la influencia de las
emociones en el déficit lector de los nifios con TDAH; esto en sentido de indagar como las
emociones que se suscitan en los procesos lectores de estos nifios les ayudan a superar dichos
déficits o los acrecientan. Aqui nos referimos a ampliar mas esta influencia, no solo para la
comprension lectora, sino desde el inicio del aprendizaje de la lectura y todos los aspectos que
abarcan leer y comprender con eficacia.

Finalmente, estamos conscientes que nuestro aporte al proceso de regulaciéon emocional
de los nifios con TDAH puede irse ampliando e integrando con otras tematicas relevantes en
torno a las estrategias. Por lo que esperamos que otras investigaciones puedan seguir explorando
a partir de este trabajo y encuentren resultados que enriquezcan aun mas los hallazgos que hemos

presentado en este estudio.
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6. Conclusiones

Redactar este capitulo nos invita a seguir reflexionando sobre el proceso de investigacion
que hemos realizado a lo largo de este estudio y preguntarnos: ¢qué concluimos una vez que
hemos finalizado este camino? Queremos expresar que llegar hasta las conclusiones ha requerido
el ir entretejiendo un conjunto de datos para comprender e interpretar la realidad en la cual se
situ6 nuestra pregunta de investigacion.

En este sentido, consideramos que la forma en la cual se analizaron los datos nos permitié
adentrarnos en una visiéon objetiva de los mismos y tratar de distinguir la riqueza que nos
proporcionaron. Asi que en busca de esa credibilidad y solidez que toda investigacion requiere,
hicimos un procedimiento riguroso desde la obtencion de la informacién hasta su interpretacion.
Siguiendo a Creswell (2008), se analizaron los dos tipos de datos (cuantitativos y cualitativos)
mediante una estrategia concurrente transformativa orientada a la complementariedad de los
mismos. El proceso para el analisis cualitativo se basé en los procedimientos que plantean Miles
et al. (2014) entre ellos las técnicas como la codificacion y la triangulacion, por ejemplo, fueron
las que mas orientaron el analisis y por las cuales podemos dar solvencia de los hallazgos
descritos.

Ademas, que los datos fueron examinados y corregidos en repetidas ocasiones en una
dindmica iterativa que dio como resultado una revision sistematica y lo mas cercana posible a la
objetividad de los datos, la cual también conté con la aprobacién del director de tesis que estuvo
en un ejercicio constante por establecer la veracidad y solidez en los resultados obtenidos. En
vista de todo el camino que seguimos para presentar y discutir nuestros resultados y de haber
alcanzado los objetivos propuestos es que nos atrevemos a dar las siguientes conclusiones.

Los hallazgos encontrados nos sugieren que los nifios con TDAH de este estudio si
emplearon estrategias de regulacion emocional ante las reacciones emocionales que les generaron
las dificultades lectoras. Este hecho trae consigo diversos factores que se deben seguir analizando
en razon de explorar como se reconocen, procesan y regulan las emociones en estos niflos.

Entre estos factores tenemos los relacionados al movimiento corporal como mecanismo de

regulacion emocional, es decir, que en el cuerpo se percibe y se siente tanto la reacciéon emocional



como su modulacién mediante la ejecucion de algin movimiento motor grueso o fino que
permita estabilizar al mismo cuerpo y al pensamiento. En este proceso consideramos que
interviene una cognicion corporizada que dota de significado a todas esas experiencias corporales
que los nifios con TDAH construyen en torno a los eventos emocionales que viven.

De tal manera, esta cognicién corporizada en los nifios con TDAH de este estudio estarfa
marcando pautas sobre las cuales comprender que el ovimiento corporal en el trastorno puede ser
favorable para modular las emociones y, posiblemente, para volver a concentrarse y recuperar la
atencion perdida por las reacciones emocionales que pueden originar ciertas actividades dificiles
para estos nifios, como son las tareas de comprension lectora. A su vez, asociar al wovimiento
corporal, no como una dificultad derivada del sintoma de hiperactividad, sino mas bien como un
mecanismo con beneficios para el desarrollo personal de estos nifios transformaria la
connotaciéon que se tienen sobre el exceso de actividad en el trastorno, lo que probablemente
permitirfa la creacién de otras medidas y programas en el tratamiento y la atencién psicoeducativa
para esta poblacion.

