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Identificacién temprana de los predictores de las habilidades implicadas
en el desarrollo del aprendizaje de la escritura

PRESENTACION

Cuando hablamos de escritura, nos referimos a una actividad sumamente

compleja, compuesta por varias tareas simultaneas motrices y de memoria
visuoauditiva, en la que intervienen procesos cognitivos complejos.
Las definiciones de “escritura” indican mds o menos lo siguiente: sistema grafico de
representacién de un idioma, por medio de signos (grafias) trazados o grabados
sobre un soporte. Es un modo grafico tipicamente humano de transmitir
informacion que permite registrar el lenguaje hablado y el pensamiento. La escritura
en espafiol estd basada en grafemas que representan sonidos o grupos de sonidos
que constituyen el alfabeto.

En base a esta definicion, hablar sobre dificultades de aprendizaje

relacionadas con la escritura es profundizar en cdmo se accede al conocimiento de
ese sistema grafico, cdmo se “imprime” en un soporte, qué informacién nos
transmite y si ésta es la adecuada, y cdmo registra nuestro habla y pensamientos,
llegando a poder convertirse en una obra de arte literaria.
Ademds, la escritura tiene un enorme significado evolutivo, la pinza de escritura es
un hito del desarrollo fisioldgico del ser humano, como es un hito del desarrollo del
pensamiento la capacidad de realizar trazos con significado asociado para narrar,
compartir y hacer perdurar la historia y generar cultura.

El principal factor que dio lugar a la escritura es la necesidad de
comunicarnos. Los niflos se comunican con nosotros, en primer lugar, con su
cuerpo, gestos, balbuceos, etc. después aparecen las primeras palabras sueltas vy,
mas adelante, el lenguaje oral elaborado, a través del cual empiezan a manifestar su
capacidad de pensar, como actividad de elaborar ideas, requerir lo que necesitan o
incluso protestar. La comunicacidn y el lenguaje nos permiten, por tanto, planificar,
aprender y adaptarnos al medio.

Se produce una secuencia de desarrollo que se inicia cuando los nifios
caminan y continda a través del lenguaje, que les permite desarrollar las
capacidades asociadas al pensamiento y, mas adelante, aprenden a transmitir y

expresarse también a través de la escritura.
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El desarrollo de la capacidad de aprender a escribir, va a precisar tres ‘“condiciones”:
v Unas capacidades sensoriomotrices adecuadas, lo que significa un correcto
desarrollo motor fino y de los sentidos de la vision y la audicion, asi como una
correcta integracion de estas percepciones para reconocer los signos
graficos, evocarlos y realizar el trazo para poder escribir.

v Oportunidades para el aprendizaje, entornos abiertos y complejos, retos
para desarrollar el trazo, la escritura libre y generar textos significativos para
saber escribir.

v' Una intencidn comunicativa, una necesidad de respuesta, disposicion,
interés, curiosidad y atencidn, esto es, motivacidn, autoestima y expectativas
de logro de quienes nos rodean para querer escribir.

En el dia a dia, en el aula, en casa haciendo los deberes, en nuestra vida
cotidiana, al hacer Ila lista de la compra, rellenar un formulario, escribir un mail o
comunicarnos por el whatsApp, exige decidir de qué hablaremos, cémo lo vamos a
contar, qué palabras emplearemos, signos de puntuacidn que se precisan, asi como
movimientos musculares para conseguir escribir con proporciones de letras
adecuadas y de forma legible. La escritura es una herramienta necesaria, y no
siempre consigue ser la herramienta de comunicacion por la que los nifios se
decantan a la hora de mostrar lo que han aprendido.

Sin embargo, a pesar de su importancia evolutiva, la escritura tiene una
historia corta frente a otras actividades para la comunicacién como el lenguaje oral.
Los primeros medios de escritura que nos legaron nuestros antepasados fueron a
través de la pintura rupestre en el Paleolitico, donde se hallaron innumerables
pinturas talladas dentro de las cavernas. De esta época se ha descubierto la
existencia de signos primitivos que si bien se asemejan a la escritura, carecen de la
sistematizacion indispensable para considerarla como tal.

Las primeras escrituras propiamente dichas fueron implementadas por los
habitantes de Mesopotamia (actual zona de Irak), los sumerios, aproximadamente
3000 afios a.C. y se denominan escrituras cuneiformes debido a que sus caracteres
tenfan forma de cufia. Estas cufias, o pictogramas, eran dibujos que representaban

objetos a los que les atribuia valor de signos escritos, por lo que una experiencia se
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relataba por medio de imdagenes transmitiendo los mensajes o comunicando
diversos conocimientos.

Ademas de la cuneiforme, entre las escrituras de la antigliedad que derivan
de los pictogramas, se distinguen los jeroglificos egipcios y la escritura Maya.

Los antiguos egipcios inventaron un sistema de escritura 3500 afos a.C.
aproximadamente para la misma época que aparece la escritura cuneiforme en la
Mesopotamia, para inscripciones en los monumentos. Los jeroglificos eran signos
grabados sobre piedra o madera con la finalidad de comunicar y transmitir
anécdotas, creencias y tradiciones.

El pueblo Maya fue el primero de América en crear una escritura pictografica
similar a la egipcia. La escritura de los jeroglificos Mayas se distingue de las otras
culturas de la Mesoamérica precolombina por las caracteristicas y complejidad de
las ilustraciones y por la cantidad de signos que se utilizaban. Esta escritura se
origind debido a la necesidad de registrar datos de astronomia, datos numéricos,
nombres propios, lugares, fechas, datos matematicos, de medicina, de arte,
acontecimientos histdricos, leyes.

Efectivamente, el acto de escribir y leer en esta época era un privilegio
exclusivo de los sacerdotes, quienes confeccionaban los cddices y las leyes. A pesar
de que los libros sagrados de los Mayas fueran destruidos en su gran mayoria con la
llegada de los espafioles, se ha podido llegar a la conclusidon que la escritura Maya
era un sistema muy completo basado en signos fonéticos que se escribian con
pinturas vegetales en hojas de cortezas de arbol, pergaminos de pieles de animales
como venados y jaguares, talladas como decoracion de paredes, techos y artesanias
de arcilla, madera, huesos, y piedra en adornos personales.

Si bien en nuestro sistema de escritura se usan signos fonéticos,
comparativamente parece mucho mas simple que el sistema Maya. Nuestro
alfabeto consta de 26 signos y el silabario Maya da origen a todas las palabras
Mayas por la combinacién de 800 signos en el cual cada signo representa una
silaba. Aun existen escritos sin traducir debido a que su interpretacion resulta
sumamente dificil.

Los pictogramas, de los cuales derivan las escrituras hasta ahora descritas,

evolucionaron posteriormente a ideogramas que son simbolos graficos
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convencionales que representan ideas o conceptos que actualmente se siguen
utilizando. Muchos signos como las lineas diagonales que expresan prohibicion en
las sefales de transito y otros tipos de sefales (Prohibido estacionar, no planchar,
no usar mavil) incluyen pictogramas e ideogramas.

Un ejemplo muy representativo de uso de ideogramas es la escritura china que se
caracteriza porrepresentar palabras o ideas completas con un dnico simbolo.

Finalmente los logogramas son grafemas, es decir la unidad minima de un
sistema de escritura que por si solo representa una palabra. No poseen ninguna
relacion con ideas o conceptos y los sistemas mas desarrollados en la actualidad se
encuentran en las anotaciones cientificas como las de la 1égica, la fisica, la quimica y
las matematicas en las que predominan las figuras geométricas. Algunos ejemplos
de los logogramas de nuestros tiempos son los numeros ardbigos (1, 2, 3, etc.) el
signo “&” para abreviar la conjuncidn “et” y el signo de arroba @.

Al margen de la historia de la escritura y del analisis de los diferentes tipos de
escritura antigua, actualmente al hablar de escritura y aprendizaje y desarrollo
escritor, no podemos olvidarnos de subrayar la existencia de 3 niveles diferentes del
proceso escritor:

v" Un primer nivel mas b3sico, que se denomina GRAFIA y que hace referencia a
los componentes grafo-motores de la escritura que prescinden de variables
linglisticas como el vocabulario, la gramatica, la sintaxis y la ortografia;

v' Un segundo nivel un poco mds elaborado que requiere una mayor
implicacién cognitiva denominado ORTOGRAFIA y que hace referencia al
conjunto de normas que regulan la escritura y establecen el uso correcto de
letras, signos de puntuacion, etc.

v Un tercer nivel mas complejo y sofisticado denominado COMPOSICION
ESCRITA que involucra sistemas elaborados como la planificacidon y la
organizacion del texto a escribir.

