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¢Como facilitar el aprendizaje inicial de la
lectoescritura? Papel de las habilidades
fonologicas
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Resumen

E! principal objetivo de este trabajo es determinar el efecto del entrenamiento de las habilidades fonoldgicas
en la adquisicion de la lectoescritura y verificar si es un efecto duradero. Se utilizd un diseito experimental con
cinco graupos (N=12 por grupo), incluido el control, que recibieron distintos tipos de entrenamiento, al comienzo
del primer aito de escolaridad primaria. Se manipuld el tipo de tarea y la forma de llevarla a cabo. Al acabar
el entrenamiento se obtuvieron efectos significativos en las medidas de lectura (principalmente en el veconocimien-
to de palabras) y de escritura, en el grupo entrenado en habilidades fonoldgicas nusando materiales manipulati-
vos. Estos efectos permanecian al final de primer curso; sin embargo, no se mantuvieron al final de 2°. Estos
vesultados se interpretan como muestra del papel acelerador que juega la mejora de las habilidades fonoldgicas
en las fases iniciales del aprendizaje del lenguage escrito. Ahora bien, dado que el efecto no se mantiene por largo
tiempo, se discute la posible presencia de un efecto “hothouse” en los nifios con desarrollo normal de la lectura.

Palabras clave: Entrenamiento fonoldgico, conciencia fonoldgica, adquisicién de la lectura, adquisi-
cién de la escritura, aprendizaje inicial del lenguaje escrito.

How to facilitate initial literacy

acquisition: The role of phonological
skills

Abstract

The main aim of the curvent study was to determine the effect of phonological skills training on the initial
Dhases of learning to read and spell in Spanish, and to verify whether it had a lasting effect. An experimental
design with five groups (N=12 per group), including control group, was used. The five groups received
different types of training at the beginning of their first year at primary school. The type of task and the
materials to carry it out was manipulated, At the end of the programme, the group trained on phonological
skills using manipulative materials showed significant effects on reading (mainly on word recognition) and
spelling measures. These effects remained stable up ro the end of the first year, though by the end of the second
year they had disappeared. These results are interpreted to show that in the initial phases of learning to write,
phonological skills are an accelerating learning factor. However, as the trained effect is not maintained over
a long period of time, the presence of a possible “hothouse” effect of phonological skills training in children with
normal reading development is discussed.

Keywords: Phonological training, phonological awareness, reading acquisition, spelling
acquisition, early literacy.
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Los actuales sistemas fonograficos alfabéticos se rigen por el principio alfabé-
tico, que establece que a cada uno de los sonidos de las palabras le corresponde
un simbolo grifico y viceversa. En términos mds precisos, los sistemas alfabéti-
cos representan los fonemas mediante grafemas (ver en Defior y Serrano, 2007
una explicacién y clasificacién); no obstante, a lo largo de este trabajo también
utilizaremos las palabras sonido y letra como equivalentes de dichos términos
para facilitar su lectura. Los cédigos particulares de cada sistema alfabético (e.g.,
espafiol, francés o inglés) respetan este principio en mayor o menor grado. De ah{
la distincién entre sistemas transparentes y opacos.

Dada la estrecha relacién entre lenguaje oral y escrito, una de las preguntas
que se planteé la investigacion cognitiva de la lectura es si el conocimiento de la
estructura sonora del lenguaje, llamado conciencia fonoldgica (CF de aqui en
adelante), tendrfa una influencia en el aprendizaje de la lectura. Numerosos estu-
dios han establecido que aprender a leer y escribir un sistema alfabético requiere
no sélo el dominio y automatizacién de las reglas de correspondencia grafema-
fonema (RCGF), sino también el conocimiento explicito de dicha estructura
sonora, en particular de los fonemas que componen las palabras o conciencia
fonémica (ver en Defior, 1994 y 1996 una revisién).

Un paso mds en la investigacion en este campo ha consistido en tratar de ave-
riguar si la conexion entre lectura y CF es de tipo causal. Con disefio longitudi-
nal o experimental, numerosos trabajos han puesto en evidencia que los nifios
entrenados en habilidades fonoldgicas antes o durante el aprendizaje de la lecto-
escritura son mejores lectores o escritores que los nifios que no han recibido este
tipo de entrenamiento (ver revisiones de estudios de entrenamiento en Ehri e
al., 2001 y Troia, 1999).

Al mismo tiempo, una linea de investigacién paralela, principalmente lleva-
da a cabo en la Universidad Libre de Bruselas, ponfa de relieve la existencia de
efectos en la direccién contraria, es decir, que el aprendizaje de la lectoescritura
en un sistema alfabético influye en el desarrollo de las habilidades fonolggicas
(Bertelson, 1986; Morais, Bertelson, Cary y Alegria, 1986; Morais, Cary, Alegria
y Bertelson, 1979).