Ademas, hacemos mencioén que no cualquier ovimiento corporal significa una estrategia de
regulacion, ya que los participantes sabian identificar aquellos movimientos que les provocaban
un estado de calma y bienestar de los que no. Por ejemplo, a algunos nifios el desplazamiento
(correr o caminar) les ayudaba, pero otros preferfan cambiar constantemente de posiciéon o
balancearse en el asiento. Aunque ambos movimientos causaban el mismo efecto de
proporcionar un estado de calma y de bienestar, al parecer los nifios tienen preferencias marcadas
en cuanto a cémo modular sus emociones segun las sensaciones que experimentan en el cuerpo
y de los significados que les asignan.

También es importante mencionar que si bien el movimiento corporal fue imprescindible
para modular las emociones generadas por las tareas de comprension lectora, este no fue lo tunico
que utilizaron, ya que se evidenciaron estrategias del modelo procesual de Gross, como lo son
la modificacion y seleccion de la situacion y la reevaluacion cognitiva; ello demuestra que también
estos ninos pueden aprender y emplear variedad de estrategias y enriquecer sus mecanismos en
cuanto a la gestién de sus emociones.

Sin embargo, a pesar que usaron estas estrategias del modelo de Gross, resulta que estas
no son efectivas en su totalidad, ya que seguin lo que expresaron los participantes, las estrategias
con mas beneficios fueron precisamente las basadas en algin movimiento motor grueso o fino;

por ejemplo, mencionaron que la reevaluacién cognitiva @ veces les ayudaba a encontrar esa
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“calma” y que esta no era tan efectiva como balancearse o manipular un objeto. Esto denota que
posiblemente habra circunstancias en las cuales unas estrategias podran ser mas efectivas que
otras, pero esto no limitarfa que ambos tipos de estrategias pudieran complementarse en funcion
de gestionar mejor las emociones.

Siguiendo con la variedad de estrategias que emplearon los participantes, subrayamos dos
elementos claves en este proceso, uno de ellos ha sido el diagndstico tanto clinico como de perfil
lector de los participantes, y el otro es el contexto en el cual las utilizan. En lo que respecta a ambos
diagnosticos encontramos que al parecer los nifios con TDAH-C fueron los que emplearon
mayor numero de estrategias a comparacion de sus pares con TDAH-A y TDAH-HI, pero no
fueron los que tuvieron mas dificultades lectoras. Los nifilos con TDAH-A fueron los que si
evidencian mayores dificultades lectoras, pero emplearon el menor numero de estrategias. Esto
nos sugiere que la utilizacion de las estrategias de regulaciéon emocional, no dependen de si a
mayor dificultad mas empleo de estrategias, sino de otros factores, como el tipo de TDAH y del
contexto en el cual se origine el despliegue emocional. Por lo que, sefialamos la importancia de
contar con un diagnéstico certero que posibilite conocer al nifio con TDAH desde todas sus
caracteristicas emocionales y sus dificultades lectoras en cuestiéon de apoyatles en estas areas a
partir del desarrollo y fortalecimiento de estrategias de regulacion emocional.

En cuanto al segundo elemento clave, el confexto de aplicacion de la estrategia, lo que
pudimos interpretar, es que uno de estos contextos (definidos por los nifios) es la escuela. En
ella, los participantes utilizan mas estrategias del modelo de Gross, al contrario del otro contexto,
las sesiones de trabajo individuales, en donde demostraron emplear estrategias basadas en el
movimiento. Esto probablemente indica que ciertamente el contexto puede influir en la decision
de emplear una u otra estrategia. Que en la manera que el contexto lo permita asi los nifios
aprenderan y desarrollaran diferentes estrategias, aunque esto no signifique que todas ellas
puedan llegar a modular efectivamente las reacciones emocionales que experimentan.

Por otra parte, se ha evidenciado como el empleo de estrategias de regulaciéon emocional
apoy6 el desarrollo de las tareas de comprension lectora. Esto es otro elemento relevante, porque
nos indica la importancia del rol de la regulacién emocional en el aprendizaje y el cumplimiento
de metas. Como pudimos observar aquellos participantes que emplearon mayor nimero de
estrategias fueron los que lograron terminar la tarea en los tiempos requeridos y sin la
intervencién constante de la investigadora, aunque esto no significaba que la hubieran resuelto

correctamente, pero como ya hemos explicado en el capitulo de discusién, lo que mas nos
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interesaba era el hecho que terminaran las tareas, ya que este serfa un indicador que estaban
gestionando sus emociones.

