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Introduccion

Introduccion

Desde que los ninos inician su escolarizacion, una de las
cuestiones que preocupan a la mayoria de los padres es el hecho del
aprendizaje de la lectoescritura. No importa el nivel cultural al que
pertenezcan, casi todos coinciden en esta cuestion. No en vano,
histéricamente, este era el principal cometido de las escuelas de todos
los tiempos, ademas de la ensenanza de las nociones basicas de
matematicas. Y en esto consistia fundamentalmente el paso por la
escolarizacion, cuyo principal cometido era alfabetizar a todos los ninos
y proporcionar a estos un medio para poder valerse por si mismos en la
vida y lograr un puesto de trabajo. Cuando un chico aprendia a leer,

parecia que el objetivo de la escuela ya se habia cumplido.

Desde aquellos tiempos hasta ahora han pasado en nuestro pais,
no so6lo muchos anos, sino varias leyes de educacion que han regulado
la edad y el modo en el que se debia iniciar la ensefanza de la
lectoescritura. Asi, nos encontramos con la Ley General de Educacion de
1970 (LGE) que marca por primera vez la edad de seis anos como
aquella en la que se debe iniciar la ensenanza de la lectoescritura, es
decir, cuando los ninos comenzaban la Educaciéon General Basica

(EGB).

Sin embargo, y pese a que las leyes posteriores a la LGE han
seguido manteniendo la edad de seis afios como la de inicio de la
lectoescritura, existe un importante cuerpo de investigacion que advierte
de las ventajas y beneficios de comenzar antes dicha ensefnanza. Asi, y
en contra de teorias de corte biologicista y maduracionistas, nos
encontramos con aquellos que defienden la ensenanza de la
lectoescritura desde posturas intervencionistas ayudando a la
adquisicion de esta habilidad a través del desarrollo de prerrequisitos

que garantizan el éxito en este campo.
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Introduccidn

Estas posturas calan en las ideas del profesorado que atiende a
estos alumnos/as y que van a guiar su practica docente mas alla de lo
que estipulen las leyes educativas actuales. En cierto modo, esto ha
creado en algunos casos una desigualdad ya que el llamado curriculum
oculto aparecia en la etapa de Infantil en la forma de algo mas que una

iniciacion a la lectoescritura que es lo que la ley marca.

Por otra parte el como ensenar a leer y escribir también ha sido un
tema de debate en la comunidad educativa y cientifica. Desde intervenir
en aspectos exclusivamente perceptivos y de coordinacion visomotriz se
ha pasado al fomento de habilidades linglisticas y/o metalingiisticas.
La ensenanza de estas habilidades parece que esta relacionada con el

éxito en la lectura y la exactitud en distintos tipos de ortografias.

Desde estas controversias, el objetivo principal del presente trabajo,
se dividiria realmente en dos. Por un lado, se analizara la aplicacion de
un programa de intervencion que fomenta habilidades linglisticas de
manera longitudinal en edades tempranas en comparacion con la
aplicacion del curriculum oficial escolar. Y en segundo lugar,
pretendemos averiguar cual es la mejor edad para iniciarse en la

lectoescritura, si los cuatro o los cinco anos.

El presente trabajo se divide en dos partes, de las cuales la primera
se refiere a la fundamentacion tedrica, y en la segunda se expone la

investigacion aplicada.

Asi, en la primera parte hacemos referencia a los supuestos
teoricos que van a sostener este estudio, y que hemos divididos en tres
capitulos. En el primero de ellos analizamos las diferentes leyes
educativas que han existido a nivel estatal y en la comunidad autéonoma
andaluza y que han regulado los aspectos de cuando y qué ensenar
tanto en las etapas de Educacion Infantil como de Educacion Primaria.

En el segundo capitulo abordaremos la cuestion de qué ensenar, donde

16



Introduccion

hacemos un repaso de aquellas variables que intervienen, predicen y
sustentan el aprendizaje de las habilidades lectoescritoras, destacando
aquellas que han tenido especial relevancia en las investigaciones de los
ultimos anos. Por ultimo, en el tercer capitulo, intentaremos responder o
al menos, dar nuestra vision sobre la pregunta del cuando ensenar.
Haremos un repaso de las diferentes posturas que hablan sobre la
madurez necesaria de los aprendices para hacer frente al aprendizaje
lectoescritor, y de aquellas que no creen que se trate tanto de una

cuestion biologica como de aprendizaje.

La segunda parte de la investigacion trata de los aspectos de la
investigacion empirica. En el capitulo primero, se exponen los objetivos
e hipotesis que guian todo el trabajo. Y en el segundo capitulo se
describen todos aquellos aspectos metodologicos del estudio:
composicion de la muestra, definicion de variables y técnicas de
evaluacion, diseno y procedimientos llevados a cabo en el desarrollo de
la lectoescritura asi como analisis estadisticos realizados para la
comprobacion de las diferentes hipotesis. El capitulo tres recoge los
resultados obtenidos segun los objetivos e hipodtesis de la investigacion
que hacen referencia a cada una de las variables definidas. Y, el cuarto
capitulo se dedica a la discusion y conclusiones obtenidas tras la

interpretacion de los datos expuestos anteriormente.

Finalmente, se exponen las referencias bibliograficas empleadas
en este estudio, asi como un apartado de anexos, donde se han incluido
las puntuaciones maximas de las variables del estudio, las hojas de
registros de las pruebas utilizadas y los contenidos del programa de

intervencioéon.
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Contexto de la educacién en Andalucia

1. Sistema Educativo Nacional

Podemos decir que la educacion es uno de los pilares
fundamentales de cualquier sociedad contemporanea. Cada sociedad es
valorada y evaluada por el grado de desarrollo en diferentes ambitos de
las personas que la conforman y que suponen el futuro de cada pais.
Los ciudadanos son el mayor tesoro que cada nacion posee, ya que ellos
dependen el futuro y la capacidad para ser competitivos dentro del
panorama internacional en el que nos encontramos de algan modo. De
este modo, la formacion que reciben los futuros ciudadanos, los ninos,
la infancia, se convierte en una cuestion de Estado y es este mismo el
encargado de disenar dicha formacion atendiendo a la pluralidad, no
s6lo de las distintas comunidades autonomas, sino de la propia
individualidad de cada persona. De este modo, se trata de garantizar el
pleno desarrollo de cada individuo independientemente de su nivel

sociocultural y econoémico de referencia.

Dicha formacion no sélo incluye qué conocimientos transmitir
sino en qué modo debe hacerse, a qué edades y quiénes deben estar
implicados en este proceso. Cada una de estas preguntas se responde
de modo diferente segiin sea la concepcion que cada gobierno tiene
sobre cual es el tipo de ciudadano que quiere en el futuro y el modo en

qué debe hacerse.

De lo anterior podriamos derivar el hecho de las diferentes leyes
educativas y sus reformas, que ha tenido el pais en los ultimos
cincuenta anos. Desde 1970 a 2013, hemos pasado por siete leyes
distintas, aunque realmente podriamos referirnos so6lo a tres de ellas
(LGE, LOGSE y LOE), ya que el resto son modificaciones de las mismas.

La LOMCE también surge como modificacion de las leyes anteriores.
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Marco Tebrico

2. Sistema Educativo Andaluz

En nuestra comunidad autéonoma se promulga la Ley de Educacion
de Andalucia (Ley 17/2007) -LEA-, adaptando lo promulgado por la
LOE, siendo esta la Ley por la que se ha regulado hasta ahora.

El Titulo II esta dedicado a las ensenanzas que se imparten en el
sistema educativo andaluz y, concretamente, nos referiremos al capitulo
II donde se habla de la Educacion Infantil. En este apartado se hace
una especial mencion a la necesidad de iniciar de forma temprana
determinados  aprendizajes; fundamentalmente, una  primera
aproximacion a la lectura y escritura, las habilidades numeéricas
basicas, la lengua extranjera y las relaciones con el medio. En concreto,

el articulo al que hacemos referencia es el siguiente:

“Articulo 43. Iniciacion en determinados aprendizajes

1. El curriculo del segundo ciclo de la educacién infantil contemplarda
la iniciacion del alumnado en una lengua extranjera, especialmente en el
ultimo ano, asi como una primera aproximacion a la lectura, a la
escritura, a las habilidades numéricas bdsicas y a las relaciones con el
medio.

2. Asimismo, se fomentard la expresiéon visual y musical, la
psicomotricidad y la iniciacion en la utilizacion de las tecnologias de la

informacioén y la comunicacion.”

Realmente, la LEA no aportaba nada nuevo en comparacion con la
LOE, al menos en lo que a la Educacion Infantil se refiere. Si entramos
en el campo de la atencion a la diversidad no existen tampoco

diferencias significativas:

“Seccion 2% Recursos humanos, medios materiales y apoyos
Articulo 116. Profesorado y personal de atencion educativa

complementaria.
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Contexto de la educacién en Andalucia

1. La atencion al alumnado con necesidades educativas especiales,
debidas a diferentes grados y tipos de capacidades personales de orden
fisico, psiquico, cognitivo o sensorial en educacion infantil, educacién
primaria y educacion secundaria obligatoria, corresponde al profesorado

Y, en su caso, a otros profesionales con la debida cualificacion.”

Es la LOCE la que establece el concepto de Necesidades Educativas
Especiales (NEE), que luego se encarga la LOE de cambiar por
Necesidad Especifica de Apoyo Educativo (NEAE), dando respuesta a un
rango mas amplio de dificultades. O al menos, repuestas de tipo
nominativo, ya que la atencion a la diversidad en Andalucia seguia sin

atender adecuadamente al alumnado con dificultades en el aprendizaje.

3. La lectoescritura en Educacion Infantil

Cada vez son mas las referencias en la investigacion sobre la
importancia de la primera etapa de la educacion. Esta vertebrada en
dos ciclos, estando concertado el segundo de ellos, pero sin que
ninguno sea de caracter obligatorio. Esta falta de obligatoriedad
supone, en cierto modo, una contradiccion con lo que han promulgado
cada una de las leyes educativas. Se entiende que uno de los objetivos
de la educacion es garantizar la igualdad de oportunidades entre las
personas. Sin embargo, si entendemos la etapa de Educacion Infantil
como una de las mas importantes dentro del desarrollo de las personas,
algunos de los alumnos mas desfavorecidos socialmente que no hayan
asistido a esta etapa o lo hayan hecho de manera discontinua, se
encontraran en una situacion de desigualdad con respecto a los
alumnos que hayan recibido formacion desde los primeros anos de vida.
Tendremos esto en cuenta cuando nos refiramos a los alumnos de

Necesidad Especifica de Apoyo Educativo.

Volviendo sobre la propia etapa de infantil, se trata de una etapa

educativa con entidad propia, con un caracter globalizador ya que como
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Marco Tebrico

dice el REAL DECRETO 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas minimas del segundo ciclo de Educacion
infantil su objetivo consiste en desarrollar de modo integral los planos
fisico, motoérico, emocional, afectivo, social y cognitivo, y del mismo
modo, procurar los aprendizajes que contribuyen y hacen posible dicho

desarrollo.

La actual ley educativa (LOMCE, Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa) que comienza a implantarse en el presente curso
escolar 2015/2016, en las dos etapas obligatorias, ha dejado de lado la

etapa de Educacion Infantil.

Lo que si sabemos, es que tanto la nueva ley como las anteriores a
ella han puesto especial atencion en el aprendizaje de la lectura. Ha
sido y es, uno de los pilares de la formacion del alumnado, pasando de
ser materia de aprendizaje a elemento capaz de favorecer el aprendizaje,
de ahi su caracter de instrumental al que se le han sumado en los

ultimos anos, las matematicas y las lenguas extranjeras.

En la Ley General de Educacion de 1970 (LGE), ya se hablaba de la
importancia del habito lector, la velocidad y la comprension lectora
como un medio para aprender. Esta ley retrasa la edad de inicio de la
ensenanza de la lectoescritura hasta el comienzo de la EGB, a los seis
anos. Las ensenanzas en Preescolar se limitaron a tareas de
preparacion para lectura llamadas “actividades de prelectura y
preescritura”, con un enfoque de tipo perceptivista (Clemente &
Doinguez, 1999=). Pero no es hasta la LOGSE, veinte anos despueés,
cuando se habla de la lectura como un medio de comunicacion,
ampliando asi su concepto desde materia de ensenanza a instrumento
de formacion y aproximacion al contexto (Martin, 2013), con un
acercamiento en la etapa de Infantil como podemos observar en la tabla
1.1. donde aparecen los contenidos del segundo ciclo de la Educacion

Infantil.
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Contexto de la educacién en Andalucia

El objetivo principal relacionado con el area del Lenguaje para el
segundo ciclo de Educacion infantil, seria el de “Utilizar el lenguaje
verbal de forma cada vez mas adecuada a las diferentes situaciones de
comunicacion para comprender y ser comprendido por los otros y para
regular la actividad individual y grupal”. Los contenidos que se trabajan

para lograr ese objetivo se presentan en la tabla 1.1.

Tabla 1. 1. Contenidos curriculares del 2° Ciclo de Educacion Infantil

segun LOGSE (Decreto 105/1992, de 9 de junio)

Ambito III: Comunicacién y representacién. Uso y conocimiento

de la lengua

* Utilizacion del lenguaje oral, como medio de comunicacion con los otros: con

diferentes interlocutores, con diferente contextos, con distinto contenido e intenciones.

» Comprension de las intenciones comunicativas de adultos y nifios en las diferentes

situaciones y actividades

* Produccion de mensajes orales referidos a necesidades, emociones, deseos,

intenciones, informaciones, propuestas, opiniones.

» Utilizacion oral de frases de distinto tipo: afirmativas, negativas, interrogativas,

admirativas, ...

* Enriquecimiento de las estructuras morfoldgicas y términos que hacen referencia a

género, nimero, lugar, tiempo, persona,...

* Adquisicion progresiva de los sonidos de la lengua y de su empleo mediante una

pronunciacion adecuada.

* Evocacion y relato de hecho, situaciones, acontecimientos, cuentos, historias,

debidamente ordenados en el tiempo

 Utilizacién de las normas que rigen el intercambio lingiiistico. Uso del dialogo y

participacion en conversaciones colectivas como forma de interactuar con los otros.

« Utilizacion adecuada de las formas socialmente establecidas para saludar, despedirse,

solicitar.

* Comprension y reproduccion oral de algunos textos, leidos por adultos, de tradicion

cultural Andaluza.
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* Produccion de textos orales sencillos seglin la estructura formal de rimas, canciones,

pareados, adivinanzas...

* Reconocimiento y valoracion del lenguaje oral cono instrumento para comunicar los

sentimientos, ideas, intereses propios y conocer los de los otros.

* Interés por expresar opiniones, defender ideas, y coordinar su punto de vista con el de

los otros.

* Actitud de respeto a las normas y convenciones sociales que regulan el intercambio

con los demas

* Descubrimiento del lenguaje escrito como medio de comunicacion con 10s demas.

* Identificacion de algunos medios e instrumentos de uso cotidiano en su medio

habitual que utilizan la lengua escrita en combinacion con la expresion plastica.

* Produccion e interpretacion de codigos de simbolizacion grdfica.

* Identificacion de algunas palabras escritas muy significativas en la vida del nifio que

hagan referencia a su entorno habitual y cotidiano.

» Comprension y produccion de imdgenes debidamente secuenciadas.

* Diferenciacion entre las formas escritas v otras formas de expresion.

* Actitud favorable hacia el uso de libros de imagenes y cuentos infantiles.

Ya en 2006, la LOE, presta mucha mayor atencion a la lectura,
quizas debido a los altos indices de fracaso escolar que se habian
registrado dentro de la Educacion Primaria y Secundaria, asi como el

abandono temprano del sistema educativo.

El REAL DECRETO 1630/2006 en el que se establecen las
ensenanzas minimas del segundo ciclo de Educacion Infantil, indica
que uno de los fines de la etapa es la atencion a las manifestaciones de
la comunicacion y del lenguaje, del que se deriva el objetivo de
contribuir a desarrollar las capacidades que le permitan desarrollar
habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de
expresion e iniciarse en las habilidades logico-matematicas, en la
lectoescritura y en el movimiento, el gesto y el ritmo. Asi, en el segundo
ciclo de educacion Infantil (tres a seis anos) se incluye el area de

“Lenguajes: Comunicacion y representacion”. Dentro de esta area se
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pretende que el alumnado descubra y explore los usos de la lectura y
escritura, despertando y afianzando su interés por ellos. De este modo,
“el uso funcional y significativo de la lectura y escritura dentro del aula
(...), les llevara a iniciarse en el conocimiento de algunas de las
propiedades del texto escrito y de sus caracteristicas convencionales
cuya adquisicion se ha de completar en el primer ciclo de Primaria” (Real
Decreto 1630/2006 en el que se establecen las ensenanzas minimas del

segundo ciclo de Educacion Infantil) (REAL DECRETO 1630/2006).

Ademas, entre sus objetivos aparece el desarrollo de habilidades
comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresion. De hecho,
en el articulo 5, dentro del punto 3, se especifica que “Corresponde a las
administraciones educativas fomentar una primera aproximacion (...) a la
lectura y a la escritura (...)”, entendiéndose como una aproximacion
formal, ya que, como veremos en otros capitulos, los nifios ya han
tenido oportunidades desde los primeros anos de acercarse y tomar

contacto de un modo no formal a ambas.

El decreto también hace referencia a la importancia del lenguaje
oral, incluyéndolo dentro del area de “Lenguajes: Comunicacion y
representacion”. De este modo, se reconcilia con la anteriormente
olvidada Expresion Oral, ya que la creencia popular nos habia llevado a
entender que no es necesaria una planificacion para que los alumnos
desarrollaran esta destreza “espontanea”. De hecho, se indica que se
trata del instrumento por excelencia de aprendizaje en esta etapa, asi
como regulador de la conducta, etc. Esta destreza, se consideraria clave
para el inicio del aprendizaje de la lectura y la escritura por lo que su
inclusion dentro de un area, con una ensenanza formal, con

planificacion, evaluacion, entre otros, se hacia necesaria.

Del mismo modo, se pretende que el alumnado explore y descubra
la lectura y la escritura, y que gracias al uso funcional dentro del aula

mediante la intervenciéon educativa pertinente, se inicien en el
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conocimiento de las propiedades del texto escrito y de sus
caracteristicas convencionales, para acabar de completar su adquisicion

en Educaciéon Primaria.

Si nos vamos a los objetivos que aparecen en el decreto, la lectura
aparece de nuevo como un instrumento de comunicacion, informacion y
disfrute, entendiendo que es necesaria la iniciacion en los usos sociales
de la lectura y escritura. Este objetivo se concreta en unos contenidos,
enmarcados dentro del Bloque 1. Leguaje Oral, especificamente en lo

que se refiera a la aproximacion a la lengua escrita.

Debemos resaltar la idea de aproximacion e iniciacion de la que
hace gala todo el decreto, ya que realmente lo que se pide a los alumnos
de Educacion Infantil es s6lo eso, un acercamiento inicial al codigo
escrito. Si nos remitimos a los criterios de evaluacion que aparecen en
los anexos del REAL DECRETO 1630/2006, nos queda aun mas clara

esa idea, ya que en su punto 2 se indica:

“Mostrar interés por los textos escritos presentes en el aula y en el
entorno proéximo, iniciandose en su uso, en la comprensiéon de sus
finalidades y en el conocimiento de algunas caracteristicas del cédigo
escrito. Interesarse y participar en las situaciones de lectura y escritura
que se producen el aula. Con este criterio se evalua si los ninos y las
ninas valoran y se interesan por la lengua escrita, y se inician en la
utilizacion funcional de la lectura y la escritura como medios de
comunicacion, de informacion y de disfrute. Tal interés se mostrara en la
atencion y curiosidad por los actos de lectura y de escritura que se
realizan en el aula. Se observara el uso adecuado del material escrito
(libros, periddicos, cartas, etiquetas, publicidad...). Se valorara el interés
por explorar los mecanismos bdsicos del cédigo escrito, asi como el
conocimiento de algunas caracteristicas y convenciones de la lengua
escrita, conocimientos que se consolidaran en la Educaciéon Primaria.”

(REAL DECRETO 1630/2006).
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Podemos observar que en ningin momento se habla de valorar en
el alumno de un modo formal o cualitativo la capacidad para
decodificar el codigo escrito. Tampoco en Andalucia, a través del
Decreto 428/2008, de 29 de julio, por el que se establece la ordenacion
y las ensenanzas correspondientes a la Educacion Infantil en
Andalucia, existe ninguna referencia a esto. La LOMCE no plantea
ningun cambio con respecto a la ley anterior, la LOGSE, en la etapa de
Educacion Infantil. Entonces, ¢de donde sale la idea de aprender a leer
en la Educacion Infantil? Es obvio que existe una presion social real
para que estos aprendizajes se den en esta etapa, pero, ¢realmente debe

ser asi? Volveremos a estas cuestiones en capitulos posteriores.

4. La lectoescritura en la Educacion Primaria

Es en esta etapa donde la ensenanza-aprendizaje de la
lectoescritura cobra una relevancia fundamental, en nuestro pais y

comunidad, sobre todo en el primer ciclo de dicha etapa.

En la LOCE (2002) ya aparecen entre sus objetivos para la
Educacion Primaria: “El conocer y usar adecuadamente la lengua
castellana (...) en sus manifestaciones oral y escrita, asi como adquirir

hadbitos de lectura”.

Como mencionamos en el apartado anterior, es la LOE (2006) la
que presta por primera vez, una especial atencion a la adquisicion de la
lectura, o al menos, mas que las anteriores leyes, como cabe recordar
en palabras de Martin (2013). Esta ley contempla en su articulo 2 el
fomento de la lectura y el uso de bibliotecas como factor para la calidad
en la ensenanza, estableciendo como una meta en la etapa de Primaria:
“(...) adquirir las habilidades culturales bdsicas relativas a la expresion y
comprension oral, a la lectura, a la escritura y al cdlculo (...)” (Martin,
2013). Asi, es en esta etapa donde debe desarrollarse e instaurarse el

habito lector en el nifo, y ademas incluye en el articulo 19 que para
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fomentar este habito se le dedicara un tiempo diario. Tiempo que se
concreta en el real decreto por el que se establecen las ensenanzas
minimas de la etapa de Primaria y que en ningun caso sera menor a 30

minutos.

Lo mismo ocurria en la LOGSE (1992), aunque sin marcar un
tiempo concreto de dedicacion a la lectura. Su objetivo principal en
relacion al area del Lenguaje para la Educacion Primaria en Andalucia
era “Comprender y expresar mensajes orales y escritos en castellano
atendiendo a diferentes intenciones y contextos de comunicacion y a las
peculiaridades del habla andaluza”. Los objetivos relacionados
concretamente con el area de Lengua Castellana y Literatura hacian

referencia tanto al lenguaje oral como al escrito:

“Comprender mensajes orales, escritos y diferentes tipos de
mensajes construidos con signos de diferentes cédigos y en diversos
contextos y situaciones, y ser capaz de aplicar la comprensiéon de los

mismos a nuevas situaciones de aprendizaje.

Construir y expresar mensajes orales, escritos y distintos tipos de
mensajes considerando signos de diferentes cédigos, de acuerdo con las
finalidades y situaciones comunicativas, potenciando el uso creativo de la

lengua y el desarrollo gradual de un estilo propio.

Valorar y hacer un uso reflexivo de la modalidad lingtiistica
andaluza en sus diferentes modos de expresion, en el marco de la
realidad plurilingtie del Estado espanol y de la sociedad como un hecho

cultural enriquecedor.
Utilizar la lengua oral para intercambiar ideas, experiencias Y

sentimientos, adoptando una actitud respetuosa ante las aportaciones de

los otros y atendiendo a las reglas propias del intercambio comunicativo.
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Desarrollar el placer de leer y escribir mediante la oferta de
actividades que favorezcan la expresion libre de sus propias vivencias y

como medio de perfeccionamiento lingtiistica y personal.

Propiciar el desarrollo de los sistemas perceptuales, de simbolizacion
y representacion por los que la palabra y la imagen sustituyen al gesto, a
la accion y al objeto, y la grafia a la palabra, trascendiendo la realidad
inmediata, con el fin de explorar las posibilidades expresivas, orales y

escritas de la lengua.

Reflexionar sobre el uso de la lengua en sus aspectos formales,
partiendo de sus propias producciones y estableciendo relaciones con

otras formas y modelos en situaciones comunicativas similares.

Conocer los diferentes usos sociales de las lenguas, analizando los

estereotipos lingtiisticos que suponen juicios de valor y prejuicios.

Usar la lengua como instrumento para la adquisicion de nuevos
aprendizajes, para la comprension de la realidad y el desarrollo del

pensamiento y la regulacion de la propia actividad”.

Estos objetivos se concretan en una serie de contenidos
distribuidos por ciclo. En las tablas 1.2. y 1.3., aparecerian los
referentes al primer ciclo distribuidos en dos niveles, para 1° y 2° de

Educacién Primaria.

Tabla 1. 2. Contenidos curriculares de Primer Ciclo de Educacion

Primaria segun LOGSE (Decreto 107/1992, de 9 de junio).

AREA DE LENGUA CASTELLANA 'Y LITERATURA

1° de Educacion Primaria

a) Conversacion/Dialogo

* Adquisicion de normas socio-comunicativas: evitar empujar al hablar,

salpicar con la saliva o elevar el tono de voz. Respetar el turno de palabra y
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relacionarlo con la mirada, silencios, etc.

* Uso adecuado de la entonacion: exclamaciones, interrogaciones, pausas.

b) Monélogo

* Desarrollo de estrategias tales como exageraciones comparativas sobre los

objetos.

* Uso de trabalenguas, retahilas, poemas y canciones.

* Realizacion de memorizaciones y recitaciones trabajando los marcadores
linguisticos (entonacion, pausas y conectores) y los no linguisticos (uso del

espacio, gestos adecuados, funciéon de la mirada).

* Tratamiento de las irregularidades articulatorias mediante juegos fonéticos,

de expresividad y sonoridad.

* Adquisicion de férmulas de inicio, desarrollo y final de cuentos. Narracién de

historias con cédigos diferentes. Situaciones comunicativas escritas

* Uso del codigo grdfico y alfabético para escribir notas, describir situaciones,

contar historias o acciones. Correspondencia grafema-fonema.

* Utilizacion de onomatopeyas, grafofonias, palindromos y anaciclicos para

descubrir el cédigo alfabético.

* Elaboracion de notas, secretitos, carteles, poesias visuales, adivinanzas.

* Uso de diferentes tipos de letras en la produccién textual.

* Evitar repeticiones en los escritos: sindnimos, pronominalizaciones.

* Separacion de palabras y concordancia: atencion a la relaciéon modalidad

linguistica y escritura.

* Distribucién del texto en el espacio.

* Introduccidén progresiva de conectores para que se sucedan las acciones.

Tabla 1. 3. Contenidos curriculares de 2° de Educacion Primaria segiin

LOGSE (Decreto 107/1992, de 9 de junio).

AREA DE LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA

2° de Educacion Primaria

a) Conversacion

* Conocimiento de usos diferenciados de la lengua segun las situaciones.

* Respetar la palabra, el tema y adecuar el tono de voz.

* Adecuacion de la articulacion, entonacion, gestos, recursos paralinguisticos.
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* Relacion entre ambito de encuentro y modalidad linguistica.

* Uso de marcadores prosodicos (entonacion, separacion de la voz) y

marcadores no verbales (mimica, gestos expresivos).

b) Monologo

* Planteamiento de situaciones a través de codigos diferentes: gestos, juegos

de voz, cuerpo, sonorizaciones, dibujos.

* Captacion de relaciones diferentes: entre iguales, jerarquica.

* Realizacion de recitaciones en las que se pongan en juego marcadores
prosodicos: entonacion, ritmo, matizaciones de voz, separacion de nucleos

semanticos.

* Conocimiento del aspecto gramatical del monodlogo; formas directas del

habla, componentes de entonacion (melédicos-prosodicos).

* Hacer esquemas, tomar notas, resumir.

* Realizacion de graficos y comprension de los mismos.

c) Descripcion

* Desarrollo de técnicas como exageraciones, comparaciones.

* Descripcion de seres imaginarios, ficticios.

* Elaboracion de archivos documentales de imagenes y vocabulario.

* Uso de adjetivos sobre la cara, los ojos, la nariz.

* Uso de carteles, vallas, dibuyjos.

* Inclusion de conectores de tipo ordenador y de tipo logico.

* Exploracion de posibilidades expresivas de la lengua: sonoridad, graficidad

textual.

* Reconocimiento de ideas relevantes e irrelevantes.

d) Encuesta

* Obtencion de datos, toma de notas.

* Elaboracion de cuestionarios presuponiendo respuestas.

* Visualizacion de las mismas en video, television.

* Conocimiento de la estructura gramatical del texto de la encuesta:

preguntas, guiones, paréntesis, doble intencion.

a) Narracion

* Adecuacion espacial del texto.

* Adecuacion espacial del texto.
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* Uso de tipos distintos de letras.

* Elaboracion de guiones y convocatorias.

* Uso de las normas socio-comunicativas de cada texto y situacion.

* Produccion de cartas y uso de las normas que las caracterizan.

* Atencion a la ortografia y estrategias de superacion.

* Ortografia de términos especiales como los del lenguaje del flamenco.

* Iniciacién a la poesia y literatura grdfica.

b) Didlogo

* Conocimiento de las normas de alternancia textual.

* Uso de las marcas grdficas caracteristicas: !!, ??, y tipografias diferentes.

* Realizacion de juegos, fabulas y canciones dialogadas.

* Elaboracién de prospectos, folletos y carteles.

* Dramatizacion de hechos.

* Lecturas expresivas, recitacion.

* Elaboracion de comics.

* Poner texto a imdgenes.

* Observacion de representaciones teatrales y de las partas de que constan.

c) Descripcion

* Profundizaciéon en el trabajo con conectores de tipo ordenador (antes, al
principio, poco después, por fin, anteriormente) y de tipo ldégico (pero, sin
embargo, aunque, al contrario).

* Uso de la concordancia de género y nuumero.

* Desarrollo de recursos textuales: eliminar repeticiones (andforas,
pronominalizaciones), distinguir las ideas relevantes, tomas notas, hacer
esquemas.

* Utilizacién de archivos de imdgenes y de palabras.

Uno de los grandes cambios o avances de la LOE es establecer la
lectura como una de las bases del desarrollo de la competencia de la
comunicacion linguistica (Pérez & Zayas, 2007), sin obviar el
aprendizaje del codigo linguistico pero haciendo mas hincapié en la
lectura en su dimensién epistémica, dentro de una de las ocho
competencias basicas, el aprender a aprender (Martin & Moreno,

2007).
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Ya en 2013, con la LOMCE (Ley Organica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa) se adopta la
denominacion de las competencias claves definidas por la Union
Europea. Se considera que las competencias claves son aquellas que
todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo personal,
asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo.
Desde este punto de vista, la adquisicion y posterior uso funcional de la
lectura y de la expresion oral y escrita cobra mayor relevancia, ya que
posibilitara la integracion y desarrollo del resto de las competencias
descritas en la ley (Ley organica 8/2013, nuevo articulo 6bis que
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion,

apartado 1.e).

Sin embargo, entre los objetivos que se describen para la etapa de
primaria, en el apartado e) se habla de “Conocer y utilizar de manera
apropiada la lengua castellana (...) y desarrollar habitos de lectura”. En
este apartado no se especifica de forma explicita las modalidades oral y
escrita, cosa que si se daba en la LOE. Y si que vuelve a aparecer en el
articulo 9: “A fin de fomentar el hdbito de la lectura se dedicard un

tiempo diario a la misma”, sin especificar dicho tiempo.

Por otro lado, en el articulo 10 de la LOMCE aparece como
elemento transversal al curriculum y que por tanto, debe ser tenido en
cuenta dentro de cada materia, el hecho de que “...) la comprension
lectora, la expresion oral y escrita, (...) se trabajardn en todas las
asignaturas”. De este modo, la ley hace hincapié en la necesidad de
desarrollar estas habilidades como medio de acceso al curriculum, y no
como mero contenido de ensenanza, como también viene reflejado en el
decreto 97/2015, del 3 de marzo, de Andalucia, donde junto con las
matematicas se menciona su caracter instrumental para la adquisicion
de otros saberes, por lo que se le otorga una especial consideracion en

el horario del centro.
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Cuando en el Anexo I de las Asignaturas troncales en la LOMCE se
habla del area de Lengua Castellana y Literatura, se establece como
finalidad el desarrollo de las destrezas basicas en el uso de la lengua:

escuchar, hablar, leer y escribir, de forma integrada.

Por tanto, es en la etapa de primaria cuando se debe comenzar y
consolidar la adquisicion de la lecto-escritura, ya que como hemos visto
antes, en Infantil s6lo se exige un acercamiento o aproximacion a
dichos conocimientos. Sin embargo, en estos ultimos anos algunos
centros escolares han ido mas alla, movidos por la presion de las
familias y el entorno, que demandan un inicio temprano del aprendizaje
de la lectoescritura. Este adelanto en algunos casos, se ha realizado sin
apoyo empirico, sin recurrir a un cuerpo teorico que estructure de
forma correcta la instruccion, s6lo apoyada en libros de textos de
educacion infantil. De esta forma, no basta con querer realizarlo sino
que deberia sostenerse en una estructura que incluyera los
prerrequistos necesarios para alcanzar las habilidades lectoras y
escritoras de modo optimo. Y es ahi donde encaja perfectamente la

posicion que defenderemos mas adelante.

5. Panorama de la Educacion Especial en Andalucia

En el mejor de los casos, la mayor parte de los alumnos/as llegan a
la etapa de Primaria con conocimientos mas que basicos sobre la
lectoescritura, lo que les posibilitan afrontar la nueva etapa con una
cierta “holgura”. Pero no siempre es asi. Sabemos que existe un buen
numero de ninos y ninas que comienzan a dar muestras durante la
educacion infantil, de dificultades en la adquisicion de la lectoescritura,
y que, por tanto, el principio general de la siguiente etapa, es decir,
“facilitar los aprendizajes de la expresién y comprension oral, la lectura,
la escritura, el cdlculo, (...) con el fin de garantizar una formacién integral
que contribuya al pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos y

alumnas (...)” (Articulo 6 del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero,
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por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria), se
ve comprometido, a pesar de que se especifique que la accion educativa

se adaptara al ritmo de trabajo de cada uno de los alumnos/as.

Si volvemos a revisar la LEA (2007), en el Titulo III, en el que se

habla de equidad en la educacion, promulga en el articulo 113 que:

“1. El Sistema Educativo Publico de Andalucia garantizara el acceso
Yy la permanencia en el sistema educativo del alumnado con necesidad

especifica de apoyo educativo.

2. Se considera alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo aquel que presenta necesidades educativas especiales debidas
a diferentes grados y tipos de capacidades personales de orden fisico,
psiquico, cognitivo o sensorial; el que, por proceder de otros paises o por
cualquier otro motivo, se incorpore de forma tardia al sistema educativo,
asi como el alumnado que precise de acciones de cardcter

compensatorio”.

Posteriormente, en Andalucia aparece la Orden del 25 de julio de
2008, por la que se regula la atencion a la diversidad del alumnado que
cursa la educacion bdsica en los centros docentes publicos de Andalucia.
Notese que dicha orden habla de centros publicos y no hace referencia a
los centros privados concertados sostenidos con fondos publicos ni a los

centros privados.

En el caso de los centros concertados se habla de que la
Administracion educativa financiara la atencion educativa del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en los
centros privados concertados, mediante la concertacion de unidades de
apoyo a la integracion o de educacion especial. Pero sabemos que estas

unidades no reciben a aquel alumnado que requiere de atenciéon en
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dificultades de aprendizaje, ya que no se considera Necesidad Educativa

Especial, sino Necesidad Especifica de Apoyo Educativo.

En este sentido, para dar respuesta educativa a las necesidades de
estos estudiantes, se hace hincapié en el concepto de atencion a la
diversidad, ya que se trata de poner “especial énfasis en la atencion a la
diversidad del alumnado, en la atencion individualizada, en la
prevencion de las dificultades en el aprendizaje y en la puesta en
practica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten estas
dificultades” (articulo 9, LOMCE). De este modo, se intenta garantizar el

desarrollo de todos ellos, desde su propia idiosincrasia.

En Andalucia, el ultimo acercamiento a este grupo de alumnos/as
se ha plasmado en las instrucciones del 22 de junio de 2015, por las
que se establece el protocolo de deteccion del alumnado con Necesidad
Especifica de Apoyo Educativo (NEAE) y la organizacion de la respuesta
educativa (tabla 1.4.). En este sentido, hace especial referencia a la
deteccion e identificacion de los alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (NEE). El sistema educativo inclusivo debe garantizar el
mayor éxito escolar de todo el alumnado y ahi es donde entra la
necesidad de identificar tempranamente a este alumnado, de forma que
sea posible establecer la atencion educativa diferente a la ordinaria a fin
de que alcance el maximo posible de desarrollo del curriculo ordinario o

adaptado.

Tabla 1.4. Criterios de asignacion del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo.

Alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
1. Alumnado con necesidades educativas especiales

Retrasos evolutivos graves o profundos

Trastornos raves del )
desarrollo 9 Trastornos graves del desarrollo del lenguaje
Trastornos graves del desarrollo psicomotor.
. . . Baja vision
Discapacidad visual
b Ceguera
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Discapacidad intelectual leve
Discapacidad intelectual moderada
Discapacidad intelectual grave
Discapacidad intelectual profunda

Discapacidad auditiva

Hipoacusia
Sordera

Trastorno de la comunicacién

Discapacidad fisica

Afasias
Trastornos especificos del lenguaje
* Expresivos
* Mixtos
* Semantico-pragmatico
Trastornos de habla
* Disartrias
* Disglosias
* Disfemias

Lesiones de origen cerebral
Lesiones de origen medular
Trastornos neuromusculares
Lesiones del sistema osteoarticular

Trastornos del Espectro Autista

Autismo

Sindrome de Asperger

Sindrome de Rett

Trastorno desintegrativo infantil

Trastorno  generalizado del desarrollo no
especificado

Trastornos graves de conducta

Trastorno disocial

Trastorno negativista desafiante

Trastorno de comportamiento perturbador no
especificado

Trastorno  por déficit de
atencidn con hiperactividad

TDAH: Predominio del déficit de atencion

TDAH: Predominio de la impulsividad-
hiperactividad

TDAH: Tipo combinado

Otros trastornos mentales
Enfermedades raras y crénicas

2. Alumnado con dificultades de aprendizaje

Dificultad especifica de
aprendizaje

Dificultad especifica en el aprendizaje de la lectura
o dislexia

Dificultad especifica en el aprendizaje de la
escritura-disgrafia

Dificultad especifica en el aprendizaje de la
escritura-disortografia

Dificultad especifica en el aprendizaje del célculo
o discalculia

Dificultad de aprendizaje por retraso en el lenguaje
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Dificultad de aprendizaje por capacidad intelectual limite

Dificultades del aprendizaje derivadas de trastorno por déficit de atencion con o
sin hiperactividad.