Durante algunos afios se produjo un debate entre estas dos lineas de investi-
gacion ya que los resultados mostraban que algo podfa ser a la vez causa y efecto
de un fenémeno. Esta aparente paradoja fue resuelta con la hipétesis de una cau-
salidad reciproca, que defiende la existencia de una influencia mutua entre CF y
lectoescritura. La razén de esta relacién de reciprocidad es que ambas son activi-
dades globales muy complejas, compuestas de varias subhabilidades (A1, A2, ...
AnyB1,B2, ... Bn), unas mds precoces que otras. De hecho, en el proceso de
adquisicién se producirfa una secuencia en la que Al influye en B1, que a su vez
tendrfa una influencia causal en A2, y as{ sucesivamente (Bertelson, 1986). De
este modo, la conciencia sildbica apareceria antes y serfa un predictor de la lectu-
ra mientras que la conciencia de todos los segmentos de una palabra se desarro-
llarfa a través del aprendizaje de un cédigo alfabético (ver en Defior, 2004, una
discusion més detallada de esta cuestion).

El principal motivo de este trabajo, que recoma en parte los resultados de un
trabajo previo (Defior y Tudela, 1994), es comprobar, utilizando un disefio expe-
rimental con entrenamiento, si existe una influencia desde la CF hacia la lectura
y la escritura. Este trabajo se centra, en particular, en verificar si ésta es duradera,
por lo que se presentan los datos de todas las evaluaciones que se llevaron a cabo:
justo al finalizar el entrenamiento, al final del curso escolar y un afio mds tarde.
Remitimos a Defior y Tudela (1994) para una justificacién detallada del disefio
experimental, que aqui vamos a exponer brevemente, para centrarnos en los
resultados de las evaluaciones.

b



04.

DEFIOR 3/7/08 14:06 Pagina 335 $

Lectoescritura y habilidades fonoldgicas / S. Defior

El estudio se realizé al inicio de la escolaridad primaria para comprobar el
efecto que tenfa el entrenamiento en CF de modo simultdneo a la ensefianza-
aprendizaje sistemdticos de la lectura y la escritura. Asi, un primer objetivo fue
comprobar si existe un efecto facilitador del entrenamiento en habilidades fono-
l6gicas hacia la adquisicién del lenguaje escrito. Un segundo objetivo fue com-
probar si este efecto era duradero, por lo que se realizaron pruebas de evaluacién
post-intervencién en tres momentos distintos del primer ciclo de educacién pri-
maria.

El antecedente inmediato es la investigacién de Bradley y Bryant (1983,
1985), que habfan utilizado cuatro grupos, con materiales manipulativos en las
tareas con sonidos pero no en la clasificacién por conceptos. Introdujimos en el
disefio un 5° grupo que trabajara la clasificacién de las palabras con criterios con-
ceptuales junto con la manipulacién de la forma escrita de las palabras, con el
objetivo de valorar el peso de la prictica con las palabras globales frente a la pric-
tica con los sonidos que las componen. Los resultados de este tltimo grupo
podrian aportar cierta luz a la enseflanza inicial de la lectura dada la controversia
persistente sobre los métodos de enfoque global y fonético (ver en Adams, 1990
una revisién de este tema). Asi, el estudio implicé un grupo control (CTROL) y
cuatro experimentales con diferentes entrenamientos: en sonidos (S), en sonidos
con utilizacién de letras de pldstico (S+L), en conceptos (C) y en conceptos utili-
zando palabras escritas (C+P) (ver Tabla II, en el apartado de descripcion de los
participantes).

Nos planteamos, igualmente, comprobar si los efectos eran mayores en escri-
tura que en lectura, dado que algunas investigaciones han mostrado que la
influencia de las habilidades fonolégicas es mayor en la escritura que en la lectu-
ra (Bradley, 1988; Perin, 1983; Waters, Bruck y Seidenberg, 1985).

Como un objetivo secundario, querfamos comprobar si el entrenamiento de
estas habilidades tenfa un efecto diferencial y especifico en el aprendizaje de la
lectoescritura y no un efecto general que afectase también a otras materias escola-
res, por ejemplo las matemdticas. Finalmente, otro objetivo adicional fue contri-
buir a la mejor comprensién del papel de la CF en el aprendizaje de la lectoescri-
tura en espafiol en relacién a lo que sucede en otros c6digos alfabéticos. Trabajos
recientes sefialan que las habilidades de CF no parecen tener un papel tan rele-
vante para la adquisicion de la lectura en sistemas transparentes como en los opa-
cos (Snowling, 2004). Exist{a la posibilidad de que las diferentes condiciones
lingiiisticas, educativas y culturales de los nifios espafioles llevasen a resultados
diferentes a los encontrados en otras lenguas. Aunque los sistemas alfabéticos
tienen muchas caracteristicas en comun, también es cierto que difieren en otras,
en particular en cuanto a la transparencia del c6digo que aplican, lo que podria
introducir matizaciones respecto al papel de estas habilidades.

Método

Participantes. Se examinaron 96 nifios de tres aulas de primer curso de un cole-
gio publico, de clase socioeconémica media. Al inicio del curso se les administré
el Test de Matrices Progresivas Raven Color; una Prueba de Vocabulario y una
Prueba de Clasificacién de Sonidos (TS), construida para evaluar la habilidad
para detectar la rima y la aliteracién entre palabras (ver en Defior y Tudela,
1994, una descripcién de las pruebas). También se obtuvo la Estimacién del
Nivel de Lectura por los Maestros con una escala de 0 a 10.