En este punto, es importante mencionar que aquellos participantes que emplearon el
menor numero de estrategias de regulacion emocional, también lograron gestionar sus
emociones, pero la diferencia estd en que este grupo de nifios necesito mas tiempo del
programado, mas apoyo de la investigadora para terminar la tarea y fueron lo que tuvieron mas
fallos en la resoluciéon de las actividades, lo que nos sugiere que entre mas variedad de estrategias
se emplean durante las dificultades en tareas lectoras, mejores seran los beneficios en cuanto a
la culminacion y éxito en la tarea. Nuevamente esto nos indica que fomentar estrategias de
regulaciéon emocional desde la infancia favorecera el cumplimiento de metas, esto por el rol que
ejerce en la adquisiciéon de los aprendizajes escolares, especialmente los relacionados con la
comprension lectora.

Por otro lado, ha quedado reflejado que las tareas de comprension lectora son un estimulo
emocionalmente competente que genera diversidad de reacciones emocionales. A la vez, que
para algunos nifios son también marcadores somaticos que influyen en la toma de decisién para
leer y comprender lo que se lee. Y, por dltimo, estas tareas han forjado experiencias emocionales
impactantes, a tal punto que los nifios cuando se encuentran haciendo una de estas tareas evocan
recuerdos de los sentimientos que experimentaron en situaciones pasadas con dichas tareas. En
este punto, cabe recordar que las reacciones emocionales que provocaron las tareas de
comprension lectora que fueron la tristeza, el enojo y el miedo (emociones basicas) la apatia,
ansiedad, nerviosismo y aburrimiento (emociones de trasfondo) y la verglienza (emociones
sociales) lo que significa que estos nifilos con TDAH no estan disfrutando de la lectura; al
contrario, esta les genera frustraciéon y desmotivacion. Esto es verdaderamente grave, porque
bien sabemos cémo los afectos y las motivaciones influyen en los conocimientos que se
adquieren y en el rendimiento escolar.

Por lo que, estos nifios con TDAH se enfrentan a un panorama en algunos casos
desconsolador, debido a la suma de las alteraciones emocionales que presentan mas las
dificultades en la comprension lectora, lo que ocasiona un conjunto de conflictos que afecta
evidentemente el proceso de la adquisicién de diversidad de aprendizajes escolares y a los
aspectos relacionados con el autoconcepto, la autoestima y la motivacion hacia el logro de metas.

En razén de ello, requieren que se les ofrezcan los apoyos necesarios para superar tanto las
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dificultades emocionales como las de aprendizaje de la lectura, y asi evitar que estas puedan
acrecentar a medida se avanza en el periodo escolar.

En este sentido, la intervencion psicopedagdgica que se les puede ofrecer a esta poblacion
consideramos debe integrar de forma prioritaria dos elementos imprescindibles uno, el desarrollo
de estrategias de regulaciéon emocional, y dos, el abordaje de las dificultades lectoras, desde los
componentes de léxico, sintaxis y semantica. En cuanto a las estrategias, estas pueden ser de
algun modelo en especifico, pero sobre todo tomando en cuenta las caracteristicas de estos
nifios. Sin embargo, segun nuestros hallazgos creemos que estas estrategias tienen que estar
enfocadas en el movimiento corporal, pues es lo que nuestros participantes nos demostraron,
asi como también en el fortalecimiento de algunas estrategias que plantea el modelo de Gross.
Lo importante en este punto es reconocer que los nifios con TDAH pueden, a partir de sus
recursos personales y de sus propias caracteristicas, superar (o intentar superar) sus dificultades
(como lo describen nuestros resultados), pero se requiere de un proceso en el cual se perciba de
forma mas integral todo lo que involucra el trastorno y los beneficios que el movimiento corporal
e incluso lo que otras caracteristicas del TDAH pueden ofrecer a estos nifios. Es decir, por
ejemplo, que en vez de tratar de minimizar o limitar la sobreactividad en estos nifios, se les diera
la oportunidad de expresarla y canalizarla de manera diferente, de conocer de otra forma a la
hiperactividad, no desde lo complicado que puede resultar, sino mas bien desde las
oportunidades que esta puede ofrecer. Claro esta que para llegar a este punto sera imprescindible
seguir explorando e investigando los beneficios que pueda tener la hiperactividad en los nifios
con el trastorno.