En relacién a la composicion escrita, durante el dltimo cuarto de siglo, la
investigacion en Europa y Estados Unidos ha estado evolucionando hacia la mejora
de nuestra comprension de los procesos cognitivos y sociales que intervienen en el

desarrollo de este proceso. Nuevas propuestas tedricas han promocionado estudios
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empiricos, cuyos hallazgos han llevado a la reformulacién y la mejora de las teorias
mismas.

Por ejemplo, se han ampliamente estudiado los multiples papeles que la
memoria de trabajo puede jugar en la escritura. Los psicélogos introdujeron el
concepto de “memoria de trabajo” para describir las limitaciones que
experimentamos en la realizacidn de una serie de tareas que requieran memoria.

Efectivamente, la memoria de trabajo es limitada en la cantidad de material
que puede contener y en el periodo de tiempo que puede retener dicha
informacidn. Asi pues, la comprensién de cudles son los diferentes aspectos y
recursos de la memoria de trabajo en los que se basan los procesos de escritura
puede ayudarnos a entender cdmo los mismos puedan interferir entre si. En 1996,
Hayes propuso un modelo en el que la memoria de trabajo se incluia como
componente central en el modelado de la escritura. Este modelo representa la
memoria de trabajo como un recurso que esta disponible y que es utilizado
presumiblemente por todos los procesos de escritura.

Asi mismo, muchos son los autores que han intentado definir de forma
diferente cudles son las variables implicadas en el proceso de composicidn escrita.
Algunos, como por ejemplo Elbow (1973) y Glynn, Britton Muth y Dogan (1982)
destacaron la importancia y eficacia de la escritura libre en el proceso de
consolidacion del aprendizaje de la composicion escrita.

La Teoria Sociocultural, por otra parte, sostiene que la actividad se encuentra
en interacciones concretas que se improvisan simultaneamente a nivel local y que
son mediadas por practicas y herramientas que van desde maquinas, objetos y
significados semidticos a animales y plantas domesticadas y, finalmente, a las
propias personas. Los enfoques socioculturales a la escritura rechazan Ia
concepcidn simple de la escritura como un acto de inscripcidn para verla como un
sistema de cadenas de produccién a corto y largo plazo, de representacion, de
recepcion y de distribucidn. La teoria sociocultural, pues, sostiene la visidon de la
escritura como una forma de accidén social y no simplemente un medio de

comunicacion.
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Sin embargo, resulta de fundamental importancia subrayar que dada la
finalidad principal de este trabajo que consiste en la identificacién temprana de los
predictores de las habilidades implicadas en el aprendizaje de la escritura, nos
centraremos principalmente en los dos primeros niveles de escritura descritos, es
decir la grafia y, en mayor profundidad, la ortografia.

El caracter de precocidad de las variables analizadas en esta investigacion,
nos ha llevado a decantarnos por el estudio de nifios en las primeras fases de
escolarizacion para centrarnos en el andlisis de habilidades que se pueden
considerar precursoras al desarrollo del aprendizaje de la escritura, dejando de un
lado competencias mas complejas que se involucran en el proceso de composicion
escrita que tiene lugar en etapas mds avanzadas de escolarizacion.

Asi pues, este trabajo se compone por una primera parte tedrica en la que se
analizan las investigaciones existentes con respecto a las variables involucradas en
el aprendizaje de la escritura y una segunda parte empirica en la que se detalla la
investigacion llevada a cabo. Por lo tanto, en el capitulo 1 de este documento se
analiza la literatura existente con respecto a las diferentes teorias sobre el
desarrollo del aprendizaje de la escritura; en el capitulo 2vse explican de forma
detallada los diferentes métodos de ensefianza de la lectoescritura actualmente
utilizados y su influencia en el aprendizaje de la misma; el capitulo 3 se centra en la
explicacion y definicion de los diferentes tipos de dificultades de aprendizaje en
escritura; el capitulo 4 analiza de forma profundizada los estudios existentes cuyo
intento ha sido la deteccidn de las variables neuropsicoldgicas que se relacionan de
forma estrecha con el aprendizaje de la escritura; en el capitulo 5 se presentan los
objetivos y las hipdtesis del estudio desarrollado y que se han derivado de la
literatura anteriormente descrita; el capitulo 6 explica de forma detallada el estudio
llevado acabo analizando la metodologia utilizada y los resultados obtenidos;
finalmente en el capitulo 7 se refieren la discusion y las conclusiones a las que el

estudio realizado nos ha permitido llegar.
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CAPITULO 1
DESARROLLO DEL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA

El aprendizaje y desarrollo del proceso escritor es especialmente complejo ya
que la escritura es una destreza que exige atender a varios aspectos
simultdaneamente que van desde habilidades mas bdsicas como el control motor
necesario para trazar y ligar las letras hasta la puesta en practica de capacidades
mas complicadas en las que intervienen las funciones cognitivas. No es por ello
extrafio que muchos nifios muestren dificultades en su adquisicidn y, sobre todo,
que se trate de un tema que, a lo largo de los afios, ha sido estudiado y analizado
desde multiples puntos de vista.

Asi pues, en este capitulo haremos un breve recorrido por las diferentes
teorias que han examinado el desarrollo del aprendizaje del proceso escritor y

analizaremos las etapas que lo caracterizan.

1. 1 Perspectivas tedricas

1. 1. 1 Perspectiva constructivista

Una de las principales propuestas explicativas del proceso de aprendizaje de
la escritura es la constructivista que ofrece una visidn del nifio como un sujeto activo
que va construyendo su conocimiento a lo largo del desarrollo. Esta perspectiva
plantea que el aprendizaje de la lectura, la escritura y el lenguaje oral si bien son
aspectos distintos, no pueden considerarse aislados sino que se desarrollan de
manera interdependiente mediados por las experiencias (Dominguez y Teberosky,
2014).

En primer lugar, desde el punto de vista constructivista, los aprendizajes que
ocurren entre los 3 y los 5 afios, a pesar de ser no-convencionales, forman parte por
derecho propio de la alfabetizacidon, por lo que se consideran como parte de una
etapa prelingistica. Por ejemplo, los nifios preescolares de 5 afios que escriben con

algunas letras con valor sonoro convencional (ATAA para “arafia”’) tienden a leer su
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propia escritura con una estrategia silabica, y en ese caso borran una letra porque
“sobra”. Como sefiala Ferreiro y colaboradores (Ferreiro, Seoane y Senra, 2011;
Vernon y Ferreiro, 2002) esta estrategia muestra que a los 5 afios pueden haber
llegado a comprender la relacién de la escritura con la forma fonoldgica de la
palabra. Es decir, usan una estrategia que no se puede definir como logografica
pero que todavia no es totalmente alfabética. Por lo tanto, desde el punto de vista
del nifio, lo escrito “dice” lo que es el objeto, dice su nombre.

Efectivamente, segun esta perspectiva tedrica, los nifios, durante el proceso
de adquisicion de la escritura, elaboran y desarrollan hipétesis y conceptualizaciones
acerca del lenguaje escrito a partir de las experiencias que tienen con lo escrito, asi
como a la interaccion con lectores y escritores que les brindan informacién e
interpretan ese material. Segun Ferreiro y Teberosky (2003), estas hipdtesis
constituyen respuestas a problemas y conflictos a los que se ve enfrentado el nifio y
ocurren a partir de las reconstrucciones que hace a partir de los conocimientos
adquiridos anteriormente que dan origen a conceptualizaciones originales. Como
destaca Teberosky (2003), desde la perspectiva constructivista, las ideas mas
relevantes con respecto a estas hipdtesis son:

“Sirve para leer”. En el proceso de comprender el funcionamiento alfabético

de la escritura, los nifios establecen precozmente la diferenciacidon entre las

marcas graficas figurativas y no figurativas, es decir, la diferencia entre
dibujo y escritura. Una vez que han establecido qué marcas gréficas son para
leer, comienzan a elaborar ideas acerca de la combinacidn y distribucién de

las letras en lo escrito, es decir, el establecimiento de las condiciones y

propiedades que un texto escrito debe poseer para poder ser interpretable.