Para la seleccién de los 60 nifios que participaron en el experimento (12 por
grupo), se excluyeron todos aquellos que mostraron alguna iniciacién a la lecto-
escritura a juicio de sus maestras; de los restantes se eligieron los que obtuvieron
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las mds bajas puntuaciones en la Prueba TS. Se llevé a cabo una asignacién alea-
toria de los sujetos a los grupos, con las restricciones impuestas por la necesidad
de controlar las variables edad, CI, sexo, habilidades fonolGgicas y aula de proce-
dencia (ver Tabla I para una descripcién de las caracteristicas de la muestra). No
se tuvieron en cuenta para la seleccién las puntuaciones en la Prueba de Vocabu-
lario dada su alta correlacién con el Test Raven y porque una nueva variable
hacia muy compleja la seleccién de la muestra. Estas puntuaciones fueron utili-
zadas como covariante en el andlisis de los datos.

TABLA T
Media, desviacion tipica y frecuencia de los cinco grupos en las variables de seleccion de la muestra

SONIDOS-  CONCEPTOS-
GRUPO TOTAL CONTROL SONIDOS CONCEPTOS LETRAS PALABRAS

N 60 12 12 12 12 12
RAVEN M 1443 13.67 15.00 14.67 14.67 14.17
SD 2.88 2.46 2.92 2.64 3.94 2.52
EDAD (meses) M 7457  74.83 75.08 74.45 73.55 73.92
SD 2.10 2.19 2.81 3.23 3.14 2.63
CLASIFICACION M 8.92 9.00 8.92 9.00 8.83 8.83
SONIDOS SD 1.79 1.81 1.78 1.86 1.90 1.90
SEXO (Nifio/a) 35/25 715 7/5 7/5 7/5 7/5
NPOR CADA AULA 22-25-13  4-5-3 453 5-5-2 5-5-2 453

Se realiz6 un ANOVA con las variables controladas en los cinco grupos que
puso de manifiesto su homogeneidad estadistica (F < 1).

Entrenamiento. Los nifios, en subgrupos de 6, recibieron 20 sesiones cada uno,
a raz6n de una semanal, integradas dentro de la organizacién de las actividades
de tarde del colegio, que era en forma de talleres. Para controlar el efecto de los
cuatro entrenadores, que desconocian los objetivos de la investigacién, se esta-
bleci6 un sistema de rotacién que asegurara que pasaban el mismo ndmero de
veces por todos los grupos, tanto experimentales como de control. La distribu-
ci6én de los grupos a los dfas de la semana se hizo utilizando el método de contra-
balanceo incompleto.

Todos los grupos, excepto el control, fueron entrenados en una misma tarea
bésica: clasificar de palabras, representadas por sus dibujos, por medio de tarje-
tas. Diferfan en el criterio utilizado para realizarla: los sonidos para los grupos S y
S+Ly los conceptos para los grupos C y C+P. También diferfan por la utilizacién
o no de material complementario de tipo manipulativo para la ejecucién de las
tareas: letras por el grupo S+L y palabras escritas por el grupo C+P. El grupo
CTROL no tuvo entrenamiento especifico, aunque también recibié atencién
semanal (ver resumen de las actividades en la Tabla II).

Todos los grupos llegaron a una ejecucién muy alta a partir de las diez prime-
ras sesiones (por encima del 70% de aciertos en las tareas entrenadas) mostrando
que los entrenamientos eran eficaces. Después, las sesiones consistieron en una
reiteracién en la prictica de las habilidades correspondientes, afiadiendo mayor
complejidad en la estructura sildbica de las palabras.

Pruebas finales. Se tomaron medidas de las variables dependientes en tres
momentos: inmediatamente después de finalizar las sesiones de entrenamiento
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TABLA IT
Actividades de los grupos de entrenamiento y control

Grupo S

Trabaj6 la rima y la aliteracién, con series de dibujos de objetos familiares. Todas las
palabras utilizadas tenfan un sonido comin, inicial o final. No utilizaron palabras o
letras escritas. Se empezd trabajando con sonidos iniciales y cuando aprendieron a dis-
criminarlos, se continué con la rima y los sonidos finales. A medida que aumentaba su
habilidad, se analizaban todos los sonidos de una palabra.

Grupo C

Clasificé los mismos dibujos por categorias conceptuales. Se empezaban las clasificacio-
nes con categorias muy amplias, que podian incluir muchos de los dibujos, para luego
ir descendiendo a criterios mds especificos, que permitian diversas subclasificaciones. A
medida que los nifios iban mejorando en estas actividades se les sugerfa que diesen ellos
mismos los criterios de clasificacion.

Grupo S+L

Trabajé, como el grupo S, la rima y la aliteracién. Ademds, con la ayuda de letras de
pldstico, se ensefi6 a que asociaran los sonidos con sus letras con el objetivo de que la
asociacién se hiciera tangible. A medida que fueron dominando las asociaciones trata-
ban todos los sonidos de una palabra y sus letras correspondientes.