3. Alumnado con altas capacidades intelectuales

Sobredotacion intelectual
Talento simple

Talento complejo

4. Alumnado que precisa de acciones de caracter compensatorio

Quizas uno de los aspectos interesantes de estas instrucciones es
el interés de unificar criterios en todo lo que se refiere al alumnado con
NEAE. Se habla de la deteccion de indicios de NEAE y de la prevencion.
Y se hace referencia a la Ley 17/2007 de 10 de diciembre de Educacion
de Andalucia, articulo 114, que establece las medidas dirigidas a la
poblacion infantil, en especial al periodo de cero a seis anos, incluyendo
a sus familias y entorno, con la finalidad de prevenir, detectar e
intervenir de forma precoz sobre cualquier trastorno en su desarrollo o
riesgo de padecerlo. Como ya veremos en posteriores capitulos existen
investigaciones que enfatizan el papel de la familia como uno de los
principales pilares en la prevencion de las posibles dificultades de

aprendizaje de la lectoescritura, en cuanto a educacion no formal.

Esta labor de prevencion hace necesario el desarrollo de programas
y estrategias educativas que favorezcan la prevencion de las dificultades
mas frecuentes en cada una de las etapas, lo que en el caso de la
Educacion Infantil, nos lleva al acercamiento al lenguaje escrito, y a los
problemas derivados de ello. Es en este sentido, donde deben
desarrollarse programas educativos o en su caso acciones lo
suficientemente bien asentadas sobre la investigacion en materia de
lectoescritura. Lo mismo ocurre con la etapa de Primaria, en cuanto a la

consolidacion del aprendizaje de la lectoescritura.

Segun el enfoque preventivo, las instrucciones hablan de “la

necesidad de implementar programas de estimulacion y desarrollo, asi
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como actuaciones que posibiliten el mejor desarrollo del alumnado”. Por
un lado, estos programas han de estimular en el alumno las areas de
desarrollo que se consideren basicas dependiendo de la etapa y del nivel
educativo para poder alcanzar el maximo de desarrollo posible de sus
capacidades y prevenir posibles problemas de aprendizaje. Y por otro,
deberian ser suficientemente sensibles como para detectar
tempranamente al alumnado con NEAE y, asi, poder dar una respuesta

ajustada a sus necesidades lo antes posible.

Hay que especificar que la normativa incluye dentro de las NEAE a
las Dificultades del Aprendizaje, pero no las considera como
Necesidades Educativas Especiales (NEE), con la consiguiente
diferenciacion en la respuesta y atencion educativa que recibira dicho
alumnado. Asi, los alumnos que presenten Dificultades de Aprendizaje
podran recibir una atencion educativa diferente a la ordinaria, de
caracter especifico, como son las adaptaciones curriculares no
significativas (ACNS), que suponen una modificacion en la
programacion didactica, en cuanto a organizacion, temporalizacion,
presentacion de los contenidos; en la metodologia y en los
procedimientos e instrumentos de evaluacion, pero no en los objetivos

ni en los criterios de evaluacion.

Los alumnos de segundo ciclo de educacion infantil que presenten
un desfase en su ritmo de aprendizaje y requieran de una atencion mas
personalizada por parte del maestro/a, como pueden ser aquellos
alumnos que comienzan a mostrar indicios de dificultades en el
aprendizaje de la lectoescritura, se beneficiarian de esta medida desde

esta primera etapa educativa.

Si nos trasladamos a la etapa de Primaria, encontramos que para
beneficiarse de esta medida, el alumnado debe presentar un desfase de
al menos un curso en el area objeto de la adaptacion entre el nivel de

competencia curricular alcanzado y el curso en el que se encuentra
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escolarizado. Esto supone un avance con respecto a las anteriores
normativas donde se indicaba que era necesario un desfase curricular
de un ciclo, o sea, dos anos con respecto al nivel de competencia
curricular del alumno/a y el curso en el que se encuentra matriculado.
De esta manera, la respuesta educativa que se le ofrece a estos
ninos/as es mas rapida, intentando evitar la instauracion del problema
(prevencion secundaria), lo que en el caso de las dificultades del
aprendizaje lectoescritor nos llevaria a una dificultad anadida de acceso

al resto de los aprendizajes académicos.

Sin ir mas lejos y con caracter reciente las instrucciones del 22 de
junio de 2015 para Andalucia (CEJA), recogen algunas de las ideas que
se vienen defendiendo en el presente trabajo, lo que corrobora la
importancia del tema, como es la aplicacion de Programas Especificos
destinados al alumnado de NEAE, y que consisten en actuaciones cuyo
objetivo es favorecer el desarrollo mediante la estimulacion de procesos
implicados en el aprendizaje, tales como la percepcion, estimulacion
y/o reeducacion del lenguaje y la comunicacion y la conciencia
fonologica. Esta medida es aplicable desde el 2° ciclo de educacion
Infantil. Ademas, y siguiendo con las novedades en este sentido, sera el
profesorado especialistas en Pedagogia Terapéutica o en Audicion y
Lenguaje, es decir, el profesorado especialista en educacién especial,
quienes se encargaran de aplicar estos programas, ya sea dentro del
aula ordinaria o fuera de esta, sin que ello suponga una pérdida de
referencia de su grupo, ya que su referente siempre sera el curriculo
ordinario.

En el anexo I de las instrucciones del 22 de junio de 2015 (CEJA),
que hacen referencia a la LOMCE y que han comenzado a aplicarse en
el curso 2015/2016, encontramos una propuesta por fin, de actividades
tipo para la estimulacion del area de Comunicacion y Desarrollo en el 2°
ciclo de la etapa de Educacion Infantil que, bajo el epigrafe de
Preparacion para la lectura y la escritura, incluye actividades dirigidas a

conciencia fonolégica, principio alfabético, fluidez, vocabulario y
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comprension, ademas del trazado de lineas y formas basicas para el
trazado de las letras. Estas actividades se incluirian en el curriculum e
irian encaminadas a la prevencion de las dificultades en el aprendizaje,
no a la ensenanza de la lectoescritura, ya que esta sigue siendo
obligatoria para el primer curso de Educacion Primaria y no para la

etapa de Infantil.

Para la etapa de Primaria, se establecen, dentro de la misma area
de desarrollo que en Infantil, actividades de conciencia fonologica
(identificacion y conocimiento de fonemas y grafemas); expresion y
comprension (estimulacion de la comunicacion y el lenguaje expresivo y
comprensivo a través del lenguaje oral o de sistemas de comunicacion
aumentativos y/o alternativos); comprension escrita (procesos
perceptivos y visoperceptivos, acceso léxico, sintactico y semantico,
comprension y frases, parrafos y textos; y expresion escrita (grafia,
ortografia, construccion de frases y textos). Como podremos ver en los
siguientes capitulos, estas propuestas hacen referencia a varios de los
predictores de éxito que aparecen en las distintas investigaciones sobre
la adquisicion de la lectoescritura. El anexo III de las citadas
instrucciones, donde se establecen algunos indicadores para la
identificacion del alumnado con indicios de NEAE en Educacion
Infantil, aparece la lentitud en tareas de denominacion de palabras
como uno de los indicadores de dificultades dentro del desarrollo
comunicativo y linglistico siempre que exista una diferencia
significativa con respecto a la media de sus iguales. Ademas, en el
apartado especifico de dificultades en el desarrollo de aprendizajes
basicos, entre los que se incluyen lectura, escritura y calculo, aparece
como indicador el siguiente: “Da la sensacion de que olvida lo
aprendido”. Los que se dedican a la ensenanza en Educacion Infantil,
usan esta expresion en reiteradas ocasiones para referirse a aquellos
alumnos y alumnas que no son capaces de recordar las letras y los
numeros que han aprendido. Por lo que de nuevo nos encontramos con

que la ensenanza formal de la lectoescritura, y pese a lo indicado en la
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Ley, se inicia en esta etapa y va mas alla de la simple iniciacion o
acercamiento. Ademas, la deteccion temprana del alumnado que
presenta riesgos en el aprendizaje de este proceso se hace de vital
importancia, hasta el punto que la normativa del 22 de junio de 2015,
prioriza el segundo ciclo de Educacion Infantil en la realizacion de
evaluaciones psicopedagogicas, por delante de la Educacion Primaria y
Secundaria, y so6lo superada en caso de gravedad de las necesidades

detectadas.

Ya en la etapa educativa de primaria, los indicadores de
dificultades son mucho mas obvios: “Presenta graves dificultades para
acceder al cédigo lectoescritor”. Hemos pasado de dar la impresion de
olvidar lo aprendido a mostrar graves dificultades en lectoescritura, o lo
que es lo mismo, de un riesgo difuso, poco especificado a una dificultad

totalmente instaurada.

Segun la LOMCE el alumnado con dificultades de aprendizaje es

¢«

aquel alumnado que “...requiere, por un periodo de escolarizacién o a lo
largo de toda ella, una atencion educativa diferente a la ordinaria por
presentar desordenes significativos en los procesos cognitivos bdsicos
implicados en los procesos de aprendizaje, que interfieren
significativamente en el rendimiento escolar y en las actividades de la
vida cotidiana del alumno o alumna y que no vienen determinados por
una discapacidad intelectual, sensorial o motérica, por un trastorno
emocional grave, ni por falta de oportunidades para el aprendizaje o por

factores socioculturales. Por tanto, pueden presentarse simultaneamente

pero no son el resultado de estas condiciones”.

Interferir significativamente en el rendimiento escolar hace
referencia a que es necesario un desfase curricular (en el ritmo de
aprendizaje y desarrollo que implique la necesidad de una atencion mas
personalizada, en el 2° ciclo de educacion infantil y de al menos un

curso, en la etapa de educacion primaria) en relacion con lo establecido
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en el Proyecto Educativo del centro y/o retrasos significativos en los

procesos de lectura, escritura, calculo, expresion o comprension.

Dentro de las dificultades de aprendizaje, existiria un subtipo que
hace referencia al alumnado con dificultades del aprendizaje especificas
(LOMCE), en cuanto a la adquisicion y uso de la lectura, escritura,
calculo y razonamiento matematico. Esta subcategoria se aplica a partir
de la etapa de educacion primaria y a efectos de clasificacion, se
consideran cuatro grupos (Instrucciones de CEJA del 22 de junio de

2015):

* Dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura de la
escritura o dislexia: Dificultades en la decodificacion fonologica
(exactitud lectora) y /o en el reconocimiento de palabras (fluidez y
velocidad lectora) interfiriendo en el rendimiento académico, con un
retraso lector, de al menos dos desviaciones tipicas, o bien que presente
un percentil 25 o menor a éste en pruebas estandarizadas, resistente a

la intervencion. Suele ir acompanado de problemas de escritura.

* Dificultades especificas en el aprendizaje de la escritura o
disgrafia: Dificultades en la exactitud de la escritura de palabras, en las
habilidades de procesamiento fonologico, a la hora de llevar a cabo la
asociacion fonema-grafema, en la sintaxis y en la composicion que
puede estar acompanada de dificultades en los procesos grafomotores,
interfiriendo en el rendimiento académico, con un retraso en la
escritura, de al menos dos desviaciones tipicas, o bien que presente un
percentil 25 o menos a éste en pruebas estandarizadas, resistente a la
intervencion.

Cabe destacar, que para combatir estas dificultades es importante
analizar qué objetivos curriculares relativos a la lectura y la escritura
considerar y cuando instruir la lengua escrita (Swartz, Shook, & Klein,
2003; Slavin, Madden, Doland, & Wasik, 1996). Muchos de estos

estudios hacen mencion especial a que la ensenanza precoz de la
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lengua escrita, a través del fomento de destrezas cognitivas y
linguisticas concretas, favorecen la prevencion de las dificultades en el

aprendizaje de la lectoescritura.

Si nos damos un paseo por otros sistemas educativos de nuestro
entorno, nos encontramos con el estudio paneuropeo Eurydice muestra
que en la actualidad casi todos los paises europeos cuentan en sus
leyes educativas con instrucciones para el fomento de la lectura, pero
en contadas ocasiones estas politicas estan dirigidas a los alumnos/as
con mayor riesgo de desarrollar dificultades lectoras. Del mismo modo,
son escasos los paises que cuentan con especialistas en lectura que
apoyen al resto del profesorado (Martin, 2013). Dentro de Eurydice se
analizan cuatro aspectos claves de la lectoescritura: los enfoques
didacticos, la solucion a los problemas de lectura, la formacion del
profesorado y la promocion de la lectura fuera de las aulas. Asi, uno de
los objetivos de los paises europeos en estos anos ha sido construir las
bases del aprendizaje de la lectura a partir de la educacion infantil,
fomentando el gusto de los alumnos por la lectura y desarrollando
diferentes materiales de ensenanza, como modo de prevenir sus

dificultades.

En lo que se refiere a la atencion a los alumnos con dificultades, el
resto de paises también hace referencia a la deteccion temprana de las
dificultades asi como a su tratamiento. En esto se incluye la formacion
continua del profesorado, ya que como hemos indicado antes, varios
paises ya cuentan con profesorado especialista en lectura, pero no es
algo extendido en todos ellos, ya que como se refleja en Eurydice solo
existen estos profesores de ayuda al profesorado en Irlanda, Malta, el
Reino Unido, Suecia, Noruega, Finlandia, Dinamarca e Islandia. La
funcion principal de estos maestros es realizar intervenciones relativas
a la evaluacion, el apoyo a los alumnos/as, y la orientacion en materia
de métodos y materiales adecuados de apoyo tanto a los profesores/as

como a los padres (Martin, 2013).
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Si hay algo en lo que coinciden numerosos estudios es
precisamente en esto, la necesidad de fomar profesores especialistas
(Martin, 2013; Altamirano, 2010), ya que segun Eurydice el aspecto
fundamental para la ensenanza de la lectura es que el profesor sea
capaz de adoptar el rol de investigador con un enfoque mas reflexivo
ante el acto lector, desterrando creencias que vayan en contra de una
intervencion eficaz y creando en los centros escolares equipos de

trabajo que desarrollen practicas coherentes (Martin, 2013).

Segun lo que hemos podido ver anteriormente, la situacion de los
denominados alumnos con DIA (Dificultades del Aprendizaje, para la
Junta de Andalucia), ha cambiado con respecto a las leyes anteriores a
la LOMCE. La LEA, sin ir mas lejos, habla de intervenir una vez que
aparecen las dificultades, lo que ocurre también en la LOMCE, pero con
un matiz que consideramos importante. El retraso curricular que debe
presentar un alumno de primaria para poder ser intervenido, ha pasado
de dos afos a uno. Este cambio posibilita atender de un modo mas
efectivo y precoz a aquellos nifios que van a presentar estas
dificultades. La intervencion temprana es fundamental para recuperar
algunas de las habilidades afectadas en ellos. Ademas, al establecer la
importancia de programas especificos para la intervencion que recogen
algunos de las variables que favorecen e intervienen en la lectura, estan
desarrollando un nivel de prevencion secundaria que no existia tampoco
antes. En el caso de la Educacion Infantil, sin embargo, siguen sin
establecer un protocolo directo y explicito sobre las variables anteriores
que nos lleven a prevenir las dificultades lectoescritoras. La falta de
sistematicidad hace que se sigan dejando en manos de los docentes la
decision de qué ensenar, como y cuando.

En conclusion, este es el panorama con que nos encontramos
cuando tratamos de abordar el aprendizaje mas importante que van a
realizar nustros alumnos/as en toda su escolarizacion. En los ultimos
cuarenta y cinco anos hemos pasado por siete leyes educativas, algunas

de las cuales como la LOE (2006) no llegaron ni a aplicarse. Y otras que
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tan s6lo modificaron algunos aspectos de las leyes anteriores como es el
caso actual de la LOMCE (2013). No es extrano que nos preguntemos
qué esta ocurriendo para que esto suceda. En este orden de cosas es
necesario un cuerpo teorico lo suficientemente fuerte como para que

pueda poner orden entre tanta ley educativa.

En general, todas ellas buscan capacitar a los alumnos en lectura
y en expresion oral y escrita, y para ello se deberian tener en cuenta en
la instruccion de estas habilidades las aportaciones desde diversas
disciplinas como la psicolingliistica o la psicologia cognitiva, que nos
proporcionaran metodologias mas adecuadas y nuevos planteamientos

conceptuales sobre la lectura y la escritura.

En este sentido, no basta con realizar cambios legislativos, sino
que la formacion del profesorado, junto con los materiales curriculares
y la planificacion adecuada de los centros escolares, se convierten en
una cuestion clave. En este sentido, parece que en la comunidad
autonoma andaluza se comienza a recorrer ese camino haciendo un
especial esfuerzo en la formacion continua del profesorado y en el
desarrollo de programaciones mas eficaces, aunque aun se esta lejos de
que esos cambios se conviertan en una practica habitual en nuestras

escuelas.
Adecuar el conocimiento teorico con la practica seria una cuestion

util para transformar creencias anteriores que no se correspondan con

una docencia eficaz de la lectura (Martin, 2013).
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El aprendizaje de la lectoescritura: qué ensefar

Una de las tareas imprescindibles de cualquier persona que decida
desarrollar un programa de intervencion en lectura y escritura, es
decidir cuales van a ser los contenidos con los que va a intervenir o
trabajar. De esa decision derivara la eleccion de los tipos de tarea que
se emplearan en cada una de las fases y/o areas de intervencion. Es el
primer paso importante al que cualquiera, investigador, terapeuta,
profesor o maestro, debiera enfrentarse. Sin embargo, existen
numerosos ejemplos en la literatura de investigacion que nos
demuestran que la realidad suele ser otra. Pero vayamos por partes. Si
realmente nos enfrentamos a la tarea descrita anteriormente, debemos
tener en cuenta que son muchas las variables que pueden intervenir, ya
sea de modo directo o indirecto, en el aprendizaje escolar (Nunez,

Gonzalez-Pienda, & Carbonero, 1998).

Si nos paramos a revisar las investigaciones sobre este tema, nos
encontramos que su estudio ha variado a lo largo de la historia y del
paradigma de investigacion imperante en cada época. De este modo,
podriamos ir desde procesos psicologicos basicos hasta los ultimos
hayazgos relacionados con las nuevas técnicas de neuroimagen que nos
muestran directamente como funciona nuestro cerebro cuando realiza

una tarea de lectura o de escritura.

Y como en muchas otras areas de investigacion, gran parte de los
logros y descubrimientos se han debido al comparar qué diferencias
existen entre aquellas personas que se convierten en lectores expertos y
aquellas personas que en algin momento del aprendizaje de la
lectoescritura se encontraron con dificultades que no pudieron superar.
De este modo, nos centramos en factores que se han visto necesarios
(aunque en la mayor parte de los casos no suficientes) para llegar a ser

buenos lectores y escritores.

Este capitulo analiza las variables o factores que determinan la

optimizacion del aprendizaje de la lectoescritura segun la literatura.
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Probablemente no estan recogidos todos los que son, pero hemos

intentado recoger en este trabajo la mayoria de ellos.

1. Percepcion visual.

Las primeras variables que se comenzaron a investigar en relacion
al buen rendimiento en lectura y escritura, estaba muy influenciado por
la teorias evolutivas de Piaget (1952). Segun este autor, todo el
aprendizaje que realizan los nifnos/as se adquiere a través de las
habilidades sensoriomotrices, de tal manera que el desarrollo
sensoriomotor seria el responsable de que dichos conocimientos se

adquirieran.

Ya en 1964 y basandose en dichas teorias, Frostig y Horne
hablaban de cinco capacidades perceptivas visoespaciales que
intervenian en el desarrollo del aprendizaje de la lectoescritura, y por
tanto, su carencia o mal funcionamiento provocaba las dificultades en
la adquisicion de estas habilidades. Se trataria de la coordinacion
visomotora, discriminacion figura-fondo, constancia de la forma,
posicion en el espacio y relaciones espaciales (Martin, Delgado, &

Gonzalez, 2012).

Desde estas primeras investigaciones hasta ahora, han sido
muchos los estudios que se siguen interesando por estas variables, no
so0lo como parte interviniente en la lectura y escritura, sino como
prerrequisitos de habilidades académicas y de la inteligencia. Sin ir mas
lejos, Katalin (2004a) encuentra una mejora en ninos preescolares y de
los primeros anos de educacion primaria con dificultades en el
aprendizaje combinado, cuando se les entrena en tareas perceptivo
visuales, concretamente a través del programa de Frostig de desarrollo
de habilidades perceptivas visuales. Y no so6lo mejoran las habilidades
lectoras sino también las relacionadas con la inteligencia y el

aprendizaje (Katalin, 2004b). En este sentido, parace ser que las
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aptitudes perceptivo-visuales soélo juegan un papel predominante en el
inicio de la adquisicion lectura, ya que una vez superado este periodo,
los ninos dependen menos de estrategias de procesamiento visual
pasando a wusar estrategias linguistico-verbales (Kershner, 1975;

Vellutino, 1979).

Sin embargo, estas explicaciones no satisfacen a todo el mundo.
Desde otra perspectiva encontramos investigaciones y trabajos que no
consideran las variables perceptivo-visuales como prerrequisitos
necesarios para la adquisicion de la lectoescritura. No rechazan su
importancia, pero las entienden como comoérbidas a los problemas, mas

que como causa directa o indirecta de las mismas (Bonifacci, 2004).

En este sentido, algunos trabajos realizados con alumnado con y
sin DA, encontraron que no existian diferencias significativas entre
ambos grupos en tareas de tipo visual como la copia de dibujos,
simbolos geométricos, letras y numeros; mientras que si la tarea
implicaba que nombraran dichos items, los alumnos con dificultades de
lectura las realizaban peor que los alumnos que no presentaban estas
dificultades (Vellutino, Sterger, & Kandel, 1972; Vellutino, Pruzek,
Steger, & Meshoulan, 1973). Si la base de estos errores se encontraba
en la percepcion viso-motora, cabia esperar que el grupo de malos
lectores hubieran realizado de modo incorrecto la tarea de copia

(Martin, Delgado, & Gonzalez, 2012).

En definitiva, no existe un consenso en cuanto a defender que los
factores perceptivos visuales sean una condicion sinecuanum para
garantizar el éxito lectoescritor, aunque todo apunta a que son variables
necesarias para alcanzar tal fin y que en ocasiones, sin embargo, no
explicarian la aparicion de las dificultades en la lengua escrita.
Dependera de la edad y del tipo de lengua ortografica (mas o menos
transparente u opaca) su influencia en la lectura y la escritura

(Aarnoutse, van Leeuwer, & Verhoeven, 2007; Babayigit & Stainthorp,
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2011; Furnes & Samuelsson, 2009; Georgiou, Parrila, & Papodopoulos,
2008; Gomez-Velazquez, Gonzalez-Garrido, Zarabozo, & Amaro, 2010;
Li, McBride-Chang, Wong, & Shu, 2012; Nag & Snowling, 2012;
Vandewalle, Boets, Ghesquiére, & Zink, 2011).

2. Produccion Fonologica

Cuando un alumno/a presenta algun tipo de dificultad en su
desarrollo fonologico, casi con total seguridad sabemos que se va a
enfrentar a dificultades en el aprendizaje del codigo escrito, en concreto
con una frecuencia de hasta seis veces mas (Ingram, Mason, &
Blackburn, 1970). Estas dificultades seran mayores en tanto las
dificultades en el desarrollo fonologico lo sean, y acabaran afectando al
rendimiento escolar (Lewis, Freebairn, & Taylor, 2000). Sin embargo,
esto no quiere decir que todos los alumnos que presentan dificultades

lectoescritoras posean un desarrollo fonologico deficiente.

Podriamos definir el desarrollo fonolégico como la produccion y
articulacion de los fonemas del habla, la cual no sé6lo tendria relacion
con la decodificacion y codificacion de esos sonidos, sino también con la
habilidad para discriminar y comprender auditivamente, ademas de
verse influenciada por las habilidades de segmentacion del habla

(Delgado, 2005).

Este desarrollo presenta un antes y un después en su evolucion,
siendo la edad de 4 anos la mas consensuada como frontera del
establecimiento del sistema fonologico, entre un numero elevado de
errores articulatorios y un menor numero de estos después de esa edad

(Llach & Palmada, 2011).

Conforme el nino va asimilando en sus estructuras mentales
basicas el sistema fonologico adulto, estas le van a permitir incorporar

nuevas estructuras y modificar las suyas ya existentes. A medida que
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esto ocurre, el sistema se va perfeccionando (Ingram, 1983). En este
sentido, podemos hablar de un primer nivel que se referiria a la
percepcion del habla por parte del nifio en el que es capaz de reconocer,
a partir del primer ano de edad, pequenas diferencias en los sonidos
que conforman las palabras y que hacen que estas varien en su
significado. = Ademas de decodificar, representar mentalmente los
sonidos y memorizarlos, ha de ser capaz de producirlos o articularlos lo
que implica también integridad neuroanatomica y un dominio praxico.
Es evidente pensar que, un problema en el procesamiento del input
fonolégico podria acarrear dificultades para establecer una
representacion correcta en la memoria léxica, lo que ademas podriamos
observar en la produccion del habla (Carrillo & Alegria, 2009). Una de
las investigaciones de estos autores, realizada sobre la lectura en ninos
de 2° a 6° de primaria sin dificultades y ninos que presentaban dislexia,
sugiere que el acceso al codigo fonologico almacenado en la memoria
y/o la ejecucion del acto articulatorio son mas lentos. Es decir, los
ninos disléxicos presentan mas problemas para localizar en la memoria
la representacion fonologica de las palabras que conocen, ademas de los
niveles periféricos de la programacion articulatoria destinada a producir

la palabra (Carrillo & Alegria, 2009).

La produccion fonolégica, es anterior al conocimiento fonologico y
existe una importante relacion entre ellos ya que el nino necesita
reconocer en un primer momento las palabras a través de sus claves
fonéticas para proceder a su lectura, una vez que iniciamos y
avanzamos en la ensenanza formal de la lectura. La exactitud en la
articulacion afecta segin Senechal, Oullette, & Young (2004) a las
diferencias preexistentes en las representaciones fonologicas, lo que
incide en como perciben, discriminan y manipulan los nifnos los sonidos
del habla.

Como el aprendizaje de la lectura exige emparejar unidades
sonoras y graficas, es necesario que los nifios desarrollen la capacidad

para analizar la estructura fonologica de la lengua para tener un buen
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desarrollo lector (Alegria, 2006). Y en este sentido, es necesario que los

ninos descodifiquen con exactitud y representen la palabra en codigos
fonologicos en la memoria y que luego sean capaces de recuperar esos
codigos de forma correcta. Para poder asociarlo al codigo escrito, deben
poseer un sistema de representacion fonologica y un cédigo con el que
discriminar y articular correctamente los fonemas de la lengua a fin de
establecer la correspondencia entre los grafemas y los fonemas

(Gonzalez, 1993).

En el caso de algunos de los alumnos con dificultades en el
aprendizaje de la lectura, nos encontramos con déficits en algin nivel
de la produccion fonolégica, sobre todo en los niveles de codificacion y
decodificacion de los sonidos, asi como de la discriminacion auditiva.
Es decir, los problemas en niveles subléxicos de la lectura, de exactitud
lectora, pueden estar relacionados con la produccion y articulacion
fonologica, siendo estas variables predictoras de dichas dificultades en

edades tempranas (Gonzalez, Delgado, &  Martin, 2012).

3. Percepcion del Habla

En las ultimas décadas, existen algunos estudios sobre la relacion
entre la percepcion del habla con el aprendizaje de la lectura y escritura
(De Gelder & Vroomen, 1996). Al hablar de los procesos de la
percepcion del habla hacemos referencia al analisis auditivo preliminar,
al analisis de las caracteristicas fonéticas y auditivas, y a la
combinacion de las caracteristicas fonéticas en una representacion

fonologica (Delgado, Gonzalez & Martin, 2012).

La relacion entre estos procesos y el CF no esta del todo clara, ya
que las correlaciones entre ambas son moderadas. McBride-Chang,
Wagner & Chang (1997) encontraron en un estudio en alumnos de
educacion infantil y primer curso de primaria que cuando se controla el

efecto de la conciencia fonologica y la identificacion de las letras
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iniciales, el papel que juega la percepcion del habla en la lectura no es
significativo. Y es que, conforme los nifnos avanzan en la adquisicion de
la percepcion del habla, se va separando de la CF, ya que pasan a usar
estrategias de tipo ortografico para la lectura, mucho mas directa, sin

necesidad de mediacion .

Jiménez, Guzman, Ortiz, Diaz, Estévez, Garcia, & Rojas (2009)
evaluaron a 397 alumnos de entre 7 y 12 anos, siendo 308
normolectores y 89 de ellos disléxicos. Se trataba de averiguar el papel
que jugaban en estos ninos la conciencia fonologica, la percepcion del
habla, la velocidad de nombramiento, el procesamiento ortografico, el
procesamiento sintactico y la memoria de trabajo. Encontré que la
percepcion del habla, junto con el procesamiento sintactico y la CF eran
esenciales para afianzar los conocimientos sobre lectoescritura (a los 7
anos). Seran variables como la fluidez lectora, el procesamiento
ortografico y la velocidad de nombramiento las que tomen el relevo
cuando se asiente el aprendizaje de la lectoescritura al final de 4° curso
de primaria. En este sentido, los ninos disléxicos presentaban
dificultades en la habilidad para discriminar auditivamente sonidos del
habla, de la percepcion del habla (Metsala, 1997; Ortiz & Guzman,
2003; Ortiz, Jiménez, Guzman, Hernandez-Valle, Rodrigo, Estévez,
Garcia, Diaz, & Exposito, 2007). Esto nos sugiere que los problemas de
discriminacion fonética afectan a la calidad y precision de las

representaciones fonologicas en el léxico.

Siguiendo a Ortiz, Estévez y Muneton (2014), los ninos con dislexia
presentan un retraso evolutivo del desarrollo de la percepcion del habla
durante la educacion primaria. Las habilidades de discriminacion de las
claves fonéticas necesarias para percibir el habla (la sonoridad, el punto
y el modo de articulacion) se siguen desarrollando durante la educacion
primaria en los ninos sin dificultades lectoras, pero no en los ninos con
dislexia quienes so6lo avanzan en la discriminacion del punto de

articulacion (Ortiz, Jiménez, Muneton, Rojas, Estévez, & Guzman,
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2008). Existen diferencias entre los ninos con dislexia y los
normolectores en las tareas de percepcion categorica y los ninos
disléxicos no distinguen entre pares de fonemas tan claramente como

los normolectores (Ortiz y Guzman, 2003).

En vista de los resultados obtenidos en diferentes estudios,
podriamos decir en vista de los resultados de las distintas
investigaciones, que la percepcion del habla juega un papel importante
al inicio del aprendizaje de la lectoescritura, pero que dicho papel va
perdiendo fuerza y relevancia conforme los ninos avanzan en su

aprendizaje.

4. Conocimiento Fonolégico

El Conocimiento Fonologico o Conciencia Fonologica (CF) es la
habilidad que nos permite analizar y sintetizar de manera explicita las
unidades del lenguaje oral: palabras, silabas y fonemas (Clemente &
Dominguez, 1999). Nos permite reflexionar de modo consciente sobre
los segmentos fonologicos del lenguaje oral (Sinclair, Jarvella & Levelt,

1978; Tunmer, 1989).

No estaria considerada una entidad Unica u homogénea, sino que
encontrariamos diferentes niveles de conciencia segin los segmentos de
la lengua con los que trabajemos (Goswamy & Bryant, 1990). Dentro de
las unidades linguliisticas en las que podemos dividir las palabras, nos
encontrariamos con tres niveles de analisis segun las dividamos en
fonemas (conocimiento fonémico), en silabas (conocimiento silabico), o
en los componentes silabicos de onset y rima (conocimiento
intrasilabico). El primero hace referencia a la toma de conciencia de
que las palabras habladas estan compuestas por unidades de sonidos
menores llamadas fonemas (Ball, 1993). El segundo nivel, el silabico,
habla de la habilidad para segmentar, identificar y manipular de un

modo consciente las silabas que componen una palabra (Jiménez &
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Ortiz, 1995). Por ultimo, el conocimiento intrasilabico hace referencia a
un tercer nivel de segmentacion, que se situaria entre el conocimiento
silabico y el fonologico (Jiménez & Ortiz, 1994). Se refiere a las llamadas
unidades intrasilabicas (Treiman, 1985, 1987, 1991, 1992; Treiman &
Zukowski, 1991), que permiten dividir una palabra en una unidad
inicial, onset o aliteracion, y una unidad final, la rima (Rueda, 1995a;
Treiman & Baron, 1981), que a su vez pueden estar compuestas por

uno o mas fonemas.

Estos tres niveles de conocimientos metalinglisticos los adquieren
los ninos con un determinado orden segun la dificultad para acceder a
cada uno de ellos. Se considera que el inicio de la adquisicion del CF se
encontraria alrededor de los 4-5 anos (Rayner, Foorman, Perfetti
Pesetsky, & Seidenberg, 2001) e incluso en torno a los 3-4 anos
(Aguilar, Marchena, Navarro, Menacho, & Alcalde, 2011), aunque su
entrenamiento parece ser mas efectivo a partir de los cinco anos

(Bradley & Bryant, 1983; Byrne & Fielding-Barnsley, 1991).

En primer lugar, los nifilos comenzarian segmentando el discurso
en palabras. Le seguiria la adquisicion del conocimiento silabico, de
hecho los nifios en edad preescolar suelen tener pocas dificultades para
identificar, aislar o segmentar una palabra en silabas (Clemente &
Dominguez, 1999). Evolutivamente, nos encontrariamos después con el
conocimiento intrasilabico; algunos estudios demuestran la sensibilidad
de los ninos a este conocimiento desde la Educacion Infantil (Bryant &
Bradley, 1983; Stanovich, Cunningham, & Cramer, 1984). Sin embargo,
algunos investigadores como Carlisle (1991) plantean que este
conocimiento se debe mas a la familiaridad que tienen estos ninos con
tareas basadas en juegos de rimas y de busqueda de palabras que
comiencen por un onset determinado (como en el juego del veo-veo). Por
ultimo, los ninos adquiririan el conocimiento suficiente para analizar el
nivel fonémico, dentro del cual podria realizar tareas como anadir,

omitir o sustituir fonemas para formar nuevas palabras (Jiménez, 1999;
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Rueda, 1995a). Estas etapas concuerdan con la dificultad de la tarea en
cada una de ellas, ya que el alumno pasa de realizar tareas con menor
grado de dificultad hasta otras de mayor complejidad. Segun lo
observado por Thatcher (2010) en un estudio longitudinal realizado en
15 alumnos sin problemas especificos del lenguaje y otros 15 con dicho
problema, en el caso de ninos con dificultades especificas del lenguaje
se encontro que el desarrollo del conocimiento fonolégico en estos ninos

no llevaba una progresion de menos a mas en su desarrollo.

Aguilar, Marchena, Navarro, Menacho, & Alcalde, (2011), en un
estudio con 299 ninos de educacion infantil y primaria que no habian
recibido instruccion en conciencia fonolégica encontraron que conforme
se avanza en el desarrollo lector también se encuentra un mayor
desempeno en CF. Asi, la conciencia silabica es mas sencilla que la
conciencia fonémica, de igual modo que las tareas de identificacion son
mas sencillas que las de adicion y omision. Segun este trabajo la
adquisicion de la lectura produce cambios en el desarrollo del
conocimiento fonologico en general y silabico y fonémico en particular.
Los nifios de tercero de educacion infantil eran capaces con cierta
facilidad de identificar silabas y fonemas, pero la segmentacion explicita
de palabras en unidades silabicas y fonémicas se adquiria mas tarde,
en torno a los 6 6 7 anos. Ademas, la variable CF contribuye menos a la
lectura de palabras que de pseudopalabras (Aguilar, Navarro, Menacho,

Alcalde, Marchena, & Ramiro, 2010)

Existe controversia sobre el papel de la CF: ¢se trata de una
consecuencia del aprendizaje lector como indican algunos autores
(Alegria & Morais, 1979; Lundberg, Frost, & Petersen, 1988; Morais,
1991a; Morais, Alegria, & Content, 1987; Wimmer, Landerl, Linortner,
& Hummer, 1991) o por el contrario seria parte de las causas que lo
facilitan, es decir, un prerrequisito (Bryant, Bradley, MacLean, &
Crossland, 1989; Defior & Tudela, 1994; Jiménez & Artiles, 1990;

Mahony, Singson & Mann, 2000)?. En un intento de dar respuesta a
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esta cuestion, se postuld la hipoétesis de una causalidad reciproca, que
defiende la existencia de una mutua influencia entre la conciencia
fonologica y la lectoescritura (Bertelson, 1986). Desde la perspectiva
psicolinguistica, la adquisicion de la lectura esta unida a la adquisicion
de una serie de habilidades como son la conciencia fonologica y el
aprendizaje y dominio de la correspondencia entre grafema y fonema
(Jiménez & O"Shanahan, 2008). Asi, retomando la cuestion de la
direccionalidad, parece que el factor central es la ensenanza, ya que la
ensenanza explicita de la conciencia fonologica facilita su propio
desarrollo y aprendizaje y el de la lectoescritura (Castles & Colheart,
2004). Parece que el conocimiento silabico es anterior a la
lectoescritura, pero el conocimiento fonémico es posterior a la
lectoescritura, por eso es bidireccional pero dependiendo de la unidad

morfosintactica considerada.