De esta forma, para que una escritura “sirva para leer” no basta solamente

con que tenga caracteres dispuestos linealmente, sino que ademas, es

preciso que se cumplan ciertas condiciones formales: una condicidn

cuantitativa (es necesaria cierta cantidad de letras, generalmente de tres o

cuatro) y otra cualitativa (se necesita que exista variedad de caracteres) para

que el nifo identifique una serie de letras como una palabra.
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“Dice algo”. En este proceso y cuando el nifio tiene conocimiento de las
condiciones graficas necesarias para hacer posible un acto de lectura,
comienza a comprender progresivamente lo que la escritura representa.
Frente a la pregunta (dice algo? formulada por un adulto, en general, los
nifios desde los cuatro afos son capaces de dar una respuesta. Esto implica
por una parte, que ya poseen una representacion del texto en términos de lo
que puede transmitir, es decir, otorgan a lo escrito una intencionalidad
comunicativa y por otra, que ya estan en proceso de comprender algunas de
las caracteristicas de la escritura como un sistema simbdlico con significado
lingistico.

“Lo que podria estar escrito”. Como se ha visto, hasta este momento el nifio
ha elaborado hipdtesis que le han permitido diferenciar el material grafico,
pero aun no ha comenzado a plantearse “lo que podria estar escrito” en el
texto, es decir, no ha construido hipdtesis acerca de cuadl es la forma
especifica de representacion de la escritura. En este proceso de
construccion, la idea inicial de los nifios es que estan escritos nombres
sustantivos y propios, es decir, los nifios atribuyen al texto la funcidon de
denominar los objetos de la imagen. La distincidn entre imagen y texto se ve
reflejada en la supresidn de los articulos cuando los nifios tratan de predecir
el contenido de un texto y la conservacién de estos cuando hacen referencia
a la imagen. Esta idea de pensar que la escritura representa “nombres” se
conoce como “la hipdtesis del nombre”.

“Lo que estd escrito puede leerse”. Esta hipdtesis indica una
conceptualizacidn distinta respecto a lo que se piensa como efectivamente
escrito o lo que puede leerse a partir de lo escrito. Esta distincidon se hace
evidente cuando se pide a los nifios que den una interpretaciéon a los
fragmentos de una oracidn escrita, a partir de la lectura previa realizada por
un adulto. Lo que hay escrito es lo que los nifios creen que puede ser
representado por escrito, el nombre de los objetos referidos que tienen una
referencia clara. En cambio, lo que se puede leer es mds una representacion

elaborada a partir de lo que hay escrito (Teberosky, 2000).
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- “Decir y querer decir”. Otra importante hipdtesis que se deriva y relaciona
con lo que estd escrito y puede leerse es la distincion que los nifios
establecen entre “decir” y querer decir” en el encuentro con experiencias de
lectura. Dicha distincidn se establece en el contacto tanto con el lenguaje
escrito como con el lenguaje literario; ademas los nifios progresan desde una
indiferenciacién inicial hasta una diferenciacién explicita. En los nifios
pequefos, la relacién entre “lo que estd escrito puede leerse” y “decir y
querer decir” es que el mismo significado cuenta cédmo “lo mismo”
independiente de la “misma forma”. Segun Teberosky (2003), la importancia
de lo literal radica en que la forma debe ser aprendida. Hacer coincidir la
lectura con lo escrito implica la representacion de la misma forma (literal) y
no sdlo el mismo significado. El nifio en el proceso de aprendizaje de la
lectura necesita esta sensibilidad hacia la distincidn conceptual entre la
estabilidad del texto o “las mismas palabras” y la pardfrasis de lo que se
quiere significar.

Con respecto al conocimiento del nombre de las letras, la perspectiva
constructivista plantea que los nifios aprenden a escribir antes de conocer todos los
elementos del alfabeto, de la misma manera que los psicolingtiistas no plantean la
necesidad de conocer todos los fonemas de una lengua para aprender a hablar. Por
tanto, la informacion sobre las letras que los adultos proporcionan (forma, valor
sonoro y nombre convencional) puede integrarse con el conocimiento construido
por el nino como un elemento importante pero no es una precondiciéon de la
alfabetizacion. Ferreiro (2002) y Flores & Hernandez (2008) sostienen que el
nombre de las letras, asi como su forma y valor sonoro compartirian una relacién
compleja, que se elabora progresivamente a medida que se construye el principio
alfabético de la escritura y su relacién con la oralidad.

Durante este proceso de aprendizaje los nifios agregan, omiten y sustituyen
letras, lo que responde a diferentes funciones en el proceso de poner en relacién la
segmentacion oral con la produccidn escrita (Sepulveda y Teberosky, 2007). En el
analisis que el nifio hace de la palabra oral existe cierta inestabilidad y muchas veces

este analisis no es exhaustivo (Sepllveda y Teberosky, 2007) y la correspondencia
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fonografica puede estar basada en diferentes aspectos de la palabra misma (la
silaba, la relacidn con la proximidad sonora entre letras o también el reemplazo de
una letra por otra al analizar los componentes sonoros del nombre).

Estudios desarrollados por Quinteros (1997) y Teberosky & Martinez Olivé
(2005) sefialan que las funciones que los nifios otorgan a las letras cambian segun el
nivel de desarrollo de la escritura, esto es, las relaciones que los nifios establecen
entre el nombre, valor sonoro y forma de las letras varian segun la finalidad que se
persiga en cada momento del desarrollo. Segin Ferreiro (2002), este proceso
evolutivo de desarrollo de los conocimientos de estas relaciones parece estar lleno
de inexactitudes e inestabilidades que son caracteristicos de los procesos de
construccidn del conocimiento.

También se ha planteado que los nifios otorgan un tratamiento distinto a la
letra frente a tareas en que estan implicadas distintas condiciones, por ejemplo de
solicitud (reconocimiento y produccién) y de pregunta (denominacién). Al respecto,
Foulin (2005) plantea que el reconocimiento es necesario para la produccién y la
denominacién. Teberosky y Martinez Olivé (2005) si bien coinciden en esto,
plantean que la condicién de reconocimiento no resultaria ser mas facil que la

113

denominacién. En la denominacion, frente a la pregunta de “;qué letra es?” o
“:cdmo se llama?”, el nifio tiene que buscar en la memoria el nombre de letra que
haya lexicalizado. Esta condicidn parece ser mas natural ya que el nifio podria saber
o no la respuesta. En cambio, el reconocimiento involucra la solicitud del adulto que
designa una letra (por ejemplo, ;cudl de estas letras es la «ele»?) y en esta situacién
el nifio debe asociar la forma grafica que corresponde al nombre. Seguin Teberosky
y Martinez Olivé (2005), el reconocimiento implicaria una condicién mds exigente
desde el punto de vista cognitivo. Efectivamente, en su estudio que analizaba las
respuestas en relacion a las distintas condiciones, las investigadoras encontraron
mayor ndimero de respuestas “no sé” en denominacién y mayor nimero de errores
en la condicion de reconocimiento, seguida de produccion y denominacion.

La perspectiva constructivista, pues, estudia la escritura desde el punto de
vista del nifio que aprende, averigua cdmo el nifio asimila las informaciones y
desarrolla los conocimientos sobre el texto; en fin, cémo construye su conocimiento

en el dominio del lenguaje escrito. Se trata de conocimientos que el nifio desarrolla
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de forma interrelacionada sobre los diversos e importantes aspectos de lo escrito,
entre los que podemos sefialar los siguientes: los principios de organizacion de lo
grafico, la funcidon de los nombres y el nombre propio en el conocimiento de lo
escrito, el hecho de que lo escrito tiene un significado, la forma en que la escritura
representa el lenguaje, la relacidn entre lectura y escritura, los usos de ambas, el
conocimiento metalingliistico y la conceptualizacién sobre unidades del lenguaje

tales como texto, palabra o frase que estan implicadas en la escritura.