En lo relacionado a las dificultades lectoras, sera necesario replantearse, si, en primer lugar,
éstas se abordan en los tipos de intervencién psicoeducativa que reciben estos nifios o si
priorizan otros aspectos como la modificacién de la conducta. En segundo lugar, sera importante
disenar planes de intervencion desde el perfil lector que presenten los nifios con TDAH, en
funcién de hacer un abordaje de todas las areas que se ven afectadas en esta poblacion y apoyatles
en los aprendizajes, sobre todo en uno tan importante como es leer y comprender lo que se lee.

Finalmente, consideramos que los participantes de este estudio son nifios y nifias con
TDAH que han logrado hacer del movimiento corporal su mejor recurso de regulacion
emocional. Que emplean estrategias desde lo que perciben y sienten en su cuerpo, que sus

experiencias corporales les ayudan a enfrentar todas las frustraciones que les pueda ocasionar las
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tareas de comprension lectora en las cuales se esfuerzan y, quizas, no obtienen resultados
satisfactorios segun su edad y curso de primaria.

También que en su empefio por intentar comprender lo que leen, han llegado a emplear
estrategias del modelo de Gross y gestionar sus reacciones emocionales originadas por las tareas
lectoras. Esto quiere decir que las han aprendido a través del modelaje inducido en la escuela, la
familia y las terapias psicoeducativas que algunos reciben. Lo que significa que estos nifios si
pueden adquirir estrategias de regulaciéon emocional desde cualquier modelaje que se
implemente.

En conclusion, el proceso de regulacion emocional en los nifios con TDAH debe seguirse
explorando para ampliar y enriquecer la informacién existente y brindar las herramientas
adecuadas que fortalezcan dichos procesos, ya que los nifios con TDAH si desarrollan sus
propios recursos para lidiar con todas sus dificultades emocionales, solo que posiblemente,
dichos recursos aun falta que se sigan descubriendo o que se investiguen desde otras perspectivas
y connotaciones que integren todos los aspectos cognitivos y emocionales que engloba el

trastorno.
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Anexos

Anexo 1 Tarea de comprension lectora 1. Primer momento de aplicacion de Ia tarea

Tipo de texto: narrativo
Cuento: ;Soy un sol!
Indicaciones: el nino leera el texto en voz alta.

iSoy un sol!

Un dia mds, decia cansadamente el sol, que ya estaba aburrido de estar en el cielo. Asi que ese mismo dia decidio
bajar y dar una vuelta por la tierra.

1 Ayyy! gritaron las flores, jnos estds quemando!

-Lo siento, djjo el sol, solo queria saludarlas. Y se fue a visitar a los arboles.

- Ayyy!, dijeron los drboles, e inmediatamente se desmayaron.

-Amigos, dijo el sol, pasaba por aqui y. . .bueno, veo que se han desmayado, queria conversar.

Y se fue a buscar a las aves.

- Ayyy, qué calor hace! Murmuraron las aves y volaron lejos.

-Esperen! No se vayan, grito el sol.

Fue inevitable, todas se marcharon. Entonces se fue a buscar a los seres humanos. En un parque estaban unas
ninas jugando a montar dinosanrios y unos ninos alimentando a los triceratops.

- Ayyy, no veo! Gritaron las ninas.

- Ayyy, me quemo! Dijeron los nisios.

1No corran! dijo el sol, ;Soy el sol, el mismo sol que sale todos los dias!

Estaba mny triste el sol.

Entonces se fue a visitar a otras estrellas, pero siempre le sucedia lo mismo: las estrellas preferian jugar con la
luna, pues ellas solo salen de noche. El planeta Marte siempre jugaba de lo mismo, girar alrededor de él. 1os
meteoritos eran muy veloces y no los podia alcanzar. Los asteroides no se despegaban de Jipiter, y los anillos de
Neptuno eran mny dormilones no querian la lnz.

De pronto se acordd de un lugar, al que su mama, la V'ia lictea, le aconsejaba que nunca fuera; ese lugar era el
agujero negro. No le quedd mas remedio que ir a visitarlo. Desde lejos el agujero negro lo vio. -;Ayyy! Se acerca
mi final, dijo temblando, jahi viene la lng! (senialando al sol) Y salid corriendo a esconderse en la galaxia
Andrimeda. El sol le gritaba que no se fuera, que solo queria jugar con él.