Grupo C+P

Trabaj6 como el grupo C las conexiones conceptuales pero los dibujos tenfan, ademds,
escrita la palabra correspondiente. Ademds, utiliz etiquetas con sélo la representacién
escrita de las palabras. Era el Ginico grupo que manipulaba palabras escritas. Realiz6 las
clasificaciones conceptuales, como el grupo C, asociando, al mismo tiempo, las tarjetas
y las etiquetas, lo que obligaba a percibir y discriminar, de un modo global, las pala-
bras para emparejarlas. Finalmente, una vez familiarizado con las etiquetas, realizaba
las clasificaciones utilizando sélo las etiquetas.

Grupo CTROL  No recibi6 ningin entrenamiento especifico aunque se reuni el mismo ntimero de

veces que los demds grupos. Realizé actividades manipulativas con plastilina, de colo-
reado, pegado, recorte y picado de dibujos, etc., a tenor de los temas que las maestras
trataban en sus clases.

durante el segundo trimestre escolar (Prueba 1), a final de primer curso (Prueba
2) y un afio mds tarde, a final de segundo (Prueba 3). Se evaluaron lectura, escri-
tura y matemdticas, mds la evaluacién de las maestras.

Lectura. En la Prueba 1 y 2 se aplicaron todas las escalas de la prueba de Cabrera
(1985), reduciendo el nimero de items de las escalas en la Prueba 1, ya que su tota-
lidad hubiera sido una tarea excesiva para los nifios dado su nivel lector. Se afiadi6
una escala de Lectura de Silabas. Las escalas son: Discriminacién Visual (TA); Lec-
tura de Silabas (TB); Correspondencia Grafema Fonema (TC); Vocabulario Lector
(TD); Discriminacién Au/ditiva (TDA); Correspondencia Acustico Grifica (TE),
Comprension de Frases y Ordenes escritas (TF); Comprensién de Frases utilizando
el Contexto (TG); Comprensién Lectura Silenciosa (TH).

En la Prueba 3 se utilizé el test de evaluacién de fin de Ciclo inicial de Bartolo-
mé ¢t al. (1985). Las escalas que comprende son: Comprensién Oral (COR); Com-
prensién Escrita (VOR); leer cuatro palabras y elegir la correspondiente a un dibu-
jo (CE1); leer cuatro palabras y elegir la adecuada para completar una frase con
lagunas (CE2); leer cuatro palabras y elegir la sinénima de una palabra dada (CE3);
leer cuatro palabras y elegir la anténima de una palabra (CE4); total de lectura de
palabras (TCE); comprensién lectora silenciosa de dos textos (TLECS).

Ademds, se obtuvo la estimacién de las maestras (MAE) del nivel lector y
escritor de los nifios con una escala que iba de 0 a 10 puntos. Las maestras desco-
nocfan los objetivos de la investigacion, asi como a qué grupo de entrenamiento
pertenecia cada alumno. Cada una de ellas evalué a los nifios en cuanto a sus pro-
gresos en aprendizaje de la lectura.
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Escritura (OR). En la Prueba 1 consisti6 en escribir los nombres correspon-
dientes a diez dibujos de objetos concretos y una frase respecto a un dibujo (OR).
En la Prueba 2 tenfan que escribir quince palabras (OR1) y dos frases, correspon-
dientes a sendos dibujos (OR2). Las palabras contenfan las diferentes combina-
ciones sildbicas del espafiol, asi como algunos de los fonemas con dos posibles
grafemas. En la Prueba 3 consisti6 en un dictado de sesenta palabras (OR1),
incluido en la Prueba de Bartolomé ez a/. (1985), y la escritura de cinco frases
relativas a cinco dibujos (OR2).

Matemidticas (MAT). Consisti6 en cada Prueba en diez tareas referentes al
conocimiento de la serie numérica, su seriacién y operaciones elementales de
sumar y restar. La dificultad de las tareas fue calibrada para cada prueba de acuer-
do con las profesoras.

Resultados

Debido a cambio de colegio, tres alumnos causaron baja en el experimento y dos
mds a causa de su falta de colaboracién en las pruebas finales. Asf, los andlisis de las
puntuaciones de las variables dependientes se hicieron sobre los 55 sujetos restantes,
en los tres momentos correspondientes a Prueba 1, Prueba 2 y Prueba 3. En todos
ellos se utilizaron las puntuaciones de la prueba de Vocabulario como covariante.

Prueba 1 (inmediatamente después del entrenamiento). En lectura, el conjunto de
las escalas, fueron sometidas a un MANCOVA que no arrojé diferencias signifi-
cativas entre los grupos. Sin embargo, el andlisis univariado de las puntuaciones
en cada escala mediante un ANCOVA fue significativo para las escalas TC (F(4,
49) = 3,34; p = 0,02), TF (F(4, 49) = 3,03; p = 0,03) y marginalmente en TD
(F4,49) = 2,22; p = 0,08). Posteriormente, la prueba de contrastes LSD mostr6
que el grupo S+L era superior a todos los demds en esas variables y que éstos no
diferfan entre si. La tendencia del grupo S+L a ser superior era general en todas
las escalas, incluso en aquellas que no llegaron a ser significativas (ver Figura 1),
excepto en la escala de discriminacién visual.