Hay un buen numero de estudios que encuentran una fuerte
correlacion de tipo predictivo entre el conocimiento fonolégico y el
aprendizaje de la lectura en etapas iniciales (Allende, 2004; Bravo,
Villaén, & Orellana, 2006; Cardenas, Spinoza, & Col, 2004; Cardoso-
Martins, & Pennington, 2004; Defior, 2008; Delgado, 2005; Rueda,
Bernal, & Yanez, 2005; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson, &
Foorman, 2004). Ademas el entrenamiento fonolégico realizado en ninos
prelectores parece tener un efecto beneficioso para el aprendizaje de la
lectura (Brady, Fowler, Stone & Winbury, 1994). Encontramos que la
edad de inicio de la conciencia fonologica se sitia en los 3 6 4 anos, al
menos en el castellano, de tal forma que ninos de alrededor de 3 anos
son capaces de reconocer rimas entre palabras, pero no seria hasta los
8 anos cuando podrian realizar tareas de eliminacion de sonidos dentro
de palabras para formar una nueva. Esta habilidad requiere de una

instruccion directa y sistematica (Pérez, & Gonzalez, 2004).

Por otra parte, el CF también es considerado consecuencia del

aprendizaje de la lectura. Algunos niveles del CF como el conocimiento
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silabico e intrasilabico (rimas, aliteraciones...) pueden adquirirse antes
del inicio formal de la ensenanza de la lectura, pero otros como el
conocimiento fonémico son adquiridos después de esta (Martin,
Gonzalez, & Delgado, 2012). En este sentido, Aguilar, Marchena,
Navarro, Menacho y Alcalde (2011), en una muestra de 299 ninos y
ninas de entre 5 y 7 anos de edad que no habian recibido instruccion
en conciencia fonologica pero si en la adquisicion del principio
alfabético, evaluod el desarrollo de la conciencia fonolégica. Encuentran
que, al finalizar la etapa de infantil los alumnos logran cierta facilidad
en la identificacion de silabas y fonemas, pero la capacidad de
segmentacion de modo explicito en silabas y fonemas no se adquiere
hasta los 6 y 7 anos, siempre que exista un contacto con la lectura. Es
decir, los resultados que se obtienen en personas analfabetas que
presentan escaso desarrollo de la conciencia fonolégica, irian en esta
misma linea (Alegria, 2006). Necesitariamos, por tanto, apoyar la
instruccion de la conciencia fonologica en la instruccion del codigo

escrito y viceversa.

En este sentido, la correspondencia grafema-fonema se descubre
cuando se aprende el alfabeto y esto permite tomar conciencia de los
segmentos del habla una vez que se ha iniciado la instruccion lectora
(Jiménez & Ortiz, 1995). Sin embargo, tan so6lo la conciencia fonémica
se podria considerar como efecto del aprendizaje lector, ya que en
estudios con ninos prelectores o adultos analfabetos se ha encontrado
conciencia de las silabas y de onsets-rimas (Kolinsky, Cary & Morais,
1987). Aun asi, en opinion de Jiménez & O Shanahan (2008) es “dificil
de demostrar que la formacion de representaciones fonologicas se
establezca por el mero hecho de estar expuestos a la lengua oral” . En
estudios con adultos analfabetos encontraron que estas personas, a
pesar de estar en contacto con el lenguaje oral, tenian importantes
dificultades para poder realizar tareas de manipulacion de fonemas, por
lo que concluyeron que esta experiencia con el habla no era suficiente

para tomar conciencia de la estructura sonora del lenguaje (Jiménez,
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Venegas, & Garcia, 2007; Jiménez & O Shanahan, 2008). En este
sentido, aquellos ninos/as que no han logrado adquirir o dominar el
codigo alfabético, se encuentran en la misma posicion desfavorable que
estos adultos antes el aprendizaje de la lectoescritura (Alfonso, Deano,

Almeida, Conde, & Garcia-Senoran, 2012).

En otro orden de cosas, si nos remitimos a la importancia que
tiene la ortografia de cada una de las lenguas dentro del CF, nos
encontramos con que en lenguas de ortografia profunda como inglés,
sueco, checo o danés, la CF constituye un buen predictor, sino el mas
fuerte del éxito en el aprendizaje de la lectura. Sin embargo, parece que
su influencia puede variar segun la transparencia del codigo escrito (sin
que haya nada realmente concluyente al respecto). Parece ser que los
efectos de esta habilidad tiene un tiempo de influencia limitado en
lenguas cuya ortografia es relativamente consistente (danés o aleman),
como indica el estudio longitudinal en ninos daneses de De Jong & Van
Der Leij (1999, 2002). La conciencia fonologica no influia en la velocidad
de reconocimiento mas alla del primer grado. Segun ellos, la CF so6lo
seria importante en la decodificacion que estos ninos alcanzan al final
del primer grado en estas lenguas. En los cédigos transparentes, su
influencia se ve disminuida pasadas las fases iniciales de aprendizaje
(Landerl & Wimmer, 2000, 2008; Spencer & Hanley, 2004), mientras
que aumentaria la influencia de las habilidades de velocidad de acceso
al léxico fonologico (De Jong & Van Der Leij, 2002; Defior, Alegria, Titos,
& Martos, 2008; Onochie-Quintanilla, Simpson, Caravolas & Defior,
2011). Del mismo modo, cuando se trata de lenguas consideradas
“semi-transparentes” como es el caso del danés, la relacion entre estas
dos variables es un poco mas débil que en el caso del inglés (Araujo,
Faisca, Petersson, & Reis, 2011). Ahora bien, en otras lenguas mas
opacas (Bradley, 1988; Lundberg, Frost, & Petersen, 1988) el
entrenamiento en segmentacion de sonidos y su asociacion a la
representacion visual se mantienen dos anos después del

entrenamiento y al menos una influencia de la conciencia fonologica se
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mantiene hasta el 4° curso de primaria (Aarnoutse, van Leeuwer, &
Verhoeven, 2007; Babayigit & Stainthorp, 2011; Furnes & Samuelsson,
2009; Gomez-Velazquez, Gonzalez-Garrido, Zarabozo, & Amaro, 2010;
Guzman, Jiménez, Ortiz, Hernandez-Valle, Estévez, Rodrigo, Garcia,
Diaz; & Hernandez, 2004; Nag & Snowling, 2012; Vandewalle, Boets,
Ghesquiére, & Zink, 2011).

Podriamos decir que las habilidades de conciencia fonologica
suponen el mayor predictor del éxito en la adquisicion de la lengua
escrita. Su desarrollo se ve potenciado por la instruccion de la
lectoescritura, de tal forma que la influencia entre ambas toma un cariz
bidireccional, de apoyo mutuo, lo que confirman los estudios realizados
en personas analfabetas o en ninos que no han recibido entrenamiento
en conciencia fonologica previamente a la ensenanza de la lectura. Los
niveles o grados de dificultad en los que se adquiere esta habilidad nos
van a marcar también las pautas de trabajo ante aquellos ninos que
muestran dificultades en la adquisicion de la lectura derivadas de
problemas en la conciencia fonologica. Ademas, la estructura de la
lengua va ha resultar de especial importancia, ya sea su naturaleza mas

transparente u opaca.

5. Principio Alfabético

El principio alfabético hace referencia a la correspondencia de los
sonidos del habla (fonemas) con la transcripcion grafica de cada uno de
esos sonidos (grafemas). Este principio es muy importante en lenguas
con ortografia transparente o consistentes, como es el caso del espanol,
el finlandes o el aleman. En el caso de lenguas inconsistentes u opacas
(como el inglés o el danés), el principio que subyace es el ortografico,
donde no se da una relacion unica entre los fonemas y los grafemas
(Delgado, 2005). Segun Jiménez (2012), una ortografia transparente,
con baja complejidad silabica y un método fonético de ensenanza serian

las condiciones propicias para el aprendizaje del codigo alfabético.
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Las escrituras alfabéticas son muy econdomicas si tenemos en
cuenta que al representar cada grafia con un fonema podemos
representar cualquier estructura silabica que se nos presente (Suarez,
2004). Sin embargo, como hemos comentado antes, no todas las

escrituras alfabéticas presentan el mismo grado de transparencia.

En el caso del castellano, un conocimiento de la “ortografia de los
fonemas” a los que se refiere la Real Academia Espanola (1986) nos
hace ver la importancia que se le da al papel del fonema, de la escritura
y no tanto a la lectura, ya que para poder leer algo, antes debe estar
escrito. Esto conlleva cierta paradoja dentro de la ensenanza formal de
la lectoescritura, ya que partimos de la grafia/letra que en principio es
algo desconocido para el aprendiz (aunque esto no es del todo real ya
que el alumno/a ya ha tenido un acercamiento no formal a lo escrito
dentro de su entorno familiar), para ensenarle la correspondencia con el

fonema, el sonido, que si se supone conocido por los nifios/as.

Sin embargo, el hecho de que un nino sea capaz de articular todos
los sonidos de la lengua alrededor de los cinco afios, no le garantiza que
posea el conocimiento consciente de esos sonidos (CF) (Suarez, 2004).
En este mismo sentido se manifiesta Molina (1991), al indicar que no se
puede llevar a cabo el estudio del codigo grafico por parte del nino/a sin
que antes no posea el dominio del codigo fonologico. A su modo de ver,
el hecho de que algunos métodos didacticos olviden que en la
ensenanza de la lectura es de vital importancia hacer consciente al
alumnado de la intima relacion entre ambos codigos y ademas tener en
cuenta los conocimientos previos de los ninos/as, se encontrarian las
razones por las que fracasan ninos provenientes de ambientes

culturalmente mas bajos.

Retomando la idea anterior, aprender el lenguaje escrito incluye
comprender claramente el principio alfabético (Clemente, 2001), y

también, aprender a leer demandaria la asignacion de un sonido para
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cada uno de los simbolos visuales representados en un texto (Ziegler &

Goswami, 200535).

La relacion entre el conocimiento de la letra y la competencia
lectora ha sido bien investigada (Bond & Dykstra, 1967; Chall, 1967).
Adams (1990) indica que este conocimiento es un fuerte predictor de
dicha competencia, incluso mas que el vocabulario y las lecturas de
padres-hijos (Delgado, Gonzalez & Martin, 2012). Asi, el conocimiento
de las letras durante los dos primeros anos del aprendizaje lector (4 y 5
anos) predice la lectura y la habilidad para el deletreo (Muter, Hulme,

Snowling, & Taylor, 1998).

6. Velocidad de nombramiento

Ademas de la conciencia fonologica, existe otra variable que se ha
demostrado capaz de predecir el desarrollo lectoescritor en nuestra
lengua. Es la denominada velocidad de nombramiento o también
llamada RAN. El proceso RAN (Rapid Automatic Naming) engloba la
atencion al estimulo, el procesamiento visual responsable de deteccion
inicial de rasgos, la discriminacion visual, la identificacion entre la letra
y su patron; integracion de los rasgos visuales de informacion con el
almacen ortografico y fonolégico de la memoria a largo plazo (Wolf &
Bowers, 1999). Se suele medir nombrando en voz alta y tan rapido
como sea posible, diversos estimulos como letras, numeros, objetos y
colores. Segun algunos estudios, consideran la RAN como un buen
predictor de exactitud y velocidad lectora, sobre todo en lenguas
transparentes (Georgiou, Parrila, & Papodopulos, 2008; Mann &

Wimmer, 2002).

Vance, Stackhouse, & Wells (2005) en un estudio con ninos de 3 a
7 anos, en el que se analizaba la ejecucion de tareas de denominacion
de imagenes, repeticion de palabras y de pseudopalabras encontraron

que hasta los 5 anos, las mejoras de estas tareas van en aumento, pero
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a partir de ahi, en torno a los 5 y 6 anos esta evolucion se estabiliza y

se mantiene en ninos mas mayores.

En el mismo sentido, la investigacion de Wolf, Bally, & Morris
(1986) en un estudio longitudinal de cinco anos de duracion sobre la
evolucion de la RAN en ninos con y sin dislexia, encontraron que los
ninos de 4° grado que presentaban dislexia ya mostraban diferencias en
la velocidad de nombramiento desde el jardin de infancia, ya que eran
incapaces de nombrar ningun simbolo, especialmente letras. La
mayoria de estos ninos entraron en el colegio con problemas en la
velocidad de recuperacion, asi como con una dificultad en la velocidad
de procesamiento de las letras y en la ejecucion de la tarea de velocidad
de nombramiento con cambio de series (Rapid Alternating Stimulus
Naming). Esta prueba fue un buen pronosticador de las dificultades
futuras de estos ninos, que no pudieron completarla aunque si
pudieran nombrar sus letras y numeros por separado. Se sabe que la
capacidad general de nombramiento incluso en ninos de tres anos
puede pronosticar algunas formas de problemas de lectura en el futuro,
y que ademas, estas diferencias en la velocidad de nombramiento se
encuentran a lo largo de toda la infancia y se mantienen en la etapa

adulta (Wolf, 2008, 1986; Wolf & Denckla, 2005)

Algunos autores han indicado que las tareas RAN soélo reflejan la
rapidez con la que las personas podemos acceder al codigo fonologico de
nuestra memoria a largo plazo, por lo que en algunos casos se postula
que esta medida s6lo es una mas del procesamiento fonologico de las
personas (como el conocimiento fonologico y la memoria fonologica
(Chiappe, Stringer, Siegel, & Stanovich, 2002; Pennington, Cardoso,
Green, & Lefly, 2001; Schatsch-Neider, Carlson, Francis, Foorman, &
Fletcher, 2004; Torgensen, Wagner, Rashotte, Burgess, & Hecht, 1997).

Pero en otro sentido, se propone que las tareas de RAN estan

basadas en procesos que, al menos en parte, son independientes de las
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habilidades fonolégicas y que las dificultades que subyacen a la
velocidad de nombramiento estan influidas por otros procesos que
afectaran a la calidad de las representaciones ortograficas y a las
asociaciones entre las representacion ortografica y fonologicas (Wolf &
Bowers, 1999), como son los procesos atencionales de las letras,
correspondencia de patrones codificados con la representacion
ortografica, integracion de la informacion visual y fonologica y
activacion de procesos motores de articulacion (Martin, Delgado, &

Gonzalez, 2012).

En el caso de la dislexia, nos encontramos con que la gran mayoria
de los estudios se han centrado en aspectos fonolégicos que hablan de
la eficiencia lectora a nivel de palabras, pero se ha dejado de lado
aquellos que tratan sobre la rapidez, la eficiencia y la comprension de
textos, por lo que muchos nifilos que son eficaces lectores pero lentos,
se quedan fuera de las investigaciones e intervenciones clinicas (Katzir,
Kim, Wolf, O'Brien, Kennedy, Lovett, & Morris, 2006; Lovett, 1987;
Wolf, Goldberg, Gidney, Lovett, Cirino, & Morris, 2002). Lopez-
Escribano (2007) indica que en nuestra lengua, la baja velocidad lectora
es un sintoma central de los problemas lectores en contraposicion con
la eficiencia lectora que considera un problema menor. Del mismo
modo, Serrano & Defior (2008), argumentan que la velocidad lectora a
menudo no es tenida en cuenta en la evaluacion y diagnéstico de la
competencia lectora, por lo que algunos ninos/as disléxicos pueden no
ser identificados e intervenidos. Asi, una vez consolidado el aprendizaje
lector, lo que distingue a un alumno con problemas en la lectura de otro
alumno sin ellos, es el desarrollo de la velocidad de nombrado, de
acceso rapido al significado de las palabras y la fluidez lectora (Jiménez,

Garcia de la Cadena, Bizama, Flores, Zambrano, & Frugone, 2013).

Aguilar, Navarro, Menacho, Alcale, Marchena, & Ramiro (2010),
encontraron en un estudio longitudinal sin intervencion realizado con

ninos a los 5.6 y a los 6.5 anos, que la conciencia fonologica y la
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velocidad de nombrado, influyen de modo distinto sobre la
decodificacion lectora. La velocidad de nombrado correlacionaba de un
modo mas lato con las palabras que con las pseudopalabras en una
ortografia transparente como es la nuestra. Los resultados obtenidos
sugirieron que existe una independencia entre la conciencia fonologica y
la velocidad de nombrar en cuanto a procesamiento fonologico. Esto
podria implicar una caracterizacion diferente del alumnado con

dificultades de aprendizaje en lectura.

7. Prosodia

Existe un interés cada vez mayor en las correlaciones existentes
entre la fluencia lectora y las habilidades de comprension. De hecho, las
investigaciones hacen referencia a que los ninos que no desarrollan la
fluidez desde el principio en el proceso de escolarizacion son propensos
a experimentar dificultades para aprender y comprender material
importante de los textos introducidos en los grados posteriores (Chall,

Jacobs & Baldwin, 1990; Lyon, 1997; Rasinski, 2004).

The National Reading Panel (NICHD, 2000) define la fluencia como
la habilidad para leer textos con velocidad, exactitud y adecuada
expresion, ademas de incluir el reconocimiento especifico de que la
fluencia requiere del uso rapido de la puntuacion y la determinacion de
donde colocar el acento o donde hacer una pausa para dar sentido a un

texto.

Asi, podriamos decir que la prosodia estaria formada por
componentes como la fluidez lectora y la expresividad, que incluiria
caracteristicas ritmicas y tonales (Delgado, Gonzalez, & Martin, 2012).
De este modo, lo entienden también otros investigadores como Nagel,
Shapiro, & Nawy (1994) que considerarian la prosodia de forma global,
definiéndose como el patron perceptivo de entonacion, acentuacion y

pausas, siendo fundamental para la semantica y la morfosintaxis.
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En este resurgir aparecen también criticas a la gran importancia
que se le ha dado a la segmentacion fonologica, en detrimento de otros
niveles del lenguaje oral como el suprasegmental y las senales acusticas
que conforman la prosodia (acento, duracion, intensidad, entonacion,
ritmo...) (Defior, 2015). En este sentido, cabe mencionar los estudios
realizados sobre la conciencia prosodica a nivel de palabra, de frases y
de textos. Aunque la mayoria de estos estudios se han realizado en
lengua inglesa, una lengua de ritmo acentual, los estudios llevados a
cabo en castellano, con un ritmo silabico, son mas escasos, pero
indican una relacion entre las habilidades prosodicas y la adquisicion

de la lectoescritura.

Uno de los primeros trabajos en castellano, es el de Gutiérrez-
Palma & Palma-Reyes (2007). Se evalu6 a ninos de 6 y 7 anos en una
tarea de conciencia del acento, donde tenian que distinguir entre dos
pares de pseudopalabras que se diferenciaban por su acento, en
contraste a dos pares de palabras que se diferenciaban entre ellas tan
so6lo en un fonema. Los nifios que mejor detectaron los contrastes de
acentos eran los mismos que asignaban mejor el acento en la lectura de
pseudopalabras y poseian mejor fluidez lectora. Un poco mas tarde,
Gutiérrez-Palma, Raya-Garcia, & Palma-Reyes (2009) replicaron de
modo parcial esta investigacion, pero controlando la influencia de la
conciencia fonologica, y encontraron que la conciencia del acento
facilitaria la fluidez lectora. Los ninos con altas habilidades para
detectar los contrastes prosodicos leian mas rapido los textos y

cometian menos errores al asignar la acentuacion a las pseudopalabras.

Ademas, la fonologia suprasegmental ejerce una funcion tanto en
el reconocimiento de las palabras como en la comprension, tal y como
se ve en el estudio llevado a cabo por Calet, Defior, & Gutierrez-Palma
(2013) en el se entreno a dos grupos de alumnos de 2° y 4° de primaria,

uno de ellos en la automaticidad al leer (velocidad y precision lectora) y
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el otro en la expresividad lectora (pausas, acento, entonacion vy
segmentacion de frases en sintagmas con significados). Se encontré que
el entrenamiento de la expresividad aumentaba la fluidez lectora, la

comprension y las habilidades prosodicas individuales.

En este sentido, Gonzalez-Trujillo (2005) intervino sobre la
expresividad semanalmente con un total de 16 sesiones en un grupo de
3° de primaria. Sin embargo, y a pesar de que los alumnos obtuvieron
ganancias en prosodia escrita (uso de los signos de puntuacion
asociados al significado de las frases) y en lectura expresiva, no se

obtuvieron resultados significativos en comprension lectora.

En contraste a este trabajo, Calet, Defior, & Gutiérrez-Palma
(2014) intervinieron con un total de 22 sesiones con una frecuencia de
tres sesiones semanales, sobre la prosodia en un grupo de ninos 2° y
4° de primaria. Encontraron mejoras en comprension en los nifnos
entrenados en expresividad, pero s6lo con 4° curso y en comprension de
frases. Estos resultados podrian deberse a que estos nifios, al ser
mayores, deben enfrentarse a frases mas complejas y en este sentido la
lectura expresiva podria influir en que se centraran mas en el
significado para poder segmentar las frases en unidades con sentido
(Calet, Defior, Jiménez-Fernandez, & Serrano, 2015). De ahi la
necesidad de dar mayor importancia a las habilidades prosodicas en la

ensenanza de la lectoescritura.

Siguiendo con la influencia de la prosodia sobre el proceso lector,
nos encontramos con el trabajo de Defior, Gutiérrez-Palma, & Cano-
Marin (2012), en el que se ponia de relieve su relacion con las
habilidades de escritura. En un estudio realizado a 85 nifios de quinto
de Educacion Primaria, con una media de edad de 10 afnios y 9 meses, y
donde se evalu6 la memoria, deteccion del acento, conciencia
fonologica, lectura y ortografia, a través de pruebas de lenguaje escrito,

los analisis encontraron que una vez que se controla la memoria y el
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conocimiento fonologico, la deteccion del acento explicaba parcialmente
la ejecucion en lectura y la ortografia, asi como el tipo de error. Sin
embrago, si aparecian diferencias entre la lectura y los errores
ortograficos. Estos resultados muestran una relacion entre las
habilidades prosédicas y la adquisicion de habilidades de lectura y
ortografia que parece ser independiente de las habilidades de conciencia

fonologica.

Por tanto, la mayoria de los estudios en los que se relaciona la
fonologia y el desarrollo lector, se sitilan en un nivel de segmentacion
fonologica. Pero como ya hemos mencionado en parrafos anteriores, el
nivel suprasegmental tiene una especial importancia. Sin embargo,
existen pocos estudios longitudinales y en lengua castellana. Uno de
estos, nos indican que el desarrollo de las habilidades prosodicas no se

desarrollan de forma homogénea a través del primer ciclo de primaria.

8. Morfosintaxis

En nuestro idioma es casi imposible separar la morfologia de la
sintaxis. Si hablamos de morfemas nos referimos a los elementos mas
pequenos de la lengua que poseen significado, y que son capaces de
modificar el significado de una palabra al unirse sintacticamente a otras
(Rayner & Pollatsek, 1989). En cambio, la sintaxis trata sobre la funcion
que tendra una palabra dentro de la estructura de la frase (de ahi que a
veces algunas palabras de una categoria morfologica determinada

puedan desarrollar funciones dentro de la frase de diversa indole).

En nuestra lengua, el sistema ortografico alfabético es considerado
transparente como ya hemos venido comentando anteriormente, en
cuanto al grado de consistencia en la traduccion fonema-grafema y
grafema-fonema. Pero ademas, debemos contar con otra dimension del
sistema, la profundidad. Esta hace referencia a las wunidades

linguisticas que representa la ortografia (Alegria & Carrillo, 2014). Es el
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caso del idioma francés o inglés, ya que su ortografia representa
aspectos de la morfologia que no estan presentes en la pronunciacion
de ciertas palabras. Esto hace que dichas lenguas, al priorizar la

morfologia se alejen de la fonologia (ortografia profunda y opaca).

En castellano, también aparecen algunos patrones morfologicos
que van a condicionar la estructura ortografica de las palabras (como
las derivaciones de las formas verbales que siguen la ortografia del
infinitivo). Pero, en general, le damos prioridad a los aspectos
fonologicos, pudiendo describirlos como un sistema transparente-
superficial. Ademas, nuestro sistema alfabético nos permite llegar a
desarrollar morfemas compuestos de varias silabas a su vez
compuestas entre uno y cinco fonemas, lo que dota de una capacidad

importante para eliminar homofonias.

Es por todo lo anterior por lo que son escasos los estudios en
castellano sobre la influencia de la morfosintaxis en la escritura, ya que
parece casi innecesaria para escribir. Sin embargo, Defior, Alegria,
Titos, & Martos (2008) realizaron un estudio sobre la escritura de las
“eses” finales con alumnos de Granada entre 1° y 3° de primaria. El
dialecto andaluz tiende a eliminar la /s/ final y alargar la vocal
precedente. Asi, se usaron tres tipos de palabras en una tarea de
dictado: plural, verbal (cuando la /s/ marcaba la 2° persona); y una
tercera categoria de control, con palabras que hacian uso de la /s/ final
sin estar morfologicamente determinada (como en miércoles). Se usaron
palabras de uso frecuente y poco frecuente, y se encontré que a medida
que los ninos avanzaban en cursos académicos los errores iban
disminuyendo, conforme los alumnos eran conscientes de la ortografia
de la palabra frente a la fonologia que empleaban al pronunciarlas. Pero
en cuanto a las palabras control, escribieron correctamente un 80% de
las palabras de alta frecuencia frente al 40% de las de baja frecuencia,
con lo que se demuestra la importancia de las representaciones

ortograficas.
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En contraste con lenguas con ortografia profunda donde el uso de
la morfologia es indispensable para la escritura, las lenguas
superficiales como el castellano podrian considerar la morfologia como
inutil ya que la ortografia esta fielmente representada por la fonologia
(Alegria & Carrillo, 2014). Sin embargo, el trabajo anterior indica que
también se emplea la morfologia para poder escribir algunas palabras
de mas frecuencia.

Cuando un nino presenta dificultades en el plano morfologico,
aparecen problemas en la comprension de frases con estructuras
complejas, asi como en la deteccion de errores de tipo gramatical dentro
de una frase (Joanisse, Manis, Keating, & Seidenberg, 2000; Leong,
1999). Para realizar algunas de las tareas anteriores, la persona debe
conocer las reglas del género, los plurales, los tiempos verbales, la

concordancia de género y numero, etc.

Las deficiencias sintacticas pueden ser una consecuencia de la
baja experiencia lectora de los ninnos con dificultades en el aprenidzaje
ocasionados por problemas iniciales de decodificacion (Bryant, Nunes,
& Bindman, 1998). Asi, estas dificultades serian una consecuencia de
los problemas de la lectura (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon,
2004). Sin embargo, en el otro extremo tenemos que el conocimiento
sintactico ayuda o mejora el reconocimiento, ya que facilita la
prediccion a través del contexto de las palabras que se van a leer (Muter
& Snowling, 1998). Asi, para concluir, seguan Mahony, Singson, & Mann
(2000) el reconocimiento lector se puede ver aumentado en los primeros

grados gracias al conocimiento morfologico.

9. Vocabulario

La influencia del desarrollo semantico en la lectura se ve reflejada
en investigaciones sobre la comprension lectora y la escritura. Asi, el

contexto que rodea a una palabra ayuda a identificar o anticipar su
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significado eliminando dudas sobre la acepcion a elegir, o la palabra en
si (Miller, 2004). Sabemos que los lectores, ya sean expertos o no, son
mas eficaces en reconocer las palabras que se encuentran dentro de
una frase (que establece un contexto) que cuando se encuentran

aisladas (Perfetti, Golman, & Hogaboam, 1979).

Por otra parte, en lo que se refiere al desarrollo semadntico y
morfosintdctico, cabe senalar que los sujetos que tengan facilidad para
desarrollar las habilidades de categorizacion de conceptos y de
organizacion del 1éxico, ademas de tener un buen nivel de vocabulario,
operaran con el lenguaje de un modo mas eficaz, integrando conceptos,
ordenandolos, recordando ideas, etc. Asi, los sujetos que muestran un
pobre desarrollo semantico y sintactico pueden confundir el género y el
numero de las palabras, el tiempo de los verbos, los tipos de oraciones
(coordinadas, subordinadas y pasivas), palabras que guardan relacion
semantica, etc. También pueden mostrar errores en ordenar palabras
en una frase, en descubrir los errores sintacticos de una frase y en

realizar actividades de cloze (Gonzalez & Romero, 2001).

Ademas, podriamos hacer aqui referencia a los conocimientos
previos del lector. Cuando hablamos de este conocimiento nos referimos
también a la amplitud y riqueza de vocabulario caracteristica de los
lectores habiles (Just & Carpenter, 1987). Asi, los malos lectores van a
identificar menor numero de palabras y a tener dificultades con las
palabras largas, poco frecuentes o abstractas (Chall, Jacobs, &
Baldwin, 1990; Defior, Justicia, & Martos, 1996; Snow, Barnes,
Chandler, & Goodman, 1991). Esta amplitud de vocabulario, si bien es
una condicion que resulta importante y necesaria para la comprension,
no la asegura, ya que el lector ha de captar, ademas, las relaciones
existentes entre las proposiciones o ideas del texto. Aun asi, esta

condicion ha sido invocada en la literatura como causante de una pobre
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comprension, por lo que se podria considerar como una condicion

importante y facilitadora de una buena comprension lectora.

En este sentido, en wun estudio realizado en alumnos
pertenecientes a todos los niveles de Educacion Secundaria Obligatoria
(de 1° a 4°), que presentaban bajos niveles de comprension lectora, se
encontro que a través de un programa de intervencion, entre cuyos
componentes se encontraba el incremento del vocabulario, las
puntuaciones de comprension lectora mejoraron de modo importante en
todos los niveles (Barba, 2002). Los alumnos/as aprendieron, no soélo
nuevas palabras sino a distinguir los diferentes significados a través del

uso de las claves del contexto.

En los primeros anos de escolarizacion obligatoria, cuando los
ninos estan aprendiendo a leer, las habilidades tempranas de
decodificacion son dependientes, en parte del vocabulario oral del nifio
(Bass, Williams & Goldstein, 2007). En este sentido, Hart & Risley
(2003a), encontraron que las diferencias de experiencias tempranas del
lenguaje, en ninos de tres anos de edad pertenecientes a familias con
niveles de estudios medio-altos, de clase media trabajadora o de niveles
socioeconémicos bajos, correlacionaban con diferencias en la cantidad y
calidad de las interacciones del lenguaje en casa. Hart & Risley (2003b)
apuntan que se trataba de “una catastrofe temprana”, con una
diferencia de “treinta millones de palabras” a los tres anos, y con una
direfencia altamente significativa en el desarrollo del lenguaje con
respecto al resto de los ninos de clase trabajadora o media-alta. Mas
tarde, cuando los ninos estan leyendo para aprender, en los cursos mas
avanzados de la primaria, el vocabulario juega un papel muy
importante, ya que se esta de acuerdo en que un nino obtiene un nivel
aceptable de comprension lectora cuando conoce alrededor del 90 6 95

por ciento del vocabulario del texto (Hirsch, 2003).
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Podriamos decir que un nifio presenta dificultades en el desarrollo
semantico cuando presenta problemas o comete errores para incorporar
a su repertorio linguistico los elementos y unidades de la lengua que le
dan el significado a las palabras (Acosta & Santana, 1999). Asi los
ninos con esta dificultad son mas lentos que el resto en cuanto al
aprendizaje de palabras nuevas (Rice, 1990). Incluso, se ha llegado a
pensar que el déficit de vocabulario podria estar en la base de las
dificultades en el aprendizaje (Dickinson & Tabors, 2001; Snow &
Tabors, 1993), ya que para un nino sera mas dificil leer palabras que no
se encuentren en su repertorio oral. En este sentido, Vellutino, Scanlon,
& Spearing (1995) encontraron diferencias en el procesamiento
semantico de ninos con dificultades en el aprendizaje y sin ellas, en
cursos superiores de la educacion primaria, donde el historial de
fracaso de estos ninos nos hacen entender que las dificultades del
procesamiento semantico son mas una consecuencia del aprendizaje

lector que a la inversa.

79



Yaviyw 3a
AYaISHIAINN

eayualy ugloeB|nAIg

K seuoioealjqng - )
ewl 4



El aprendizaje de la
lectoescritura: Como y cuando

ensenar.



Yaviyw 3a
AYaISHIAINN

eayualy ugloeB|nAIg

K seuoioealjqng - )
ewl 4



El aprendizaje de la lectoescritura: como y cuando ensefiar

1. Métodos de ensefnianza de la lectoescritura

Después de haber analizado los prerrequisitos que intervienen en
el aprendizaje de la lectura, nos enfrentamos al siguiente reto: scomo
desarrollamos un meétodo eficaz para que ese aprendizaje se dé en su
grado optimo? El hecho de que sepamos que ningun método por si
mismo es capaz de provocar dificultades en el aprendizaje en nuestros
alumnos/as no garantiza que dichos meétodos logren que estos mismos
alumnos/as alcancen el grado de lectores expertos, o puedan minimizar
la gravedad de aquel alumnado en riesgo de padecer dificultades de

aprendizaje.

Ya en 1983, Smith (1983) aseguraba que no existia ningun método
que se ocupara satisfactoriamente de respetar todo lo que implica el
aprendizaje de la lectura y que, ademas, la investigacion demostraba
que todos los métodos parecen funcionar en algunos nifnos, pero no en
todos ellos. En funcion de esto, los maestros debian confiar mas en su
propia experiencia y en sus conocimientos antes que en los métodos. A
esta severacion se suma Molina (1991) en el sentido de que no podemos
creer que el método o el modelo didactico “sea la panacea de los
resultados de aprendizaje de la lectura, o cualquier otra area de

conocimiento”.

Desde la investigacion se nos ofrecen numerosos estudios sobre los
prerrequisitos necesarios (aunque no suficientes) para el aprendizaje de
la lectoescritura, ademas de modelos explicativos sobre como funcionan
los cerebros de los lectores expertos, o cuales son las habilidades
necesarias que todo buen lector debe poseer y tener desarrolladas. El
corpus de investigacion tanto tedrica como empirica es bastante
extenso. Pero si nos fijamos realmente en como se ensena al alumnado
de nuestro pais (y al de otros paises también) una habilidad tan
importante para la vida como esta, nos encontramos con que, si bien

tenemos métodos de ensenanza, estos no siempre siguen las directrices
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del modelo didactico de ensenanza de la lectura que lo engloba. Este
modelo debe ser el que dirija e indique la progresion a seguir en el

proceso de ensenanza-aprendizaje (Molina, 1991).

Si echamos un vistazo a los métodos mas usados en nuestras
aulas encontramos la existencia de cuatro tipos. Para describirlos
tomaremos como guia una clasificacion tridimensional (Molina, 1991),
dentro de la que encontramos dos métodos simples o puros y otros dos

llamados mixtos.

En primer lugar, nos encontramos con los llamados meétodos
globales, o métodos de progresion analitica pura. Partirian, en su
version mas fiel, de la frase como unidad de analisis primera para luego
llegar a cada uno de los elementos que la componen. Sin embargo, el
cuando comenzar a analizar dicha frase no esta muy claro, y ese seria
un punto crucial del método. Si nos remontamos a un autor clave de
este método como fue Decroly (1923) nos encontramos con estas
palabras suyas a tenor del momento en que iniciamos el analisis: “Poco
a poco y en la medida de la capacidad del nino, el analisis se favorecera

por la aproximacion de las palabras adquiridas previamente”.

Esta metodologia parte de la premisa de que los nifios perciben con
mas facilidad el todo que sus partes, por lo que de esta manera

estariamos adaptandonos al momento evolutivo del nino/a.

Pero aun hay otra idea mas, que usan numerosos docentes al
emplear esta metodologia y es el caracter motivador de este método. Si
tomamos como meta el que los ninos/as desarrollen el gusto por la
lectura y empleen esta como herramienta de aprendizaje y disfrute,
debemos hacerles ver desde el inicio de su ensenanza, cual es el
objetivo ultimo, ademas de incentivar la motivacion del alumno/a de
manera natural. O lo que es lo mismo, el nino/a debe sentir que la

tarea que realiza al leer le sirve para algo: reconocer el nombre de sus
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programas favoritos en un programa de television, leer sus revistas
favoritas, encontrar sus libretas y libros entre el de los companeros, etc.
Esto no deja de ser algo muy similar a los que se realiza con otros
aprendizajes, cuando decimos que debemos partir de los centros de
interés de los ninos/as, para lograr un aprendizaje significativo y
motivador. La dificultad la podemos encontrar en lo que entendemos
por motivador para cada nino. No se trata de leer por leer, o de hacer
problemas por hacer problemas: debemos darle un sentido. Y por
supuesto, no se trata de rebajar tanto la dificultad de las tareas como
para que no se produzca el aprendizaje (complejizacion de las

estructuras sintacticas, mejora y aumento del vocabulario...).

Este método, como ya hemos podido observar, deja en un segundo
plano la importancia de las habilidades fonologicas hasta el punto que
algunos autores entienden que la mediacion fonologica hace mas lento
el acceso al significado. En un primer momento, todo el procesamiento
es visual y asociacionista, ya que se trata de asociar una palabra con
un dibujo y realizar repetidos ensayos, antes de entrar a analizar las

silabas, grafemas, fonemas, etc.

Este método global puro, tiene una version algo mas suavizada en
lo que llamamos métodos globales mixtos o de progresion analitica
suavizada (Molina, 1991). En este sentido, la unidad con la que
trabajariamos sera la palabra, como la unidad menor que posee
significado por si misma y daria prioridad a la funciéon visual sobre la
auditiva o motriz. En esta version mas suave, trabajariamos la palabra
a nivel global, para luego decodificarla o analizarla en sus componentes
mas simples. Los defensores de este tipo de método mencionan como
ventajas el fomento de la motivacion significativa de un modo creciente,
ya que parten de unidades menores a mayores (palabra, frase, texto).
Ademas, contribuyen a la mejora de la ortografia y facilita la
comprension y la velocidad lectora al principio, lo que resulta muy

motivador para el nifio/a.
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Por otro lado, en contra del método tendriamos el hecho, muy
importante, de no poder identificar palabras nuevas sin el conocimiento
del codigo escrito. Asi, favorecen la inexactitud lectura y el proceso de
aprendizaje es bastante mas lento al implicar a todas las palabras como
unidades diferentes entre si (Lebrero & Lebrero, 1993). Del mismo
modo, no considera la percepcion y actividad auditiva fundamentales

para la expresion oral.