Cansado se fue a sentar a unas nubes. Lloraba nmncho y se lamentaba de ser un sol. Deseaba ser una flor para
Jugar con las abejas, o un ave para descansar en los arboles, o quizd un nisio para poder abrazar a sus anigos. ..

Autora: Ingrid Maria Martinez Hernandez



Anexo 1.1 E] texto ilustrado de Ia tarea de comprension lectora 1

Primer momento de aplicacion
(formato de cuento entregado en fisico a los participantes)
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Anexo 1.2 Guion de tarea

Preguntas de nivel inferencial y critico durante la lectura del texto narrativo

Primera pausa
Nivel inferencial
1. ¢Por qué crees que el sol estaba aburrido en el cielo?
2. ¢Tienes alguna idea de lo que pueda suceder con el sol en la tierra?
3. ¢Qué crees que buscaba el sol en la tierra?
Nivel critico
1. ¢Consideras que el sol hizo lo correcto al bajar a la tierra?
2. ¢Qué piensas a cerca de los nifios que salieron corriendo y no querian estar con el sol?
3. ¢Ya te ha pasado que tus amigos no han querido jugar contigo? ;Qué le aconsejarias al
sol en la situacién en la que se encuentra?
Segunda pausa
Nivel inferencial
1. ¢Por qué el sol queria tener amigos?
2. ¢Crees que los meteoritos y los anillos de Neptuno eran amigos del sol?
3. ¢Sabes por qué el sol ya no querfa ser un sol?
Nivel critico
1. El sol desobedeci6 a su mama la Via lactea, ;Qué opinas sobre esto?
2. ¢Consideras que es correcto que el sol se sintiera triste y llorara por no tener amigos?
3. ¢Alguna vez te has sentido triste como el sol?
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Anexo 2 Tarea de comprension lectora 1. Segundo momento de aplicacion de Ia tarea

Tipo de texto: narrativo
Cuento: El cumplearios de Jiipiter

Indicaciones: el niflo leera el texto en voz alta:

El cumpleafios de Japiter

[Por fin se hizo de noche! Dijo Paola, y sacd de su armario su telescopio pequerio (que comprd vendiendo todas las
muniecas, otros juguetes y con ayuda de su abuela) pues esa noche de luna llena Paola estaba dispuesta a encontrar
un nuevo planeta, atrapar una estrella fugaz, o incluso fotografiar al planeta Marte. A ella le encantaba observar
todo lo que habia en el cielo: las puestas del sol, las formas de las nubes, las estrellas y la luna brillante. Paola se
preguntaba qué habria alli arriba en el cielo, como seria el universo, como se formaban las estrellas y muchas
cosas mds que imaginaba en el espacio.

De pronto observé, con ayuda de su telescopio, que una estrella brillaba con una lug; inmensa que se hacia mis,
mids, mas y mas grande, hasta que cubrid toda su habitacion de luces de colores. Entonces Paola escuchd una vog
a su espalda gue le dijo:

- [Bienvenida a la fiesta de cumpleasios de [ipiter!

Paola se dio la vuelta mirando todo a su alrededor y pestasio una, dos, tres hasta cuatro veces, jtenia delante de
ella al planeta Marte y a muchas estrellas a su alrededor!

-Peeeerooooo sdinde estoy? -pregunts asombrada-

- ¢Como que donde estds? Estis en el universo y hoy estamos celebrando el cumplearios de Jipiter. Apresiirate a
ayudarnos que pronto comenzard el show artistico que todos los planetas hemos preparado para nuestro
cumpleariero. Mira, jahi vienen los asteroides!

Pin, pon, pan, puch...Se paran los asteroides formando una enorme fila y dicen todos juntos:

- (EL show de miisica y baile va a comenzar! jTodos a sus lugares!

Después de terminar de dar el anuncio, los asteroides se detienen a observar a Paola y preguntan al unisono:

- oY tii quién eres? ;. Acaso eres una nueva estrella? ;Quieres participar en el baile?

Paola esta boguiabierta. Ella reacciona y dice tartamudeando: ...Es que...es que yo no puedo bailar, en la
escuela siempre me dicen gque no soy buena para nada. . .aunque realmente bailo a mi estilo.