1.1.2 Perspectiva socioconstructivista

La aportacion de esta perspectiva con respecto a la anterior radica en la
consideracion de que la alfabetizacion no puede analizarse fuera de los contextos
culturales, histdricos y sociales en que tiene lugar.

Para el socioconstructivismo, el aprendizaje tiene una base de interaccion
social. Las interacciones sociales relacionadas con lo escrito son numerosas, por
ejemplo, las interacciones tempranas con textos dentro de la familia permiten al
nifio la participacion en “practicas letradas”. Esas practicas consisten en actividades
compartidas entre adulto y nifio, donde el adulto asume la funcidn de agente
mediador entre el texto y el nifio que todavia no es ni lector ni escritor auténomo.
Algunos ejemplos son: leer cuentos en voz alta, hablar acerca de los textos
impresos que hay en nuestro entorno, escribir listas de la compra, marcar con el
nombre las pertenencias del nifio, etc. La interaccidn social y la ayuda del adulto
facilitan el acercamiento del nifio al mundo de la cultura letrada; compartir con él el
lenguaje de los textos escritos es un ejemplo de los principios del constructivismo
social. En efecto, esos principios pueden resumirse en: a) las funciones mentales
(leer, escribir) derivan de la vida social, b) las actividades humanas estdn
mediatizadas por los simbolos, en particular por el lenguaje, y ¢) los miembros
mayores de una cultura ayudan a los mas jovenes en su aprendizaje.

Cuando se realizan practicas letradas, los niflos participan y aprenden a
familiarizarse con la estructura de los cuentos, de los periddicos, de la publicidad,

etc. Numerosos estudios demuestran que dichas practicas no sdélo crean una
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actividad placentera, sino que también inician al nifio en el proceso de
alfabetizacién (Leseman y Jong, 1998; Purcell-Gates, 2003). En las familias donde se
realizan lecturas en voz alta se contribuye al desarrollo del lenguaje: los nifios
aprenden que el lenguaje de los libros tiene su propias convenciones y que las
palabras pueden crear mundos imaginarios mas alla del aqui y ahora. Al participar en
las lecturas en voz alta, los pequefios aprenden a realizar intercambios verbales en
una situacién diferente a la situacidon cotidiana de conversacién cara a cara:
escuchan, miran el libro, preguntan y responden a las preguntas como medio para
entender las funciones del lenguaje escrito y para captar el significado del texto. En
resumen, la lectura en voz alta puede convertirse en el puente entre el lenguaje
escrito y el lenguaje oral de la conversacion.

La participacidon en lecturas compartidas también tiene efectos sobre la
informacién acerca de lo escrito, sobre tipos de soportes escritos, acciones
adecuadas a esos soportes, sus funciones, convenciones y conceptos, asi como
sobre las motivaciones para aprender a leer y escribir. Y cuando los nifnos
memorizan los cuentos y los repiten acompanandose de una simulacién del acto de
la lectura, pueden llegar a desarrollar conceptos sobre lo escrito, a preguntar y
aprender letras, nombres de letras, palabras, marcas de puntuacion, la direccién de

la escritura, etc. (Clay, 1991).

1.1.3 Perspectiva cognitiva

El abordaje de la adquisicion de la lecto-escritura desde la perspectiva
cognitiva parte de la consideracidn de que “aprender a leer y escribir consiste en
desarrollar una via de acceso a los conocimientos linglisticos del aprendiz a partir
de la representacién escrita de la lengua” (Alegria y Morais, 1989; Dominguez y
Alegria, 2010; Dominguez, Carrillo, Pérez y Alegria, 2014). Se entiende, por tanto,
que el aprendiz dispone de un desarrollo lingliistico que le permite comprender a un
cierto nivel la lengua oral y la habilidad lectora le ha de permitir comprender los
mensajes escritos al mismo nivel de comprensidn oral. Para ello tendra que adquirir

el mecanismo que transforme las palabras escritas en significados lingtisticos. Este
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mecanismo estd vinculado estrechamente al cddigo oral ya que éste proporciona la
forma o representacidon externa de los significados de los que ya dispone el
aprendiz.

Asi pues, cuando se inicia el aprendizaje de la lectura y la escritura, los
aprendices ya disponen de una base fundamental: la comprensién y produccién del
lenguaje oral, lo que les faltan son los mecanismos necesarios para identificar las
palabras escritas. Ello supone la adquisicion de un nuevo cdédigo, el ortografico,
cuyo uso les permitird obtener la informacidn contenida en los mensajes escritos, en
el caso de la escritura.

El cddigo ortogrdfico del castellano es alfabético, lo que significa que cada
grafema (letra o secuencia de letras) representa un fonema. La aplicacién de estas
correspondencias es la base del mecanismo de decodificacion fonoldgica necesario
para la identificacion de palabras nuevas o poco familiares. Por lo tanto, la
adquisicion del cédigo alfabético resulta fundamental para el lector principiante ya
que le da la clave para realizar una lectura auténoma al permitirle identificar
palabras nuevas usando dicho mecanismo. Se trata de un mecanismo de
‘“autoaprendizaje” y opera de forma que cuando el aprendiz se encuentra con una
palabra nueva no tiene necesidad ni de adivinarla ni de preguntar a un lector
experto de qué palabra se trata y realizar asi una asociacion meramente repetitiva.
Por el contrario, puede asignar a cada segmento de la palabra escrita su realizacién
o traduccién fonoldgica para obtener por fusidn la pronunciacién que le permita
identificar la palabra. Si la aplicacién de este mecanismo es exitosa su uso mejora y
se afianza progresivamente. Ademas, se ha comprobado que el propio mecanismo
al llevar implicito un tratamiento analitico, ordenado y sistematico de la ortografia
contribuye muy eficazmente al establecimiento en la memoria de la forma
ortografica completa de la palabra. Una vez que la palabra se hace familiar, puede
ser reconocida usando el mecanismo visuo-ortografico directo que no precisa de
recodificacién fonoldgica y que resulta mds rapido y eficiente.

Para el aprendizaje del cddigo alfabético y de su conversién grafema-fonema
dentro de la perspectiva cognitiva se han planteado dos formas de adquisicién. Una,

que podriamos denominar “natural”, que supone que el nifio es capaz de descubrir
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el cédigo de forma auténoma, la otra, considera que el cddigo alfabético es
demasiado abstracto para que pueda ser descubierto por el aprendiz.

IH

Para los defensores del aprendizaje “natural” de la lecto-escritura, los nifios
aprenderan a leer de la misma manera que aprendieron a hablar, sin la necesidad de
una ensefianza explicita del cddigo; incluso algunos consideran que ensefarlo
puede ser peligroso porque podria impedir que los aprendices dirigieran su atencion
hacia el significado de la lectura. Este aprendizaje natural considera que los nifios,
en algin momento de su proceso de adquisicidn de la lectura y escritura, descubren
por si mismos que cada una de las letras que forman las palabras escritas
representan un sonido concreto de la palabra oral y comienzan a hacer uso de esas
correspondencias en la medida que les son necesarias.

La opcidn contraria, la “no-natural”, considera que la lecto-escritura se apoya
en los conocimientos previos de la lengua oral pero no se adquiere de la misma
manera. El cédigo alfabético es una creacién cultural relativamente reciente en la
historia de la humanidad para la cual el cerebro humano no cuenta con una base
bioldgica similar a la que permite la adquisicidn de la lengua oral. Asi pues, los nifios
que se desarrollan en ambientes letrados aprenden a identificar las palabras
frecuentes de su entorno, de la misma manera que aprenden a denominar dibujos u
otros simbolos: el mecanismo de aprendizaje es una asociacion simple que debe ser
memorizada.