En el otro extremo de esta concepcion de la metodologia de
ensenanza de la lectura nos encontramos con los métodos llamados de
progresion sintética pura, en los que se comienza con la ensenanza de
las letras (grafemas) para pasar después al estudio de las silabas, de las
palabras (gracias a la combinacion de esas silabas) y por ultimo la
lectura de frases (de menor a mayor numero de palabras). En todos los
casos, se entiende que el aprendizaje de las letras y palabras van
acompanadas de la comprension de dichas palabras y frases. Asimismo,
no es necesario conocer todas las letras para poder comenzar con el
estudio o lectura de las silabas que se pueden formar con ellas, asi

como de palabras con significado completo que las contenga.

En este método, aparece de nuevo la asociacion de tipo
mecanicista, ya que en muchos casos los programas tratan de acercar a
los alumnos/as a lo escrito a través de una repeticion constante y
muchas veces rutinaria de ejercicios cuya finalidad es que establezcan

la correspondencia grafema-fonema.

Los llamados métodos fonicos, intentan acercar la ensenanza de la
lectura al desarrollo oral del nino/a, en el sentido que en lugar de
emplear los grafemas en un primer acercamiento, seran los fonemas las
unidades minimas usadas. En este sentido, este método encuentra la
necesidad de presentar al alumnado los fonemas segun el principio
alfabético imperante en nuestro idioma, de una manera sistematica,

explicita y temprana (Alegria, Carrillo, & Sanchez, 2005). Es decir, no
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debemos esperar a que sean los alumnos los que descubran la relacion
entre lo escrito y lo leido, entre los grafemas y los fonemas, sino que
debemos ser nosotros los que las ensenemos. Ademas, tendremos que
organizar la ensenanza de estos grafemas desde la dificultad que
entrana la articulacion y la edad de adquisicion de los mismos, motivo
por el cual se suele comenzar por las vocales. Por ultimo, la lectura
debe ser ensenada desde el comienzo de la escolarizacion de los

ninos/as.

Dentro de las posibles criticas hacia estos métodos, nos
encontramos con el hecho que no es un método muy motivador en su
inicio ya que no hay un acceso al significado de las palabras desde
temprano, por lo que, como deciamos antes, caemos en posturas un
tanto mecanicistas, que pueden derivar en apatia hacia la lectura si no
se pone remedio. Ademas, favorecen el deletreo y/o silabeo por parte del
lector. La comprension lectora también se va a ver afectada en el
sentido de que se reduce a favor del desciframiento del codigo escrito.
Otro inconveniente es que no se pueden aplicar a ortografias de las
llamadas profundas o inconsistentes como el inglés, aunque en lenguas

como la nuestra esta critica no es de recibo.

Por ultimo, estos métodos dejan de lado una cuestion importante y
es el creer que el alumno, cuando ingresa en la ensenanza formal, parte
de cero en cuanto a los conocimientos que poseen de lo que es la
escritura. Todos los alumnos/as, en mayor o menor grado poseen unos
conocimientos previos sobre la lectura y la escritura, como lo que
representan las letras, la direccion del texto, la asociacion del texto con
el soporte material en el que aparecen los mensajes escritos (caso de los
cuentos ilustrados, o de anuncios) (Ferreiro, 1991). Asi, el nifo no
espera a llegar al colegio o a desarrollar una serie de procesos cognitivos
para empezar a construir significados (Ferreiro & Teberosky, 2005;

Ferreiro, 1991).
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Por otro lado, una de las ventajas que presentan seria el hecho que
si ocurre en otros meétodos de ensenar al alumnado el grafema “L”
asociado al nombre de la letra, nombrandola como /ele/ y no con el
fonema correspondiente (/1/). Este conocimiento del nombre de las
letras nos complica un poco mas todo el proceso, ya que los nombres no
pueden ser ensamblados en la lectura: este privilegio s6lo corresponde a

los fonemas (Dehaene, 2014).

Ademas, hacen del nino/a un lector autéonomo ya que pueden
identificar cualquier palabra aunque se les presente por primera vez.
Son mas precisos en la lectura y en la escritura, ademas de mas
exactos gracias a la articulacion correcta. En este sentido, y en lo que
respecta a nuestra lengua de tipo transparente, el paso del lenguaje oral
al escrito es mas natural, siendo la silaba el nivel mas eficaz de esta

transferencia (Lebrero & Lebrero, 2001)

De algiin modo, y como hemos dicho antes, estos métodos cuentan
con una instrucciéon en mayor o menor medida de tipo asociacionista,
ya sea en unidades minimas de la lengua (grafemas-fonemas) o en otras
mas grandes como las frases y las palabras. Sin embargo, existe otra
metodologia de corte mas evolucionista, que persiguen unificar en un
mismo proceso las relaciones existentes entre alumnado, contenido y
docente. Se trataria de los métodos de corte constructivista, que
conllevan entender los procesos de lectura y escritura de forma
interactiva donde se le otorga al alumnado un papel mas activo, de
generador de hipotesis sobre la lectura (Diez de Ulzurrun & Argilaga,
2013). Asi, el docente tiene el papel de crear situaciones que favorezcan
la evolucion de las ideas del nino sobre el lenguaje escrito (Alegria,

Carrillo & Sanchez, 2005).

Pero si hay algo tan importante como la metodologia, es la
formacion del profesorado que la aplica. En este sentido, Spear y

Brucker (2004) subrayan la necesidad de incluir en la formacion de los
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profesores los conocimientos sobre la estructura de las palabras a fin de
optimizar el desarrollo de la habilidad lectora. También es importante
tener en cuenta las caracteristicas linguisticas de cada fonema. En
lenguas opacas son mejores los métodos analiticos o globales. En
lenguas transparentes, sin embargo, son mejores los sintéticos (fonicos)

(Simmons, Kame’enui, Coyne, & Chard, 2002).

En definitiva, y como hemos visto anteriormente, no existe un
método Unico para la ensenanza de la lectoescritura. Cada uno de ellos
presenta sus propias dificultades y sus ventajas. Ademas, ningun
método por si mismo tenderia a favorecer el desarrollo de dificultades
en el aprendizaje del codigo escrito. Estas dificultades no se van a deber
al método en si, sino a variables personales del alumno que modulan
este proceso y a las caracteristicas de cada lengua, y que debemos tener
en cuenta en la eleccion del método de ensenanza de la lectura y la
escritura. En este sentido, no podemos esperar que exista un método
inequivoco. La investigacion demuestra que todos los métodos de
ensenanza parecen funcionar en algunos ninos, pero que ninguno de
ellos funciona bien en todos (Smith, 1983). Los maestros no deberian
confiar en ningin método en concreto sino en su propia experiencia
docente y en sus habilidades de ensenanza (Smith, 1983). En cierto
modo, se tenderia a una atencion a la diversidad adaptada a la
ensenanza de la lectoescritura. Ahora bien, esta personalizacion del
procedimiento no quita que en la eleccion que realicemos del método
tengamos en cuenta los prerrequisitos necesarios para aprender a leer,
ya sean de tipo cognoscitivo o linglisticos, pero que deben estar de
algin modo representados, secuenciados y valorados dentro del

Proceso.
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2. Madurez Lectora y/o estimulacion precoz en la ensefianza de

la lectoescritura

En los anos sesenta del s. XX hubo experiencias tempranas con la
lectura de tipo institucional como el programa de Head Star en EE.UU.,
pero fue en Durkin (1966, 1976) quien llevd a cabo los primeros
estudios longitudinales reconocidos. Se realiz6 un seguimiento de 49
alumnos durante 6 anos, que habian comenzado el aprendizaje de la
lectura antes de los cinco anos, y comparando los resultados de este
grupo con otro que comenzo la lectoescritura en el primer grado
elemental, siempre era superior en las pruebas de lectura. En un
segundo estudio, usé dos grupos de 30 ninos igualados en edad
cronologica, mental y nivel sociocultural. Un primer grupo sabia leer al
comienzo del primer ano de la ensenanza elemental, y el otro comenzo
un ano mas tarde. En los tres anos del estudio, los niveles lectores del
primer grupo eran superiores cada uno de los afnos en comparacion con
el segundo grupo. Fueron muchas las experiencias similares durante
estos anos, con los mismos resultados. Y no estuvieron exentas de
criticas como que los alumnos pertenecian a clases sociales favorecidas,
que poseian un nivel inteligencia mayor que el grupo con el que se
comparaba, o que las escuelas eran mejores que la media del pais. Pero
por otro lado, se ha venido planteando otra cuestion, que si bien no es
nueva seguimos dandole vueltas, a tenor de los sistemas educativos de
algunos paises, y es la que se refiere a la madurez del alumno/a para
iniciar el aprendizaje de la lectoescritura, ya que nos encontramos con
sistemas como el finlandés donde la ensenanza formal del codigo escrito

da comienzo a la edad de siete anos.

La edad de inicio de la lectoescritura se retrasé en nuestro pais
hasta los seis anos con la Ley General de Educacion. Hasta entonces, el
inicio de la ensenanza de la lectura (Qque no acercamiento) se realizaba
en el nivel de parvulos, entre la educacion preescolar y la EGB. Estas

decisiones se tomaron argumentando la idea de madurez, o lo que es lo
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mismo, se decia que los ninos/as no estaban “maduros” para dicho
aprendizaje. Aun hoy en dia, podemos seguir escuchando esta

expresion en algunos maestros/as de mas edad.

No podemos decir que existan razones de tipo psicolégico o de
desarrollo que avalen esa decision de retrasar la lectura. De hecho
existe una linea de corte experimental que puso de manifiesto que
incluso desde los tres anos, los ninos podian aprender a leer, y que
ademas esto tenia un impacto positivo en su desarrollo. En esta
corriente que Clemente & Dominguez (1999) denominan aprendizaje
precoz de la lectura, se encontrarian nombres como Cohen (1980,
1983), Doman (1978) y Baghban (1990). El propio Vygostki, en su
teoria del desarrollo y la relacion con el aprendizaje, entiende que este
aprendizaje lector influye en el acceso de los ninos al conocimiento
cultural, ademas de como mediador de formas superiores de
pensamiento: “desde nuestro punto de vista resultaria natural transferir
la enserianza de la escritura a la edad “preescolar. En efecto, si los nifios
pequenos son capaces de descubrir la funcion simbdlica de la escritura,
tal y como han puesto de manifiesto los experimentos de Hetzer, entonces
la ensenanza de la misma deberia ser de la incumbencia de la educacién

preescolar” (Vygostki, 1979).

Por otro lado, durante la etapa de preescolar se preparaba a los
alumnos para poder acceder a ese aprendizaje a través de tareas
encaminadas a hacer que los ninos/as maduraran. Estas tareas se
centraban en aspectos de tipo perceptivo, dejando de lado la
metacognicion o el desarrollo fonologico y del habla. Es a esta etapa a la
que pertenecen test de evaluacion de la madurez lectora (Inizan,1976;
Filho, 1970), cuya intencion era valorar hasta qué punto estaba
preparado un nino/a para iniciarse en la lectoescritura y asi evitar
situaciones desagradables (o que el nifno le cogiera “mania” a la lectura),
ademas de no “forzar” un aprendizaje para el que no se encontraba

preparado evolutivamente hablando. Las variables que se valoraban
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tenian que ver con factores cognitivos y del lenguaje como memoria
visual y auditiva, articulacién y organizacion espacial. Aunque también
aparecian otras relacionadas con el desarrollo motor y la lateralidad.
Pero cabe senalar, que no existe ninguna referencia a los aspectos
lingliisticos e incluso metalinguisticos. Tampoco en la prueba de
Downing & Thackray (1974), donde se valoraban cuatro aspectos
constituyentes de la madurez lectora: factores fisiologicos; factores
ambientales; factores emocionales, motivacionales y de personalidad; y

factores intelectuales.

Esta linea percepcionista no acababa de proporcionar una
respuesta adecuada a aquellos ninos/as que presentaban problemas de
aprendizaje lectoescritor, ya que si bien mejoraban en los aspectos
perceptivos entrenados, no producian mejoras en la competencia
lectora, por lo que fueron cuestionadas al mismo tiempo que se
desarrollaron los trabajos de Vellutino, Ellis y otros, que aportaban una
explicacion de tipo linglistico para estas dificultades. En estos trabajos,
se podia ver como la dislexia no era provocada por un mal
funcionamiento del procesamiento auditivo, o una perturbacion del
sistema visual, sino que en ella estaban implicados el lenguaje oral del
nino (pobreza de vocabulario, déficit en la codificacion fonologica,

dificultades gramaticales...) (Vellutino, 1987).

Asi, volvemos a la cuestion anterior que es determinar cuando se
debe comenzar la ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura. No hemos
mencionado a este respecto otra variable, que si bien es externa al
aprendiz, es capaz de ejercer una importante presion hacia estos
aprendizajes. Se trataria del papel de los padres. Desde que los
ninos/as entran por la puerta del aula de Educacion Infantil se
plantean la pregunta de cuando comenzara a leer mi hijo. Pregunta que
realmente se transforma en otra: ¢cuando le van a ensenar a leer a mi
hijo? Para todos ellos, el hecho de que el nino/a lea se convierte en el

objetivo principal porque para ellos saber leer, va a suponer una ventaja
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cuando pasen a educacion primaria. Es mas, el saber leer se convierte
en uno de los asuntos mas relevantes de la socializacion escolar
(Clemente, 2001). En este sentido, es importante resenar que cuando
un alumno accede a la ensenanza formal de la lectoescritura,
anteriormente ya ha comenzado de alguin modo su proceso de
alfabetizacion, si tenemos en cuenta que este comienza cuando los
ninos/as establecen contactos directos e indirectos con la cultura
escrita, y es aqui donde las familias juegan un papel importante.
Podemos decir que su funcion sera la de colaborar en el aprendizaje de
su hijo, sin olvidar que el proceso lector y escritor no son aptitudes
naturales en los ninos/as por lo que la persona que se debe encargar
de su ensenanza, debe ser un experto que domine la metodologia
correcta para poder organizar y presentar al alumno los contenidos de

modo adecuado.

Desde la investigacion neurobiologica se nos da otra perspectiva de
la madurez. Para poder leer dependemos de la capacidad de nuestro
cerebro para relacionar e integrar la informacion de las areas
lingtiisticas, auditiva y conceptual. Y para ello el cerebro necesita
desarrollar todo el proceso de mielinizacion neuronal ya que es el que
posibilita que la velocidad de conexion entre cada zona sea alta. Este
desarrollo no es homogéneo en todo el cerebro humano, sino que difiere
de una region cerebral a otra (Yakovlev & Lecours, 2001). Y en
cualquier caso, esta mielinizacion no esta completa hasta los cinco anos
o después como es el caso de las regiones cerebrales principales
responsables de la integracion visual, verbal y auditiva. Segun
Geschwind (1965), esto no ocurriria hasta aproximadamente los cinco
y siete anos de edad, es decir, cuando los ninos se encuentran en pleno
periodo de aprendizaje de la lectura. Ademas, segun este investigador,
la mielinizacion de estas regiones como la circunvolucion angular es
mas lenta en los niflos que en las ninas, lo que podria explicar algunos

resultados como los de Wolf (2008) en los que se encontraron que hasta
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los ocho anos, las ninas son mas rapidas que los ninios en tareas de

denominacion (Wolf & Gow, 1985).

En este sentido, algunos de los hallazgos de tipo interligliistico
llevados a cabo por Usha Goswani (2004), indican que los ninos
europeos que comenzaron a leer a los cinco anos, lo hacian peor que los
que comenzaban a los siete. Sin embargo, también existen casos
constatados de ninos cuyo aprendizaje exitoso de la lectura se inicio

alrededor de los cuatro anos.

Lo que si tiene claro la neurobiologia es que a la edad de siete
anos, la red neuronal normal para la lectura se activa cuando ve un
texto (Gaillard, Balsamo, Ibrahim, Sachs, & Xu, 2003) en estudios
realizados con resonancia magnética. Lo que no se ha logrado es
localizar o marcar con exactitud en punto de inicio de todo este proceso,
ya que es muy dificil obtener datos del cerebro de un nino sin ruido
dentro de un experimento. Del mismo modo, no es posible por razones
metodologicas poder seguir todo el proceso lector desde su adquisicion

(Dehaene, 2014).

Dowing acuno6 el término “readiness” por primera vez en 1963 en el
“Report of the National Committee on Reading”. Hace referencia a la
disposicion de wuna persona para adquirir una determinada
competencia, pero aplicado a la lectoescritura se trataria del momento
optimo de desarrollo en que cada nino individualmente puede aprender
a leer con facilidad, sin tension emocional. Y en este sentido, Gallego
(2006) habla de prerrequisitos lectores como aquellas habilidades que
han de adquirirse de forma previa para aprender a leer de un modo
eficaz; es decir, se trataria del momento 6ptimo del desarrollo en el que
la persona puede aprender a leer, ya que posee los requisitos de tipo
cognitivo y neurolégico necesarios para ello (Alvarado, Puente,
Fernandez, & Jiménez, 2015). Estariamos hablando de “reading

readiness”.
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En nuestro sistema educativo la ensenanza de la lectura y la
escritura no se inicia de manera oficial y obligatoria hasta primero de
la Educacion Primaria, es decir, con seis anos (aunque de un modo no
oficial en muchos centros escolares, empiezan antes a los 5 anos). En
este sentido, sigue la estela de investigadores que entienden que el
inicio de estos aprendizajes no se pueden realizar hasta que el alumno
no ha adquirido la suficiente madurez psicologica (Condemarin,
Chandwick, & Milicic, 1985; Revuelta & Guillen, 1987). Sin embargo,
desde esta perspectiva, ¢como se justificaria que en nuestro propio pais
y antes de la Ley General de Educacion (1970) la ensenanza se realizara
de forma generalizada en la llamada escuela de parvulos? Los alumnos
de estos centros tenian entre 4 y 5 anos, y somos muchos los espanoles
que aprendimos a leer a esa edad. ¢Antes del ano 1970 si estabamos
maduros para aprender a leer? Asi, en el otro extremo, nos
encontramos con aquellos que apoyan iniciar la ensefanza de la
lectoescritura con caracter formal desde los 4 6 5 anos de edad, siendo
esta intervencion temprana un seguro contra el fracaso escolar derivado
de las dificultades en el aprendizaje lectoescritor (Burns, Griffin, &
Snow, 1999; Gonzalez & Delgado, 2006; Gonzalez, Martin, & Delgado,
2011, 2012; Swartz, Shook, & Klein, 2000; Vadasy & Sanders, 2008).
Esta corriente augura una serie de ventajas asociadas al aprendizaje
temprano no solo en la lectura sino también en otros aspectos del
desarrollo (Cohen, 1980). Aqui aparecerian las presiones desde el
ambito familiar, ya que consideran la lectura como un seguro para el
éxito escolar de sus hijos. Estos estudios demuestran que los alumnos
que aprenden a leer y escribir desde edades tempranas tienen menos
riesgo de dificultades en el aprendizaje, mejor rendimiento académico y

mejor rendimiento en lectura y escritura.

Segun lo anterior, todos los métodos valdrian y ninguno sobraria
en este camino que es la ensenanza de la lectoescritura. Clemente &

Rodriguez (2014) se hacen eco de lo que muchos opinan al decir que
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deberian ser los propios maestros los que decidieran en cada nifio qué y
cuando deberian realizarse las tareas de un buen programa de
alfabetizacion. Si tenemos en cuenta el concepto de lectura emergente
(Yaden, Rowe, & MacGillivray, 2000; Peralta & Salsa, 2001; Reese, Cox,
Harte, & MacAnally, 2003) la edad en la que da comienzo el proceso de
aprendizaje del codigo escrito se inicia mucho antes de la ensenanza
formal. De hecho, muchos de los prerrequisitos para este aprendizaje (y
que hemos comentado en el capitulo 2) aparecen ya en muchas de estas
situaciones literarias no formales, con juegos, por lo que cuando el nifno
llega a la escuela ya arrastra un historial relacionado con la lectura que

pueden condicionar la toma de decisiones de los maestros/as.

Lo que si creemos que es evidente es que la ensefianza temprana
de la lectoescritura aporta una serie de ventajas importantes como para
que se lleve a cabo. Por un lado, el rendimiento académico de estos
alumnos se ve reforzado ya que el uso adecuado del codigo escrito les
posibilita un buen acceso al curriculum de la educacién primaria,
dotando a estas ensenanzas de significado al posibilitar mucho antes en
el alumno el desarrollo de habilidades de lectura de indole superior.
Sabemos ademas, que ser lector repercute de un modo muy importante
en el desarrollo del pensamiento, como lo demuestran los estudios de
Cohen (1983) y Baghan (1990), por citar algunos clasicos. En ellos se
puede comprobar como alumnos de incluso tres anos son capaces de
leer con total normalidad sin olvidar los aspectos semanticos de la
lectura. Al mismo tiempo, el numero de alumnos que desarrollan
dificultades del aprendizaje tiende a disminuir, y en el caso de que estas
aparezcan, la gravedad de esas dificultades es menor que en aquellos

que comienzan a leer y escribir tardiamente.
Por otro lado, la insistencia en que esta ensenanza deba realizarse

en entornos formales, es decir, adscrita a la escuela, viene avalada por

los resultados obtenidos en investigaciones como la de Cole & Scribner
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(1981), donde se evalu6o la alfabetizacion en diversas situaciones

presentando la situacion escolar normalizada los mejores resultados.

En este sentido, podemos hablar del denominado efecto Mateo
(Merton, 1968), que aplicado al campo educativo en el que estamos
consistiria en conseguir un progreso excepcional de un estudiante como
resultado de las altas expectativas puestas en él por el maestro en la
escuela (Bourdieu, 1970). Asi, si se aprovechan las oportunidades de
mejora de las capacidades de los alumnos/as, se producira un mejor
rendimiento, mas aprendizaje y un optimo desarrollo. Es como si se
tratara de una bola de nieve, ya que si consideramos importante que
los primeros pasos en el aprendizaje sean lo mas pronto y lo mejor
posibles, debemos valorar todas las oportunidades de crecimiento y de
optimizacion de las capacidades de nuestros alumnos/as (Jiménez,
2009). Lo interesante de este concepto es que es algo que puede ser
controlado y usado en beneficio del alumno, en beneficio de la
ensenanza temprana de la lectura y la escritura. Es el también llamado
“efecto Pigmalion” (Rosenthal & Jacobson, 1968), que se ha observado
en el plano de los docentes, ya sean de ensenanza obligatoria o
postobligatoria como la universitaria (Pichardo, Garcia, De la Fuente, &
Justicia, 2007). Del mismo modo, que las madres no esperan a que un
pediatra experto les indique que sus hijos estan maduros para hablarles
(Suarez, 2004) y desarrollar asi el lenguaje oral, esta perspectiva nos
habla de los beneficios de la estimulacion efectiva del lenguaje para el
desarrollo de este, al igual que ocurre en el desarrollo de la

lectoescritura.

Asi, hemos visto que, si bien todo el mundo se pone de acuerdo en
la necesidad de planificar adecuadamente la instruccion de la
ensenanza de la lectoescritura, y existe cierto consenso sobre la
metodologia empleada, no ocurre igual sobre la edad de inicio de esta.
Aqui, las posturas se encuentran divididas entre los que opinan que es

necesario esperar a que el alumnado adquiera la madurez
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neuropsicologica y lingliistica necesaria para poder aprender de modo
adecuado las habilidades lectoescritoras, y aquella otra postura que
considera que el alumno se encuentra preparado para adquirir estas
habilidades desde edades tempranas como los tres o cinco anos,
siempre y cuando se proporcione la instruccion adecuada que facilite el
desarrollo de las habilidades previas o prerrequisitos necesarias para la

adquisicion de las habilidades lectoras y escritoras.
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Obijetivos e Hipotesis

1. Objetivos

1.1. Objetivo general

El objetivo principal de este estudio que se presenta consiste en
analizar los efectos en el lenguaje escrito (Lectura y Escritura) de la
aplicacion de un programa de intervencion, segun la edad de inicio que
tienen los ninos cuando se aplica, y de los contenidos curriculares
propuestos en la misma. La finalidad de la intervencion es optimizar el
proceso de ensenanza y aprendizaje de la lectoescritura en edades
tempranas, fomentando el desarrollo cognitivo-linglistico y priorizando
el acto lectoescritor en el curriculum escolar, a través de una propuesta

de cambio curricular.

1.2. Objetivos especificos

De un modo mas especifico se pretenden los siguientes objetivos:

- Elaborar y aplicar de un programa de ensenanza-aprendizaje de
la lectoescritura en los niveles de 2° y 3° de Educacion Infantil (4 y 5

anos) y de 1°y 2° de Educacion Primaria (6 y 7 anos).

- Analizar los efectos en la lectura, la escritura y sus
componentes de la aplicacion del programa de intervencion a los 5, 6 y
7 anos. Con este objetivo se pretende averiguar la eficacia de los
contenidos del programa de intervencion en el aprendizaje de la lectura,
escritura y sus componentes (Exactitud y Comprension Lectora, Copia y

Dictado).

- Analizar los efectos en la lectura, la escritura y sus
componentes (Exactitud y Comprension Lectora, Exactitud en Copia y
Dictado) a los 5 y 6 anos de edad de la aplicacion del programa de

intervencion cuando se comienza a los 4 anos y cuando se comienza a
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los 5 anos de edad. Con este objetivo se pretende averiguar si la edad de

inicio del aprendizaje del lenguaje escrito influye en su optimizacion.

2. Hipotesis

En funcion de los objetivos que se han planteado, las hipotesis

son las siguientes:

Se espera que los alumnos de cinco anos a los que se les aplica el
programa de intervencion desde los cinco anotrs (GI2) alcancen mejor
rendimiento en Exactitud Lectora (EL) que a los alumnos a los que no se
les aplica (GNI), a lo largo de todas las fases de intervencion (5, 6 y 7

anos).

Se espera que los alumnos de cinco anos (GI2) a los que se les
aplica el programa de intervencion desde los cinco anos alcancen mejor
rendimiento en Comprensién Lectora (CL) que a los alumnos a los que
no se les aplica (GNI), a lo largo de todas las fases de intervencion (5, 6

y 7 anos).

Se espera que los alumnos de cinco anos (GI2) a los que se les
aplica desde los cinco anos el programa de intervencion alcancen mejor
rendimiento en Lectura (L) que a los alumnos a los que no se les aplica

(GNI), a lo largo de todas las fases de intervencion (5, 6 y 7 anos).

Se espera que los alumnos de cinco anos (GI2) a los que se les
aplica el programa de intervencion desde los cinco anos alcancen mejor
rendimiento en Exactitud en Copia (EC) que a los alumnos a los que no
se les aplica (GNI), a lo largo de todas las fases de intervencion (5, 6 y 7

anos).

Se espera que los alumnos de cinco anos (GI2) a los que se les

aplica el programa de intervencion desde los cinco anos alcancen mejor
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rendimiento en Exactitud en Dictado (ED) que a los alumnos a los que
no se les aplica (GNI), a lo largo de todas las fases de intervencion (5, 6

y 7 anos).

Se espera que los alumnos de cinco anos (GI2) a los que se les
aplica el programa de intervencion desde los cinco anos alcancen mejor
rendimiento en Escritura (E) que a los alumnos a los que no se les aplica

(GNI), a lo largo de todas las fases de intervencion (5, 6 y 7 anos).

Se espera que los alumnos a los que se les comenzo6 a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos (GI1) de edad alcancen mejor rendimiento en Exactitud en Lectura
(EL) que los alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad

(GI2), cuando alcancen 5y 6 anos.

Se espera que los alumnos a los que se les comenzo6 a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos (GI1) de edad alcancen mejor rendimiento en Comprensién Lectora
(CL) que los alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad

(GI2), cuando alcancen S y 6 anos.

Se espera que los alumnos a los que se les comenzo a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos (GI1) de edad alcancen mejor rendimiento en Lectura (L) que los
alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad (GI2),

cuando alcancen 5y 6 anos.

Se espera que los alumnos a los que se les comenzo a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos (GI1) de edad alcancen mejor rendimiento en Exactitud en Copia
(EC) que los alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad

(GI2), cuando alcancen Sy 6 anos.
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Se espera que los alumnos a los que se les comenzo6 a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos (GI1) de edad alcancen mejor rendimiento en Exactitud en Dictado
(ED) que los alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad

(GI2), cuando alcancen Sy 6 anos.

Se espera que los alumnos a los que se les comenzo a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos (GI1) de edad alcancen mejor rendimiento en Escritura (E) que los
alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad (GI2),

cuando alcancen S y 6 anos.

En definitiva, las seis primeras hipotesis hacen referencia a los
objetivos 1 y 2. Las hipédtesis 1, 2 y 3, a la influencia en la lectura de la
intervencion. Y las hipotesis 4, S y 6 a la influencia en la escritura de la
intervencion. Las seis restantes hipotesis hacen referencia a los
objetivos 1 y 3. Las hipotesis 7, 8 y 9, a los efectos en la lectura de la
edad de comienzo de la alfabetizacion. Y las hipotesis 10, 11y 12, en la

escritura.
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1. Muestra

La seleccion de los colegios participantes en la investigacion se
realizo por estratificacion al azar, segun la distribucion por zonas
socioculturales (altas, medias y bajas) de la capital de Malaga (Gonzalez,
1993). Se seleccionaron al azar cinco colegios de areas socioculturales
medias y se formaron dos grupos de intervencion (GI1 y GI2) y un grupo
no intervenido (GNI). Los grupos de intervencion se formaron con los
grupos de alumnos de aquellos maestros/as pertenecientes a 3 de
estos colegios que aceptaron voluntariamente participar en la
investigacion. El grupo no intervenido quedoé formado por los grupos de
alumnos de los 2 restantes colegios de las mismas zonas que no

recibieron la aplicacion del programa de intervencion.

Asi, la muestra estaba compuesta por un grupo de 105 alumnos
de 3° de Educacion Infantil, de los cuales 68 ninos pertenecian a un
grupo intervenido (GI2) y 37 ninos al grupo no intervenido (GNI). De
ellos, 32 y 20 son nifios y 36 y 17 son ninas, respectivamente. La edad
media del GI2 es 5.3 (DT= 0.5) y la edad media del GNI2 es 5.6 (DT=
0.5). (Tabla 2.1.). Por otro lado, se formo el otro grupo intervenido que
estaba constituido por 86 alumnos de 2° de Educacion Infantil (GI1), de
los cuales 40 son ninos y 46 son ninas, con una edad media de 4.4
(DT= 0.5). (Tabla 2.1.). De esta manera, la muestra quedo distribuida
por dos grupos intervenidos, uno desde los 4 anos (GI1) y otro desde los

5 anos (GI2), y por un grupo no intervenido desde los 5 anos (GNI).

Finalmente, cabe resaltar que todos los alumnos pertenecian a
colegios de zonas socioculturales medias de la capital de Malaga, no
presentan déficits fisicos, psiquicos o sensoriales, y no recibian ningun
tipo de intervencion psicoeducativa al no presentar necesidades

educativas especiales segin los orientadores de los mismos.
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Tabla 2.1. Distribucién de la muestra

Nivel Grupos N Género Edad Total
educativo Ninos Ninas Media D.T.
3°E. I GNI 37 20 17 5.6 0.5 105
(S anos) GI2 68 32 36 5.3 0.5
2° E.IL
GI1 86 40 46 4.4 0.5 86
(4 anos)

2. Variables e instrumentos de medida
Las variables del estudio han sido las siguientes: Lectura,
Exactitud lectora, Comprension Lectora, Escritura, Exactitud en copia y

Exactitud en dictado. (Tabla 2.2)

Tabla 2.2. Variables de estudio

Lectura (L)
Exactitud lectora (EL)

Comprension Lectora (CL)

Escritura (E)
Exactitud en Copia (EC)
Exactitud en Dictado (ED)

En el anexo 2 se presenta la Hoja de Registro con todas las
variables del estudio, asi como las puntuaciones maximas de cada
prueba que se ha empleado para evaluarlas. A continuacion se explican

cada una de ellas y los instrumentos utilizados.
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2.1. Lectura

La Lectura (L) se ha definido en términos de Exactitud y
Comprension Lectora. La variable Exactitud Lectora (EL) se refiere a los
procesos subléxicos en el reconocimiento de letras, silabas, palabras,
pseudo-palabras, frases y textos. Por otro lado, la variable
Comprension Lectora (CL) hace referencia a los procesos léxicos y
supraléxicos de la lectura que hacen posible la construccion del

significado a partir de palabras, frases y texto.

Para la evaluacion de la variable Lectura hemos usado una
prueba de evaluacion (Anexo 2) realizada teniendo en cuenta diferentes
criterios del curriculum escolar oficial, el tipo de vocabulario que se
adquiere en el desarrollo infantil, parte de la prueba PHALE (Gonzalez,
1993) y PROLEC (Cuetos, Rodriguez, & Ruano, 1996). Se divide en dos

subpruebas, que miden Exactitud Lectora y Comprension Lectora.

La prueba de Exactitud Lectora (REL) consta de varias
subpruebas (Barba, Delgado, & Gonzalez, 2004; Gonzalez & Delgado,
2006; Gonzalez, Martin, & Delgado, 2011):

-Reconocimiento de Letras: formada por veintiocho items que se

corresponden con todas las letras del abecedario castellano.

-Reconocimiento de Silabas: formada por dieciséis items que

evaluan silabas directas, inversas, trabadas y trabadas mixtas.

-Reconocimiento de Palabras: formada por dieciséis items que
evaluan palabras monosilabas y trisilabas familiares e infrecuentes, que

se presentan con ayuda de dibujos y posteriormente sin ellos.

-Reconocimiento de pseudopalabras: formada por ocho items de

pseudopalabras bisilabas y trisilabas.
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-Reconocimiento de frases: compuesta en total por seis frases.
Dos frases de tres palabras sencillas y familiares, dos frases de cuatro
palabras mas complejas, una frase de cinco palabras trisilabas con
silabas inversas y por ultimo una frase de seis palabras mas complejas

y menos familiares.

-Reconocimiento de textos: compuesta por seis textos, desde
cortos, sencillos y frecuentes a otros mas largos, complejos y menos
frecuentes, donde se considera el numero leidos correctamente en cada

uno de ellos.

El resultado total en la prueba es el numero de aciertos en cada

una de las subpruebas.

La prueba muestra una estructura unidimensional y un indice de
saturacion mayor .35, siendo la variabilidad 43.75 % y el indice de
adecuacion muestras de .87. El analisis de los items indican indices de
homogeneidad mayores que .30 y la consistencia interna es de .92

(Gonzalez et al, 2014).

La prueba Comprension Lectora (RCL), esta compuesta por varias
subpruebas (Gonzalez, Martin, Delgado, & Barba, 2004; Gonzalez &
Delgado, 2006; Gonzalez, Martin, & Delgado, 2011):

-Comprension de Palabras: formada por diez items de asociacion
imagen-palabra y por cuatro items sobre definicion de palabras que
incluyen palabras concretas y familiares y palabras abstractas y menos

familiares.

-Comprension de Frases: incluye seis items de tipo cloze de varias

alternativas.

112



Metodologia

-Comprension de Textos: compuesta por seis textos con tres
preguntas para cada uno de ellos, aumentando la complejidad de las
preguntas desde los primeros a los ultimos en términos de literalidad e

inferencias.

La prueba muestra una estructura unidimensional y un indice de
saturacion mayor {.35, siendo la variabilidad 43.85 % y el indice de
adecuacion muestras de .85. El analisis de los items indican indices de
homogeneidad mayor que .30 y la consistencia interna es de .96

(Gonzalez, Diaz-Giraldez, Martin, Delgado, & Trianes, 2014).

2.2. Escritura

La segunda de las variables, Escritura (E), se ha definido como
Exactitud en Copia (EC) y Exactitud en Dictado (ED). La primera de
ellas se refiere al reconocimiento y reproduccion a la copia de letras,
palabras y frases; mientras que la segunda hace referencia al
reconocimiento y reproduccion al dictado de letras, palabras,

pseudopalabras, frases y textos.

La prueba de evaluacion de la escritura fue elaborada segun los
contenidos curriculares oficiales, el vocabulario infantil, asi como la
frecuencia y la familiaridad con la que las unidades linglisticas
aparecen en castellano (anexo 3). Los items fueron secuenciados segun
la longitud, frecuencia, familiaridad y complejidad. Algunos se basan en
la prueba TALE (Toro & Cervera, 1984), asi como en pruebas de
evaluacion psicopedagogicas utilizadas por el Equipos de Orientacion de

un colegio concertado de Malaga.
La prueba de Exactitud en Copia (REC) esta formada por varias

subpruebas (Gonzalez & Delgado, 2006; Gonzalez, Martin, & Delgado,
2011):
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-Copia de letras: formada por siete items, tres vocales y tres

consonantes).

-Copia de palabras: formada por ocho palabras, bisilabas y

trisilabas directas y trabadas.

-Copia de frases: compuesta por dos items, con tres y cinco
palabras, respectivamente. El resultado en esta prueba es el numero de

palabras escritas correctamente.

La prueba de Exactitud en Dictado (RED) esta formada por varias
subpruebas (Gonzalez & Delgado, 2006; Gonzalez, Martin, & Delgado,
2011):

-Dictado de letras: formado por ocho items, con dos vocales y seis

consonantes.

-Dictado de palabras: formado por ocho palabras monosilabas y

trisilabas directas y trabadas.

-Dictado de pseudopalabras: formado por seis pseudopalabras

bisilabas y trisilabas directas y trabadas.

-Dictado de frases: compuesto por cuatro items, cada uno de ellos
con tres, cuatro y hasta cinco palabras bisilabas directas e inversas,
polisilabas y palabras con silabas trabadas. El resultado en esta prueba

es el namero de palabras escritas correctamente.

-Dictado de textos: formado por tres textos organizados de menor
a mayor dificultad, desde frases frecuentes, sencillas y cortas hasta
frases mas largas, menos frecuentes y mas complejas. El resultado en

esta prueba es el numero de palabras escritas correctamente.
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Ambas pruebas muestran una estructura unidimensional y un
indice de saturacion mayor que .37, siendo la variabilidad explicada de
51.15 % y 48.63, y el indice de adecuacion muestras de .83 y .86,
respectivamente. Todos los items tienen indices de homogeneidad
mayores que .30 y la consistencia interna es de .94 y .95,

respectivamente (Gonzalez, Martin, & Delgado, 2011).

3. Diseno y procedimiento

El diseno de investigacion de este trabajo es cuasiexperimental
con cuatro medidas repetidas pretest-postest y tres fases de
intervencion, con dos grupos distintos de intervencion (GI1 y GI2) y un
grupo no intervenido (GNI). EIl diseno es longitudinal, ya que el estudio
se realiza durante tres cursos académicos, analizandose los cambios

intergrupos e intrasujetos.