~Un momento! -dicen los asteroides- rodedndola por todas partes, aqui en el universo no se vale decir “no puedo”;
ctando dices esa palabra, una estrella desaparece, un cometa se pierde, un planeta deja de existir, nosotros dejanos
de reir y el agujero negro se hace mids graaandeeeee. Para solucionar ese problema tenemos una manera de decir
“Si puedo” y es bailando la danza del jcometazol!...

Autora: Ingrid Maria Martinez Hernandez
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Anexo 2.1 El texto ilustrado de Ia tarea de comprension lectora 1

Segundo momento de aplicacion
(formato de cuento entregado en fisico a los participantes)
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Anexo 2.2 Guion de tarea

Preguntas de nivel inferencial y critico durante la lectura del texto narrativo

Primera pausa
Nivel inferencial
1. ¢Por qué crees que Paola preferia el telescopio a sus mufiecas?
2. Antes de pasar la pagina del cuento ¢Quién crees que llegd a visitar a Paola a su
habitacion?
3. ¢Qué cosas crees que imaginaba Paola que pasaban en el universo?
4. :Coémo crees que sera el show artistico en el universo?
Nivel critico
1. ¢Qué puedes decir de la accién de Paola de vender todas sus mufiecas para comprar un
telescopio? ¢ Tu harfas lo mismo para comprar algo que te gustaria tener?
2. ¢Te parece sorprendente lo que Paola queria hacer esa noche, como, por ejemplo, atrapar
una estrella fugaz? :Qué piensas de Paola?
Segunda pausa
Nivel inferencial
1. ¢Por qué crees que los asteroides organizaron el show de baile para la fiesta de Jupiter?
2. Antes de pasar la pagina ;Cémo te imaginas que es la danza del cometazo?
3. A qué se refiere Paola cuando menciona que “ex /a escuela le dicen que no puede bailar, pero es
que ella baila, pero a su estilo”
Nivel critico
1. ¢Consideras que cantar y bailar te puede ayudar a sentirte mejor, como en la danza del
cometazo que hizo Paola? ;Por qué?
2. ¢Te has sentido alguna vez como Paola? ;Qué le aconsejarias a Paola para que siempre
diga que 57 puede hacer las cosas?
3. ¢Estas de acuerdo en como los asteroides ayudaron a Paola para que pudiera participar
en el show de musica?
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Anexo 3 Tarea de comprension lectora 2. Primer momento de aplicacion de Ia tarea

Tipo de texto: instructivo

Indicaciones: a continuacion, se te presentan una serie de actividades que tendras que realizarlas
en el menor tiempo posible utilizando las herramientas de zoom. jbuena suerte!

Actividad 1:

Observa las siguientes figuras. Selecciona solo las figuras geométricas de color amarillo para
hacer un dibujo en la pizarra de zoom, como, por ejemplo, una nave, un robot, un carro, entre
otras cosas. Cuando hayas terminado puedes colocarle un nombre a tu dibujo. Si haces el dibujo
completo obtienes 100 puntos.

Actividad 2:
A continuacion, se te presentan una lista de objetos que debes ir a buscar dentro de tu casa y
mostrar por la pantalla a Ingrid. Por cada objeto que traigas y muestres tendras 100 puntos.

¢ Un objeto que utilices para dormir
* Un objeto que se use en la cocina
* Un objeto que ocupes para hacer tus tareas

* Un objeto con el que siempre juegas
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Actividad 3:

Dibuja en la pizarra de zoom un tren grande de color azul que tenga 8 ruedas de color amarillo
y que esté pasando por un camino rosado rodeado de un bosque de arboles con frutos rojos.
Cuando hayas terminado el dibujo escribe tu nombre completo. Con este ejercicio obtendras
200 puntos.

Actividad 4:

Vamos a ejercitarnos por un momento. Realiza la siguiente serie de ejercicios (si lo prefieres
puedes pedirle a Ingrid que ponga tu cancion favorita para hacer estos ejercicios). Tienes que
hacer estos ejercicios uno por uno, segun el orden que se te ha dado.

Levantate de tu asiento y da tres brincos con ambos brazos hacfa arriba.
Chasquea los dedos con ambas manos

Da tres aplausos

Abre la boca y levanta mano izquierda

Cierra los ojos y levanta la mano derecha.