A pesar de las diferencias entre estas dos posiciones tradicionales
desarrolladas por Frith (1985) y Ehri (1991; 1992) respectivamente y retomadas en
investigaciones mas recientes (Brock y Bzishvili, 2013; Davis y Bryant, 2006), ambas
teorias sostienen que las habilidades se desarrollan en etapas sucesivas y ambas
coinciden en describir el inicio del proceso como “pre-letrado” o “pre-lingtiistico”.
En esta etapa, denominada “logogréfica”, el nifio selecciona rasgos de la palabra
impresa que le resultan distintivos (el color del logotipo, la forma de la letra inicial,
etc.). Por ejemplo, en el caso de la escritura, las primeras producciones infantiles se
interpretan como lineas de letras al azar, a menudo mezcla de letras con nimeros u
otras marcas graficas. En la lectura habria una etapa de reconocimiento global y
selectivo de las palabras impresas que no implica anadlisis de los componentes

graficos o sonoros ni se generaliza a todas las palabras. Asi, por ejemplo, el logo de
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McDonald es reconocido por su letra M dorada y con forma de arco. Segun las
autoras, este periodo se caracteriza por la arbitrariedad de los indices usados para el
reconocimiento. Esos indices se olvidan si no se encuentran habitualmente y, como
no se relacionan con la pronunciacién de las palabras, pueden dar lugar a sindnimos
del nombre y no al nombre literal (por ejemplo, reconocer “yogur” en una etiqueta
de Danone).

El segundo momento comienza con una paulatina toma de conciencia de las
letras individuales, a partir de la cual se cambia de estrategia: de los indices visuales
a una relacion entre la letra y su valor sonoro. Esta relacién no es inicialmente
sistematica, sino parcial, inconsistente e incompleta, por lo que los investigadores
cognitivistas denominan a este momento como “semi-fonético”. Una vez que el
nifio puede representar la estructura sonora de la palabra, se considera que estd en
un estadio denominado “fonético” (Ehri, 1992) o “alfabético” (Frith, 1985). La etapa
alfabética se da cuando el nifio ya ha aprendido la forma y el nombre de las letras y
ha comenzado a adquirir una conciencia fonémica de los sonidos iniciales y finales
de la palabra. Durante este periodo suelen usar el nombre de la letra para inferir su
sonido. El andlisis de los constituyentes sonoros no es exhaustivo: unas veces se
individualizan silabas, otras fonemas. En esta segunda fase, el reconocimiento de
palabras ya no es arbitrario. Las letras son usadas como indices para establecer
conexiones con el sonido y su pronunciacién en la palabra.

La tercera es la fase ortografica y se define por la asociacién sistematica
entre la secuencia de letras y los constituyentes fonoldgicos de la palabra. En esta
fase, la conciencia es fonoldgica, porque el aprendiz reconoce la naturaleza
abstracta de los sonidos y analiza la palabra de acuerdo con categorias
convencionales de correspondencia fonografica y no con criterios propios, como en
la primera fase.

Asi pues, el andlisis fonoldgico depende de una capacidad para reflexionar
sobre los sonidos del habla que inicialmente se efectta sobre la globalidad de Ia
palabra y permite, por ejemplo, apreciar si dos palabras riman, si una es mas larga
que otra, etc. Casi simultaneamente, entre los 3 y los 4 afos, comienza a

manifestarse una habilidad de andlisis fonoldgico de las palabras en unidades
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sildbicas que progresa notablemente durante el quinto o sexto afio. Estos
desarrollos se realizan generalmente con independencia de la ensefianza explicita
familiar o escolar, pero se aceleran si existe estimulacién ambiental a través de
juegos linglisticos adecuados. Sin embargo, en lo que respecta el andlisis
fonoldgico en unidades mas pequefias, del tamafio del fonema, la abundante
investigacion realizada en los ultimos veinte afios, muestra que este nivel de
habilidad no se desarrolla en prelectores, ya sean estos nifios o adultos analfabetos.
Sélo los lectores de ortografias alfabéticas desarrollan plenamente esta habilidad,
sin duda porque tal nivel de andlisis fonoldgico sdlo resulta util para leer con aquel
cadigo.

Los primeros indicadores de que este nivel de andlisis comienza a
desarrollarse aparecen, al menos en los niflos mas precoces, cuando aprenden los
sonidos de las letras. Con este conocimiento pueden ser capaces de aislar el sonido
inicial de una palabra, en especial si comienza por un fonema solo facilmente
pronunciable de forma aislada (por ejemplo s, r,..). Comienza a entender asi el
significado de las letras que formas las palabras, esto es, de que no se trata de algo
arbitrario sino que se relacionan con los sonidos de las palabras. No obstante,
incluso a este nivel basico muchos nifios tienen problemas para su comprension y
comienzan el aprendizaje de la lectura sin disponer del soporte basico vy
fundamental para el progreso.

El hecho de que algunos aprendices comprendan el cédigo alfabético con
poco esfuerzo no es extensible a la mayoria de ellos que requerirdn una ensefianza
intensa y sistematica para progresar de forma adecuada. Incluso, unos pocos nifios
no conseguiran el nivel de desarrollo fonoldgico necesario para prender a leer, a
pesar de una ensefianza sistematica, sobre todo si esta ensefianza se produce una
vez que el niflo ha experimentado su incapacidad para seguir el ritmo de sus
compaferos y ha tenido que recurrir a estrategias compensatorias que sdlo
contribuyen a aumentar mds el déficit. En este aspecto las investigaciones
realizadas con lectores retrasados muestran que en la mayoria de los casos las
dificultades tienen su origen, precisamente, en los dominios fonoldgico vy

metafonolégico (Davis y Bryant, 2006; Dominguez, Carrillo, Pérez y Alegria, 2014).
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1.2. Etapas de adquisicidn de la lecto-escritura

Aprender a escribir significa llegar a dominar varias destrezas bastante
diferentes: unas puramente motoras, como es la de conseguir una buena caligrafia;
otras lingisticas, como la utilizacién de una ortografia correcta, la colocacién de los
signos de puntuacion o la unidn ordenada de los componentes de la oracidn; y otras
de tipo conceptual, como la de ordenar coherentemente las ideas o estructurar
jerarquicamente los componentes del texto. En consecuencia, los objetivos que el
profesor se propone alcanzar cuando comienza a ensefiar a escribir deben incluir el
aprendizaje de todas estas destrezas ya que el nifio que comienza a escribir se
puede encontrar dificultades en cada una de ellas.

Ellis y colaboradores (Ellis, 1984; McCartney, Boyle, y Ellis, 2015) afirman que
el niflo se encuentra con 3 grandes dificultades cuando intenta aprender a escribir:
la primera de ellas es de tipo motor, ya que tiene que aprender a dibujar las
diferentes letras que componen el abecedario. Para superar esta dificultad tiene
que conseguir una buena coordinaciéon visomotora que le permita realizar
correctamente los trazos y descubrir las pequefas diferencias que existen entre
algunas de las letras (py q, d y b, m y n, etc.). La segunda es la ortografica, puesto
que existen una serie de reglas que imponen restricciones a la forma en que
tenemos que escribir (m antes de p y b; r después de n, |, s; b antesdelor; etc.) y
ciertas palabras de ortografia arbitraria (palabras que se escriben con h o sin ella,
con b o con v, con g o j, etc.) que necesariamente hay que conocer. La tercera
dificultad que sefiala Ellis es de estilo. Aunque se suele concebir a la escritura como
similar al habla sdlo que representada en forma grafica lo cierto es que los estilos
del lenguaje oral y escrito son bien diferentes.

Cuetos y colaboradores (Cuetos, 1991; Davies, Cuetos, y Rodriguez-Ferreiro,
2010; Davies, Wilson, Cuetos, y Burani, 2014) consideran oportuno afiadir una cuarta
dificultad que caracteriza de forma predominante el desarrollo del aprendizaje de la
escritura y que Ellis no habia considerado en su clasificacién: el aprendizaje de las
reglas de correspondencia fonema-grafema. Segun este autor, efectivamente, el

proceso de conversion del sonido de una palabra a la representacion grafica que le
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corresponde no es innato o automatico e implica un aprendizaje complejo que

puede constituir un obstaculo en el desarrollo lecto-escritor del nifio.

A pesar de que saber escribir implica dominar todas las destrezas

comentadas, como se ha analizado en el punto anterior, la mayoria de los modelos

que se han formulado sobre el aprendizaje de la lecto-escritura se centran

principalmente en el proceso |éxico, que sin duda alguna es el mas importante y

central en el desarrollo de la capacidad de leer y escribir.

Unos de los modelos tradicionales de aprendizaje de la lectoescritura es el

propuesto por Uta Frith (1984) quien sostiene que los niflos pasan por 3 etapas de

aprendizaje de la escritura:

1.