FIGURA 1
Porcentaje medio de vespuestas corvectas por grupo en la Prueba 1: Discriminacion Visual (TA); Lectura de Silabas
(TB); Corvespondencia Grafema Fonema (TC); Vocabulario Lector (TD); Discriminacion Auditiva (TDA);
Corvespondencia Acistico Grdfica (TE); Comprension de Frases y Ordenes escritas (TF); Comprension de Frases
utilizando el Contexto (TG); Comprension Lectura Silenciosa (TH); puntuacion de los maestros (MAE), Escritura
(OR) y Matemdticas (MAT)
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En escritura (OR), el andlisis revel6 la existencia de diferencias signifi-
cativas entre los grupos (F(4, 49) = 3,23; p = 0,02). La prueba de contraste
LSD puso de manifiesto la superioridad del grupo S+L sobre todos los
demds. En escritura el efecto encontrado fue incluso mds claro que en lec-
tura (19% de la varianza explicada frente a 15% respectivamente). Estos
resultados indican que el entrenamiento en la clasificacién de sonidos uti-
lizando letras tiene una influencia positiva en la adquisicién de ambas
habilidades.

En las puntuaciones de los profesores, a pesar de que la media del grupo S+L
también era superior al resto no alcanz6 la significacién estadistica.

Por el contrario, no se observaron diferencias significativas entre los grupos en
las puntuaciones de matemadticas, lo que indicarfa que el entrenamiento no tiene
un efecto general de mejora en otras materias escolares sino que es especifico para
el lenguaje escrito.

Prueba 2 (final de primer curso). El andlisis mediante un MANCOVA del
conjunto de todas las escalas de lectura arrojo resultados significativos
(Hotelling (36,158) =1,60; p = 0,01), mostrando de nuevo que el grupo
S+L era superior a los demds. Los efectos del entrenamiento aparecen refleja-
dos con el ANCOVA univariado en mayor niimero de escalas que en la Prue-
ba 1, en concreto en la escala TB (F(4, 49) = 2,75; p = 0,04), en TC (F(4, 49)
= 2,88; p = 0,03), en TG (F(4, 49) =2,93; p = 0,03) y marginalmente en
TDA (F(4, 49) = 2,19; p = 0,08) y en TE (F(4, 49) = 2,28; p = 0,07). La
prueba de contraste puso de manifiesto la superioridad del grupo S+L sobre
todos los demds en estas escalas; la misma tendencia se observé en el resto de
las escalas, aunque las diferencias no alcanzaron el nivel de significacién (ver
Figura 2), excepto en la escala de discriminacién visual. Es posible que en la
prueba TF, la presencia de un efecto techo haya impedido demostrar estadis-
ticamente la superioridad del grupo S+L sobre los demds.

FIGURA 2

Porcentage medio de vespuestas corvectas por grupo en la Prueba 2: Discriminacion Visual (TA); Lectura de Silabas
(TB); Correspondencia Grafema Fonema (TC); Vocabulario Lector (TD); Discriminacion Auditiva (TDA);
Corvespondencia Adistico Grdfica (TE); Comprension de Frases y Ordenes escritas (TF); Comprension de Frases

utilizando el Contexto (TG); Comprension Lectura Silenciosa (TH); puntuacion de los maestros (MAE), Escritura
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En escritura, el andlisis mostré la existencia de diferencias significativas
(Hotelling (8,94) = 0,547, p = 0,003) para el conjunto de las dos subescalas uti-
lizadas. E1l ANCOVA univariado puso de relieve diferencias significativas en
ambas subescalas, OR1 (F(4, 49) = 3.44, p = 0,02) y OR2 (F(4, 49) = 5.87;p =
0,001). La prueba de contraste LSD mostr6 la superioridad del grupo S+L sobre
todos los demds.

Las puntuaciones de los profesores alcanzaron una significacién marginal
(F4,49) = 2,22; p = 0,08) y, de nuevo, el grupo S+L aparece como superior a los
demds.

Se confirmé igualmente la indiferenciacién entre los grupos en el caso de las
matemidticas, lo que permite descartar un efecto general de mejora y refuerza la
especificidad del efecto del entrenamiento.

Prueba 3 (final de 2 curso). Las puntuaciones medias de los grupos fueron
muy semejantes en todas las variables (ver Tabla III). En general, los nifios
alcanzaron unas puntuaciones altas en lectura, lo que podria indicar que la
prueba elegida resultaba fdcil; en escritura las puntuaciones fueron mds bajas.
Aunque en algunas de ellas el grupo S+L tiende a ser mejor, en particular en
escritura, en ningin caso se encontraron diferencias significativas entre los gru-
pos. Estos resultados sugieren que los efectos obtenidos en la fase inicial del
aprendizaje de la lectoescritura desaparecen cuando los nifios ya han alcanzado
un elevado dominio del c6digo alfabético, al cabo de dos afios de aprendizaje de
la lectura y de la escritura.