SN

Realiza un giro completo y sonrie lo mas que puedas
Con este ejercicio recibes 200 puntos.

Actividad 5:
A continuacién, se te muestran cinco video-cuentos, encierra en un circulo de color rojo el
cuento que deseas ver y escuchar. Y luego le cuentas a Ingrid de qué se trataba el cuento que
seleccionaste.

T

Un poco do ol humo

Manstrue
Pongimro e

iNo!'
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Anexo 4 Tarea de comprension lectora 2. Segundo momento de aplicacion

Tipo de texto: instructivo

Indicaciones: a continuacion, se te presentan una serie de actividades que tendras que realizarlas
en el menor tiempo posible utilizando las herramientas de zoom. jbuena suerte!

Actividad 1:
Observa las siguientes figuras, elige los rectangulos verdes y los colocas dentro del circulo
amatrillo. Luego selecciona los tridngulos rojos y los colocas dentro del circulo gris.
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Actividad 2:

Lee el siguiente parrafo y cada vez que leas la palabra sol la encierras en un circulo de color rojo.
Y cada vez que leas la palabra tierra la encierras en un circulo de color azul. Luego cuenta cuantas
veces se repite la palabra sol y cuantas veces se repite la palabra tierra. Escribe tu respuesta en el
chat de zoom.

El 50l es la estrella del sistema solar. El sol es una bola gigantesca de gas y fuego que envia rayos que iluminan a
la tierra y le dan vida. La tierra gira, como todos los demas planetas, alrededor del sol y tarda 365 diasy 6 horas
en dar una vuelta completa. La tierra necesita mucho del sol para mantener con vida a todos los seres vivos. Desde
la tierra el sol se percibe como una esfera redonda y muy amarilla.

Actividad 3:

Lee las siguientes adivinanzas y trata de descubrir de qué fruta estan hablando.
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Actividad 4:

Dibuja tu fruta favorita en el circulo de la derecha y dibuja la fruta que no te gusta en el circulo
de la izquierda. (Si lo prefieres puedes dibujar mas de una fruta en cada uno de los circulos).
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Actividad 5:
A continuacién, se te muestran cinco video-cuentos, encierra en un circulo de color rojo el

cuento que deseas ver y escuchar. Y luego haz un dibujo (en la pizarra de zoom) de lo que mas
te impresioné del cuento.
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Anexo 5 Tarea de comprension lectora 3. Primer momento de aplicacion

Texto de tipo: explicativo"

Indicaciones: lee a continuacion el texto que se te presenta.

}. Realiza lo lectura del siguiente fexto:

{(omo se dasifican los tallos?

EI tollo es la porte de lo planta que crece hacia arriba, buscando
la luz del sol, en sentido contrario a la raiz y afuera de la tierra

En los plontas los dimensiones del %allo son muy variobles, desde los
pequenos tallos en los plantas de maceta, hasta los que tienen tallos
cuya altura supera los cien metros y hasta doce metros de grosor,
como los drboles gigantes o secuoyas de Norteamérica. Al tallo de
los drboles se le lloma tronco,

Por su consistencia, los tallos se clasifican de lo siguiente forma:

Lenosos

Son tallos duros,
ramificados, como
al del cedro, ol
cooba y el pino,
que son Grboles
moderables.

Herbaceos

Son tallos delgodos,
flecbles y débiles,
como los de los
plantos de tomate,
apio, frijoles y rosas.

Carnosos
Son fallos gruesos y
con bastonte aguo,
como los de los
coctus y las sébilos

13 Tomado de libro de texto de Ciencias Salud y Medio Ambiente, 3° grado de primaria. Ministerio de Educacién de

El Salvador, p. 13.
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Anexo 5.1 Hoja de preguntas

1. ¢Cudles son los tipos de tallos segun la lecturar (nivel literal)
2. ¢Por qué habra tanta variedad de tallos en el mundo vegetal? (nivel inferencial)

3. ¢Para qué plantas como el cactus y la sabila necesitaran un tallo carnoso? (nivel
inferencial)

4. ¢Cual de los tipos de tallos consideras que es el mas necesario para las plantas? (nivel
critico)

5. Si tu tuvieras el poder para crear un nuevo tipo de tallo sQué caracteristicas tuviera tu
tallo y como lo llamarfas? (nivel creativo)
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Anexo 6 Tarea de comprension lectora 3. Segundo momento de aplicacion

Texto de tipo: explicativo'*
Indicaciones: lee a continuacion el texto que se te presenta.