El primer estadio es el de toma de conciencia de que el continuo flujo del
habla se puede segmentar arbitrariamente en unidades discretas. Primero el
nifo aprende a segmentar las palabras en silabas (habilidad que aprende
incluso antes de entrar en la escuela, como se demuestra en algunas
canciones y juegos infantiles) y después aprende a dividir la silaba en
fonemas. La segmentacion en fonemas es una tarea mucho mas dificil y se
tarda bastante en conseguir. Algunos nifios pueden quedar estancados en
este primer estadio porque no consiguen segmentar el habla en unidades
discretas. Se trata de nifios que, con toda probabilidad, desarrollaran
dificultades de aprendizaje de la lecto-escritura pudiendo ser diagnosticados

como disléxicos o disgraficos.

El segundo estadio es el de aprendizaje de las reglas de conversidn grafema-
fonema. Una vez que el nifio es capaz de aislar los fonemas del habla tiene
que conocer cdmo se representan graficamente. Esta actividad, a la que se
dedica la mayor parte del tiempo escolar en los comienzos de la ensefianza
obligatoria, es puramente memoristica ya que el nifio tiene que asociar cada
sonido a un signo grafico elegido arbitrariamente. Los fracasos en este
estadio se manifiestan en la confusion de algunos grafemas. Los nifios
todavia no conocen bien las reglas de conversién fonema-grafema y ello se
traduce en sustituciones de unos grafemas por otros. En los casos graves
pueden tener problemas con la mayoria de las reglas, aunque lo mas normal
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es que se confundan sdlo en un pequefio nimero de ellas. Estos tipos de
errores de confusidn de grafemas aparecen en la mayorfa de los nifios que
estan aprendiendo a escribir como consecuencia de que no tienen bien
aprendidas las reglas fonema-grafema y se consideran, en unas fases iniciales
del aprendizaje, como errores comunes y normales caracteristicos de un
periodo de transicién en la adquisicidon de la escritura. El problema surge
cuando estos errores persisten a pesar de los esfuerzos educativos, como
sucede en los nifios disgraficos, que parecen incapaces de consolidar estos

aprendizajes.

El tercer estadio se refiere a la escritura ortogrificamente correcta. En
lenguajes totalmente transparentes como el italiano, cuando el nifio ha
conseguido aprender las reglas de conversién de fonema a grafema se
puede decir que ya escribe correctamente ya que casi no hay palabras de
escritura arbitraria, es decir palabras cuya forma escrita no se puede deducir
directamente de su sonido. Pero en los idiomas opacos, como el inglés, un
mismo sonido se puede representar mediante grafemas distintos, aparte de
que existen muchas palabras llamadas “irregulares” cuya escritura no se
ajusta a las reglas fonema-grafema. En castellano, sin llegar a la opacidad del
inglés, existen algunos fonemas que se pueden escribir de varias formas
diferentes. Asi el sonido /k/ se puede representar con las letras ¢, k y qu; el
sonido /6] conlasletrascyz, /b/conbyyv; [Alconlley;/x/conjyg;/g/cong
y gu, [if cony ei; [r/ conry rr, etc. Esto lleva a que las palabras formadas con
esos sonidos tengan una ortografia arbitraria. Por ejemplo, la palabra
“cabecilla” se puede escribir de dieciséis formas distintas, todas las cuales
respetan las reglas fonema-grafema y sélo una es ortograficamente correcta.
La probabilidad de equivocarse con estas palabras es, por consiguiente,
elevadisima y la Unica manera de saber cual es la forma correcta es mediante
la memorizacidn, es decir, formando una representacion ortografica de esa

palabra.
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Los fracasos en este estadio se producen por una ausencia de
representacion ortografica de las palabras. Como en los estadios anteriores,
también existen nifios que muestran dificultades para conseguir
representaciones ortograficas de las palabras. Sin embargo, también puede
ocurrir que un sujeto cometa errores ortograficos porque posea una
representacion errénea, esto es, una representacion que no corresponde ala
palabra. Esto ultimo suele ocurrir cuando el nifio tiene que escribir una
palabra por primera vez, no sabe su forma exacta, elige una forma aleatoria
que resulta no ser la correcta y no se le corrige. La siguiente vez que tenga
que escribirla tendrd mdas probabilidades de utilizar esta misma forma
errénea, con lo cual se ird formando una representacidon que no es la que
corresponde a esa palabra y que serd la que se active cuando quiera
escribirla.

A pesar de que se trata de un modelo clasico reconocido, Condemarin y
Chadwick (1990) y mas recientemente Brock y Bzishvili (2013) han desarrollado
otros enfoques del desarrollo de la escritura. Segun estos autores el acercamiento

a la escritura se inicia con una etapa de garabateo que suele desarrollarse entre el

afo y medio y los tres afios. Esta fase de ejercitacidon visomotora es importante para
abordar con éxito las fases posteriores del aprendizaje de la escritura, por lo que es
importante ofrecer ocasiones de reforzar esta etapa previa en los primeros meses
de escolarizacion del segundo ciclo de educacién infantil.

Hacia los tres afios el nifio es capaz de verbalizar el grafismo que ha
realizado: es en este momento cuando el nifio puede trazar circulos cerrados,
cuadrados, rectangulos, espirales, trazos rectos, etc. Aunque aln no sepa introducir
la forma y la trayectoria grafica de las letras, es capaz de reproducir algunas letras
aisladas.

Entre los cuatro y los cinco afios va consiguiendo progresivamente alinearlas
en el espacio grafico de la direccién izquierda-derecha y pronto consigue darle
sentido y comprende que las letras tienen nombres y una pronunciacién. También
es capaz de localizarlas en la palabra hablada y escrita.

Es importante sefialar que las funciones motrices que intervienen en la
escritura tienen un proceso madurativo lento, asi como que el desarrollo de Ila
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lateralidad corporal alcanza un nivel suficiente entre los 6 y los 7 afios, por lo que los

aprendizajes desarrollados en Educacién Infantil (aunque la mayoria de los nifios

llegue a escribir sin problemas) deben considerarse mas bien de preescritura. Tras

esta primera fase de acercamiento a la escritura, segin estos autores, es posible

distinguir dos momentos consecutivos en el aprendizaje de la escritura propiamente

dicha:

El grafismo, estadio en el que el nifio se inicia en el trazo y va perfeccionando
su caligrafia hasta que puede decirse que ha interiorizado la mecanica
caligréfica;

La escritura propiamente dicha, en la que el alumno utiliza la escritura de
modo creativo como medio de expresion y comunicacion.

En el estadio del grafismo, a su vez, es posible reconocer 3 momentos

evolutivos diferentes:

Etapa precaligrdfica: la escritura del nifio presenta una serie de rasgos que
evidencian inmadurez, falta de dominio e inseguridad en el acto gréfico. La
dimensidn y la inclinacién de las letras no son regulares, el ligado entre las
letras muestra irregularidad y torpeza, la alineaciéon no se mantiene recta
sino que tiende a ser ondulante y a subir o descender.

Esta fase precaligrafica se extiende normalmente entre los 6 o 7 afios hasta
los 8 0 9. Su duracidn es relativa y varia segun las caracteristicas del nifio, la
cantidad de ejercicios propuestos y el contexto escolar en general. Algunos
niflos no consiguen superar esta etapa y desarrollan una disgrafia con
caracteristicas propias. A continuacion ofrecemos un ejemplo que ilustra

esta etapa:
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2.

Etapa caligrdfica infantil: se inicia cuando el nifio manifiesta un dominio de su
motricidad fina. Su escritura corresponde al ideal caligrafico escolar: las
lineas son rectas y regularmente distanciadas, los margenes se respetan de
forma correcta, las letras y las palabras aparecen diferenciadas claramente.
Esta etapa alcanza su mejor expresion entre los 10 y 12 afios. A partir de los 12
afios aproximadamente el escolar manifiesta a través de la escritura su
necesidad de expresién personal, modificando su modelo caligrafico.

A continuacién mostramos un ejemplo que ilustra esta etapa:
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Etapa postcaligrafica: en esta etapa, a partir de los 12 afios, la exigencia de
rapidez en la escritura tiene un rol importante. La escritura caligrafica infantil
es muy lenta para tomar apuntes y para traducir las ideas y pensamientos
progresivamente mdas complejos de los adolescentes. Estas exigencias de
rapidez y personalizacidn conducen al escolar a unir las letras con mayor
frecuencia y eficiencia y también a simplificar sus formas mediante la omisién
de detalles inutiles. Estas modificaciones se observan y se valoran de
acuerdo al propdsito y sentido de la escritura y sélo son posibles si el alumno
ha podido realizar el modelo caligrafico correspondiente a la etapa anterior.