TABLA III
Media y desviacion tipica de los cinco grupos en las pruebas de la Prueba 3 (COR=Comprension oral;
VOR=Comprensiin escrita; CE1=Lectura palabra-dibujo, CE2=Lectura palabra-contexto; CE3 =Lectura
palabras sininimas; CE4= Lectura palabras antinimas; TCE= Total lectura de palabras; TECS=Lectura de
Textos, OR1=Escritura de palabras; OR2=Escritura de frases

PRUEBAS

GRUPO COR VOR CEl CE2 CE3 CE4 TCE TECS ORl1 OR2

CONTROL M 1668 11,83 12,25 1133 833 9 40,92 7,08 2892 11,58
DT 167 L5 136 1,72 2,5 301 6,77 32 1097 573

SONIDO M 1589 13 1 10 8 92 3822 722 2789 922
DT 1,17 173 343 24 26 402 1026 2,63 1023 489

CONCEPTOS M 16 1191 1191 1182 909 882 4084 791 2836 11,09
DT 155 259 L4 16 28 28 48 399 73 646

SONIDO M 1558 11,83 12,17 11,25 825 10 41,67 808 31,25 13,25
+LETRAS DT 206 229 094 1,71 286 346 691 377 10,11 10,2

CONCEPTOS M 1581 12,18 11,54 1082 836 9064 4036 864 3145 11,36
+PALABRAS DT 1,78 1,83 1,86 1,89 28 242 645 3,8 5,5 3,11

Discusién

El conjunto de los resultados obtenidos en este estudio sugiere que el entrena-
miento en habilidades fonolégicas durante la fase inicial del aprendizaje de la
lectoescritura facilita su adquisicién, lo que puede considerarse como una prueba
indirecta de la existencia de una relacién causal entre ambas habilidades. Ahora
bien, esto es as{ siempre y cuando los sonidos se hagan tangibles mediante su
representacién grafica, en nuestro caso con letras de pléstico, de modo que los
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nifios puedan manipularlos. Estos resultados confirmarfan los encontrados por
otros autores sobre la influencia de los procesos fonoldgicos en la adquisicién del
lenguaje escrito (Ball y Blachman, 1991; Blachman, Ball, Black y Tangel, 1994;
Bradley, 1988; Bradley y Bryant, 1985; Byrne, Fielding-Barnsley, Ashley y Lar-
sen, 1997; Carrillo, 1994; Cunningham, 1990; Dominguez-Gutiérrez, 1994;
Hatcher, Hulme y Ellis, 1994; Lie, 1991; Lundberg, Frost y Petersen, 1988;
Wagner, Torgesen y Rashotte, 1994), sobre todo cuando combinan el entrena-
miento en habilidades fonolGgicas con la ensefianza de las correspondencias gré-
ficas de los sonidos. Por tanto, parece que no es s6lo la mejora de las habilidades
fonolégicas lo que influye sino lz combinaciin de la explicitacién de los segmentos
de las palabras con el aprendizaje de las RCFG. En el mismo sentido concluyen
las revisiones de Ehri ¢t 2/. (2001) y Troia (1999) sobre los estudios de entrena-
miento en CE. No ocurre lo mismo con el entrenamiento en tareas conceptuales,
que no produce efectos diferenciales en la adquisicién de la lectoescritura. Esto es
as{ atin cuando los sujetos manipulan la representacién grafica de los conceptos
por medio de palabras, tal como muestra el andlisis de los resultados del grupo
C+P.

El efecto encontrado aparece después de tan s6lo 20 sesiones de entrenamien-
to y es especifico hacia los logros en lectoescritura, ya que no se produce un efecto
general de mejora en otros aprendizajes basicos, como por ejemplo en el de las
matemdticas. Respecto a la duracién de esta influencia, durante el primer afio se
mantiene estable, tal como muestran las puntuaciones de las Pruebas 1 y 2, apli-
cada dos meses después de la terminacién de las sesiones. Esto hace que la ejecu-
cién de este tipo de actividades tenga un gran interés tanto para la prevencién de
las dificultades de aprendizaje como para estimular el aprendizaje inicial, ya que
no parece ser un fenémeno coyuntural, que desaparece al cesar el entrenamiento,
sino que permanece e incluso se hace mds potente, como indica el incremento de
la significatividad y la extensién a un mayor ntimero de escalas en la Prueba 2.
La interpretacién mds plausible de estos hechos es que la ejecucién de estas tareas
de forma simultdnea ayuda a los nifios a tomar conciencia de los segmentos del
lenguaje al hacer explicita la conexién entre lenguaje oral y escrito, es decir, entre
los sonidos y sus simbolos. Parece que con esta ayuda los aprendices lectores des-
cubren antes el principio alfabético, de forma que rdpidamente adquieren el
mecanismo de autoaprendizaje (Share, Jorm, MacLean y Matthews, 1984) que
les permite un avance mayor en el dominio del cédigo alfabético.

Ahora bien, a diferencia de los resultados encontrados en otras lenguas mds
opacas (Bradley, 1988; Lundberg ez /., 1988), que muestran que el efecto del
entrenamiento en segmentacién de los sonidos y en su representacion visual se
mantiene dos afios después del entrenamiento o que existe una influencia de la
CF al menos hasta 4° curso, en nuestro caso, los efectos diferenciales desaparecen
al final del primer ciclo. Una posible explicacién de esta diferencia es que los
niflos de algunos de estos estudios eran nifios con dificultades, cuyas dificultades
fonol6gicas son muy persistentes, y el efecto de ayuda se mantiene durante mds
tiempo. Otra estribarfa en las caracterfsticas del sistema ortografico; sabemos
que el dominio del cédigo alfabético espafiol se produce muy pronto (Defior,
Justicia y Martos, 1996, 1998; Defior, Martos y Cary, 2002; Seymour, Aro y Ers-
kine, 2003) y que su naturaleza altamente transparente produce que el aprendi-
zaje de las RCGF, de hecho, suponga un entrenamiento reiterado de las habilida-
des fonoldgicas. De hecho, Wimmer, Landerl, Linorter y Hummer (1991) han
demostrado que en las lenguas transparentes una limitada exposicion a la lectura
y escritura es suficiente para inducir una conciencia explicita de los fonemas.