Los pinguinos son aves marinas, no voladoras, que podemos encontrar en el hemisferio sur.
Sus trajes de buceo bien confeccionados les ayudan a sobrevivir
en la Antartida con temperaturas que pueden bajar hasta 40 grados
bajo cero. El pingiiino Emperador es la especie mas grande. Los
pingtiinos son suiper habiles con sus aletas. En el agua son
maestros recorriendo las profundidades con una potencia
increible, tan rapidos como tiburones. El pingiiino Juanito es el
nadador mas rapido, alcanzando velocidades de hasta 30 millas
port hora, y el pingiiino Emperador puede aguantar la respiracion
hasta 22 minutos mientras esta bajo el agua. Los pingtiinos y los
0sos polares nunca son vecinos, los pingiiinos sélo existen en el
hemisferio sur, y los osos polares sélo se encuentran alrededor del

polo norte. El dfa mundial del pingtino es el 25 de abril.

Anexo 6.1 Hoja de preguntas

1. ¢Cémo se llama el pingtiino mas rapido?
(nivel literal)

2. ¢Qué significa que los pinglinos tienen
un traje de buceo bien confeccionado? (nivel
inferencial)

3. ¢Qué pasarfa sin un pingtiino viviera en el

polo norte? (nivel inferencial)

4. ¢Qué te parece que haya un dia mundial
del pingiiinor (nivel critico)

5. ¢Si tuvieras la oportunidad de inventar a un pingiino, cémo fuera tu pingtino? (nivel
creativo)

1 Tomado de libro de texto de Ciencias Salud 'y Medio Ambiente, 3° grado de primaria. Ministerio de Educacion de
El Salvador, p. 45.
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Anexo 7 Protocolo de observacion durante las

-Reacciones emocionales

sesiones de trabajo

Emociones Gestos que | Comportamiento | Expresiones Expresa Confirma una
acompafian a | s que se vinculan | fisicas de la verbalmente emocion al
la emocion a la emocion emocion una emocion preguntatle
-Acciones y comportamientos
Describa las | Lo hace antes Lo hace Lo hace Lo hace con Lo hace
acciones o de empezar la siempre después de la mucha después de una

comportamie actividad durante la actividad frecuencia posible
ntos durante actividad reaccion

la tarea emocional
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-Dificultades lectoras en la tarea

Describa las dificultades lectoras que observa durante la realizacion de la tarea

Dificultades leves

Dificultades severas

-Dificultades en los niveles de comprension lectora

Niveles ¢Qué dificultad presenta?
comprension
lectora

Literal

Inferencial

Critico
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-Eficacia de la tarea

Tipo de tarea

Indicadores

Si

Observaciones

Responde
rapidamente

Responde de forma
lenta

Responde
correctamente

Responde

medianamente

No responde a las
preguntas

Pide ayuda para
responder

No necesita de
ayuda para
responder

Hace la tarea en el
tiempo estimado

Necesita mucho
mas tiempo para

terminar la tarea

Concluye la tarea
con éxito

Concluye
parcialmente la
tarea

No concluyé la
tarea con éxito
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-Estrategias de regulacion del modelo de Gross

Estrategias de regulacion

La aplica | Cémo la aplica

No la aplica

Modificacion de la situacidon

Distraccion

Concentracion

Reevaluacion cognitiva

Supresién de la emocion

Otras

-Modulacién de 1a emocion

Tipo de tarea

Regulacion de la emocion

Observaciones

Silogro regular su emocion

No logré regular su emocion

Logra regularse con dificultad

Le toma mucho mas tiempo
regular sus emociones
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Anexo 8 Entrevista semiestructurada

Preguntas constitutivas

¢Te gusta leer? (conocer lo que le genera emocionalmente la accién de leer)

¢Coémo te sentiste haciendo las tareas de lectura?

¢hiciste alguna accion para sentirte mejor y continuar con la tarea?

[El gesto, accién o conducta] que hiciste cuando lefas, ¢lo haces siempre?, Jte ayuda a
continuar con la actividad?

=

Nota. Las preguntas derivativas surgiran de las preguntas constitutivas una vez se haya generado
un didlogo.
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