El siguiente ejemplo ilustra esta fase:
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El conocimiento de los estadios de aprendizaje de la lecto-escritura es
sumamente importante no solamente para profundizar en el andlisis de los
trastornos de escritura, sino también para la determinacion de la mejor estrategia

de ensefianza de la misma.

1.3. Ensefianza de la lectoescritura en Espaha: la etapa de

Educacion Infantil

Si bien la legislacidon espafiola permite que las Administraciones Educativas
determinen los contenidos educativos del primer ciclo de Educacién Infantil, el
profesorado de Educacidn Infantil no puede actuar de manera autédnoma sino que
debe seguir las pautas que dictan tanto la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (BOE n.° 106, de 4 de mayo de 2006), como la Orden 3960/2007, de 19 de
diciembre, por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacién de la
Educacién Infantil (BOE n.° 5, de 5 de enero de 2008). En la LOE, en su capitulo |,
articulo 2 (J), se explicita que uno de los fines de la educacién es “la capacitacién
para la comunicacidén en la lengua oficial y cooficial, si la hubiere, y en una o mas
lenguas extranjeras”. Asi mismo, en el Titulo I, capitulo I, articulo 13, se defiende que
la Educacién Infantil tiene como objetivos especificos “desarrollar habilidades
comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresion e Iniciarse en las
habilidades l6gico-matematicas, en la lectoescritura y en el movimiento, el gesto y el
ritmo”.

Actualmente la etapa de Educacidn Infantil tiene como objetivos:

a) Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de accién y
aprender a respetar las diferencias.

b) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social. Conocer y apreciar
algunas de sus caracteristicas y costumbres y participar activamente, de
forma gradual, en actividades sociales y culturales del entorno.

c) Adquirir progresivamente autonomia en sus actividades habituales.

d) Desarrollar sus capacidades afectivas.
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e) Relacionarse con los demas y adquirir progresivamente pautas elementales
de convivencia y relacién social, asi como ejercitarse en la resolucidn pacifica
de conflictos.

f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de
expresion.

g) Iniciarse en las habilidades Iégico-matematicas, en la lecto-escritura y en el

movimiento, el gesto y el ritmo.

Las dreas a desarrollar son:

a. Conocimiento de si mismo y autonomia personal.
b. Conocimiento del entorno.
c. Lenguajes: comunicacidon y representacion.

Estas areas deben entenderse como ambitos propios de la experiencia y el
desarrollo infantil y del aprendizaje de actitudes, procedimientos y conceptos, que
contribuiran al desarrollo de los nifios y las nifias y propiciardn una primera
aproximacion a la interpretacion de su entorno y a la atribucién de significados,

facilitando su participacion activa en él.

1.3.1 El area de Lenguajes: comunicacion y representacién

Esta drea de conocimiento y experiencia pretende también mejorar las
relaciones entre el nifio y el medio ya que las distintas formas de comunicacién y
representacion verbal, gestual, plastica, musical y corporal, sirven de nexo entre el
mundo exterior e interior al ser instrumentos simbdlicos que hacen posible la
representacion de la realidad, la expresion de pensamientos, sentimientos,
vivencias, la regulacion de la propia conducta y las interacciones con los demas.

En la etapa de Educacién infantil se inician, amplian y diversifican las
experiencias y las formas de comunicacién y representacién que nifias y nifios
elaboran desde su nacimiento, pasando de una primera forma de comunicacién

corporal y gestual que responde a las necesidades basicas de contacto vy
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orientacion, al desarrollo de todos los lenguajes y, especialmente, al del lenguaje
oral gracias a la interaccién con los adultos.

Trabajar educativamente la comunicacién implica potenciar las capacidades
relacionadas con la recepcién e interpretacion de mensajes, y las dirigidas a
emitirlos o producirlos, contribuyendo a mejorar la comprensiéon del mundo vy la
expresion original, imaginativa, creativa y funcional.

Como ya se ha reiterado, las tres dreas que conforman la etapa de Educacidn
Infantil deben trabajarse de manera conjunta e integrada. Las diferentes formas de
comunicacion y representacion que se integran en esta area son: el lenguaje verbal,
el lenguaje artistico, el lenguaje corporal, el lenguaje audiovisual y de las tecnologias
de la informacidén y la comunicacion.

Mediante la mediacidn del adulto, nifas y nifios iran descubriendo a través de
la manipulacidn y exploracidon, las posibilidades expresivas de cada uno de los
lenguajes para utilizar aquellos que consideren mas adecuados a lo que pretenden
expresar o representar. De esta manera se facilitard que adquieran los cddigos
propios de cada lenguaje y los utilicen segin sus intenciones comunicativas,
acercandose a un uso cada vez mas propio y creativo de dichos lenguajes.

La adquisicidn y desarrollo del lenguaje oral es especialmente relevante en
esta etapa por ser el instrumento por excelencia del aprendizaje, de la regulacion de
la conducta y de la manifestacidn de vivencias, sentimientos, ideas, emociones, etc.
La verbalizacion, la explicacion en voz alta de lo que estan aprendiendo, de lo que
piensan y sienten, es un instrumento imprescindible para configurar su identidad
personal, para aprender, para aprender a hacer y para aprender a ser. Las
situaciones escolares de comunicacidn iran estimulando a través de interacciones
diversas, el acceso a usos y formas convencionales de la lengua oral cada vez mas
complejos. En esta etapa se pretende que progresivamente nifios y nifias descubran
y exploren los usos de la lectura y la escritura, despertando y afianzando su interés
por ellos.

La utilizacion funcional y significativa de la lectura y la escritura en el aula, les
llevard, en el segundo ciclo y con la intervencion educativa pertinente, a iniciarse en

el conocimiento de algunas de las propiedades del texto escrito, y de sus
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caracteristicas convencionales cuya adquisicion se ha de completar en el primer
ciclo de la Educacién Primaria.

A lo largo de esta etapa es preciso el acercamiento a la literatura infantil a
partir de textos comprensibles y accesibles, para que esta iniciacion literaria sea
fuente de diversién y de juego, estimule el deseo de leer a la vez que les permita
integrarse en su medio cultural y aproximarse a otros contextos mas lejanos.
Asimismo, es necesario el desarrollo de actitudes positivas hacia la propia lengua y
la de los demas, despertando sensibilidad y curiosidad por conocer otras lenguas.
Cuando se introduzca una lengua extranjera se fomentara dicha curiosidad vy el
acercamiento progresivo a los significados de mensajes en contextos de
comunicacion conocidos, fundamentalmente en las rutinas habituales de aula.

El lenguaje audiovisual y de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion presentes en la vida infantil requieren un tratamiento educativo que,
a partir del uso apropiado y significativo, inicie a nifias y nifios en la comprensién de
los mensajes audiovisuales y su utilizacion ajustada y creativa.

En esta etapa se trabajan también otros tipos de lenguaje que, aunque no
directamente relacionados con el desarrollo verbal escrito del nifio, contribuyen de
forma complementaria, al desarrollo armdnico de nifios y nifias y han de abordarse
de manera integrada con los contenidos de las dos primeras areas. A través de los
usos de los distintos lenguajes desarrollan su imaginacion y creatividad, aprenden,
construyen su identidad personal, muestran sus emociones, su conocimiento del
mundo y su percepcion de la realidad.

Entre ellos, el lengugje artistico tiene un sentido educativo que incluye Ila
manipulacion de materiales, texturas, objetos e instrumentos, y el acercamiento a
las producciones plasticas con espontaneidad expresiva, para estimular la
adquisicion de nuevas habilidades y destrezas y despertar la sensibilidad estética y
la creatividad.

Asi mismo, el lenguaje corporal tiene que ver con la utilizacidn del cuerpo, sus
gestos, posiciones, actitudes y movimientos con una intencion comunicativa,

estética y representativa.
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Objetivos

En relacidn con el drea, la intervencion educativa dirigida al desarrollo del
lenguaje escrito del nifio, tendrda como objetivo el desarrollo de las siguientes
capacidades:

1. Apropiarse progresivamente de los diferentes lenguajes para expresar sus

necesidades, preferencias, sentimientos, experiencias y representaciones de

la realidad.