Asi, después de dos afios de aprendizaje, cuando los nifios ya han alcanzado un
alto nivel en el dominio del c6digo, la ventaja inicial que supuso el entrenamien-
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to en CF para el grupo S+L, es igualada por el resto de los grupos. Esto nos lleva
a pensar que si bien la incorporacién de actividades simultdneas para incrementar
la CF es aconsejable en la ensefianza inicial de la lectoescritura para el conjunto
de los nifios, posiblemente su eficacia sea mayor y su inclusién sea extremada-
mente conveniente con los nifios que experimentan dificultades en este aprendi-
zaje y que acceden con mds dificultad a las representaciones fonolégicas. De esta
forma, se les ayudaria a establecer la necesaria conexién entre lenguaje oral y
escrito, aunque Rueda y Sdnchez (1991) y Sdnchez y Rueda (1991), encuentran
Gnicamente un efecto de mejora en la escritura pero no en la lectura, lo cual
podria deberse a la utilizacién Ginicamente de tareas de andlisis fonémico y no de
sintesis.

Dado que los sujetos estaban igualados en el punto de partida y que todos
fueron sometidos a un proceso de ensefianza similar, las diferencias encontradas
en las dos primeras evaluaciones son causadas por el tipo de entrenamiento. Esto
no excluye la posibilidad de que, a su vez, el proceso de aprendizaje de la lectoes-
critura, en el que todos los nifios estaban inmersos, interaccionase con el entrena-
miento. De hecho, los resultados de la Prueba 3 pueden interpretarse también
como producto de la influencia causal reciproca (Bertelson, 1986) entre lectura y
CF, que llevarfa a una igualacién de las dos habilidades y a la desaparicién de las
diferencias entre los grupos.

Una cuestién que nos parece importante resaltar desde un punto de vista edu-
cativo es la conveniencia de utilizar material manipulativo. El entrenamiento en
sonidos no llega a ser significativo en y por si mismo, sino cuando se une a la uti-
lizacién de su representacién escrita. Una posible explicacién de este hecho es
que a través de la manipulacién de las letras lo que se consigue es que el nifio
procese los sonidos, haga su andlisis y tome conciencia de las diferencias entre
ellos, incluso cuando son minimas (recordemos que en el entrenamiento se utili-
zaron pares de sonidos con oposicién fonética minima). La utilizacién de las
letras proporcionaria un referente concreto, que hace “visibles” los sonidos
(Morais, 1994), ya que son altamente abstractos y coarticulados. De acuerdo con
los trabajos de Ehri y Wilce (1979, 1980), Hohn y Ehri (1983) y Lewkovicz y
Low (1979), podria decirse que este entrenamiento acelera la capacidad para
objetivar el lenguaje y reflexionar sobre él y, por lo tanto, favorece el avance de la
conciencia metalingiifstica. Por el contrario, los resultados no apoyan que el
entrenamiento sé6lo en sonidos, sin el recurso al contacto con las letras, sea efecti-
vo, resultado que concuerda con el encontrado por otros autores (Ball y Blach-
man, 1991; Bradley y Bryant, 1983; Hatcher ¢t 2/., 1994).

Otro resultado importante es que la influencia del entrenamiento parece ser
mds nitida en las pruebas de escritura que en las de lectura. Aunque no es opor-
tuna una comparacién en sentido estricto, los datos muestran que el porcentaje
de varianza explicada por el entrenamiento es mayor en escritura que en cual-
quiera de las escalas de lectura. Estos hallazgos convergen con los de otros estu-
dios que han demostrado la fuerte conexién y el mayor peso del procesamiento
fonolégico en la escritura que en la lectura (Bradley, 1988; Bruck y Waters,
1988; Frith, 1980; Lundberg ez /., 1988; Perin, 1983; Waters et /., 1985;
Wimmer et a/., 1991). También podria deberse a la utilizacién s6lo de tareas de
andlisis fonémico que algunos autores relacionan mds con la escritura, mientras
que las de sintesis se relacionarian mds con la lectura (Ball y Blachman, 1991;
Lundberg ¢r 2/., 1988; Perfetti, Beck, Bell y Hughes, 1987).