Tabla 2.3. Fases de la Intervencion

Periodos Temporalizacion Fase
Fase 1 Sept.-octubre Evaluacion Pretest

Aplicacion ler ano Programa
Fase 2 octubre-mayo

(2°y 3°E. 1)

Fase 3 junio 1# Evaluacion Postest

Aplicacion 2° ano Programa
Fase 4 octubre-mayo

(B°E.I.y 1° E. P. O,

Fase 5 junio 22 Evaluacion Postest

Aplicacion 3er ano Programa
Fase 6 octubre -mayo

(I°E.P.O.y2° E.P.0O))

Fase 7 junio 3% Evaluacion Postest

Como se indica en la tabla 2.3., se distinguen siete momentos
dentro de la investigacion. La primera fase, aquel en que tomamos como

linea-base, se realizd entre los meses de septiembre y octubre, al
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comienzo del curso y después de un breve periodo de adaptacion de los
ninos al ambiente escolar, se evaluaron a los tres grupos (GNI, GI1,
GI2). El resto de las evaluaciones, las que llamamos de post-test, se
llevaron a cabo también en los tres grupos en el mes de junio, al
finalizar cada curso escolar y antes de que los alumnos rompieran con
la rutina escolar ocasionada por las fiestas de fin de curso y las
evaluaciones finales. Estas evaluaciones corresponden con las fases 3,
S y 7. Estas evaluaciones fueron llevadas a cabo de forma ciega por
licenciados en Psicologia entrenados en la aplicacion y evaluacion con
las pruebas comentadas en el anterior capitulo. Se realizaron dentro del
horario escolar, dentro del propio centro escolar y de forma individual.
Los resultados de cada prueba se recogian en una hoja de registro
individual donde se anotaban las puntuaciones de cada alumno/a en
cada uno de los momentos de evaluacion a lo largo de los cursos que

duro la investigacion.

Durante la fase segunda es cuando se elabora y aplica la primera
fase del programa de intervencion a los de 2° de Educacion Infantil (E.I.)
y 3° de Educacion Infantil (E.I.) (grupos de 4 y 5 anos, respectivamente).
La cuarta fase se desarrolla en el segundo curso escolar en el que se
aplica el segundo periodo del programa de intervencion a los de 3° de E.
[. y 1° de Educacion Primaria (E.P.O.) (grupo de S y 6 anos,
respectivamente). Y en la ultima fase se aplica la tercera fase del
programa de intervencion, a los de 1° de E.P.O. y 2° de E.P.O. (grupo de

6 y 7 anos, respectivamente).

En las fases de intervencion con los grupos GI2 y GI1, en un
primer momento se procedio a la elaboracion del programa de
intervencion, para lo que se consulto el Diseno curricular de cada uno
de los centros y se establecieron los contenidos, procedimientos y
actitudes de cada uno de los cursos escolares (2° y 3° de Educacion
Infantil, 1° y 2° de Educacion Primaria). Se secuenciaron por trimestres

y se elaboraron y recopilaron materiales de trabajo tanto para los
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alumnos/as como para los maestros/as-tutores/as que fueran en
consonancia con los objetivos marcados. Antes de esto, se realizaron
entrevistas individuales con los maestros/as para valorar sus
expectativas y conocimientos acerca de la lectoescritura, asi como la
revision de los proyectos curriculares de los diferentes centros en los

que intervinimos.

Una vez elaborado el programa se paso a presentarselo a los
maestros/as participantes en €l. Se elaboré un plan de formacion
continua del profesorado de caracter trimestral para familiarizarlos con
los objetivos, contenidos y la metodologia necesaria para llevar a cabo el
programa. Del mismo modo, se desarrollaron charlas y talleres sobre el
proceso lector y los métodos de lectura. Se recomendaron lecturas
especializadas tanto para ellos/as como para utilizar con los
alumnos/as. Ademas, se recopilaron materiales de actividades
complementarios para facilitar la intervencion en cada una de las areas

de trabajo.

A los sujetos de los grupos intervenidos, las maestras les aplican
el programa en el aula durante tres cursos académicos. El tiempo de
dedicacion a la lectoescritura fue diario durante dos horas al dia. Los
sujetos de GNI fueron ensenados con el curriculum oficial y el tiempo

de dedicacion a la lectoescritura fue variable.

A continuacion, se expresan los objetivos y contenidos del
programa de intervencion para el GI1 y el GI2, asi como los del
curriculum oficial para el GNI.

3.1. Programa de intervencion

3.1.1. Objetivos Curriculares del Programa de

intervencion
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El objetivo general del programa de intervencion hace referencia a
la optimizacion de la ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura, desde
una perspectiva cognitivo-lingliistica y desde la priorizacion y
sistematizacion del lenguaje escrito, en el curriculum escolar, como

modo de ensenar y aprender los distintos contenidos curriculares.

De manera mas especifica, ofrece una propuesta de cambio
curricular a través del fomento sistematico en el aula de la lectura y de
la escritura, asi como del conocimiento fonologico (conocimiento silabico
y fonémico), del desarrollo fonologico (articulacion y discriminacion de
fonemas), del desarrollo semantico (categorizacion de conceptos e
identificacion de familias léxicas) y del desarrollo morfosintactico
(identificacion y distincion del valor de las palabras en distintos tipos de

oraciones), desde las distintas materias escolares.

3.1.2.Contenidos del programa de intervencion

Los contenidos del programa de intervencion se distinguieron en
distintas areas (lectura y escritura propiamente dicha, desarrollo
fonologico, desarrollo semantico, desarrollo morfosintactico y
conocimiento fonolégico) y en distintas fases (tres trimestres en cada
curso académico). La secuenciacion de estos contenidos se ha
organizado segun criterios educativos y evolutivos, jerarquizandolos de
menor a mayor dificultad y complejidad cognitiva. Como método de
lectura se empledé “Erase una vez... El pais de las letras” (Usero, A.
1994), ya que era el libro utilizado por la mayoria de los maestros de los
colegios, y ademas, sigue un orden similar el orden de adquisicion de
las letras que el orden en la adquisicion de los fonemas (vocales,

nasales, oclusivas y fricativas, liquidas).

En cuanto a los contenidos propios de la lectura y la escritura se
llevaron a cabo las siguientes actividades: reconocimiento de imagenes

y pictogramas; reconocimiento, copia y dictado de todas las vocales y
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consonantes, de palabras bisilabas y trisilabas; reconocimiento, copia y
dictado de frases cortas con palabras familiares, lectura de cuento corto

y comprension de palabras, frases y cuento.

Por otro lado, con respecto a los contenidos relativos al
desarrollo fonologico y al conocimiento fonologico se llevaron a cabo, en
general, las siguientes actividades: articulacion y discriminacion de
fonemas, conteo de silabas que forman palabras, identificacion de
silabas iniciales y finales en palabras, identificacion de rimas, adiccion
y omision de silabas para formar palabras nuevas y encadenamiento de
palabras, identificacion de fonemas iniciales y finales en palabras,
reconocimiento vocalico de palabras y adiccion y omision de fonemas

para formar otra palabra.

En cuanto a las actividades llevadas a cabo para el fomento del
desarrollo semantico se realizaron en general actividades del tipo definir
dibujos, elegir el término que define a un dibujo, asociar dibujo-palabra

y formar familias léxicas con dibujos.

Por ultimo, para trabajar el desarrollo morfosintactico se
realizaron en general las siguientes actividades: ordenar dos o tres
dibujos para construir y explicar una historia, ordenar de dos a cuatro
palabras para construir frases con sentido y completar frases con

palabras alternativas.

A continuacion, se exponen los contenidos curriculares para cada
nivel académico en su globalidad. En el anexo 4 quedan recogidos, a
modo de resumen, todos los contenidos aplicados al segundo y al tercer
curso de Educacion Infantil, asi como 1° y 2° de Educacion Primaria,
secuenciados por trimestre, donde se podra ver mas claramente la
progresion en dificultad y complejidad existente en cada contenido

trabajado.
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3.1.2.1. Contenidos del programa de intervencion para 2°

de Educacion Infantil

a) Primer Trimestre

En la Lectura, los contenidos a trabajar en este primer trimestre
eran por un lado, reconocimiento de imagenes y pictogramas;
reconocimiento de vocales (u, a, i, o, €); reconocimiento de las
consonantes p, m; reconocimiento de palabras bisilabas con esas letras;
reconocimiento de frases cortas con esas palabras; y por otro lado, la

comprension de palabras y frases leidas con esas letras.

En cuanto a la Escritura los contenidos a trabajar en este
trimestre eran: reconocimiento escritor en copia y dictado de las
vocales (u, a, i, o, €) y de las consonantes p, m.; y reconocimiento

escritor en copia y dictado de palabras bisilabas con esas letras.

Por otro lado, en cuanto al Desarrollo Fonolégico, durante este
trimestre, se pretende trabajar la articulacion y discriminacion de los

sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento fonologico, los contenidos a trabajar son: la
conciencia silabica (contar silabas en palabras con las letras
trabajadas); y la conciencia Fonémica (Identificacion de vocales y

consonante p, m, en posicion inicial).

En el Desarrollo Semantico y Morfosintactico, los contenidos que
se van a trabajar durante este trimestre tratan de definir dibujos
(personas, objetos, acciones..). Y de ordenar dos dibujos para construir

una historia y explicarla.

b) Segundo trimestre
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Aqui nos encontramos en cuanto al area de lectura:
reconocimiento de pictogramas; reconocimiento de las letras n, 1, 1, s, t,
j; reconocimiento de palabras bisilabas con esas letras; reconocimiento
de frases cortas con esas palabras; reconocimiento de cuento corto; y
comprension de palabras, frases y cuentos cortos con las palabras y

frases trabajadas.

En Escritura los contenidos a trabajar en este trimestre eran:
reconocimiento escritor en copia y dictado de las letras n, i, 1, s, t, j; ¥
reconocimiento escritor en copia y dictado de palabras bisilabas con

esas letras.

En cuanto al Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y

discriminacion de fonemas de las letras estudiadas.

Y en lo que se refiere al Conocimiento Fonologico, los contenidos a
trabajar fueron en Conciencia Silabica, la identificacion de silabas
iniciales con las letras trabajadas. Y por otro, en Conciencia Fonémica,
la identificacion de consonantes iniciales e identificacion de

consonantes en cualquier posicion con las letras trabajadas.

El Desarrollo Semantico y Morfosintactico, se trabajo como: elegir
el término que define a un dibujo (personas, objetos, acciones...);
asociar dibujo-palabra y definirla; y ordenar tres dibujos para construir
una historia y explicarla y ordenar dos palabras para construir una

frase, con las palabras y frases trabajadas.
c) Tercer trimestre
En Lectura, los contenidos a trabajar fueron: reconocimiento de

pictogramas; reconocimiento de las letras d, b, ¢; reconocimiento de

palabras bisilabas con esas letras; reconocimiento de frases cortas con
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esas palabras; reconocimiento de cuento corto; y comprension de

palabras, frases y cuento corto con las letras trabajadas.

En segundo lugar, en Escritura los contenidos a trabajar fueron:
reconocimiento escritor en copia y dictado de las letras d, b, c; y
reconocimiento en copia y dictado de palabras bisilabas con esas letras,

con las palabras y frases trabajadas.

En tercer lugar, el Desarrollo Fonolégico se trabajé como

articulacion y discriminacion de fonemas de las letras estudiadas.

En penultimo lugar, el Conocimiento Fonologico se trabajé como
Conciencia Silabica (identificar silabas finales y rimas); y como
conciencia Fonémica (reconocimiento estructura vocalica de palabras

con las letras trabajadas).

Por ultimo, el Desarrollo Semantico y Morfosintactico se trabajo
en formar conjuntos de dibujos de distintas categorias (animales, ropas,
juguetes, alimentos...); y en ordenar tres palabras para construir una
frase y completar frases (dos/tres palabras) ofreciéndoles alternativas,

utilizando, para ello, las palabras y frases que hayan trabajado.

3.1.2.2. Contenidos del programa de intervencion para 3°

de Educacion Infantil

a) Primer trimestre

En el area de Lectura los contenidos hacian referencia al
reconocimiento de imagenes y pictogramas, reconocimiento de vocales y
consonantes (p, m, n, n, 1, 1l, s, t, j, d), reconocimiento de palabras
bisilabas con esas letras, reconocimiento de frases con esas palabras,
reconocimiento de cuento corto, comprension de palabras, frases y

cuento corto que contengan esas palabras y frases.
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En el area de Escritura se fomenta la copia y dictado de las
vocales y consonantes trabajadas en lectura (p, m, n, i, 1, 11, s, t, j, d),
asi como copia y dictado de palabras bisilabas con esas letras, y copia y

dictado de frases con esas palabras.

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y
discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonolégico se trabajo conciencia silabica (contar
silabas en palabras trabajadas), y conciencia fonémica (identificar

vocales y consonantes: p, m, n, 1, 1, 11, s, t, j, d, en posicion inicial).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos definir
dibujos (personas, objetos, acciones...), y elegir el término que define un

dibuyjo.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian ordenar dos o tres
dibujos para construir historias, y ordenar dos palabras para construir

una frase con las palabras y frases trabajadas en lectura y escritura.

b) Segundo trimestre

En el area de Lectura los contenidos hacian referencia al
reconocimiento de pictogramas, reconocimiento de las letras (y, b, v, z, c
(e, i), r, f, h, ch, k), reconocimiento de palabras bisilabas con esas
letras, reconocimiento de frases con esas palabras, reconocimiento de
cuento corto, comprension de palabras, frases y cuento corto que

contengan esas palabras y frases.

En el area de Escritura se empleaba folio, papel pautado y
cuadriculado después, para copia y dictado de las letras trabajadas en
lectura (y, b, v, z, c (e, i), r, f, h, ch, k), asi como copia y dictado de
palabras bisilabas con esas letras, y copia y dictado de frases con esas

palabras.
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En cuanto a Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y

discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonologico se trabajo conciencia silabica
(identificar silabas iniciales y finales con las letras trabajadas, e
identificar rimas), y conciencia fonémica (identificar consonantes: y, b,
v, z, ¢ (e, i), 1, f, h, ch, k, en cualquier posicion y reconocimiento de la

estructura vocalica de palabras que contienen las letras trabajadas).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos el
asociar dibujo-palabra y definirlas y formar conjuntos de palabras de

distintas categorias (animales, alimentos...)

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian actividades del tipo de
ordenar tres o cuatro dibujos para construir historias, y ordenar tres

palabras para construir una frase.

c) Tercer trimestre

En el area de Lectura los contenidos hacian referencia al
reconocimiento de pictogramas, reconocimiento de las letras(c (a, o, u),
q, g X, w), reconocimiento de palabras bisilabas con esas letras,
reconocimiento de frases con esas palabras, reconocimiento de cuentos
cortos, comprension de palabras, frases y cuento corto que contienen

esas palabras y frases.

En el area de Escritura se fomenta la copia y dictado de las
vocales y consonantes trabajadas en la lectura (c (a, o, u), q, g, X, W), asi
como copia y dictado de palabras bisilabas con esas letras, y copia y

dictado de frases con esas palabras.

124



Metodologia

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se siguiéo trabajando la

articulacion y discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonolégico se trabajo conciencia silabica (anadir
y omitir silabas para formar palabras nuevas y encadenamiento de
palabras), y conciencia fonémica (identificar fonemas en posicion final y

omitir y anadir fonemas dentro de una palabra para formar otra).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos formar
conjuntos de dibujos de distintas categorias (ropas, sitios de la ciudad,

partes del cuerpo, utensilios...).

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian actividades del tipo
de ordenar tres o cuatro palabras para construir una frase con las
palabras trabajadas, y completar frases de tres o cuatro palabras

ofreciéndoles alternativas.

3.1.2.3. Contenidos del programa de intervencion para 1°

de Educacion Primaria

a) Primer trimestre

En el area de Lectura los contenidos hacian referencia en un
primer momento a repasar todas las letras estudiadas en el curso
anterior. Después los contenidos se centran en el reconocimiento de
silabas inversas con s, 1, n, r, j, z, m; reconocimiento de palabras
bisilabas y trisilabas (cortas y familiares), reconocimiento de frases con
esas palabras, reconocimiento de cuentos cortos (dos cuentos minimos),
comprension de frases de 3-4 palabras, y de cuentos cortos. Se incluye

el respeto de las pausas y ritmo durante la lectura.

En el area de Escritura comenzamos con repaso de los contenidos

del curso anterior; se fomenta la copia/dictado de silabas inversas con
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s, 1, n, 1, j, z, m; copia/dictado de frases (3-4 palabras); respetar el
espacio entre palabras; mantener la organizacion y direccionalidad en

el papel; y redaccion dirigida con dibujos.

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y

discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonolégico se trabajo conciencia silabica (contar
silabas en palabras trabajadas, identificar silabas iniciales y la
identificacion de rimas); y conciencia fonémica (identificar fonemas
trabajados en posicion inicial, final y media; y contar fonemas en

palabras trabajadas).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos definir
oralmente palabras; asociar dibujos a frases; y clasificar dibujos por

categorias semanticas.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian contar palabras en
una frase oral y escrita; convertir/identificar masculinos-femeninos y
singulares- plurales; ordenar 3-4 palabras para construir una frase;
completar frases con palabras de apoyo; y ordenar frases para formar

una historia.

b) Segundo trimestre

En el area de Lectura comenzamos repasando las letras y
palabras del primer trimestre. Después los contenidos hacen referencia
al reconocimiento de silabas inversas con p, b, d, t, ¢, g f
reconocimiento de silabas directas dobles pr/pl, br/bl, tr, dr;
reconocimiento de palabras cortas y poco frecuentes (bisilabas y
trisilabas); reconocimiento de frases (4-6 palabras); con las palabras
trabajadas reconocimiento de cuentos cortos (dos como minimos);

comprension de palabras, frases (de 4 a 6 palabras)y cuentos cortos
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explicitando oralmente y por escrito las ideas principales; y el buen uso

de la entonacion, pausas y ritmo en la lectura oral.

En el area de Escritura comenzamos con repaso de los contenidos
del primer trimestre; y se fomenta la copia y dictado de silabas inversas
con p, b, d, t, c, g, f; copia y dictado de silabas directas dobles pr/pl,
br/bl, tr, dr; copia/dictado de palabras poco familiares (bisilabas,
trisilabas); copia y dictado de frases de 4-6 palabras; respetar el
espacio entre palabras; mantener la organizacion sobre el papel;
respetar la direccionalidad de la escritura; la aplicacion de normas de
ortografia (m antes de p/b, mayusculas en nombres propios y en inicio
de frase); y el fomento de la composicion escrita dirigida mediante

palabras dadas.

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y

discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonolégico se trabajéo conciencia silabica
(identificar silabas iniciales, medias y finales con las letras trabajadas;
identificar rimas; y anadir y omitir silabas para formar palabras); y
conciencia fonémica (identificar fonemas en cualquier posicion y contar

fonemas).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos definir
oralmente palabras; asociar dibujos a frases; clasificar palabras por

categoria semantica; y detectar absurdos de contenidos.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian actividades del tipo de
convertir/identificar masculino-femenino y singular-plural; buscar
palabras sinonimas; contar palabras en una frase (oral y escrita);

ordenar 4-6 palabras para formar frases; y completar frases sin apoyos.
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c) Tercer trimestre

En el area de Lectura comenzamos repasando las letras y
palabras del segundo trimestre. Después los contenidos hacen
referencia al reconocimiento de silabas directas dobles cr/cl, fr/fl, gr/gl;
reconocimiento de silabas mixtas dobles; reconocimiento de signos de
puntuacion (interrogacion, exclamacion y punto); reconocimiento de
palabras cortas y largas poco frecuentes; reconocimiento de frases
largas; reconocimiento de cuentos cortos (dos minimo), comprension de
frases (6-10 palabras trabajadas) y de cuentos cortos con explicacion
oral y escrita de las ideas principales; y buen uso de la entonacion,

pausas y ritmo en lectura oral.

En el area de Escritura comenzamos con el repaso de los
contenidos del segundo trimestre; se fomenta la copia y dictado de
silabas directas dobles (cr/cl, fr/fl, gr/gl); la copia y dictado de c (a, o,
u), q, g, X, w; y copia y dictado de silabas mixtas dobles; copia y dictado
de palabras poco frecuentes (bisilabas y trisilabas); copia y dictado de
frases (6-10 palabras trabajadas); respetar el espacio entre palabras;
mantener la organizacion sobre el papel; respetar la direccionalidad; y el
fomento de la composicion escrita espontanea de textos sencillos
(felicitaciones, recados...); respetar las normas de ortografia (signos de
puntuacion, m antes de p/b, uso de mayusculas en nombres propios y

en inicio de frases).

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se siguio trabajando la

articulacion y discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonologico se trabajo conciencia silabica (anadir
y omitir silabas para formar palabras nuevas y encadenar palabras), y
conciencia fonémica (omitir y anadir fonemas para formar palabras y

encadenar palabras).
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En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos definir
oralmente palabras; asociar dibujo-frase; clasificar palabras por

categorias semanticas; y detectar absurdos de contenidos.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian: convertir e identificar
masculino/femenino y plurales/singulares; buscar sinénimos y
antonimos; contar palabras en una frase oral y escrita; ordenar 6-10
palabras para construir una frase; completar frases sin apoyo; ordenar

3-5 frases y construir una historia.

3.1.2.4. Contenidos del programa de intervencion para 2°

de Educacion Primaria

a) Primer trimestre

En el area de Lectura los contenidos se centran en el
reconocimiento de todas las silabas inversas y mixtas; en el
reconocimiento de palabras cortas y largas, conocidas y desconocidas;
reconocimiento de frases (10 palabras o mas); en el reconocimiento de
cuentos cortos (4 libritos); el aprendizaje del abecedario; en el fomento
de la comprension de textos a través de preguntas orales y escritas
sobre ideas explicitas de textos narrativos (personajes, desarrollo y
conclusion); resumen de las ideas de un texto narrativo; cambiar el final
de un cuento; poner titulo a un texto; fomentar estrategias de
comprension lectora a través de preguntas sobre lo que no se
comprende; y la lectura del texto; fomentar el respeto de las pausas en
puntos, la entonacion en oraciones exclamativas e interrogativas, y el

no uso del silabeo.

En el area de Escritura, se fomenta el dictado de palabras con
todo tipo de silabas, de frases de 6 o mas palabras y de textos (4 frases);
el respeto por el espacio interpalabras; respeto de la direccionalidad y

organizacion sobre el papel; el fomento del uso de normas ortograficas
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(punto, exclamacion, interrogacion, m antes de p/b, mayusculas en
nombres propios y e inicio de frases); la composicion escrita dirigida
mediante dibujos y palabras dadas (al comienzo y al final de frases); la

correccion de dictados y composicion escrita propios y de companeros.

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y
discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonologico se trabajo conciencia silabica (anadir
y omitir silabas para formar palabras nuevas y encadenar palabras por
silabas finales), y conciencia fonémica (omitir y anadir fonemas para
formar palabras, encadenar palabras por fonemas finales y deletrear

palabras monosilabas/bisilabas directas e inversas).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos detectar
absurdos de contenidos; busqueda de sin6nimos y anténimos; y

construir y resolver sopas de letras con definiciones.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian ordenar palabras
para formar frases; ordenar frases para formar textos; y transformar

masculinos a femeninos y singulares a plurales.

b) Segundo trimestre

En el area de Lectura, se propone el reconocimiento de todas las
silabas mixtas; el reconocimiento de frases (10 palabras o mas); el
reconocimiento de cuentos (4 como minimo); el aprendizaje del
abecedario; el fomento de la comprension lectora a través de preguntas
escritas sobre ideas principales y secundarias explicitas e implicitas en
textos expositivos, resumen escrito de las ideas de un texto expositivo,
cambiar el final de un cuento o texto; poner titulo a un texto, predecir
el final de un cuento; el fomento de la autorregulaciéon en comprension
lectora a través de fomentar autopreguntas sobre lo que no se

comprende, releer el texto cuando no se comprenda y fomentar el uso
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del diccionario; se propone también fomentar el respeto de las pausas
en puntos, la entonacion en exclamativas e interrogativas, y el no uso

del silabeo.

En el area de Escritura, se fomenta el dictado de frases de 8 6
mas palabras y de textos (5-6 palabras); y el respeto del espacio
interpalabras; y de la direccionalidad y organizacion sobre el papel; el
empleo de las normas ortograficas (punto, exclamacion, interrogacion,
comas, m antes de p/b, usos de b/v, y uso de la h en palabras
frecuentes); también se propone como actividades la composicion
escrita dirigida mediante palabras y/o frases dadas (comienzo y final de
frase); composicion espontanea; realizacion de un cuento en grupo; y la

correccion de los escritos propios y de companeros.

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se trabajo la articulacion y

discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonolégico se trabajéo conciencia silabica
(encadenar palabras por silabas finales, y sustituir silabas para formar
palabras), y conciencia fonémica (sustituir fonemas para formar
palabras; encadenar palabras por fonemas finales; deletrear
monosilabas/bisilabas/trisilabas directas, inversas y mixtas; formar
palabras con letras sueltas; y adivinar palabras deletreadas

monosilabas/bisilabas con directas e inversas).

En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos detectar
absurdos de contenidos; busqueda de sinonimos; construir y resolver

crucigramas con definiciones; y fomentar el uso del diccionario.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian ordenar frases para
formar textos; detectar frases con errores de concordancia de articulo-
nombre y sujeto- verbo; identificar interrogativas y exclamativas; y

transformar negativas a afirmativas y viceversa.
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Tercer trimestre

En el area de Lectura, se propone el reconocimiento de cuentos (4
como minimos); el aprendizaje del abecedario; preguntas escritas sobre
ideas (principales y secundarias) explicitas e implicitas en textos
expositivos; el resumen escrito de las ideas principales y secundarias de
un texto expositivo; poner titulos a un texto; predecir el final de un
cuento; fomentar las autopreguntas sobre lo que no se comprende;
releer el texto cuando no se comprenda; fomentar el uso del diccionario;
el fomento de las pausas en guiones, la entonacion en oraciones

exclamativas e interrogativas, y el no uso del silabeo.

En el area de Escritura, se propone dictado de textos (6 6 mas
frases); respetar el espacio interpalabras, y la direccionalidad y
organizacion sobre el papel; se fomenta el uso de las normas
ortograficas (punto, exclamacion, interrogacion, comas, m antes de p/b,
usos de b/v, y uso de la h en palabras frecuentes); la composicion
escrita espontanea con organizacion de ideas (descripciones de objetos,
personas y sucesos); realizacion individual de un cuento, y correccion

de los escritos propios y de los companeros.

En cuanto a Desarrollo Fonologico, se siguiéo trabajando la

articulacion y discriminacion de los sonidos de las letras estudiadas.

En Conocimiento Fonologico se trabajo conciencia silabica
(encadenar palabras por silabas finales y sustituir silabas para formar
palabras), y conciencia fonémica (sustituir fonemas para formar
palabras; formar palabras con letras sueltas; adivinar palabras
deletreadas monosilabas/bisilabas/trisilabas con silabas directas,
inversas y mixtas; deletreo invertido con palabras

monosilabas/bisilabas con silabas directas e inversas).
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En Desarrollo Semantico se incluyeron como contenidos construir

crucigramas con definiciones; y fomentar el uso del diccionario.

Y en Desarrollo Morfosintactico se incluian actividades de ordenar
frases para formar textos; detectar frases con errores de concordancia
de sujeto-verbo; identificar interrogativas y exclamativas; y poner signos

de puntuacion a un texto.

3.2. Objetivos y contenidos del Curriculum oficial escolar

A continuacion, se presentan los objetivos y contenidos
curriculares que son desarrollados para el grupo no intervenido (GNI),
que coinciden con el curriculum oficial que desarrolla la Ley Organica

General del Sistema Educativo (MEC, 1990).

En primer lugar, se presentan los contenidos y objetivos de la
ensenanza relacionada con la lengua oral y escrita propuesta para 2° y
3° de Educacion Infantil. Y en segundo lugar, se presentan los
contenidos y objetivos de la ensenanza relacionada con la lengua oral y

escrita propuesta para 1°y 2° de Educacion Primaria.

3.2.1. Objetivos y contenidos para 2° y 3° de Educacion

Infantil

Los objetivos de la Educacion Infantil de la LOGSE (MEC, 1990)
estan desarrollados en nuestro Estado por el Real Decreto 1330/1991
de 6 de septiembre de 1991, por el que se establece los aspectos basicos
del curriculum de Educacion Infantil (MEC, 1991a). La comunidad
autonoma de Andalucia, con plenas competencias transferidas en
materias de educacion, aplica el Decreto 107/1992, de 9 de junio por el
que se establecen las ensenanzas correspondientes a la Educacion
Infantil en Andalucia (CECJA, 1992a). La Orden de 16 de marzo de

1993 (CECJA, 1993) desarrolla el curriculum en nuestra comunidad
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autonoma de los Decretos 1330/1991 (MEC, 1991a) y de 107/1992
(CECJA, 1992a), por la que se estable que los objetivos del ambito de
Comunicacion y Representacion para el Segundo Ciclo de la Etapa de
Educacion Infantil en cuanto al uso y conocimiento de la lengua, son

los siguientes:

a) Comunicaciéon oral

e Utilizacion del lenguaje oral, como medio de comunicacion con
los otros: con diferentes interlocutores, con diferentes

contextos, con distinto contenido e intenciones.

e Comprension de las intenciones comunicativas de adultos y

ninos en las diferentes situaciones y actividades.

e Produccion de mensajes orales referidos a mnecesidades,
emociones, deseos, intenciones, informaciones, propuestas,

opiniones.

e Utilizacion oral de frases de distinto tipo: afirmativas,
negativas, interrogativas, admirativas,...

e Enriquecimiento de las estructuras morfologicas y términos
que hacen referencia a género, numero, lugar, tiempo,

persona,...

e Adquisicion progresiva de los sonidos de la lengua y de su

empleo mediante una pronunciacion adecuada.

e Evocacion y relato de hecho, situaciones, acontecimientos,

cuentos, historias, debidamente ordenados en el tiempo.
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Utilizacion de las normas que rigen el intercambio linguistico.
Uso del dialogo y participacion en conversaciones colectivas

como forma de interactuar con los otros.

Utilizacion adecuada de las formas socialmente establecidas

para saludar, despedirse, solicitar.

Comprension y reproduccion oral de algunos textos, leidos por

adultos, de tradicion cultural andaluza.

Produccion de textos orales sencillos segin la estructura

formal de rimas, canciones, pareados, y adivinanzas.
Reconocimiento y valoracion del lenguaje oral como
instrumento para comunicar los sentimientos, ideas, intereses

propios y conocer los de los otros.

Interés por expresar opiniones, defender ideas, y coordinar su

punto de vista con el de los otros.

Actitud de respeto a las normas y convenciones sociales que

regulan el intercambio con los demas.

Comunicacion escrita

Descubrimiento del lenguaje escrito como medio de

comunicacion con los otros.
Identificacion de algunos medios e instrumentos de uso

cotidiano en su medio habitual que utilizan la lengua escrita

en combinacion con la expresion plastica.
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e Produccion e interpretacion de codigos de simbolizacion

grafica.

e Identificacion de algunas palabras escritas muy significativas
en la vida del nino que hagan referencia a su entorno habitual

y cotidiano.

e Comprension y produccion de imagenes debidamente

secuenciadas.

e Diferenciaciéon entre las formas escritas v otras formas de

expresion.

e Actitud favorable hacia el uso de libros de imagenes y cuentos

infantiles.

3.2.2. Objetivos y contenidos para 1° y 2° de Educacion

Primaria

Los objetivos de la Educacion Primaria de la LOGSE (MEC, 1990)
estan desarrollados en nuestro Estado por el Real Decreto 1006/1991
de 14 de junio, por el que se establecen las ensenanzas minimas de
Educacion Primaria (MEC, 1991b) asi como por el Real Decreto
1344/1991 de 6 de septiembre de 1991, por el que se establece el
curriculum de Educacion Primaria (MEC, 1991c). En nuestra
comunidad auténoma de Andalucia, con plenas competencias
transferidas en materias de educacion, se aplica el Decreto 105/1992,
de 9 de junio por el que se establecen las ensenanzas correspondientes
a la Educacion Primaria en Andalucia (CECJA, 1992b). La Orden de 5
de noviembre de 1992 (CECJA, 1992c) concretiza en el Area de Lengua
Castellana y Literatura en Educacion Primaria, el area de comunicacion

oral y escrita. Los contenidos son los siguientes:
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Comunicaciéon oral

Participacion como hablante y como oyente en conversaciones
respetando normas elementales (atencion, escucha, turnos,
etc.)

Comprension de textos orales breves atendiendo a las
diferentes intenciones y caracteristicas de la situacion de
comunicacion.

Comprension oral de textos literarios (cuentos, relatos)
atendiendo al sentido global y a sus elementos directos y

explicitos.

Comprension oral de textos atendiendo a sus relaciones que

se establecen entre los elementos del texto.

Relatar oralmente experiencias, sentimientos y opiniones

ordenadamente

Memorizacion y reproduccion de textos orales de manera

estructurada y empleando formas elementales que den

cohesion al texto (recitacion y representacion).

Comunicacion escrita

Correspondencia grafema —fonema.

Lectura de textos breves y sencillos apoyados con imagenes.

Lectura de textos literarios (poemas, cuentos).
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e Comprension de textos escritos sencillos atendiendo al sentido

global.

e Formulacion de conjeturas a partir de indicadores sencillos

del texto y sugeridos por el profesor (titulo o ilustraciones)

e Separacion de palabras

e Direccion y sentido de la escritura, linealidad, distribucion del

papel, separacion de palabras y trazo.

4, Analisis de los datos

Para la 1% hasta la 6* hipotesis, se calculan los estadisticos
descriptivos de L, EL, CL, E, EC y ED para los grupos GI2 y GN, asi
como las diferencias entre grupos. Para poder contrastar la existencia
de diferencias significativas entre el GI2 y el GNI en cada una de las
evaluaciones y en cada una de las variables de estudio, se realiza
Analisis de la Varianza de medidas repetidas de un factor, tras
comprobar los supuestos paramétricos de esfericidad y homogeneidad.
Finalmente, se analizan las comparaciones post-hoc ajustada mediante
la prueba de Bonferroni entre grupos y en cada grupo para una de las

variables.

En cuanto a las hipotesis 72 a 12%, se calculan los estadisticos
descriptivos de L, EL, CL, E, EC y ED para los grupos GI1 y GI2 y tras
comprobar el no cumplimiento de los supuestos de homogeneidad de la

varianza, se utiliza la prueba U de Mann-Whitney.
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Resultados

1. Analisis de la lectura y la escritura desde los 5 aifios a
los 7 anos entre GI2 y GNI

A continuacion, se exponen los resultados para la comprobacion de
las hipotesis 1° a 6° que hace referencia al analisis de las diferencias en
EL, CL, L, EC, ED y E de los alumnos de 5 anos (3° E. 1.) intervenidos
en el programa y no intervenidos, hasta que alcanzan los 72 anos (2° E.
P. O.).

1.1. Analisis del rendimiento en Exactitud Lectora

Se exponen los estadisticos descriptivos del Rendimiento en
Exactitud Lectora en el GNI y en el GI2 en cada evaluacion en la tabla

3.1.

Tabla 3.1. Estadisticos descriptivos de EL en cada
grupo y evaluacion

Evaluacion Grupo X S,
GI2 10.52 12.44
ELI GNI 7.07 8.18
GI2 86.16 76.15
EL2 GNI 45.29 60.50
GI2 300.50 65.33
EL3 GNI 212.93 144 .26
EL4 GI2 323.06 323.06
GNI 250.21 250.21

Se observa en la tabla 3.1. y la figura 3.1. que las puntuaciones
del Grupo Intervenido 2 son superiores a las que presenta el Grupo No
Intervenido en todas las evaluaciones. Mas concretamente, se
encuentra que en la primera evaluacion las puntuaciones del GI2

(x=10.52 y S,=12.44) son algo mas elevadas que las del GNI (X=7.07 y
5,=8.18). Asi mismo, en la segunda evaluacion ocurre de modo similar,

dado que el GI (X= 86.16 y §S,=76.15) vuelve a obtener puntuaciones
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superiores al GNI (X =45.29 y S, = 60.50). En la tercera evaluacion

se repiten los resultados, al tener puntuaciones mas elevadas el GI

(x=300.50 y §,=65.33) que el GNI (x=212.93 y §,=144.26). Por ultimo,
en la cuarta evaluacion de nuevo el GI (X=232.06 y S,=39.48) obtiene

puntuaciones superiores al GNI (X =250.21y §,=118.66).

350
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—=— G.N.L
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150

Exactitud Lectora
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50

0 . T

1a 23. 33 4a
Evaluaciones

Figura 3.1. Exactitud Lectora. Representacion grafica de las
puntuaciones medias de EL en las cuatro evaluaciones, segin los

grupos

En definitiva, como se observa en la representacion grafica,
ambos grupos evolucionan progresivamente en EL a lo largo de las
distintas evaluaciones, pero las puntuaciones obtenidas por el GI2 son

mas elevadas que las del GNI en todas las evaluaciones.

Para analizar si las diferencias encontradas entre el GI2 y GNI son
estadisticamente significativas se ha realizado el analisis de varianza
de medidas repetidas en un solo factor, asi como las comparaciones por

pares post-hoc ajustadas mediante Bonferroni.
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En cuanto a los supuestos, se ha contrastado el supuesto de
esfericidad con la prueba de Mauchly. Mediante x2=48.86 y p<0.00 se
rechaza la hipotesis nula sobre la existencia de dicho supuesto. Este
supuesto se corrige por Epsilon de Huynh-Feldt con €=0.76, que se
utiliza para los contrastes del factor intrasujeto asi como para la
interaccion de evaluacion y grupo. Otro de los supuestos al cual se
hace referencia es la homogeneidad de las varianzas. Mediante la
prueba de Levene se mantiene la hipotesis nula, por la que se
comprueba que las varianzas entre los dos grupos en cada una de las

evaluaciones son similares, con F (1, 176)=0.72 y p=0.39.

En la tabla 3.2. se presentan los resultados del Analisis de
Varianza de Medidas Repetidas. Se observa que la diferencia entre
grupos, con F (1, 176)=550.96 y p<.001, es significativa; por lo tanto,
se rechaza la hipoétesis nula sobre la igualdad de las varianzas entre
GI2 y GNI. En este sentido, existen diferencias significativas entre los
dos grupos en las distintas evaluaciones en EL. Asi mismo, el tamano
del efecto (n2=.87) y la potencia observada (=1) son elevadas, lo que
indica que los analisis son robustos y dichas diferencias se deben al

efecto de la intervencion.

Tabla 3.2. Resultados de ANOVA MR para la EL

Fuente
GL MC F p n? B
Variacion
Intersujetos
Grupo 1 4385344.05 550.96 .00 .87 1.00
Error 76 7959.39
Intrasujetos
Evaluacion 2.30 1135698.10 311.39 .00 .80 1.00
Eval. x Grupo 2.30 20807.90 5.70 .00 .07 0.89
Error 175.32 3647.15

Nota: Calculado con alfa = .05
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En cuanto al factor intrasujeto, se rechaza la hipotesis nula sobre
la igualdad de las puntuaciones entre las cuatro evaluaciones en EL
F(2.30, 175.32)=311.39 y p<.001), ya que las diferencias existentes son
estadisticamente significativas. El tamano del efecto (n2=.804) y la
potencia observada (B=1) nos indican que los analisis son
consistentes. Esto indica que existen diferencias en cada grupo en las
distintas evaluaciones. El modelo explicativo de contraste
estadisticamente significativo para el analisis intrasujeto es cubico, con

F (1, 176)=65.05 y p = .001.

Por otra parte, la interaccion entre evaluacion y grupo es
estadisticamente significativa (F (2.30, 175.32)= 5.70 y p < .01), lo que
indica que las puntuaciones de EL en las evaluaciones presentan
diferencias segun el grupo al que pertenecen los sujetos. El tamano del
efecto (n2 = .07) y la potencia observada (B = 0.89) son indicadores de
la robustez de los analisis realizados. Esto indica que existen
diferencias a favor del GI2 a lo largo de las distintas evaluaciones y que
el efecto de la intervencion es elevado. El modelo explicativo de
contraste de la interaccion estadisticamente significativo es de tipo

lineal, con F (1, 176)=12.63 y p < .001.

A continuacion, se exponen las comparaciones multiples de la
interaccion entre los factores evaluacion y grupo realizados mediante

pares ajustados por Bonferroni.

Tabla 3.3. Diferencias en EL entre grupos en cada evaluacion

EVALUACIONES (I) GRUPO  (J) GRUPO X (I-J)
1 GI2 GI2 3.44
GNI GNI -3.44
2 GI2 GI2 40.87
GNI GNI -40.87
3 GI2 GI2 87.57  *
GNI GNI -87.57  *
4 GI2 GI2 72.84  *
GNI GNI 72.84  *

*p<.05. * p<.001.
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En la tabla 3.3. se presentan los contrastes entre medias de los
grupos en cada una de las evaluaciones. Como se puede observar, las
diferencias encontradas entre el GI2 y el GNI en la primera evaluacion
no resultan ser estadisticamente significativas (X (I-J)= 3.44 yp
= .32). Tampoco son estadisticamente significativas las diferencias
encontradas entre el GI2 y el GNI en la segunda evaluacion (X (I-J) =
40.87 y p = 0.06). En cambio, se observa que las diferencias
encontradas entre los grupos son estadisticamente significativas en la
tercera evaluacion (x(I-J) = 87,57 y p = 0.001) y en la cuarta
evaluacion (X (I-d) = 72.84 y p = 0.00), a favor del GI.

Tabla 3.4. Diferencias en EL entre evaluaciones en cada grupo

Grupo () EV J) EV X (I-J)

) 2 75.64  *
3 -289.98  *
4 -312.54  *
1 75.64  *
2 3 214.34  *
GI2 4 -236.90 *
3 1 289.98  *
2 214.34  *
4 -22.56  *
4 1 312.54  *
2 236.90  *
3 22.56  *

GNI ) 2 -38.21
3 -205.85  *
4 243.14  *

1 38.21
2 3 -167.64  *
4 -204.92 ¥
3 1 205.85  *
2 167.64  *

4 -37.28
A 1 243.14  *
2 204.92  *

3 37.28

* p<.05. ** p<.001.
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Finalmente, se presentan en la tabla 3.4. las diferencias entre las
medias en cada grupo segun las distintas evaluaciones. En el GI2 se
observa que todas los contrastes entre evaluaciones son
estadisticamente significativos: entre la primera y la segunda
evaluacion (X (I-J) = - 75.64 y p = 0.00), entre la primera y la tercera
evaluacion (X (I-J) = -289.98 y p = 0.00), entre la primera y la cuarta
evaluacion (X (I-J) = -312.54 y p = 0.00, entre la segunda y la tercera
evaluacion (X (I-J) = - 214.34 y p = 0.00), y entre la segunda y la cuarta
evaluacion (X (I-J) =-236.90 y p = 0.00). Como se observa, los sujetos
del GI2 presentan mayores puntuaciones a medida que aumentan las

evaluaciones (Figura 3.1.).

En cambio, en el GNI no todas las diferencias encontradas son
estadisticamente significativas. Mas concretamente, se observa que no
existen diferencias  significativas entre la primera y la segunda
evaluacion (X (I-J) = -38.21 y p = 0.25) y entre la tercera y la cuarta
evaluacion (X (I-J) = -37.28 y p = 0.06). En cambio, las diferencias que

son estadisticamente significativas en este grupo se encuentran entre

la primera y la tercera evaluacion (X (I-J) = -205.85 y p = 0.00), entre
la primera y la cuarta evaluacion (X (I-J) = - 243.14 y p = 0.00), y entre
la segunda y tercera evaluacion (X (I-d) = -167.64 y p = 0.00). Los

sujetos del GNI presentan puntuaciones similares entre evaluaciones
contiguas y Unicamente se encuentran diferencias significativas entre
la Ultima evaluacion y las dos primeras; es decir, solo se observa
mayores puntuaciones cuando los sujetos tienen siete anos y cursan 2°

de EP con respecto a los cursos y anos anteriores (Figura 3.1.).

1.2. Analisis del rendimiento en Comprension Lectora
A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos del

rendimiento en Comprension Lectora en cada grupo (GI2 y GNI) y en

cada evaluacion (Tabla 3.5.).
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Tabla 3.5. Estadisticos descriptivos de CL en cada
grupo y evaluacion

Evaluacion Grupo X S,
Ll gm 086 203
cm_ oE L 1
I3 Gn 2036 1260
G oe21 1007

Se observa en la tabla 3.2. y la figura 3.2. que las puntuaciones
del Grupo Intervenido 2 son superiores a las que presenta el Grupo No
Intervenido en todas las evaluaciones. Mas concretamente, se
encuentra que en la primera evaluacion las puntuaciones del GI2

(x=1.27 y S,= 2.88) son algo mas elevadas que las del GNI (X= 0.86 y
S,= 2.65). Asi mismo, en la segunda evaluacion ocurre de modo similar,
dado que el GI2 (X= 13.66 y S,= 11.40) vuelve a obtener puntuaciones

superiores al GNI (X= 6.71 y S,= 11.40). En la tercera evaluacién, se

repite la comparacion, al tener puntuaciones mas elevadas el GI (X =

32.86 y S,=7.05) que el GNI (x=20.36 y S, = 12.60). Por ultimo, en la
cuarta evaluacion, de nuevo el GI2 (Xx= 34.00 y S,= 5.41) obtiene

puntuaciones superiores al GNI (X=26.21 y S,= 10.07).
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Figura 3.2. Comprension lectora. Representacion grafica de las
puntuaciones medias en CL en las cuatro evaluaciones, segun los

grupos

Como se observa en la representacion grafica, ambos grupos
evolucionan progresivamente en CL a lo largo de las distintas
evaluaciones, pero las puntuaciones obtenidas por el GI2 son mas

elevadas que las del GNI en todas las evaluaciones.

Para analizar si las diferencias encontradas entre el GI2 y GNI son
estadisticamente significativas se ha realizado el analisis de varianza
de medidas repetidas en un solo factor, asi como las comparaciones por

pares post-hoc ajustadas mediante Bonferroni.

En cuanto a los supuestos, se ha contrastado el supuesto de
esfericidad con la prueba de Mauchly. Mediante x? = 84.23 y p < 0.00
se rechaza la hipotesis nula sobre la existencia de dicho supuesto. Este
supuesto se corrige por Epsilon de Huynh-Feldt con € = 0.71, que se
utiliza para los contrastes del factor intrasujeto, asi como para la
interaccion de evaluacion y grupo. Otro de los supuestos al cual se
hace referencia es la homogeneidad de las varianzas. Mediante la

prueba de Levene se mantiene la hipoétesis nula por la que se
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comprueba que las varianzas entre los dos grupos en cada una de las

evaluaciones son similares, con F (1, 176)=0.66 y p = 0.41.

En la tabla 3.6. se presentan los resultados del Analisis de
Varianza de Medidas Repetidas. Se observa que las diferencias entre
grupos, con F (1, 176)=440.80 y p < .001, es significativa; por lo tanto,
se rechaza la hipoétesis nula sobre la igualdad de las varianzas entre
GI2 y GNI. En este sentido, existen diferencias significativas entre los
dos grupos en las distintas evaluaciones en CL. Asi mismo, el tamano
del efecto (n2 = .85) y la potencia observada ( = 1) son elevadas, lo que
indica que los analisis son robustos y dichas diferencias se deben al

efecto de la intervencion.

Tabla 3.6. Resultados de ANOVA MR para la CL

Fuente
GL MC F p n? B
Variacion
Intersujetos
Grupo 1 53057.45  440.80 .00 .85 1
Error 76 120.36
Intrasujetos
Evaluacion 2.14 12095.24  203.94 .00 .72 1.00
Eval. x Grupo 2.14 397.98 6.67 .00 .08 0.92
Error 163.08 59.59

Nota: Calculado con alfa = .05

En cuanto a las diferencias significativas del factor intrasujeto se
rechaza la hipotesis nula sobre la igualdad de las puntuaciones entre
las cuatro evaluaciones en CL F (2.14, 163.00) = 202.94 y p < .001), ya
que las diferencias existentes son estadisticamente significativas. El
tamano del efecto (n?2 = .72) y la potencia observada (B = 1) nos
indican que los analisis son consistentes. Esto indica que existen

diferencias en cada grupo en las distintas evaluaciones. El modelo
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explicativo de contraste estadisticamente significativo para el analisis

intrasujeto es cubico, con F (1, 176)=19.292 y p = .001.

Por otra parte, la interaccion entre evaluacion y grupo es
estadisticamente significativa F (2.14, 163.00) = 6.6 y p < .01), lo que
indica que las puntuaciones de CL en las evaluaciones presentan
diferencias segun el grupo al que pertenecen los sujetos. El tamano del
efecto (n2 = .08) y la potencia observada (3 = 0,9) son indicadores de la
robustez de los analisis realizados. Esto indica que existen diferencias a
favor del GI2 a lo largo de las distintas evaluaciones y que el efecto de la
intervencion es elevado. El modelo explicativo de contraste de la
interaccion estadisticamente significativo es de tipo cuadratico con F (1,

176)=8.25 y p < .001.

A continuacion, se exponen las comparaciones miultiples de la
interaccion entre los factores evaluacion y grupo realizados mediante

pares ajustados por Bonferroni.

Tabla 3.7. Diferencias en CL entre grupos en cada evaluacion

EVALUACIONES (I) GRUPO  (J) GRUPO X (I-J)

1 GI2 GI2 40
GNI GNI -.40

2 GI2 GI2 6.94  *
GNI GNI -6.94  *

3 GI2 GI2 12.50 *
GNI GNI -12.50  *

4 GI2 GI2 7.78 %
GNI GNI 778  *

*p<.05. ** p<.001.

En la tabla 3.7. se presentan los contrastes entre medias de los
grupos en cada una de las evaluaciones. Como se puede observar, las
diferencias encontradas entre el GI2 y el GNI en la primera evaluacion
no resultan ser estadisticamente significativas (X (I-J) (X @) = .40

y p = .62). Pero si son estadisticamente significativas las diferencias
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encontradas entre el GI2 y el GNI en la segunda evaluacion (X (I-J) =
6.94 y p = 0.04); en la tercera evaluacion (X (I-J) = 12.50y p = 0.00) y
en la cuarta evaluacion (X (I-J) = 7.78 y p = 0.00), a favor del GI. Los
sujetos comienzan en la primera evaluacion con puntuaciones similares
en CL, pero a partir de la segunda evaluacion las puntuaciones del GI2
son significativamente mayores que las que presenta el GNI. A medida
que aumentan las evaluaciones, la diferencia entre GI2 y GNI va

creciendo.

Tabla 3.8. Diferencias en CL entre evaluaciones en cada

grupo.
Grupo () EV J) EV X (I-J)
: 2 212.39 ¥
3 31.59 *
4 32,73 %
) 1 12.39 *
3 -19.20 *
GI2 4 20.34 *
5 1 31.59 *
2 19.20  *
4 1.14
4 1 32.73 *
2 20.34 *
3 1.14
GNI : 2 _5.85
3 -19.50 *
4 2535  *
) 1 5.85
3 13.64  *
4 -19.50 *
3 1 19.50 *
2 13.64  *
4 5.85  *
1 25.35  *
4 2 19.50  *
3 5.85 %

* p<.05. ** p<.001.

Finalmente, se presentan en la tabla 3.8. las diferencias entre las

medias en cada grupo segun las distintas evaluaciones. En GI2 se
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observa que en casi todas, los contrastes entre evaluaciones son

estadisticamente significativas: entre la primera y la segunda

evaluacion (X (I-J) = -12.39 y p = 0.0), entre la primera y la tercera
evaluacion (X (I-J) = -31.59 y p = 0.0), entre la primera y la cuarta
evaluacion (X (I-J) = -32.73 y p = 0.0, entre la segunda y la tercera

evaluacion (X (I-J) = -19.20 y p = 0.0), y entre la segunda y la cuarta
evaluacion (X (I-d) = -20.34 y p = 0.0). Tan soOlo no se encuentran
resultados estadisticamente significativos entre la tercera y la cuarta
evaluacion (X (I-J) = -1,14 y p = 0,29). Como se observa, los sujetos del
GI2 presentan mayores puntuaciones a medida que aumentan las

evaluaciones (Figura 6.2.).

En el GNI, se observa que no existen diferencias significativas
entre la primera y la segunda evaluacion (X (I-J) = -5.85 y p = 0.32). En
cambio, las diferencias que son estadisticamente significativas en este
grupo se encuentran entre la primera y la tercera evaluacion (X (I-J)
= -1950 y p = 0.00), entre la primera y la cuarta evaluacion (X (I-J) = -
25.35y p = 0.00), entre la segunda y tercera evaluacion (X (I-J) = -13.64
y p = 0.00), y entre la tercera y la cuarta evaluacion (X (I-J) =-5.85y p =
0.00). Los sujetos del GNI presentan puntuaciones similares durante el
primer ano pero a partir del segundo afio comienzan a notarse esas

diferencias. (Figura 3.2.).

1.3. Analisis del rendimiento en Lectura
A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos del

rendimiento en Lectura en cada grupo (GI2 y GNI) y evaluacion (Tabla

3.9.).
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Tabla 3.9. Estadisticos descriptivos de Lectura en
cada grupo y evaluacion

Evaluacion Grupo X S,
L1 GI2 11.78 14.90
GNI 7.21 8.65
Lo GI2 99.81 86.75
GNI 52.00 71.61
L3 GI2 333.36 71.02
GNI 233.29 156.41
L4 GI2 357.06 44.05
GNI 276.43 127.26

Se observa en tabla 3.5. y la figura 3.3. que las puntuaciones del
Grupo Intervenido son superiores a las que presenta el Grupo No
Intervenido en todas las evaluaciones. Mas concretamente, se
encuentra que en la primera evaluacion las puntuaciones del GI2 (X

= 11.78 y S,= 14.90) son algo mas elevadas que las del GNI (X =7.21y
S,= 8.65). Asi mismo, en la segunda evaluacion ocurre de modo similar,
dado que el GI2 (X=99.81 y S,= 86.75) vuelve a obtener puntuaciones
superiores al GNI (Xx= 52.00 y S ,= 71.61). En la tercera evaluacion

ocurre igual ya que las puntuaciones son mas elevadas en el GI2 (X =

333.36 y S,=71.02) que el GNI (X= 233.29 y S,= 156.41). Por ultimo,
en la cuarta evaluacion de nuevo el GI (X = 357.06 y S,= 44.05) obtiene

puntuaciones superiores al GNI (X=276.43 y S, = 127.26).
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Figura 3.3. Lectura. Representacion grafica de las puntuaciones

medias de L en las cuatro evaluaciones, segun los grupos.

Como se observa en la representacion grafica de las puntuaciones
medias obtenidas en rendimiento en Lectura en cada evaluacion segun
el grupo (Figura 6.3), ambos grupos evolucionan progresivamente en L
a lo largo de las distintas evaluaciones, pero las puntuaciones
obtenidas por el GI2 son mas elevadas que las del GNI en todas las

evaluaciones.

Para analizar si las diferencias encontradas entre el GI2 y GNI son
estadisticamente significativas se ha realizado el analisis de varianza
de medidas repetidas en un solo factor, asi como las comparaciones por

pares post-hoc ajustadas mediante Bonferroni.

En cuanto a los supuestos, se ha contrastado el supuesto de
esfericidad con la prueba de Mauchly. Mediante x2 = 52.97 y p < 0.00
se rechaza la hipotesis nula sobre la existencia de dicho supuesto. Este
supuesto se corrige por Epsilon de Huynh-Feldt con € = .76, que se
utiliza para los contrastes del factor intrasujeto asi como para la
interaccion de evaluacion y grupo. Otro de los supuestos al cual se

hace referencia es la homogeneidad de las varianzas. Mediante la
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prueba de Levene se mantiene la hipotesis nula por la que se
comprueba que las varianzas entre los dos grupos en cada una de las

evaluaciones son similares, con F (1, 76)=1.11 y p = 0.29.

En la tabla 3.10. se presentan los resultados del Analisis de
Varianza de Medidas Repetidas. Se observa que las diferencias entre
grupos, con F (1, 76) = 548.24 y p < .001, es significativa; por lo tanto,
se rechaza la hipoétesis nula sobre la igualdad de las varianzas entre
GI2 y GNI. En este sentido, existen diferencias significativas entre los
dos grupos en las distintas evaluaciones en L. Asimismo, el tamano
del efecto (n2 = .87) y la potencia observada ( = 1) son elevadas, lo que
indica que los analisis son robustos y dichas diferencias se deben al

efecto de la intervencion.

Tabla 3.10. Resultados de ANOVA MR parala L.

Fuente
GL MC F p n? B
Variacion
Intersujetos
Grupo 1 5397503.97 548.24 .00 .87 1
Error 76 9845.11
Intrasujetos
Evaluacion 2.30 1376948.22 310.33 .00 .80 1
Eval. x Grupo 2.30 26153.68 5.89 .02 .07 .90
Error 174.95 4436.98

Nota: Calculado con alfa = .05

En cuanto a las diferencias significativas del factor intrasujeto se
rechaza la hipotesis nula sobre la igualdad de las puntuaciones entre
las cuatro evaluaciones en L (F (2.30, 174.95) = 310.33 y p < .001), ya
que las diferencias existentes son estadisticamente significativas. El
tamano del efecto (n?2 = .80) y la potencia observada (B = 1) nos

indican que los analisis son consistentes. Esto indica que existen
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diferencias en cada grupo en las distintas evaluaciones. El modelo
explicativo de contraste estadisticamente significativo para el analisis

intrasujeto es cubico, con F (1, 76) = 61.41 y p = .00.

Por otra parte, la interaccion entre evaluacion y grupo es
estadisticamente significativa (F (2.30, 174.95) = 5.89 y p < .01), lo que
indica que las puntuaciones de L en las evaluaciones presentan
diferencias segun el grupo al que pertenecen los sujetos. El tamano del
efecto (n2 =.072) y la potencia observada (3 = 0.90) son indicadores de
la robustez de los analisis realizados. Esto indica que existen
diferencias a favor del GI2 a lo largo de las distintas evaluaciones y que
el efecto de la intervencion es elevado. El modelo explicativo de
contraste de la interaccion estadisticamente significativo es de tipo

lineal con F (1, 76) = 12.83 y p = .001.

A continuacion, se exponen las comparaciones multiples de la
interaccion entre los factores evaluacion y grupo realizados mediante

pares ajustados por Bonferroni.

Tabla 3.11. Diferencias en L entre grupos en cada evaluacion

EVALUACIONES (I) GRUPO  (J) GRUPO X (I-J)
1 GI2 GI2 4.56

GNI GNI -4.56

2 GI2 GI2 47.81
GNI GNI -47.81
3 GI2 GI2 100.07  *
GNI GNI -100.07  *
4 GI2 GI2 80.63  *
GNI GNI -80.63  *

*p<.05. ** p<.001.

En la tabla 3.11. se presentan los contrastes entre medias de los
grupos en cada una de las evaluaciones. Como se puede observar, las
diferencias encontradas entre el GI2 y el GNI en la primera evaluacion

no resultan ser estadisticamente significativas (X (I-J)=4.56y p =
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.27). Tampoco lo son en la segunda evaluacion (X (I-J)= 47.81 y p =
.05). Sin embargo si son estadisticamente significativas en la tercera
evaluacion (X (I-J)= 100.07 y p = 0.00) y en la cuarta evaluacion (X (I-
J)= 80.63 y p = 0.00), a favor del GI2. Los sujetos comienzan en la
primera evaluacion con puntuaciones similares en L, que se van a
mantener al final del primer ano, pero a partir de la tercera evaluacion
las puntuaciones del GI2 son significativamente mayores que las que
presenta el GNI. A medida que aumentan las evaluaciones, la
diferencia entre GI2 y GNI va creciendo. Esto indica, que la
intervencion ha tenido un elevado efecto a partir del inicio del segundo

ano de intervencion.

Tabla 3.12. Diferencias en L entre evaluaciones en cada grupo.

Grupo () EV J) EV X (1-J)
) 2 88.03  *
3 -321.57  *
4 -345.28  *
1 88.03  *
2 3 233.54  *
GI2 4 25725 %
3 1 321.57 *
2 233.54  *
4 23.70  *
4 1 345.28  *
2 257.25 %
3 23.70  *
) 2 44.78
3 -226.07  *
4 -269.21 *
) 1 44.78
3 -181.28  *
GNI 4 224.42 %
3 1 226.07  *
2 181.28  *
4 43.14  *
A 1 269.21  *
2 2024.42 %
3 43.14  *

* p<.05. ** p<.001.
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Finalmente, se presentan en la tabla 3.12. las diferencias entre
las medias en cada grupo segun las distintas evaluaciones. En el Grupo
Intervenido se observa que todas, los contrastes entre evaluaciones son
estadisticamente significativas: entre la primera y la segunda
evaluacion (X (I-J)= -88.03 y p = 0.00), entre la primera y la tercera

evaluacion (X (I-d)= -321.57 y p = 0.00), entre la primera y la cuarta

evaluacion (X (I-J)= -345.28 y p = 0.00, entre la segunda y la tercera

evaluacion (X (I-J)= -233.54 y p = 0.00), entre la segunda y la cuarta

evaluacion (X (I-J)= -257.25 y p = 0.00), y entre la tercera y la cuarta
evaluacion (X (I-J)=-23.70 y p = 0.07) . Como se observa, los sujetos del
GI2 presentan mayores puntuaciones a medida que aumentan las

evaluaciones (ver Figura 3.3.).

En el Grupo No Intervenido se observa que no existen diferencias
significativas entre la primera y la segunda evaluacion (X (I-J)= 44.78 y
p = 0.23. En cambio, las diferencias que son estadisticamente
significativas en este grupo se encuentran entre la primera y la
tercera evaluacion (X (I-d)= -226.07 y p = 0.00), entre la primera y la
cuarta evaluacion (X (I-d)= - 269.21 y p = 0.00), entre la segunda y
tercera evaluacion (X (I-J)= -181.28 y p = 0.00), y entre la segunda y la
cuarta evaluacion (X(I-J) = -22442 y p = 0.00). También es
estadisticamente significativa la tercera con la cuarta evaluacion (X (I-
J)= -43.14 y p = 0.03). Los sujetos del GNI presentan puntuaciones
similares durante el primer ano, pero a partir del segundo ano

comienzan a notarse esas diferencias. (Figura 3.3).

1.4. Analisis del rendimiento en Exactitud en Copia

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de

Exactitud en Copia en cada grupo (GI2 y GNI) y evaluacion (Tabla 3. 9.).
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Tabla 3.13. Estadisticos descriptivos de EC en cada
grupo y evaluacion

Evaluacion Grupo X S,
Bl gw 607 397
B2 g 045 547
R S v R
s G2 ma

Se observa en tabla 3. 13. y la figura 3.4. que las puntuaciones
del GI2 son superiores a las que presenta el GNI en todas las
evaluaciones. Mas concretamente, se encuentra que en la primera

evaluacion las puntuaciones del GI2 (X=7.39 y S,= 3.26) son algo mas
elevadas que las del GNI (x = 6.07 y S,= 3.97). Asimismo, en la segunda
evaluacion ocurre de modo similar, dado que el GI2 (X= 16.15 y S, =
4.53) vuelve a obtener puntuaciones superiores al GNI (x = 10.43 y S, =

5.47). En la tercera evaluacion se repite la comparacion, al tener

puntuaciones mas elevadas el GI2 (X=21.18 y §,= 3,14) que el GNI
(X =16.36y S, = 6.72). Por ultimo, en la cuarta evaluaciéon de nuevo el

GI2 (X= 22.30 y S,

2.30) obtiene puntuaciones superiores al GNI

(Xx=19.43y S, = 5.86).

*»— G.1.2.

Exactitud en Copia

18 2‘3 3‘8 4‘3
Evaluaciones
Figura 3.4. Exactitud en Copia. Representacion grafica de las

puntuaciones medias en EC en las cuatro evaluaciones, segun los

grupos.
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Como se observa en la figura, ambos grupos evolucionan
progresivamente en EC a lo largo de las distintas evaluaciones, pero las
puntuaciones obtenidas por el GI2 son mas elevadas que las del GNI en

todas las evaluaciones.

Para analizar si las diferencias encontradas entre el GI2 y GNI son
estadisticamente significativas se ha realizado el analisis de varianza
de medidas repetidas en un solo factor, asi como las comparaciones por

pares post-hoc ajustadas mediante Bonferroni.

En cuanto a los supuestos, se ha contrastado el supuesto de
esfericidad con la prueba de Mauchly. Mediante x2= 30.33 y p <0.00 se
rechaza la hipotesis nula sobre la existencia de dicho supuesto. Este
supuesto se corrige por Epsilon de Huynh-Feldt con € = 0.83, que se
utiliza para los contrastes del factor intrasujeto asi como para la
interaccion de evaluacion y grupo. Otro de los supuestos al cual se
hace referencia es la homogeneidad de las varianzas. Mediante la
prueba de Levene se mantiene la hipotesis nula por la que se
comprueba que las varianzas entre los dos grupos en cada una de las

evaluaciones son similares, con F (1, 78) = .44 y p = 0.50.

En la tabla 3.14. se presentan los resultados del Analisis de
Varianza de Medidas Repetidas. Se observa que las diferencias entre
grupos, con F (1, 78) = 1014.61 y p <.001, es significativa; por lo tanto,
se rechaza la hipotesis nula sobre la igualdad de las varianzas entre
GI2 y GNI. En este sentido, existen diferencias significativas entre los
dos grupos en las distintas evaluaciones en C. Asimismo, el tamano
del efecto (n2 = .92) y la potencia observada ( = 1) son elevadas, lo que
indica que los analisis son robustos y dichas diferencias se deben al

efecto de la intervencion.
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Tabla 3.14. Resultados de ANOVA MR de EC

Fuente
. GL MC F p n? B
Variacion
Intersujetos
Grupo 1 41107.35 1014.61 .00 .92 1
Error 78 40.51
Intrasujetos
Evaluacion 2.50 2212.07 289.72 .00 .78 1
Eval. x
2.50 53.93 7.06 .00 .08 0.96
Grupo
Error 195.25 7.63

Nota: Calculado con alfa = .05

En cuanto a las diferencias significativas del factor intrasujeto se
rechaza la hipotesis nula sobre la igualdad de las puntuaciones entre
las cuatro evaluaciones en EC (F (2.503, 195.259) = 289.72 y p < .001),
ya que las diferencias existentes son estadisticamente significativas. El
tamano del efecto (n2 = .78) y la potencia observada (B = 1) nos
indican que los analisis son consistentes. Esto indica que existen
diferencias en cada grupo en las distintas evaluaciones. El modelo
explicativo de contraste estadisticamente significativo para el analisis

intrasujeto es cuadratico, con F (1, 78) = 45.96 y p < .001.

Por otra parte, la interaccion entre “evaluacion y grupo” es
estadisticamente significativa (F (2.503, 195.259) = 7.06 y p < .01), lo
que indica que las puntuaciones de EC en las evaluaciones presentan
diferencias segun el grupo al que pertenecen los sujetos. El tamano del
efecto (n2 = .08) y la potencia observada (3 = 0.96) son indicadores de
la robustez de los analisis realizados. Esto indica que existen
diferencias a favor del GI2 a lo largo de las distintas evaluaciones y que

el efecto de la intervencion es elevado. El modelo explicativo de
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contraste de la interaccion estadisticamente significativo es de tipo

cuadratico, con F (1, 78)=23.28 y p < .001.

A continuacion, se exponen las comparaciones miltiples de la
interaccion entre los factores evaluacion y grupo realizados mediante

pares ajustados por Bonferroni.

Tabla 3.15. Diferencias en EC entre grupos en cada evaluacion

EVALUACIONES (I) GRUPO  (J) GRUPO X (I-J)
1 GI2 GI2 1.32
GNI GNI -1.32

2 GI2 GI2 5.72  *

GNI GNI 572 *

3 GI2 GI2 4.82 %

GNI GNI 4.82  *

4 GI2 GI2 2.87 *

GNI GNI 2.87 *

*p<.05. ** p<.001.

En la tabla 3.15. se presentan los contrastes entre medias de los
grupos en cada una de las evaluaciones. Como se puede observar, las
diferencias encontradas entre el GI2 y el GNI en la primera evaluacion
no resultan ser estadisticamente significativas (X (I-J)=1.32 yp
= .18). Pero si que se observan en la segunda evaluacion (X (I-J)= = 5.72
y p = 0.00). Se van a mantener las diferencias estadisticamente
significativas en la tercera evaluacion (X (I-J)=4.82 y p = 0.00) y en la
cuarta evaluacion (X (I-d)= 2.87 y p = 0.00), a favor del GI2. Los sujetos
comienzan en la primera evaluacion con puntuaciones similares en EC,
pero a partir de la segunda evaluacion las puntuaciones del GI2 son
significativamente mayores que las que presenta el GNI. A medida que
aumentan las evaluaciones, la diferencia entre GI2 y GNI va creciendo.
Esto indica, que la intervencion ha tenido un importante efecto a partir

del segundo ano de intervencion.
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Tabla 3.16. Diferencias en EC entre evaluaciones en cada

grupo

Grupo () EV (J) EV X (1-J)
) 2 8.75  *
3 -13.78  *
4 -14.90 *
1 8.75 *
2 3 5.03  *
GI2 4 6.15 *
1 13.78  *
3 2 5.03  *
4 1,12 *
4 1 14.90 *
2 6.15  *
3 1.12  *
. 2 435  *
3 -10.28  *
4 -13.35  *

1 4.35
2 3 5.92 %
GNI 4 9.00 *
1 10.28  *
3 2 592 %
4 -3.07 *
A 1 13.35  *
2 9.00 *
3 3.07 *

*p<.05. ** p<.001.

Finalmente, se presentan en la tabla 3.16. las diferencias entre
las medias en cada grupo segun las distintas evaluaciones. En el Grupo
Intervenido 2 se observa que todas los contrastes entre evaluaciones
son estadisticamente significativas: entre la primera y la segunda
evaluacion (X (I-J)= -8.75 y p = 0.00), entre la primera y la tercera
evaluacion (X (I-J)= -13.78 y p = 0.00), entre la primera y la cuarta
evaluacion (X (I-J)= -14.90 y p = 0.00, entre la segunda y la tercera
evaluacion (X (I-J)= -5.03 y p = 0.00), y entre la segunda y la cuarta

evaluacion (X (I-J)= -6.15 y p = 0.00). Como se observa, los sujetos del
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GI2 presentan mayores puntuaciones a medida que aumentan las

evaluaciones (ver Figura 3.4.).

Por otro lado, en el GNI también todas las diferencias encontradas
son estadisticamente significativas entre las diferentes evaluaciones en
EC. Por tanto, se observa que existen diferencias significativas entre la
primera y la segunda evaluacion (X (I-J)= -4.35 y p = 0.00), entre la
primera y la tercera evaluacion (X (I-J)= -10.28 y p = 0.00), entre la
primera y la cuarta (X (I-J)= -13.35 y p = 0.00), entre la segunda y la
tercera evaluacion (X (I-J)= -5.92 y p = 0.00), y entre la segunda y
cuarta evaluacion (X (I-J)=-9.00 y p = 0.00).

1.5. Analisis del rendimiento en Exactitud en Dictado

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de la ED

en cada grupo (GI2 y GNI) y en cada evaluacion (Tabla 3.13.)

Tabla 3.17. Estadisticos descriptivos en ED en cada
grupo y evaluacion.

Evaluacion Grupo X S,
i g2 2ham
a2 o
o Q2 s m

Se observa en tabla 3.17. y la figura 3.5. que las puntuaciones
del Grupo Intervenido 2 son superiores a las que presenta el Grupo No
Intervenido en todas las evaluaciones en ED. Mas concretamente, se
encuentra que en la primera evaluacion las puntuaciones del GI2

(x=2.11y S,= 2.43) son algo mas elevadas que las del GNI (X= 1.64 y
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S,= 1.69). Del mismo modo, en la segunda evaluacion el GI2 (X= 12.30
y S,=9.11) vuelve a obtener puntuaciones superiores al GNI (X = 6.07 y
S,=7.28). En la tercera evaluaciéon también son las puntuaciones mas
elevadas en el GI2 (x=92.86 y S,= 33.88) que en el GNI (Xx=53.29 y
S,= 48.11). Por ultimo, en la cuarta evaluacion de nuevo el GI2 (X =

117.68 y S,= 22.12) obtiene puntuaciones superiores al GNI (X= 71.71

y S,= 37.37).
140
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S —m— G.N.I
>
L
0 . :

1a 2a 3& 4a
Evaluaciones

Figura 3.5. Exactitud en Dictado. Representacion grafica de las
puntuaciones medias en ED en las cuatro Evaluaciones, segun los

grupos

Como se observa en la representacion grafica, ambos grupos
evolucionan progresivamente en ED a lo largo de las distintas
evaluaciones, pero las puntuaciones obtenidas por el GI2 son mas

elevadas que las del GNI en todas las evaluaciones.

Para analizar si las diferencias encontradas entre el GI2 y GNI son
estadisticamente significativas se ha realizado el analisis de varianza
de medidas repetidas en un solo factor, asi como las comparaciones por

pares post-hoc ajustadas mediante Bonferroni.
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En cuanto a los supuestos, se ha contrastado el supuesto de
esfericidad con la prueba de Mauchly. Mediante x%= 174.03 y p < 0.00
se rechaza la hipotesis nula sobre la existencia de dicho supuesto. Este
supuesto se corrige por Epsilon de Huynh-Feldt con € = 0.53 que se
utiliza para los contrastes del factor intrasujeto asi como para la
interaccion de evaluacion y grupo. El otro de los supuestos al cual se
hace referencia es la homogeneidad de las varianzas. Mediante la
prueba de Levene se mantiene la hipotesis nula por la que se
comprueba que las varianzas entre los dos grupos en cada una de las

evaluaciones son similares con F (1, 78)= 0.63 y p = 0.42).

En la tabla 3.18. se presentan los resultados del Analisis de
Varianza de Medidas Repetidas. Se observa que las diferencias entre
grupos, con F (1, 78) = 365.28 y p < .001, es significativa; por lo tanto,
se rechaza la hipoétesis nula sobre la igualdad de las varianzas entre
GI2 y GNI. En este sentido, existen diferencias significativas entre los
dos grupos en las distintas evaluaciones en ED. De la misma forma, el
tamano del efecto (n2 = .82) y la potencia observada (B = 1) son
elevadas, lo que indica que los analisis son robustos y dichas

diferencias se deben al efecto de la intervencion.

Tabla 3.18. Resultados de ANOVA MR de la ED

Fuente
GL MC F p 1?2 B
Variacion
Intersujetos
Grupo 1 369389.19 365.28 .00 .82 1
Error 78 1011.22
Intrasujetos
Evaluacion 1.60 184574.26  280.09 .00 .78 1
Eval. x
1.60 11473.73 17.41 .00 .18 0.99
Grupo
Error 124.95 658.96

Nota: Calculado con alfa = .05
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En cuanto a las diferencias significativas del factor intrasujeto se
rechaza la hipotesis nula sobre la igualdad de las puntuaciones entre
las cuatro evaluaciones en ED (F (1. 60, 124.95) = 280.09 y p < .001),
ya que las diferencias existentes son estadisticamente significativas. El
tamano del efecto (n2 = .78) y la potencia observada ( = 1.00) nos
indican que los analisis son consistentes. Esto indica que existen
diferencias en cada grupo en las distintas evaluaciones. El modelo
explicativo de contraste estadisticamente significativo para el analisis

intrasujeto es cuadratico, con F (1, 78) = 63.48 y p < .001.

Por otra parte, la interaccién entre evaluacion y grupo es
estadisticamente significativa (F (1. 60, 124.95) = 17.41 y p < .01), lo
que indica que las puntuaciones de ED en las evaluaciones presentan
diferencias segun el grupo al que pertenecen los sujetos. El tamano del
efecto (n2 = .18) y la potencia observada (f = 0,99) son indicadores de
la robustez de los analisis realizados. Esto indica que existen
diferencias a favor del GI2 a lo largo de las distintas evaluaciones y que
el efecto de la intervencion es elevado. El modelo explicativo de
contraste de la interaccion estadisticamente significativo es de tipo

cubico, con F (1, 78)=4.83 y p <.001.