El andlisis detallado de los resultados por escalas de lectura permite deducir
que el efecto del entrenamiento en CF se concentra en aquellas escalas que ponen
en juego el reconocimiento de palabras o silabas mientras que en las escalas refe-
rentes a la comprensién lectora el efecto parece inestable. El efecto empieza a
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manifestarse en la Prueba 1, en la escala mds fdcil de comprensién de 6rdenes,
cuando los nifios todavia no tenfan un dominio suficiente de los mecanismos de
decodificacién. En la Prueba 2 se manifiesta el efecto en una escala més dificil, la
de comprensién de frases teniendo en cuenta el contexto. Este patrén de resulta-
dos estarfa de acuerdo con los modelos de lectura que defienden una asimetria
entre los procesos de decodificacién y de comprensién y que sefialan la importan-
cia de la decodificacién y de su necesaria automatizacién para poder emprender
procesos de mis alto nivel (LaBerge y Samuels, 1974; Perfetti y Hogaboam,
1975). Igualmente apoya la hipétesis avanzada por Stanovich, Cunningham y
Cramer (1984) de que la CF afecta a la comprensién indirectamente, a través de
su influencia en la velocidad de decodificacién. Nuestros datos, a la luz de estas
ideas, ponen de relieve que el entrenamiento en sonidos facilita el paso por la fase
“decodificadora”, permitiendo que los recursos cognitivos se dediquen a los pro-
cesos de mds alto nivel. Por tanto, unos niveles altos de CF pueden llevar a que
esta fase sea mds corta y a que la automatizacién de las RCGF se consiga de un
modo mucho mds répido, con un desplazamiento desde un mecanismo de proce-
samiento de la informacién de tipo atencional a un mecanismo automdtico. De
ahf el interés de realizar simultdneamente el entrenamiento en habilidades fono-
légicas y la ensefianza de las RCGF para una mejor y mds temprana adquisicién
inicial de la lectura y de la escritura. Ahora bien, los resultados de la Prueba 3
también muestran que cuando los nifios alcanzan un nivel alto en la decodifica-
cién (aproximadamente en el perfodo de dos cursos escolares), la ayuda que supo-
ne la CF caduca. Parece, efectivamente, que un corto periodo de exposicién al
lenguaje escrito es suficiente para inducir una conciencia explicita de los fonemas
cuando se trata del aprendizaje de un sistema ortografico con RCGF altamente
consistentes, algo que ya sefialaron Wimmer et #/. (1991) en alemdn. Posible-
mente, para los malos decodificadores podria seguir siendo una ayuda importan-
te, aunque seria necesario introducir una multiplicidad de componentes en el
entrenamiento y no sélo actividades de mejora de la CE

Los resultados arrojan también cierta luz en cuanto a la polémica sobre los
métodos de ensefianza inicial de la lectura. Las revisiones de Adams (1990) y
Chall (1983) sefialan una tendencia general favorable a los métodos fonéticos
sobre los métodos globales. La comparacién de los grupos S+L y C+P también
apoya la ventaja del enfoque fonético que favorece la toma de conciencia de la
estructura segmental del lenguaje, sobre el aprendizaje de las palabras como un
todo. Como cuestién menor, queremos sefialar la convergencia entre los resulta-
dos experimentales y el conocimiento practico de las maestras. Su evaluacién de
los nifios, aunque desconocfan totalmente el tipo de trabajo que estdbamos reali-
zando, va confluyendo en el mismo sentido que los resultados de las pruebas cri-
terio. Asi, en la Prueba 1, el grupo S+L es considerado mejor que los demds, lle-
gando a alcanzar una significatividad marginal en la Prueba 2; en la Prueba 3 los
grupos se igualan.

Por dltimo, respecto al objetivo de comprobar si los efectos en espafiol eran
semejantes a los obtenidos en sistemas mds opacos, por una parte se confirma la
influencia especifica del entrenamiento fonoldgico hallada en estos sistemas. La
interpretacién mds plausible es que pese a los rasgos distintivos, ambos tienen
un mismo sistema de representacion, el alfabético, y su adquisicién pone en mar-
cha procesos semejantes. Por otra parte, hemos visto que existen diferencias en
cuanto al tiempo: el lenguaje escrito se adquiere antes en los sistemas transpa-
rentes y la contribucién de las habilidades fonolégicas a la lectura es menor que
en los opacos (Snowling, 2004); sélo parece ser importante en las fases muy tem-
pranas del aprendizaje, al menos en los nifios que siguen un desarrollo normal en
la adquisicién de la lectura.
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Nuestra conclusién, por tanto, es que se confirma que la combinacién de
ensefiar las habilidades de conciencia fonolégica junto con las RCGF constituye
un poderoso método para promover la adquisicién de la lectoescritura. Este tra-
bajo indica que no es el entrenamiento en sonidos per se el que ayuda a los nifios a
aprender a leer. Es la segmentacion de los sonidos, asociada con el uso de las
letras, lo que parece ser un potente acelerador o estimulador del aprendizaje en la
fase inicial. Por el contrario, el uso de otros materiales escritos, las palabras, no
tiene esos efectos tan contundentes. Ahora bien, esta influencia parece ser limita-
da en el tiempo, al menos en el desarrollo normal de la adquisicién del lenguaje
escrito. Esto sugiere la presencia de un efecto “bothouse”, utilizando las palabras
de Torgesen y Davis (1996), es decir, la conciencia fonolégica podria actuar como
una enzima que ayuda a establecer un contexto mds confortable para el aprendi-
zaje del lenguaje escrito.
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