A continuacion, se exponen las comparaciones miltiples de la
interaccion entre los factores evaluacion y grupo realizados mediante

pares ajustados por Bonferroni.
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Tabla 3.19. Diferencias en ED entre grupos en cada evaluacion

EVALUACIONES (I) GRUPO  (J) GRUPO X (I-J)

1 GI2 GI2 0.46
GNI GNI -0.46

2 GI2 GI2 6.23  *
GNI GNI -6.23 *

3 GI2 GI2 39.57 *
GNI GNI -39.57  *

4 GI2 GI2 4596  *
GNI GNI 4596  *

*p<.05. ** p<.001.

En la tabla 3.19. se presentan los contrastes entre medias de los
grupos en cada una de las evaluaciones. Como se puede observar, las
diferencias encontradas entre el GI2 y el GNI en la primera evaluacion
no resultan ser estadisticamente significativas (X (I-J)=0.46yp =
.50). Pero si que se observan diferencias significativas en la segunda
evaluacion (X (I-J)= 6.23 y p = 0.01). Se van a mantener las diferencias
estadisticamente significativas en la tercera evaluacion (X (I-d)= 39.57 y
p = 0.00) y en la cuarta evaluacion (X (I-d)= 45.96 y p = 0.00), a favor
del GI2. Los sujetos comienzan en la primera evaluacion con
puntuaciones similares en ED, pero a partir de la segunda evaluacion
las puntuaciones del GI2 son significativamente mayores que las que
presenta el GNI. A medida que aumentan las evaluaciones, la
diferencia entre GI2 y GNI va creciendo. Esto indica, que la intervencion
ha tenido un importante efecto a partir de la segunda fase de

intervencioéon.
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Tabla 3.20. Diferencias en ED entre evaluaciones en cada

grupo.
Grupo () EV (J) EV X (1-J)
. 2 ~10.19  *
3 90.75  *
4 -115.57  *
1 10.19  *
2 3 80.56  *
GI2 4 -105.37  *
1 90.75  *
3 2 80.56  *
4 2481 %
4 1 115.57  *
2 105.37  *
3 24.81 %
: 2 _4.42
3 51.64  *
4 70.07 *
1 4.42
2 3 4721  *
GNI 4 65.64  *
1 51.64  *
3 2 4721  *
4 -18.42  *
1 70.07  *
4 2 65.64  *
3 18.42  *

*p<.05. ** p<.001.

Finalmente, se presentan en la tabla 3.20. las diferencias entre
las medias en cada grupo segun las distintas evaluaciones. En el Grupo
Intervenido 2 se observa que todas los contrastes entre evaluaciones
son estadisticamente significativas: entre la primera y la segunda
evaluacion (X (I-J)= -10.19 y p = 0.00), entre la primera y la tercera
evaluacion (X (I-J)= -90.75 y p = 0.00), entre la primera y la cuarta
evaluacion (X (I-J)= -115.57 y p = 0.00, entre la segunda y la tercera
evaluacion (X (I-J)= -80.56 y p = 0.00), y entre la segunda y la cuarta

evaluacion (X (I-J)= -105.37 y p = 0.00). Como se observa, los sujetos

169



Investigacion Empirica

del GI2 presentan mayores puntuaciones a medida que aumentan las

evaluaciones (ver Figura 3.6.).

Por otro lado, en el Grupo No Intervenido no todas las diferencias
encontradas son estadisticamente significativas en ED entre
evaluaciones. Por tanto, se observa que existen diferencias
significativas entre la primera y la tercera evaluacion (X (I-J)= -51.64 y
p = 0.00), entre la primera y la cuarta (X (I-J)= -70.07 y p = 0.00), entre
la segunda y la tercera evaluacion (X (I-J)= -47.21 y p = 0.00), y entre la
segunda y cuarta evaluacion (X (I-J)= -65.64 y p = 0.00).

1.6. Analisis del rendimiento en Escritura

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de la E

en cada grupo (GNI y GI2) y en cada evaluacion (Tabla 3.21.)

Tabla 3.21. Estadisticos descriptivos de E en cada
grupo y evaluacion

Evaluacion Grupo X S,

E1 GI2 9.50 4.93
GNI 7.71 4.84

o GI2 28.45 12.57
GNI 16.50 11.29

E3 GI2 114.05 36.05
GNI 69.64 53.45

o GI2 117.68 22.12
GNI 71.71 37.37

Se observa en tabla 3.21. y la figura 3.7. que las puntuaciones
del Grupo Intervenido 2 son superiores a las que presenta el Grupo No
Intervenido en todas las evaluaciones. Mas concretamente, se

encuentra que en la primera evaluacion las puntuaciones del GI2 (X

= 9.50y S,=4.93) son algo mas elevadas que las del GNI (X=7.71y S, =

4.84). Asimismo, en la segunda evaluacion ocurre de modo similar,
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dado que el GI2 (x= 28.45y S,= 12.57) vuelve a obtener puntuaciones
superiores al GNI (X= 16.50 y S,= 11.29). En la tercera evaluacion las
puntuaciones son mas elevadas en el GI2 (x= 114.05 y S,= 36.095)

que en el GNI (x= 69.64 y S,= 53.45). Por ultimo, en la cuarta

evaluacion de nuevo el GI2 (X= 117.68 y S,= 22.12) obtiene

puntuaciones superiores al GNI (X=71.71y §,= 3737).
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Figura 3.7. Representacion grafica de las puntuaciones medias en E

en las cuatro Evaluaciones, segin los grupos.

Observamos en la representacion grafica de las puntuaciones
medias obtenidas en Escritura (Figura 3.7.), que ambos grupos
evolucionan progresivamente en E a lo largo de las distintas
evaluaciones, pero las puntuaciones obtenidas por el GI2 vuelven a ser

mas elevadas que las del GNI en todas las evaluaciones.

De nuevo, para analizar si las diferencias encontradas entre el
GI2 y GNI son estadisticamente significativas se ha realizado el analisis
de varianza de medidas repetidas en un solo factor, asi como las

comparaciones por pares post-hoc ajustadas mediante Bonferroni.

171



Investigacion Empirica

En cuanto a los supuestos, se ha contrastado el supuesto de
esfericidad con la prueba de Mauchly. Mediante x?= 163.00 y p < 0.00
se rechaza la hipotesis nula sobre la existencia de dicho supuesto. Este
supuesto vuelve a corregirse por Epsilon de Huynh-Feldt con € = 0.50,
que se utiliza para los contrastes del factor intrasujeto asi como para la
interaccion de evaluacion y grupo. Otro de los supuestos al cual se
hace referencia es la homogeneidad de las varianzas. Mediante la
prueba de Levene se mantiene la hipotesis nula por la que se
comprueba que las varianzas entre los dos grupos en cada una de las

evaluaciones son similares, con F (1, 78) =.036 y p = 0.84.

En la tabla 3.22. se presentan los resultados del Analisis de
Varianza de Medidas Repetidas. Se observa que las diferencias entre
grupos, con F (1, 78) = 430.28 y p < .001, es significativa; por lo tanto,
se rechaza la hipoétesis nula sobre la igualdad de las varianzas entre
GI2 y GNI. En este sentido, existen diferencias significativas entre los
dos grupos en las distintas evaluaciones en E. Del mismo modo, el
tamano del efecto (n? = .84) y la potencia observada (B = 1) son
elevadas, lo que indica que los analisis son robustos y dichas

diferencias se deben al efecto de la intervencion.

Tabla 3.22. Resultados de ANOVA MR dela E

Fuente
GL MC F p n? B
Variacion
Intersujetos
Grupo 1 547023.56 430.284 .00 .84 1.00
Error 78 1271.30
Intrasujetos
Evaluacion 1.51 186993.96 256.511 .00 .76 100
Eval. x
G 1.51 11576.38 15.880 .00 .16 0.96
rupo
Error 118.36 728.98

Nota: Calculado con alfa = .05
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En cuanto a las diferencias significativas del factor intrasujeto se
rechaza la hipotesis nula sobre la igualdad de las puntuaciones entre
las cuatro evaluaciones en E (F (1.57, 118.36) = 256.51 y p < .001), ya
que las diferencias existentes son estadisticamente significativas. El
tamano del efecto (n2 = .76) y la potencia observada ( = 1.00) nos
indican que los analisis son consistentes. Esto indica que existen
diferencias en cada grupo en las distintas evaluaciones. El modelo
explicativo de contraste estadisticamente significativo para el analisis

intrasujeto es cubico, con F (1, 78) = 86.33 y p < .001.

Por otra parte, la interaccién entre evaluacion y grupo es
estadisticamente significativa (F (1.57, 118.36) = 15.88 y p < .01), lo
que indica que las puntuaciones de E en las evaluaciones presentan
diferencias segun el grupo al que pertenecen los sujetos. El tamano del
efecto (n2 = .16) y la potencia observada (f = 0.99) son indicadores de
la robustez de los analisis realizados. Esto indica que existen
diferencias a favor del GI2 a lo largo de las distintas evaluaciones y que
el efecto de la intervencion es elevado. El modelo explicativo de
contraste de la interaccion estadisticamente significativo es de tipo

cubico con F (1, 78) = 4.09 y p < .04.

A continuacion, se exponen las comparaciones miultiples de la
interaccion entre los factores evaluacion y grupo realizados mediante

pares ajustados por Bonferroni.
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Tabla 3.23. Diferencias en E entre grupos en cada evaluacion

EVALUACIONES (I) GRUPO (J) GRUPO X _(1-J)
1 GI2 GI2 1.78
GNI GNI -1.78

2 GI2 GI2 11.95 *

GNI GNI -11.95 *

3 GI2 GI2 44.40 *

GNI GNI -44.40 *

4 GI2 GI2 48.84 *

GNI GNI -48.84 *

*p<.05. ** p<.001.

En la tabla 3.23. se presentan los contrastes entre medias de los
grupos en cada una de las evaluaciones. Como se puede observar, las
diferencias encontradas entre el GI2 y el GNI en la primera evaluacion

no resultan ser estadisticamente significativas (X (I-J)= 1.78 yp

.22). Pero si que se observan a partir de la segunda evaluacion (X (I-J)
= 11,95y p = 0.00). Se van a mantener las diferencias estadisticamente
significativas en la tercera evaluacion (X (I-J) =44.40y p = 0.00) y en la
cuarta evaluacion (X (I-J) = 48.84 y p = 0.00), a favor del GI2. Los
sujetos comienzan en la primera evaluaciéon con puntuaciones similares
en E, pero a partir de la segunda evaluacion las puntuaciones del GI2
son significativamente mayores que las que presenta el GNI. A medida
que aumentan las evaluaciones, la diferencia entre GI2 y GNI va
creciendo. Esto indica, que la intervencion ha tenido un importante

efecto a partir del segundo ano de intervencion.
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Tabla 3.24. Diferencias en E entre evaluaciones en cada

grupo
Grupo () EV (J) EV X (1-J)
. 2 ~18.95  *
3 -104.54  *
4 -108.18  *
1 18.95  *
2 3 8559
GI2 4 -89.22  *
3 1 104.54  *
2 85.59  *
4 -3.63
4 1 108.18  *
2 89.22  *
3 3.63
: 2 8.78  *
3 61.92  *
4 -64.00  *
1 8.78  *
2 3 53.14  *
GNI 4 55.21  *
3 1 61.92 *
2 53.14  *
4 2.07
A 1 64.00 *
2 55.21  *
3 2.07

*p<.05. ** p<.001.

Finalmente, se presentan en la tabla 3.24. las diferencias entre
las medias en cada grupo segun las distintas evaluaciones. En el Grupo
Intervenido 2 se observa que salvo entre la tercera y cuarta evaluacion,

todas los contrastes entre las demas evaluaciones son estadisticamente

significativas: entre la primera y la segunda evaluacion (X (I-J) =

18.95 y p = 0.00), entre la primera y la tercera evaluacion (X (I-J) =

104.54 y p = 0.00), entre la primera y la cuarta evaluacion (X (I-J) = -
108.18 y p = 0.00, y entre la segunda y la tercera evaluacion (X (I-J) = -
85.59 y p = 0.00). Como se observa, los sujetos del GI2 presentan
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mayores puntuaciones a medida que aumentan las evaluaciones (ver

Figura 3.7.).

Por otro lado, en el Grupo No Intervenido también todas las
diferencias encontradas son estadisticamente significativas en E, salvo
la tercera y cuarta evaluacion, tal como pasa en el grupo intervenido.
Por tanto, se observa que existen diferencias significativas entre la
primera y la segunda evaluacion (X (I-J) = -8.78 y p = 0.004), entre la
primera y la tercera evaluacion (X (I-J) = -61.92 y p = 0.00), entre la
primera y la cuarta (X (I-J) = -64.00 y p = 0.00), y entre la segunda y la
tercera evaluacion (X (I-d) = -53.14 y p = 0.00).

2. Analisis de la lectura y la escritura a los 5 y 6 afos entre GI1 y
GI2
A continuacion, se exponen los resultados para la comprobacion de
las hipotesis 7% a 122, que hace referencia al analisis de las diferencias
en EL, CL, L, EC, ED y E a los 5 y 6 anos de los sujetos que fueron

intervenidos desde los 4 y 5 anos, respectivamente.

2.1. Analisis del rendimiento en Exactitud Lectora

En la tabla 3.21 se exponen los estadisticos descriptivos de las
diferentes evaluaciones en EL en cada grupo de sujetos (GI1 y GI2), a

los 5y 6 anos (tabla 3.21.).

Tabla 3.25. Estadisticos descriptivos en Exactitud Lectora a las edades

S y 6 anos cronolégicos, segin los grupos.

Grupo X S
Edad 5 GI1 136.93 121.83
anos GI2 83.55 74.13
Edad 6 GI1 319.22 39.32
anos GI2 294.33 70.68
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Como se observa en la tabla 3.25. y la figura 3.8., a los cinco

afnos, las puntuaciones del GI1 (X= 136.93 y S,= 121.83) son

superiores a las encontradas en el GI2 (x= 83.55y S ,= 74.13). A los

seis anos también se encuentra que las puntuaciones del GI1 (X =
319.22 y S, = 39.32) son superiores a las del GI2 (x=294.33 y S, =
70.68).

Figura 3.8. Representacion grafica de las puntuaciones medias de EL

en los grupos GI1 y GI2.
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En cuanto a los supuestos paramétricos, mediante la prueba de
Levene, encontramos que no se cumple el supuesto de homogeneidad
de las varianzas en EL (F (5, 516) = 113.31 y p = 0.00), por
consiguiente, se realiza la prueba U de Mann-Whitney para la

comprobacion de las hipotesis.

Los rangos medios y los estadisticos de contraste, asi como los
resultados de la comparacion de las puntuaciones del GI1 y GI2 para
las edades equiparadas de 5 y 6 anos, quedan recogidos en la tabla

3.22.
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Tabla 3.26. Analisis de las diferencias entre GI1 y GI2 en EL en 5

y 6 anos.
Grupo R >R Ude M-W p
- GI1 95.29 8957.0 2652.0 0.004
EL 5 anos GI2  73.39  5578.0
EL 6 afios GI1 96.84 7747.5 1972.5 0.000

GI2 63.35 5293.5

Se observa que el GI1 presenta un rango medio mayor que el GI2

en las dos edades equiparadas. Mas concretamente, el GI1 presenta
mayores puntuaciones que el GI2 en cinco anos (ﬁ (cr1) = 95.29 yﬁ

(cr2) = 73.39) y en seis anos (R (o) = 96.84 y R (ar2) = 63.35).

Las diferencias encontradas resultan ser estadisticamente
significativas en la edad de cinco anos (U = 2951.0 y p < 0.05). Del
mismo modo, las diferencias que se han encontrado entre el GI1 y el
GI2 a los seis anos son también estadisticamente significativas (U =

1972.5y p <0.05), a favor del GI1.
2.2. Analisis del rendimiento en Comprension Lectora

A continuacion se exponen los estadisticos descriptivos de las
diferentes evaluaciones en CL en cada grupo de sujetos, GI1 y GI2, a los

Sy 6 anos (tabla 3.27.).

Tabla 3.27. Estadisticos descriptivos de Comprension Lectora en los dos
grupos.

Grupo X S
Edad 5 GI1 17.14 12.00
anos GI2 13.31 11.43
Edad 6 GI1 30.49 7.24
anos GI2 32.48 7.11
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Como se observa en la tabla 3.27. y la figura 3.9., a los cinco

anos, las puntuaciones del GI1 (x= 17.14 y S, = 12.00) son superiores
a las encontradas en el GI2 (X = 13.31 y S,= 11.43). En la equiparacion

de edades de seis anos, sin embargo, encontramos que las

puntuaciones del GI1 (X= 30.49 y S = 7.24) son inferiores a las del

GI2 (Xx=32.48 y S, = 7.11).
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Figura 3.9. Representacion grafica de las puntuaciones medias en CL

entre los dos grupos a las edades equiparadas de 5 y 6 anos.

En cuanto a los supuestos paramétricos, mediante la prueba de
Levene, encontramos que no se cumple el supuesto de homogeneidad
de las varianzas en CL (F (5, 517)= 71.72 y p = 0.00); por consiguiente,
se realiza la prueba U de Mann-Whitney para la comprobacion de las

hipotesis.
Los rangos medios y los estadisticos de contraste, asi como los

resultados de la comparacion de las puntuaciones del GI1 y GI2 a los 5

y 6 anos se presentan en la tabla 3.28.
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Tabla 3.28. Analisis de las diferencias entre GI1 y GI2 en CLen Sy 6

anos.
Grupo R >R Ude M-W p
] GII _ 92.10 _ 8657.5 295150 0.05
CL 5 afios GI2 7734 58775
CL 6 afios GIl _ 71.15  5763.5 244250 0.05

GI2 91.85 7439.5

Se observa que el GI1 presenta un rango medio mayor que el GI2
en la edad de cinco anos en CL. Concretamente, el GI1 presenta
mayores puntuaciones que el GI2 (R (er) = 92.10 y R (o) = 77.34).
Sin embargo, esto no ocurre a los seis anos, siendo el GI2 el que
presenta mejores puntuaciones, (R (o) = 71.15 y R (az) = 91.85),

respectivamente.

En cuanto a la significatividad de las diferencias que se han
encontrado, se puede decir que resultan ser estadisticamente
significativas en la edad de cinco anos, mediante U = 2951.50 y p <
0.05. Del mismo modo, las diferencias que se han encontrado entre el
GI1 y el GI2 a los seis anos (U = 2442.50 y p <0.005) son también

estadisticamente significativas, a favor del GI2.
2.3. Analisis del rendimiento en Lectura

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de las
diferentes evaluaciones en L en cada grupo de sujetos (GI1 y GI2), a los

Sy 6 anos (Tabla 3.29.).

Tabla 3.29. Estadisticos descriptivos en Lectura
en los dos grupos.

Grupo X S,
Edad 5 GI1 154.08 132.37
anos GI2 96.86 84.68
Edad 6 GI1 351.05 42.31
anos GI2 326.81 76.28
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Como se observa en la tabla 3.29. y la figura 3.10., a los cinco
anos, las puntuaciones del GI1 (X= 154.08 y S,= 132.37) son
superiores a las encontradas en el GI2 (X= 96.86 y S,= 84.68).
También a los seis anos, encontramos que las puntuaciones del GI1

(Xx=351.05y S, =42.31) son ligeramente superiores a las del GI2 (X =

326.81y S, = 76.28).
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Figura 3.10. Representacion grafica de las puntuaciones medias en L

entre los dos grupos a los 5y 6 anos.

En cuanto a los supuestos paramétricos, mediante la prueba de
Levene, encontramos que no se cumple el supuesto de homogeneidad
de las varianzas en L (F (5, 516) = 112.28 y p = 0.00), asi que por
consiguiente, se realiza la prueba U de Mann-Whitney para la

comprobacion de las hipotesis.
Los rangos medios y los estadisticos de contraste, asi como los

resultados de la comparacion de las puntuaciones del GI1 y GI2 para 5

y 6 anos se presentan en la tabla 3.26.
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Tabla 3.30. Analisis de las diferencias entre GI1 yGI2enLen Sy

6 anos.
Grupo R >R Ude M-W p
- GIL 9495 89250 26840 0.050
L'5 anos GI2 73.82  5610.0
L6 anos GIL _ 89.38 _ 7150.0 25700 0.005

GI2 72.73 5891.0

Se observa que el GI1 presenta un rango medio mayor que el GI2
en la edad de cinco anos. Concretamente, el GI1 presenta mayores
puntuaciones que el GI2 (R (or)=94.95y R (ar) = 73.82). Esto mismo
ocurre a la edad de seis anos, siendo el GI1 el que presenta mejores

puntuaciones (ﬁ (ci1) = 89.38 y R (crz) = 72.73), respectivamente.

Las diferencias encontradas resultan ser estadisticamente
significativas en la edad de cinco anos, mediante U = 2684.0 y p =0.050.
Del mismo modo, las diferencias que se han encontrado entre el GI1 y el
GI2 a los seis anos (U = 2570.0 y p < 0.005) son también

estadisticamente significativas, a favor del GI1.
2.4. Analisis del rendimiento en Exactitud en Copia

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de las
diferentes evaluaciones en EC en cada grupo de sujetos (GI1 y GI2), a

los 5y 6 anos (Tabla 3. 31.).

Tabla 3.31. Estadisticos descriptivos en Exactitud
en Copia en los dos grupos.

Grupo X S
Edad 5 GI1 17.10 4.02
anos GI2 16.15 4.62
Edad 6 GI1 22.38 1.26
anos GI2 21.02 3.03
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Resultados

Como se observa en la tabla 3.31. y la figura 3.11., a los cinco

anos, las puntuaciones del GI1 (x=17.10y S, = 4.02) son superiores a
las encontradas en el GI2 (X = 16.15 y S,= 4.62). También a los seis

afnos, encontramos que las puntuaciones del GI1 (X = 22.38 y S, =

1.26) son ligeramente superiores a las del GI2 (x = 21.02 y S,
3.03).
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Figura 3.11. Representacion grafica de las puntuaciones medias en EC

entre los dos grupos a los 5y 6 anos.

En cuanto a los supuestos paramétricos, mediante la prueba de
Levene, encontramos que no se cumple el supuesto de homogeneidad
de las varianzas en EC (Fs,s18= 20,114 y p = 0,000); por consiguiente,
se realiza la prueba U de Mann-Whitney para la comprobacion de las

hipotesis.
Los rangos medios y los estadisticos de contraste, asi como los

resultados de la comparacion de las puntuaciones del GI1 y GI2 para

los de S y 6 anios se presentan en la tabla 3.28.
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Tabla 3.32. Analisis de las diferencias entre GI1 y GI2 en EC alos Sy 6

anos.
Grupo R >R Ude M-W p
- GIL _90.62  8518.0 32790 0932
EC 5 anos GI2 81.54 63600
EC 6 afios GIL _ 96.07 _ 8069.0 19685  0.000

GI2 64.56 4971.5

Se observa que el GI1 presenta un rango medio mayor que el GI2

en la edad de cinco anos. El GI1 presenta mayores puntuaciones que

el GI2 (ﬁ (ci1) = 90.62 y R (ci2) = 81.54). Esto mismo ocurre la edad de
seis anos, siendo el GI1 el que presenta mejores puntuaciones, (ﬁ (a11) =

96.07 y R (a1) = 64.56), respectivamente.

Las diferencias encontradas resultan ser estadisticamente
significativas en la edad de cinco anos en EC, mediante U = 3279.0 y p
>0.005. Del mismo modo, las diferencias que se han encontrado entre el
GI1 y el GI2 a los seis anos (U = 1968.5 y p <0.005) son también

estadisticamente significativas, a favor del GI1.
2.5. Analisis del rendimiento en Exactitud en Dictado

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de las
diferentes evaluaciones en ED en cada grupo de sujetos (GI1 y GI2) a

los 5y 6 anos (tabla 3.33.).

Tabla 3.33. Estadisticos descriptivos en Exactitud en Dictado en los dos

grupos.

Grupo X S,
Edad 5 GI1 21.70 20.72
anos GI2 12.47 9.36
Edad 6 GI1 93.59 31.31
anos GI2 84.80 33.58
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Resultados

Como se observa en la tabla 3.33. y la figura 3.12., a los cinco

anos, las puntuaciones del GI1 (x=21.70 y S, = 20.72) son superiores
a las encontradas en el GI2 (X = 12.47 y §,= 9.36). También a los seis

afnos, encontramos que las puntuaciones del GI1 (X =93.59 y §, =

31.31) son ligeramente superiores a las del GI2 (X = 84.80 y S,

33.58) en ED.
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Figura 3.12. Representacion grafica de las puntuaciones medias en ED

entre los dos grupos a los Sy 6 anos.

En cuanto a los supuestos estadisticos mediante la prueba de
Levene, encontramos que no se cumple el supuesto de homogeneidad

de las varianzas en ED (F (5, 518)= 72.09 y p = 0.00).

El analisis de las diferencias entre los grupos en las distintas
edades cronologicas se realiza mediante la U de Mann-Whitney,
presentandose, a continuacion, los rangos medios y los estadisticos de
contraste, asi como los resultados de la comparacion de las

puntuaciones del GI1 y GI2 a los 5 y 6 anos (Tabla 3.30.).
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Tabla 3.34. Analisis de las diferencias entre GI1 y GI2 en ED alos Sy

6 anos.
Grupo R >R Ude M-W p
- GIL 9699  9117.0 26300 0.002
ED 5 afios GI2 73.86  5761.0
D 6 afos GIL _87.06 _ 7389.0 26490 0.048

GI2 73.40 5652.0

Se observa que el GI1 presenta un rango medio mayor que el GI2
en la edad de cinco anos. Mas concretamente, el GI1 presenta mayores
puntuaciones que el GI2 (ﬁ cr1 = 96,99y Rer = 73,86). Esto mismo se
repite cuando se equiparan a la edad de seis anos, siendo el GI1 el que
presenta mejores puntuaciones (R () = 87.96 y R (ar) = 73.40),

respectivamente.

Las diferencias encontradas resultan ser estadisticamente
significativas en ED en la edad de cinco anos, mediante U = 2680.0 y p
<0.005. Del mismo modo, las diferencias que se han encontrado entre el
GI1 y el GI2 en ED a los seis anos (U =2649.0 y p >0.005) son también

estadisticamente significativas, a favor del GI1.
2.6. Analisis del rendimiento en Escritura

A continuacion, se exponen los estadisticos descriptivos de las
diferentes evaluaciones en E en cada grupo de sujetos (GI1 y GI2) a los

Sy 6 anos (Tabla 3.35.).

Tabla 3.35. Estadisticos descriptivos en Escritura en los dos grupos.

Grupo X S
Edad 5 GI1 38.51 22.81
anos GI2 28.62 12.96
Edad 6 GI1 115.97 31.72
anos GI2 105.83 35.66
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Resultados

Como se observa en la tabla 3.35. y la figura 3.13., a los cinco

anos, las puntuaciones del GI1 (x= 38.51 y S, = 22.81) son superiores
a las encontradas en el GI2 (X = 28.62 y S = 12.96). También a los seis
anos, encontramos que las puntuaciones del GI1 (X= 115.97 y S,

=31.72) son ligeramente superiores a las del GI2 (X = 105.83 y S, =
35.60).
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Figura 3.13. Representacion grafica de las puntuaciones medias en E

entre los dos grupos a los Sy 6 anos.

En cuanto a los supuestos estadisticos mediante la prueba de
Levene, encontramos que no se cumple el supuesto de homogeneidad

de las varianzas en E (F (5, 518) = 55.44 y p = 0.000).

El analisis de las diferencias entre los grupos en las distintas
edades cronologicas se realiza mediante la U de Mann-Whitney,
presentandose, a continuacion, los rangos medios y los estadisticos de
contraste, asi como los resultados de la comparacion de las

puntuaciones del GI1 y GI2 a los 5 y 6 anos (Tabla 3.32.).
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Tabla 3.36. Analisis de las diferencias entre GI1 y GI2 en E alos S5y 6

anos.
Grupo R >R Ude M-W p
- GIL _96.12 _ 9035.0 27620 0.005
E 5 anos GI2 7491  5843.0
£ 6 anos GIL _ 88.50  7434.0 26040 0033

GI2 72.82 5607.0

Se observa que el GI1 presenta un rango medio mayor que el GI2
en la edad de cinco anos. Mas concretamente, el GI1 presenta mayores
puntuaciones que el GI2 (R (or)=96.12y R () = 74.91). Esto mismo

ocurre a los seis anos, siendo el GI1 el que presenta mejores

puntuaciones, (ﬁ (ci1) = 88.50 y R (crz) = 72.82), respectivamente.

Las diferencias encontradas resultan ser estadisticamente
significativas en la edad de cinco anos en E, mediante U = 2762.0 y p
=0.005. Del mismo modo, las diferencias que se han encontrado entre el
GI1 y el GI2 a los seis anos en E (U = 2604.0 y p >0.005) son también

estadisticamente significativas, a favor del GI1.
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Discusion

A lo largo de la segunda parte del trabajo hemos contrastado las
hipoétesis que nos marcamos al comienzo de nuestra investigacion y
que describimos en el capitulo 3. Las seis hipotesis primeras hacen
referencia a los efectos de la aplicacion de los contenidos del
programa de intervencion en el aprendizaje de la lectura y la
escritura a los 5, 6 y 7 anos. Las siguientes seis restantes hipotesis
hacen referencia a la edad mas favorable de iniciar la ensenanza de la
lectura y la escritura (4 6 S anos) para cuando los alumnos/as tienen

Sy 6 anos.

Con respecto a las hipotesis relacionadas con los efectos de la
aplicacion del programa de intervencion a los 5, 6, 7 anos, en las tres
primeras hipotesis, esperabamos que los alumnos de cinco anos (2°
ciclo, 3° de E. 1.) a los que se les iba a aplicar el programa de
intervencion desde los cinco anos a los siete anos (GI2) alcanzaran
mejor rendimiento en Exactitud Lectora (EL), Comprension Lectora
(CL) y Lectura (L) que los alumnos a los que no se les aplicaria el

programa (GNI).

Los resultados encontrados en todas las variables de rendimiento
lector (EL, CL y L) indican que los alumnos/as del grupo intervenido
(GI2) y los del grupo no intervenido (GNI) evolucionan desde los 5 a
los 7 anos. El grupo no intervenido mejora significativamente desde
los 6 anos en todas las variables lectoras. Sin embargo, el grupo
intervenido mejora significativamente desde los 5 anos en todas las
variables y evaluaciones, excepto en CL entre la 3° y 4° evaluacion.
Esto puede ser debido en parte a que las puntuaciones alcanzadas
desde la tercera evaluacion se acercan a la puntuacion maxima
permitida en la prueba (efecto techo). Por otra parte, se encuentran
diferencias entre ambos grupos en todas las variables lectoras y en
todas las evaluaciones, siendo mejor la exactitud lectora,

comprension lectora y lectura en general en el grupo intervenido.
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Esto puede ser debido a los efectos de la aplicacion del programa de

intervencion.

En el caso de la EL y la L, estas diferencias son mas patentes
entre la tercera y cuarta evaluacion, es decir, a los 6 y 7 anos. En el

caso de la CL, las diferencias son significativas ya desde los 5 anos.

Por tanto, los resultados encontrados en relacion a los efectos del
programa de intervencion confirman su eficacia en cuanto al
rendimiento lector. Los sujetos que son intervenidos desde los cinco
anos en habilidades o destrezas lingliisticas y metalingiisticas, tales
como la articulacion y el conocimiento fonolégico, el vocabulario y la
morfosintaxis, puntuan mejor en EL, CL, y lectura, en general, que
aquellos que de manera no sistematica y estructurada no son
instruidos en ellas, presentando al final un desfase de 1 6 2 anos con

respecto a los instruidos con el programa de intervencion.

Estos resultados van en la linea de los encontrados en algunos
estudios que resaltan la importancia del entrenamiento precoz y
sistematico del lenguaje escrito (Clemente & Dominguez, 1999;
Cohen, 1980, 1983; Doman, 1978; Baghban, 1990; Clemente &
Dominguez, 1999), desde la instruccion en produccion fonologica
(Senechal, Oullette, & Young, 2004; Alegria, 2006; Gonzalez, Delgado,
& Martin, 2012), conocimiento fonologico (Sinclair, Jarvella, & Levelt,
1978; Tunmer, 1989; Jiménez & Ortiz, 1994; Jiménez & Ortiz, 1995;
Treiman, 1985, 1987, 1991, 1992; Treiman & Zukowski, 1991),
vocabulario (Bass, Williams, & Goldstein, 2007; Gonzalez & Romero,
2001; Hart, & Risley, 2003a; Hirsch, 2003; Perfetti, Golman, &
Hogaboam, 1979) y morfosintaxis (Alegria & Carrillo, 2014; Defior,
Alegria, Titos, & Martos, 2008; Joanisse, Manis, Keating, &
Seidenberg, 2000; Leong, 1999).
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Por otra parte, en cuanto a la hipodtesis cuarta a sexta, también
relacionadas con los efectos de la aplicacion del programa de
intervencion, se espera que los alumnos de cinco anos (GI2) a los que
se les aplica el programa de intervencion desde los 5 a los 7 anos
alcanzaran mejor rendimiento en Exactitud en Copia (EC),
Exactitud en Dictado (ED) y Escritura (E), que a los alumnos a los

que no se les aplica el programa (GNI).

Los resultados encontrados en todas las variables de rendimiento
escritor (E, C y D) indican que los alumnos/as del grupo intervenido
(GI2) y los del grupo no intervenido (GNI) evolucionan desde los S a
los 7 anos. El grupo no intervenido mejora significativamente desde
los 6 anos en todas las variables escritoras a excepcion de la variable
Escritura donde a partir de los 6 anos no hay variaciones. Sin
embargo, el grupo intervenido mejora significativamente desde los 5
anos en todas las variables, excepto también en entre los 6 y 7 anos.
Esto puede ser debido en parte a que las puntuaciones alcanzadas
desde la tercera evaluacion se acercan a la puntuacion maxima
permitida en la prueba (efecto techo). Por otra parte, se encuentran
diferencias entre ambos grupos en todas las variables escritoras y en
todas las evaluaciones, siendo mejor la escritura, la copia y el
dictado, en general, en el grupo intervenido desde los 5 anos que es

cuando se aplica el programa de intervencion.

En el caso de las tres variables, E, C y D, estas diferencias son
patentes entre todas las evaluaciones, salvo la primera, es decir,
desde lo 5 anos y después de la intervencion, entre la segunda y la
tercera evaluacion, y entre la tercera y cuarta evaluacion, a los 6y 7

anos.

Por tanto, los resultados encontrados en relacion a los efectos del
programa de intervencion confirman su eficacia en cuanto al

rendimiento escritor. Los sujetos que son intervenidos desde los cinco
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anos en habilidades o destrezas lingliisticas y metalinglisticas, tales
como la articulacion y el conocimiento fonologico, el vocabulario y la
morfosintaxis, puntian mejor en Copia, Dictado y Escritura en
general que aquellos que de manera no sistematica y estructurada no
son instruidos en ellas, presentando al final un desfase de 1 6 2 anos

con respecto a los instruidos con el programa de intervencion.

Estos resultados van en la linea de los encontrados en algunos
estudios que resaltan la importancia del entrenamiento precoz y
sistematico del lenguaje escrito, como ya indicamos anteriormente para
el caso de la lectura (Swartz, Shook, & Klein (1999); Swartz, Shook, &
Klein (2000); Burns, Griffin, & Snow (1999); Gonzalez, & Delgado
2000).

Con respecto a las hipotesis relacionadas con la importancia de
iniciar la ensenanza de la lectoescritura a la edad de cuatro o de cinco
anos se esperaba que los alumnos a los que se les comenzé a aplicar el
programa de ensenanza-aprendizaje del lenguaje escrito a los cuatro
anos de edad (GI1) alcanzaran mejor rendimiento lector (hipotesis de la
siete a la nueve) y escritor (hipotesis de la diez a las doce) que los
alumnos que comenzaron el programa a los 5 anos de edad (GI2),

cuando alcanzaran 5y 6 anos.

En cuanto a las hipotesis relacionadas con el rendimiento lector,
los resultados encontrados a los cinco anos indican que las
puntuaciones del GI1 fueron superiores a las encontradas en el GI2 en
EL, CL y L. Es decir, que los alumnos que comenzaron con la
alfabetizacion sistematica a los cuatro anos obtuvieron mejores
puntuaciones en Lectura y sus componentes a los S y 6 anos que
aquellos que comenzaron a los cinco anos. Estas diferencias también se
encuentran a los seis anos en todas las variables lectoras, salvo en CL,

donde las puntuaciones no son mayores en GI1. Esto podria ser debido
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a que, aunque son mejores en decodificar unidades linglisticas, la
velocidad con la que lo hacen y su propio desarrollo lingdistico no
hacen posible que su comprension lectora mejore al mismo ritmo en
edades tempranas, a pesar de su entrenamiento precoz. Es necesario la
realizacion de estudios mas profundos donde se analice la influencia del
desarrollo semantico y morfosintactico de estos sujetos en la CL, tras su
intervencion. De la misma forma, también seria necesario evaluar la

velocidad lectora y su influencia en la CL.

En cuanto a los resultados encontrados en relacion a las hipotesis
nueve a doce (rendimiento escritor) a los cinco anos, hay diferencias
entre el GI1 y GI2 a favor de GI1 en Dictado y Escritura, pero no en
Copia. Es decir, los ninos que comienzan con la alfabetizacion
sistematica a los 4 anos son mejores en Escritura y en Dictado a los Sy
6 anos que aquellos que comienzan a los 5 anos. Esto puede ser debido
a que, a la edad de seis anos los nifos/as que comenzaron a trabajar
con el programa de intervencion con 4 anos, hayan terminado de
alcanzar un grado importante de eficiencia. Mientras que en el caso de
la copia, el que no existan diferencias entre el GI1 y GI2, podria deberse
al efecto techo de las pruebas y a que la copia se trabaja en el
curriculum oficial desde edades tempranas. Es posible que los nifios del
GI2 copien las unidades linglisticas no como tales, sino como dibujos;

es decir, llevan a cabo procesos perceptivos mas que psicolinguisticos.

Por lo tanto, en general, se observa que a los cinco y seis anos,
los sujetos que comienzan con la alfabetizacion a los 4 y 5 anos
presentan diferencias significativas a favor de los primeros. Es decir, en
general, se pueden confirmar las hipotesis planteadas en relacion a la
lectoescritura y su ensenanza precoz. Los sujetos que son entrenados
en lenguaje escrito desde los 4 anos alcanzan a los 5 y 6 anos mejores
puntuaciones en rendimiento lector (EL, CL y L) y escritura (EC, ED y
E) que aquellos que comienzan su ensenanza a los 5 anos. Es decir, con

un ano de instruccion precoz mas; las ganancias en Lectura y Escritura
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se mantienen a lo largo del primer ciclo de Educaciéon Primaria

Obligatoria.

En este sentido, estos resultados estan confirmando la
importancia de comenzar la ensenanza de la lectoescritura antes de la
edad marcada por la ley, poniendo en entredicho la necesidad de
esperar al comienzo de la escolaridad obligatoria, para comenzar con la
instruccion sistematica del lenguaje escrito, ya que como hemos podido
valorar, los ninos de estas edades son capaces de aprender a leer y
escribir de modo eficaz, si reciben la instruccion adecuada, sin
necesidad de esperar a una maduracion previa tal y como defienden
algunos autores (Condemarin, Chadwick, & Milicia, 1985; Revuelta &
Guillén, 1987). El concepto de madurez derivaria a un enfoque, en el
que se hablaria que los ninos necesitan haber adquirido una serie de
habilidades previas para aprender a leer de un modo eficaz (Gallego,
20006). El entrenamiento de estas habilidades de tipo cognitivo-
linguistico, es el que se incluye en programas de ensefanza bien
disefiados que estuvieran dirigidos a provocar la “maduracion” de los
alumnos, pudiendo llegar a comenzar a leer a edades mucho mas
tempranas de los seis anos, que es lo que marca la legislacion actual.
Esto es lo que apoyan algunos autores como Cohen (1980, 1983),
Doman (1978), Baghban (1990), Burns, Griffin, & Snows, (1999);
Swartz, Shook, & Klein (1999), Clemente & Dominguez (1999), que

hablan de aprendizaje precoz de la lectura y la escritura.

De todas maneras, otro modo de valorar los resultados, es que
aun aceptando la necesidad de la existencia de una maduracion previa
del alumno/a a nivel cognitivo y psicolinguistico, esta se adquiera antes
de la edad de los seis anos, con lo que volveriamos sobre el asunto del
adelanto de la ensenanza de la lectura y la escritura antes de lo que
marca la Ley educativa actual. Nos podemos remitir al efecto Mateo o
efecto Pigmalion (Bourdieu, 1970). Asi, se aprovecharian las

oportunidades de mejora de las capacidades de los alumnos/as,
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produciéndose un mejor rendimiento, mas aprendizaje y un optimo
desarrollo. Es como dijimos anteriormente, el efecto de una bola de
nieve, con una ensenanza de la lengua escrita lo mas pronto y lo mejor
posible valorando todas las oportunidades de crecimiento y de
optimizacion de las capacidades de nuestros alumnos/as (Jiménez,

20009).

Del mismo modo que la ensenanza de la lectoescritura se retraso
hasta los seis anos a partir de la Ley General de Educacion (1970),
cuando hasta entonces la ensenanza se habia comenzando antes, quiza
sea el momento de adelantarlo de nuevo a través de una ensenanza
sistematica (Allington & Woodside-diron, 1998; Burns, Griffin, &
Snows, 1999; Swartz, 1998) que incluyan variables de tipo cognitivo-
linguisticas encaminadas a la adquisicion del lenguaje escrito a través
del desarrollo fonologico, semantico, sintactico y de habilidades
metalinguisticas (conciencia fonologica). Los altos resultados de fracaso
escolar que sufre nuestro sistema educativo comienzan en parte, con la
incapacidad de nuestros alumnos para poder utilizar de modo adecuado

las herramientas basicas para el aprendizaje: la lectura y la escritura.

Por ultimo, destacar que el entrenamiento sistematico de
habilidades linglisticas (articulacion, conciencia  fonologica,
vocabulario, morfosintaxis...) y del lenguaje escrito es eficaz a medio y
corto plazo, ya que se mejora la exactitud Lectora y la Comprension
Lectora, asi como la Copia y el Dictado. Ademas, el entrenamiento
precoz desde los 4 anos del Lenguaje Escrito favorece a corto y medio

plazo la Lectura y la Escritura de los ninos/as.

Finalmente, este estudio ha representado un alto coste en
términos de esfuerzo y recursos humanos. El hecho de tratarse de un
estudio longitudinal, durante tres anos, con cuatro fases de evaluacion
y tres de intervencion, y el tener que coordinar a un buen numero de

maestros que partian de creencias previas sobre la lectoescritura, no
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siempre de acuerdo con lo que nosotros les planteabamos, supuso un

enorme esfuerzo personal.

La seleccion del grupo de control fue una dificultad importante,
ya que suponia para los centros escolares de un compromiso durante
tres anos, en la evaluacion de sus alumnos/as por parte de un grupo
externo al centro, con las suspicacias que este tipo de evaluaciones
genera. Esto implicaba que hubiera una continuidad en el acuerdo
inicial a pesar de que se dieran cambios de direccion del centro o de
inspeccion. Ademas, requeria de la aceptacion de las familias para la
evaluacion de sus hijos/as. Y todo esto sin que el centro percibiera
ningun tipo de beneficio mas alla de informar como habian avanzado
sus alumnos en las variables evaluadas durante esos tres anos, cosa
que los maestros/as consideraban que ya conocian por sus propias

valoraciones.

Otra limitacion del estudio fue la mortandad de la muestra, ya
que en esos tres anos y sobre todo, con el cambio de etapa desde la
Infantil a la Primaria, fueron muchos los ninos/as a los que perdimos
tanto del grupo intervenido como del no intervenido. Ademas, y en
relacion con la dificultad anterior, debemos decir que perdimos uno de
los grupos completos porque uno de los maestros de Educacion
Primaria decidi6 no continuar con el estudio iniciado por sus
companeros de Educacion Infantil, a pesar del compromiso a nivel de
centro escolar, con lo que supuso un duro golpe para el tamano de la

muestra.

Por otra parte, cabe destacar que en algunas pruebas, como en la
de RCL y en RC, hubiera sido necesario incluir items de mayor

dificultad acordes a las edades mas avanzadas.

¢Qué nos plantean estos resultados y estas limitaciones para

futuros proyectos? En el momento actual, nuestro sistema educativo
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esta sufriendo muchos cambios. Como ya apuntaba en el capitulo 1
parece que esos cambios comienzan a encontrar su camino en nuestra
comunidad autonoma a nivel legislativo, pero falta por ver si realmente
llegan a nuestras aulas a nivel aplicado y practico o s6lo se queda en
papel mojado, en unas programaciones muy bien disenadas guardadas
en el fondo del cajon de la mesa de los maestros/as. Y nuestro estudio
puede servir para arrojar informacion sobre qué conocimientos se deben
priorizar para optimizar el aprendizaje de la lectura y la escritura. Asi,
una linea futura nos llevaria a averiguar como influyen cada una de las
variables sobre las otras, no sé6lo a una determinada edad, sino conocer
si la relacion causal entre ellas se modifica a los largo del tiempo y en
qué sentido lo hace, es decir, qué peso tendria cada una de ellas sobre
el rendimiento lectoescritor y si ese peso se ve alterado con el paso del

tiempo.

Por otro lado, estariamos hablando también de los alumnos que

presentan dificultades en el aprendizaje lectoescritor.

Otro punto importante, seria conocer si los beneficios o logros que
se han obtenido en este momento se mantienen a lo largo del tiempo,
tanto en el segundo y tercer ciclo de primaria, como en la etapa de

secundaria.
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Anexo I
Hoja de registro y puntuaciones
maximas de las variables del estudio
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Anexo |

HOJA DE REGISTRO
APELLIDOS NOMBRE
F.NACIMIENTO FECHA EXAMEN
EDAD CURSO
COLEGIO
PROFESOR
EVALUACIONES
VARIABLES 1° 22 32 4°
LECTURA

Reconocimiento de letras

Reconocimiento de silabas

Reconocimiento de palabras

Reconocimiento de pseudopalabras

Reconocimiento de frases

Reconocimiento de texto

Comprensién de palabras

Comprensién de frases

Comprensién de texto

ESCRITURA

Copia de letras

Copia de palabras

Copia de frases

Dictado de letras

Dictado de palabras

Dictado de pseudopalabras

Dictado de frases

Dictado de textos
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Anexo |

PUNTUACIONES MAXIMAS EN CADA UNA DE LAS PRUEBAS

PRUEBA PUNTUACION MAXIMA
LECTURA 369
RECONOCIMIENTO 331
Reconocimiento de Letras 28
Reconocimiento de Silabas 16
Reconocimiento de Palabras 16
Reconocimiento de Pseudopalabras 8
Reconocimiento de Frases 6
Reconocimiento de Textos 257
COMPRENSION 38
Comprension de Palabra 14
Comprension de Frases 6
Comprension de Textos 18
ESCRITURA 156
COPIA 23
Copia de Letras 7
Copia de Palabras 8
Copia de Frases 8
DICTADO 132
Dictado de Letras 8
Dictado de Palabras 8
Dictado de Pseudopalabras 6
Dictado de Frases 16
Dictado de Texto 94
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Hoja de registro de la prueba de
evaluacion del rendimiento en
lectura
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Anexo Il

REGISTRO DEL RENDIMIENTO EN LECTURA

APELLIDOS

NOMBRE

F.NACIMIENTO

FECHA EXAMEN

EDAD

CURSO

COLEGIO

PROFESOR

RENDIMIENTO EN EXACTITUD LECTORA (REL)

1. RECONOCIMIENTO DE LETRAS

z"COr >
O— AWV 2z

AT O=THONw
N»—<><§<’7\HO

—
-

2. RECONOCIMIENTO DE SILABAS

LA TIR UL PRO BLUS GLINS
SuU BEF AS FLI PREN
MI GON EM GRA TRANS

3. RECONOCIMIENTO DE PALABRAS

SOL

DOS
MESA
FOCA
CARACOL
MACETA

SOL PLATO
DOS ABEJA

MESA PRINCIPE
FOCA TRANSPORTE
CARACOL_

MACETA

4. RECONOCIMIENTO DE PSEUDOPALABRAS

TOCHE
PAMA
SILA

NIDE CARRISA
MUSILA FEGORNA
ZABATO
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5. RECONOCIMIENTO DE FRASES

LA PATA NADA

LA NINA PINTA

MI PAPA FUMA PIPA

MARIA TIENE UNA GOMA

EL AUTOBUS ESCOLAR ES PUNTUAL

MI HERMANA ROMPIO EL GLOBO ANIL

6. RECONOCIMIENTO DE TEXTOS

TEXTO 1

Papa canta una canciéon. Mama baila. La nifia salta. Todos estan contentos.

TEXTO 2

Pepe y Juan van al rio. Han pescado muchos peces. Los asan en el fuego y se los comen.

TEXTO 3

El tren de los suefios tiene cuatro vagones. El primero es azul, como el mar en verano. El

segundo es amarillo, igual que los arboles en otofio. El tercero es blanco, como la nieve del

invierno. Y el cuarto es multicolor, parece un campo florecido en primavera.

TEXTO 4

Es Sirenita la hija del rey del mar. Sirenita vivia en un palacio de coral rojo y blanco.
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Le gustaba jugar al escondite con los caballitos de mar y los peces voladores. Pero lo que

mas le atraia era recorrer las profundidades del océano, donde el agua es transparente y

crecen plantas de muchos colores.

TEXTO 5

Carlos queria ir al cine a ver su pelicula preferida, pero sus padres no le dejaban. Muy

enfadado entro en su habitacion y abri6 la hucha donde guardaba sus ahorros. Durante

unos momentos pensé en bajar por la ventana pero vio que estaba demasiado alta. Asi que

estuvo un rato tumbado sobre la cama y al final se fue a ver la televisién con sus padres.

TEXTO 6

El oso pardo es un animal muy simpatico que vive en los bosques del Norte de Espaiia.

Aunque parece torpe se mueve con mucha agilidad y rapidez. Se alimenta de frutos secos

que coge de los arboles y de miel que roba a las abejas. Es muy perezoso ya que en el

invierno se pasa el dia durmiendo.
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RENDIMIENTO EN COMPRENSION LECTORA (RCL)

7. COMPRENSION DE PALABRAS

MESA ZAPATO PAN VENTANA VELA

SOL BOCA DOS RELOJ ELEFANTE

LEON

TENEDOR

PELOTA

DIVERTIRSE

8. COMPRENSION DE FRASES

PATAS RATONES LAPIZ
ROJO DEDOS DULCE
EL AGUA SALADA

9. COMPRENSION DE TEXTOS

TEXTO 1
1. ;Quién canta?
2. ;Qué hace mama?
3. ¢Como estan todos?

TEXTO 2

1. ;Quiénes van al rio?
2. ;Qué han pescado?
3. ;Doénde asan los peces?

TEXTO 3

—

. ;Cuantos vagones tenia el tren de los suefios?
. ¢De qué color era el segundo vagén?
. ¢A qué se parece el color del altimo vagéon?

N

W
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N —

N —

N =

. ¢Para qué abri6 Carlos la hucha?
. ¢Por qué penso6 en bajar por la ventana?
. (A donde se fue finalmente?

. .Doénde vive el oso pardo?
. ¢De qué se alimenta?
. (Por qué se dice que es perezoso?

Anexo Il

TEXTO 4
. ¢(Quién era Sirenita?
. ;Dénde vivia Sirenita?
. ¢A qué le gustaba jugar?

TEXTO 5

TEXTO 6
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Hoja de registro de la prueba de
evaluacion del rendimiento en
escritura
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Anexo I

HOJA DE REGISTRO DE ESCRITURA

APELLIDOS

NOMBRE

F.NACIMIENTO

FECHA EXAMEN

EDAD

CURSO

COLEGIO

PROFESOR

1. COPIA DE LETRAS

c

3. COPIA DE PALABRAS

Las

Meta

Foca
Cabeza
Abeja
Plato
Principe
Transporte

—t
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3. COPIA DE FRASES
(La luna brilla. Los ninos van al colegio)

4. DICTADO DE LETRAS (a, e, m, |, b, g, r, )

5. DICTADO DE PALABRAS
(sol, pita, faro, caballo, pluma, enero, princesa, transcribir)
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6. DICTADO DE PSEUDOPALABRAS
(pilo, tama, musila, carrisa, diloma, gireaban)

7. DICTADO DE FRASES

(Los nifios comen. Pepe tiene dos anos. Ese caballo corre mucho. Las
amapolas son flores rojas)

8. DICTADO DE TEXTOS

TEXTO 1

(Esta es mi escuela. Veo unas mesas, unas sillas y una pizarra. En el
patio se juega a la pelota)
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TEXTO 2
(La casa de Manolito tiene ventanas con arcos. Por fuera son muy
bonitas, por dentro blancas y limpias)
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TEXTO 3.

(Hoy habia hecho calor y el cielo estaba limpio de nubes. Un azul
intenso hacia contraste con el verde oscuro delos arboles y el amarillo
de los campos de labor, recién segados. El sol se habia escondido por

el horizonte y ahora salian todas las estrellas del cielo a tomar el
fresco de la noche)
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Anexo IV

Contenidos del Programa de Intervencion secuenciados por trimestre para 2° de
Educacion Infantil.

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

-Reconocimiento de
imagenes y pictogramas

-Reconocimiento de
vocales y consonantes p,
m

-Reconocimiento de
palabras bisilabas con
esas letras

-Reconocimiento de
pictogramas

-Reconocimiento de letras
n Al stj

-Reconocimiento de
palabras bisilabas con esas

-Reconocimiento de
pictogramas

-Reconocimiento de las
letras d, b, c,

- Reconocimiento de
palabras bisilabas con esas

Lectura letras letras

-Reconocimiento de

frases cortas con esas -Reconocimiento de frases - Reconocimiento de frases

palabras cortas con esas palabras cortas con esas palabras
-Reconocimiento de cuento | - Reconocimiento de cuento
corto corto

-Comprension de palabras | -Comprension de palabrasy | -Comprension de palabras y

y frases leidas con esas frases frases

letras.
-Comprension de cuento -Comprension de cuento
corto con las palabras y corto con las letras y
frases trabajadas palabras trabajadas

-Copia y dictado de las -Copia y dictado de las -Copia y dictado de las

vocales y de las letras n, i, I, s, t, j. letras d, b, c.

. consonantes p, m.
Escritura P

-Copiay dictado de
palabras bisilabas con
esas letras.

-Copia y dictado de palabras
bisilabas con esas letras.

-Copia y dictado de
palabras bisilabas con esas
letras

- Copia y dictado con las
palabras y frases trabajadas
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Anexo IV

1 o
TRIMESTRE

20
TRIMESTRE

30
TRIMESTRE

Desarrollo Fonolégico

-Articulacion y
discriminacion de los
sonidos de las letras

-Articulacién y
discriminacion de
fonemas de las letras

-Articulacion y
discriminacion
de fonemas de

estudiadas. estudiadas. las letras
estudiadas.
-Contar silabas en
.. palabras con las letras
Con?c‘myento trabajadas
Silabico -ldentificar silabas
iniciales con las
letras trabajadas
-ldentificar
silabas finales
con las letras
trabajadas
. s -ldentificar
Conocufnento i~
Fonologico -Identificacién de -Identificar
vocales y consonante | consonantes n, i, I, s,
Conocimiento | p, m, en posicion t, j en posicion
Fonémico inicial inicial
-ldentificar
consonantes n, f, I, s,
t,j encualquier
posicion -
Reconocimiento
estructura
vocalica de
palabras que
contienen las
letras trabajadas
-Definir dibujos
(personas, objetos,
acciones...).
-Elegir el término
que define a un
dibujo (personas,
Desarrollo objetos, acciones...).
Semantico -Asociar dibujo-

palabra y definirla.

-Formar
conjuntos de
dibujos de
distintas
categorias
(animales, ropas,
juguetes,
alimentos...).
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Anexo IV

10
TRIMESTRE

20
TRIMESTRE

30
TRIMESTRE

Desarrollo

Morfosintactico

-Ordenar dos dibujos

para construir una
historia y explicarla

-Ordenar tres dibujos
para construir una
historia y explicada.

-Ordenar dos
palabras para
construir una frase
con las palabras y
frases trabajadas.

-Ordenar tres
palabras para
construir una
frase con las
palabras y frases
trabajadas

-Completar
frases (dos/tres
palabras)
ofreciéndoles

alternativas

N
~J
w
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Anexo IV

Contenidos del programa secuenciados por trimestre para el curso

de 3° de Educacion Infantil.

Lectura

1° TRIMESTRE 2° TRIMESTRE 3° TRIMESTRE
-Reconocimiento de | -Reconocimiento de | -Reconocimiento de
imagenes y | pictogramas pictogramas
pictogramas

-Reconocimiento de | -Reconocimiento de | -Reconocimiento de las

vocales y consonantes
pmn Ll s tjd

-Reconocimiento de
palabras bisilabas con
esas letras

-Reconocimiento de
frases cortas con esas
palabras

-Reconocimiento de
cuento corto (1
cuento).

-Comprension de

palabras y frases leidas
con esas letras.

-Comprension de
cuento corto con las
palabras y frases
trabajadas.

letras y, b, v, z, c (e,i), 1,
f, h, ch, k.

-Reconocimiento de
palabras bisilabas con
esas letras.

-Reconocimiento de
frases cortas con esas
palabras

-Reconocimiento de
cuento corto (1
cuento).

-Comprensiéon de
palabras y frases
-Comprensiéon de

cuento corto con las
palabras y frases
trabajadas.

letras c (a, o,u), q, g, X,
Ww.

- Reconocimiento de
palabras bisilabas con
esas letras

- Reconocimiento de
frases cortas con esas

palabras

- Reconocimiento de

cuento corto (1
cuento).
-Comprension de

palabras y frases

-Comprension de
cuento corto con las
letras y palabras
trabajadas
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Anexo IV

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

Escritura

-Copia de vocales.
-Dictado de vocales.
-Copia de vocales.

-Copiade p, m, n, A3, L,
I s, tj d

-Copia y dictado de p,
mn A, LI st j d

-Copia y dictado de
palabras bisilabas
con esas letras.

-Copia y dictado de
frases con esas
palabras.

-Copia y dictado de
frases con esas
palabras.

-Copia de y, b, v, z, c
(e,i), r, f, h, ch, k.

-Dictado de y, b, v, z,
c (e,i), r, f, h, ch, k.

-Copia y dictado de
palabras bisilabas
con esas letras.

-Copia y dictado de
frases con esas
palabras.

-Copia y dictado de
frases con esas
palabras.

-Copia de letras c (a, o,
u)’ q’ g7 X7 Ww.

-Dictado de c (a, o, u),
q’ g’ X’ W'

- Copia y dictado de
palabras bisilabas con
esas letras.

-Copia y dictado en folio
en blanco de frases con
esas palabras.
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Anexo IV

1° 2° 3°
TRIMESTRE TRIMESTRE TRIMESTRE
-Articulacién y | -Articulacién y | -Articulacién y
discriminacién | discriminacién | discriminacion
Desarrollo Fonolégico de los sonidos | de fonemas de | de fonemas de
de las letras | las letras | las letras
estudiadas. estudiadas. estudiadas.
-Contar -Identificar -Anadir silabas
silabas en | silabas para formar
palabras con | iniciales con | nuevas
las letras | las letras | palabras.
trabajadas trabajadas
L. -Omitir silabas
Conc?c‘ln.uento -Identificar para formar
Silabico silabas finales | palabras
con las letras | nuevas.
trabajadas.
Conocimiento . ~Encadenar
.. -Identificar palabras.
Fonologico rimas.
-Identificacion | -Identificar -Identificacion
de vocales y | consonantes y, | de fonemas en
consonante p, | b, v, z, c (e,i), r, | posicién final.
mn A LIl s |f,h ch k
tj, d en cualquier | -Omitir fonemas
en  posicién | posicion. dentro de wuna
inicial palabra para
- formar otra.
Conocimiento Reconocimiento
Fonémico de la | -Anadir
estructura fonemas en una
vocalica de | palabra para
palabras  que | formar otra.
contienen las
letras
trabajadas.
-Definir -Asociar -Formar
dibujos dibujo-palabra | conjuntos de
(personas, y definirla. dibujos de
objetos, distintas
acciones...). -Formar categorias
Desarrollo conjuntos  de | (ropas, sitios de
Semantico -Elegir el | dibujos de | la ciudad,
término  que | distinta partes del
define a un | categorias cuerpo,
dibujo (animales, utensilios...)
(personas, juguetes,
objetos, alimentos...)

acciones...)
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1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

Desarrollo

Morfosintactico

-Ordenar dos o tres

dibujos para
construir una
historia y
explicarla.

-Ordenar dos
palabras para

construir una frase
con las palabras y
frases trabajadas.

-Ordenar tres o
cuatro dibujos
para construir una
historia y
explicarla.

-Ordenar tres
palabras para

construir una frase
con las palabras y
frases trabajadas.

-Ordenar tres o
cuatro palabras
para construir una
frase con las
palabras y frases
trabajadas.
-Completar frases
(tres/cuatro
palabras)
ofreciéndoles
alternativas
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Contenidos del Programa de Intervencion
trimestre para 1° de Educacion Primaria.

Anexo IV

secuenciados por

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

Lectura

-Repaso de todas las
letras estudiadas en
el curso anterior.

-Reconocimiento de
silabas inversas con
s,Lnr,jz m

-Reconocimiento  de
palabras bisilabas y
trisilabas (cortas y
familiares)

-Reconocimiento de
frases cortas con esas

palabras

-Reconocimiento de

cuentos cortos (dos
cuentos como
minimo).
-Comprension de
frases de 3-4
palabras.
-Comprension de
cuento corto con
explicacion de las
ideas principales.
-Respeto de las

pausas durante la

lectura.

-Respeto del ritmo en
la lectura.

-Repaso de las letras y

palabras del primer
trimestre.
-Reconocimiento de

silabas inversas con p,
b,d tcg,f

-Reconocimiento de
silabas directas dobles
pr/pl, br/bl, tr, dr.

-Reconocimiento de
palabras cortas y poco
frecuentes (bisilabas y
trisilabas).

-Reconocimiento de
frases cortas con esas
palabras (de cuatro a
seis palabras).

-Reconocimiento de
cuento corto (dos
cuentos como minimo).

-Comprension de
palabras y frases entre
4 y 6 palabras.

-Comprension de
cuento corto con
explicacion oral y
escrita de las ideas
principales

-Buen wuso de Ila

entonacién, pausas y
ritmo en la lectura oral.

-Repaso de las letras y

palabras del 2°
cuatrimestre.
-Reconocimiento de
silabas directas dobles
cr/cl, fr/fl, gr/ gl
-Reconocimiento de

silabas mixtas dobles.

-Reconocimiento de los
signos de puntuacion
de interrogacion,
exclamacion y puntos.

- Reconocimiento de
palabras cortas y largas
poco frecuentes
(bisilabas y trisilabas).

- Reconocimiento de
frases largas con esas
palabras

- Reconocimiento de
cuento corto (dos
cuentos como minimo).

-Comprension de frases
de 6 a 10 palabras de
las trabajadas.

-Comprension de
cuento corto con
explicacion oral y
escrita, e ideas
principales.

-Buen uso de Ila

entonacion, pausas y
ritmo en la lectura oral.
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Escritura

1° TRIMESTRE 2° TRIMESTRE 3° TRIMESTRE
-Repasar en copia | -Repaso en copia y | -Repaso en copia y dictado
y dictado todas las | dictado de los | de los contenidos del

letras.

-Copia y dictado de
las silabas
inversas con S, [, n,
1, j, 2, m.

-Copia y dictado de
frases de tres y
cuatro palabras.

-Respetar el
espacio entre
palabras tanto en
copia como en
dictado.
-Mantener la
organizacion en el
papel, tanto en
copia como en
dictado.
-Respetar la
direccionalidad
tanto en copia

como en dictado.

-Redaccién dirigida
con dibujos
(descripcion
descriptiva).

contenidos del primer
cuatrimestre.

-Copia y dictado de
silabas inversas con
p, b dtecag,f

-Copia y dictado de
silabas directas
dobles pr/pl, br/bl,
tr, dr.

-Copia y dictado en
papel cuadriculado de
palabras familiares y
poco frecuentes,
bisilabas y trisilabas.

-Copia y dictado de

frases de 4 y 6
palabras.

-Respetar el espacio
entre palabras tanto
en copia como en
dictado.

-Mantener la
organizacion sobre el
papel, en copia y
dictado.

-Respetar la

direccionalidad de la

escritura tanto en
copia como en
dictado.

-Respetar las normas
de ortografia: m antes

de p/b, wuso de
mayusculas en
nombres propios e

inicio de frases.

-Composicion escrita
dirigida mediante
palabras dadas.

primer cuatrimestre.

-Copia y dictado de silabas
directas dobles cr/cl, fr/fl,

gr/gl.

- Copia y dictado de las
silabas mixtas dobles.

-Copia y dictado de
palabras poco frecuentes,
bisilabas y trisilabas.

-Copia y dictado de frases
de seis y diez palabras.

-Respetar el espacio entre
palabras, en dictado y
copiado.

-Mantener la organizacion
sobre el papel en copiado
y dictado.

-Respetar la
direccionalidad de la
escritura tanto en copia
como en dictado

- Respetar las normas de
ortografia: signos de
puntuacion (punto final,
exclamacion,
interrogacion), m antes de
p/b, uso de mayusculas
en nombres propios e
inicio de frases

-Composicion escrita
espontanea de textos
sencillos: felicitaciones...
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Anexo IV

1° 2° 3°
TRIMESTRE TRIMESTRE TRIMESTRE
-Articulacién y | -Articulacién y | -Articulacién y
discriminacién | discriminacién | discriminacion
D. F 162i de los sonidos | de fonemas de | de fonemas de
- ronologico de las letras | las letras | las letras
estudiadas. estudiadas. estudiadas.
-Contar -Identificar -Anadir
silabas en | silabas silabas  para
palabras con | iniciales, formar nuevas
las letras | medias y | palabras.
trabajadas. finales con las
letras -Omitir silabas
-Identificar trabajadas para formar
silabas palabras
iniciales, -Identificar nuevas.
c imient medias y | rimas.

.. onocimiento | fingles con las -Encadenar
Conoc,l n.uento Silabico letras -Anadir palabras.
Fonologico trabajadas silabas  para

formar nuevas
-Identificar palabras.
rimas
-Omitir silabas
para formar
nuevas
palabras.
-Identificacion Identificacion -Omitir
de fonemas | de fonemas | fonemas para
trabajados en | trabajados en | formar nuevas
posicion posicion palabras.
inicial, final y | inicial, final y
media. media. -Anadir
Conocimiento fonemas para
Fonémico -Contar -Contar formar nuevas
fonemas en | fonemas en | palabras.
palabras palabras
trabajadas. trabajadas. -Encadenar
palabras.
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Anexo IV

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

-Definir palabras de
modo oral.

-Asociar dibujos a
frases.

-Definir palabras de
modo oral.

-Asociar dibujos a
frases.

-Definicién oral de
palabras.

-Asociacién de un
dibujo a una frase.
-Clasificar palabras

Desa‘lrrc.ﬂlo -Clasificar dibujos | -Clasificar palabras | por categoria
Semantico por categorias | por categoria | semantica.
semanticas. semantica.
-Detectar absurdos
-Detectar absurdos | de contenidos.
de contenido.
-Contar palabras de | -Convertir e | -Convertir e
una frase oral Yy | identificar identificar
escrita. masculinos y | masculinos y
femeninos. femeninos.
-Convertir e
identificar -Convertir e | -Convertir e
masculinos y | identificar plurales | identificar plurales
femeninos. y singulares. y singulares.
-Convertir e | -Introducir el | -Introducir el
identificar plurales | concepto de | concepto de
y singulares. sinénimo. sinénimo.
-Ordenar 3 0 4 | -Contar palabras de | -Introducir el
palabras para | una frase oral y | concepto de
formar una frase. escrita. anténimo.
Desarrollo -Completar frases | -Ordenar 4 o6 6 | -Contar palabras
Morfosintactico | < . palabras palabra§ para | de una frase oral y
alternativas de | construir una frase | escrita.
apoyo. corta.
-Ordenar 6 6 10
-Ordenar frases | -Completar frases | palabras para
cortas y construir | con palabras sin | construir una
una historia. apoyos. frase.
-Completar frases

con palabras sin
apoyos.

-Ordenar 3 6 5
frases y construir
una historia.
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Anexo IV

Contenidos del Programa de Intervencion secuenciados por
trimestre para 2° de Educacion Primaria.

Lectura

1° TRIMESTRE 2° TRIMESTRE 3° TRIMESTRE
-Reconocimiento de todas | -Reconocimiento de | -Reconocimiento de
las silabas inversas y | todas las silabas | cuentos (4 libritos).
mixtas. mixtas.
-Aprendizaje del
-Reconocimiento de | -Reconocimiento de | abecedario.
palabras cortas y largas | frases (10 palabras o
conocidas y desconocidas. | mas). -Comprension
Lectora.
-Reconocimiento de frases | -Reconocimiento de
(10 palabras o mas). cuentos (4 libritos). -Preguntas escritas
sobre ideas
-Reconocimiento de | -Aprendizaje del | principales y
cuentos (4 libritos). abecedario. secundarias
explicitas e
-Aprendizaje del | -Comprension Lectora. | implicitas en textos
abecedario. expositivos.
-Preguntas escritas
-Comprensién Lectora. sobre ideas principales | -Resumen escrito de
y secundarias | las ideas principales

-Preguntas orales y
escritas sobre ideas
explicitas en textos
narrativos: personajes,

desarrollo y desenlace.

-Resumen oral y escrito de

las ideas principales y
secundarias en textos
narrativos.

-Cambiar el final de un
cuento o texto.

-Poner titulos a los textos.
-Preguntar a los nifos
sobre lo que no han
entendido.

-Fomentar las preguntas
de los alumnos sobre lo

que no han entendido.

-Releer el texto cuando no
comprendan.

-Pausas en puntos, asi

como entonacion en
exclamativas e
interrogativas, sin
silabear.

explicitas e implicitas
en textos expositivos.

-Resumen escrito de
las ideas principales y
secundarias en textos
expositivos.

-Cambiar el final de
un cuento o texto.

-Poner titulos a los
textos.

-Predecir o adivinar el
final de un cuento no
leido totalmente.

-Releer el texto cuando
no comprendan.

-Fomentar el uso del
diccionario.

-Desarrollar el uso de
autopreguntas cuando
no comprenden.

-Pausas en puntos, asi
como entonacién en

exclamativas e
interrogativas, sin
silabear.

y secundarias sobre
el texto leido.

-Poner titulos a los
textos.

-Predecir o adivinar
el final de un cuento
no leido totalmente.

-Releer el texto
cuando no
comprendan.

-Fomentar el uso del
diccionario.

-Desarrollar el uso
de autopreguntas
cuando no
comprenden.

-Pausas en guiones,
asi como entonacion
en exclamativas e
interrogativas, sin
silabear.
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Anexo IV

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

Escritura

-Escritura en dictado
de palabras con todas
las silabas inversas y
mixtas.

-Escritura en dictado
de frases de 6 o mas
palabras en adelante.

-Escritura en dictado
de textos de 4 frases.

-Respetar el espacio
entre palabras.

-Mantener y respetar
la direccionalidad y la
organizacion en el

papel.

-Respetar las normas
de ortografia: signos
de puntuacion (punto,
exclamacion,
interrogacion); m
antes de p/b; uso de
mayusculas en
nombres propios e
inicio de frases.

-Composicion escrita
dirigida mediante
dibujos dados.

escrita
mediante
y/o frases
(comienzo 'y

-Composicion
dirigida
palabras
dadas
final).

-Correccion de los
dictados y
composicion escrita
por parte de los
companeros.

-Autocorreccion del
dictado y la
composicion escrita.

-Escritura en dictado
de frases de 8 o mas
palabras en adelante.

-Escritura en dictado
de textos de 5 6 6
frases.

-Mantener y respetar
la direccionalidad y la
organizacion en el

papel.

-Respetar el
entre palabras.

espacio

-Respetar las normas
de ortografia: signos
de puntuacién (punto,
exclamacion,

interrogacion, coma);
m antes de p/b; b/vy
uso de h en palabras

frecuentes y
familiares.
-Composicion escrita
dirigida mediante
palabras y/o frases
dadas (comienzo y
final).

-Composicion
espontanea con
organizacion de ideas
(descripcion de
objetos, personas y
sucesos).
-Realizacion de un
cuento en grupo.
-Correccion de los

escritos por parte de
los companeros.

-Autocorreccion de los
escritos.

-Escritura en dictado
de textos de 6 frases
en adelante.

-Mantener y respetar
la direccionalidad y la
organizacion en el

papel.

-Respetar el espacio
entre palabras.

-Respetar las normas
de ortografia: signos
de puntuacion (punto,
exclamacion,

interrogacion, coma);
m antes de p/b; b/vy
uso de h en palabras

frecuentes y
familiares.
-Composicion
espontanea con
organizacion de ideas
(descripcion de
objetos, personas y

sucesos).

-Realizacion individual
de un cuento.

-Correccion de los
escritos por parte de
los companeros.

-Autocorreccion de los
escritos.
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Anexo IV

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

-Detectar absurdos | -Detectar absurdos de | -Construir y
de contenidos. contenido. resolver
crucigramas con
-Basqueda de | -Busqueda de | definiciones.
sinénimos. sinénimos.
Desarrollo -Resolver
Semantico -Basqueda de | -Construir y resolver | crucigramas.
antonimos. crucigramas con
definiciones. -Fomentar el uso
-Construir y resolver del diccionario.
crucigramas con | -Fomentar el uso del
definiciones. diccionario.
-Ordenar palabras | -Ordenar frases y | -Ordenar frases y
para construir una | construir textos. construir textos.
frase.
-Detectar frases mal | -Detectar frases
-Ordenar frases Yy | construidas por | mal  construidas
construir textos. concordancia de | por concordancia
Desarrollo articulo-nombre y | entre  sujeto y
e as as -Transformar sujeto-verbo. verbo.
Morfosintactico . .
emeninos a
masculinos, y | -Identificar -Identificar
viceversa. interrogativas y | interrogativas y
exclamativas. exclamativas.
-Transformar
singulares a | -Transformar negativas | -Poner signos de

plurales, y viceversa.

a afirmativas, y
viceversa.

puntuacion a un
texto.
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Anexo IV

1° TRIMESTRE 2° TRIMESTRE 3° TRIMESTRE
-Articulacion y | -Articulacion y | -Articulacion y
discriminacién de los | discriminacion de | discriminacion
. e sonidos de las letras | fonemas de las |de fonemas de
Desarrollo Fonologico ) :
estudiadas. letras estudiadas. las letras
estudiadas.
-Anadir silabas para | -Encadenar -Encadenar
formar nuevas | palabras por las | palabras por las
palabras. silabas finales. silabas finales.
. -Omitir silabas para | -Sustituir silabas y | -Sustituir
Conocmiento .
121 formar palabras | formar otras | silabas y formar
Silabico
nuevas. palabras. otras palabras.
-Encadenar palabras
por las silabas finales.
-Omitir fonemas para | -Encadenar -Sustituir
formar nuevas | palabras por | fonemas y
palabras. fonemas finales. formar otras
Conocimiento _ o palabras
Fonolégico -Anadir fonemas para | -Sustituir fonemas
formar nuevas |y formar otras | -Formar
palabras. palabras. palabras con
letras sueltas.
-Encadenar palabras | -Deletrear
por fonemas finales. monosilabas/ -Adivinar
bisilabas/trisilaba | palabras
Conocimiento | -Deletrear palabras | s directas, inversas | deletreadas
Fonémico monosilabas/bisilaba | y mixtas. monosilabas/bi
s directas e inversas. silabas/
-Formar palabras | trisilabas con
con letras sueltas. | silabas directas,
inversas y
-Adivinar palabras | mixtas.
deletreadas
monosilabas/bisila | -Deletreo
bas con silabas | invertido con
directas e inversas. | palabras
monosilabas/bi
silabas con
silabas directas
e inversas.
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