2. Utilizar la lengua como instrumento de comunicacién, de representacion,

aprendizaje y disfrute, de expresion de ideas y sentimientos, y valorar la

lengua oral como un medio de regulacion de la conducta personal y de la
convivencia.

3. Comprender las intenciones comunicativas y los mensajes de otros nifios y

adultos, familiarizdndose con las normas que rigen los intercambios

comunicativos y adoptando una actitud favorable hacia la comunicacidn,
tanto en lengua propia como extranjera.

4. Iniciarse en los usos sociales de la lectura y la escritura explorando su

funcionamiento y valordndolas como instrumento de comunicacidn,

informacion y disfrute.

Contenidos

Primer ciclo.
Bloque 1. Comunicacién verbal.

Este primer bloque se caracteriza por una utilizacion progresivamente
ajustada de la lengua oral en situaciones de comunicacion habituales para
denominar la realidad, comunicar necesidades y sentimientos, evocar experiencias,
y como medio para regular la propia conducta y la de los demas. Asi pues, se
incentivard el gusto e interés por manipular textos escritos en diferentes soportes
(libros, revistas, periddicos, carteles o etiquetas), participando en la interpretacién
de imagenes e inicidndose en la diferenciacidon entre las distintas formas de

expresion grafica (dibujos, nimeros, lengua escrita). Por ello, se dedicard especial
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atencién a la comprension y disfrute con la escucha de cuentos, poesias, rimas,
trabalenguas, adivinanzas, explicaciones, instrucciones y descripciones como forma

de comunicacién, informacién y disfrute.

Segundo ciclo.

Bloque 1. Lenguaje verbal.
Aproximacion a la lengua escrita.

En esta etapa se entenderd el acercamiento a la lengua escrita como medio
de comunicacién, informacién y disfrute, fomentando el interés por explorar
algunos de sus elementos.

Se centrard la atencidén en la diferenciacidn entre las formas escritas y otras
formas de expresidn grafica, mediante ejercicios como la identificacion de palabras
y frases escritas muy significativas y usuales, la percepcidon de diferencias y
semejanzas entre ellas y la iniciacidn al conocimiento del cédigo escrito a través de
esas palabras y frases con la finalidad de llegar a un uso, gradualmente auténomo,
de diferentes soportes de la lengua escrita como libros, revistas, periddicos,
ordenadores, carteles o etiquetas. Se fomentard la utilizacién progresivamente
ajustada de la informacidn que proporcionan.

Se intentara fomentar el interés y atencidn en la escucha de poesias,
narraciones, explicaciones, instrucciones o descripciones transmitidas o leidas por
otras personas.

Asi mismo, en esta etapa tendra lugar una iniciacion en el uso de la escritura
para cumplir finalidades reales, mediante el interés y la disposicion para
comunicarse por escrito y por el uso de algunas convenciones del sistema de la
lengua escrita como linealidad, orientacidn y organizacion del espacio, y gusto por

producir mensajes con trazos cada vez mas precisos y legibles.

Acercamiento a la literatura.

Se familiarizara a los nifios con la escucha y comprensidn de cuentos, relatos,
leyendas, poesias, rimas o adivinanzas, tanto tradicionales como contemporaneas,
como fuente de placer y de aprendizaje. También se les incentivard el recitado de
algunos textos de cardcter poético, de tradicion cultural o de autor, disfrutando de
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las sensaciones que el ritmo, la rima y la belleza de las palabras producen. En
general se intentard un acercamiento a la lengua escrita mediante actividades tales
como la participacion creativa en juegos linglisticos para divertirse y para aprender,
la dramatizacidn de textos literarios y el disfrute e interés por expresarse con ayuda
de recursos extralingtisticos y la escucha, comprension global y memorizacién y
recitado de fragmentos de canciones, cuentos, poesias o rimas en lengua

extranjera.

Bloque 2. Lenguaje audiovisual y tecnologias de la informacion y la comunicacidn.

En esta etapa también tendra lugar una iniciacion en el uso de instrumentos
tecnoldgicos como el ordenador mediante actividades tales como la exploracion del
teclado y el ratdn del ordenador y la experimentacidon de su uso para realizar
actividades apropiadas como escribir su nombre, rellenar calendarios, agendas,

mensajes, carteles, dibujar, transformar imagenes o jugar.
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CAPITULO 2

METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTOESCRITURA

El inicio de la ensefianza-aprendizaje de la lectura y de la escritura de modo
formal y explicito es considerado socialmente una de las principales funciones de la
escuela en sus primeros niveles, asi como lo es su perfeccionamiento en los niveles
superiores. Efectivamente, el aprendizaje de estas dos habilidades fundamentales,
leer y escribir, es considerado de forma general el mds importante objetivo de la
escolarizacidn y se realiza principalmente en dos etapas consecutivas: la primera
consiste, por una parte, en preparar a los nifios para que desarrollen sus destrezas
psicomotoras, cognitivas y lingtisticas y se familiaricen con el cédigo escrito durante
la Educacion infantil (prelectura y preescritura); y, por otra parte, en ensefiarles a
descifrar el cédigo escrito y a representarlo graficamente. Todo esto se lleva a cabo
durante el primer afo del primer ciclo de Educacién Primaria (conocimiento del
sistema de escritura y adquisicion de la mecdnica lectoescritora). A partir del
segundo afo de este ciclo, una vez adquirida la mecanica lectoescritora, se pasara al
entrenamiento de la velocidad y la comprension lectoras. En la segunda etapa, que
se desarrolla durante los dos ciclos siguientes de Educacién Primaria, se trabaja el
desarrollo y afianzamiento de estas habilidades (lectura y escritura propiamente
dichas), cuyo proceso de perfeccionamiento serd permanente en la vida del
individuo.

Asi pues, en este capitulo analizaremos los diferentes métodos de ensefianza
de la lectoescritura existentes y, en particular modo, su implicacion en el desarrollo
escritor de los niflos examinando la investigacion cientifica que respalda cada uno
de ellos y diferenciando entre estudios que se basan en lenguas opacas (como el

inglés) y lenguas transparentes (como el castellano).
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2.1 Métodos de ensenanza de la lectoescritura: sintéticos,

analiticos y mixtos

Entre los métodos mas comunmente utilizados en la ensefianza de Ia
lectoescritura en el contexto espafiol, es necesario hacer una diferenciacién entre
métodos sintéticos y analiticos (o globales). En los primeros se ensefian los
elementos constitutivos de las palabras y su valor fonético para llegar a la
identificacion de la palaras escritas. Su principio basico es que para conocer las
palabras se tienen que conocer anteriormente los elementos que las componen, es
decir las letras o silabas. Estos elementos, una vez conocidos, se combinan para
formar palabras o frases completas.

Por otro lado, en los métodos analiticos-globales se parte de las palabras o las
unidades lingliisticas mdas complejas (frases), insistiendo sobre todo en el
significado. Es sdélo cuando el alumno ha reconocido cada unidad como un “todo”
que dicho conjunto se descompone en sus elementos que se analizan para su
posterior reconocimiento y para descifrar palabras nuevas.

Finalmente existen los métodos denominados “mixtos” en los que se juntan

los aspectos y principios tanto de los modelos sintéticos como de los globales.

2.1.1 Métodos sintéticos de ensenanza de la lectoescritura

Como ya se ha mencionado, estos métodos se basan en el reconocimiento de
los elementos fénicos mas simples (fonema/silaba) y su asociacién con la grafia,
para después pasar a estudiar su combinacidn para componer unidades mas amplias
como palabras y frases. Dentro de esta tipologia de métodos es posible distinguir

varias subclases:

e Métodos sildbicos: parten del presupuesto de que la unidad natural de
emision fdnica es la silaba, por lo que se ensefian combinaciones de silabas

aisladas que luego se combinan para formar palabras. El orden de
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presentacién de las silabas responde al de la frecuencia de utilizacién de
estas en la propia lengua, por lo que el nifio empieza a decodificar palabras y

frases enteras con sentido de forma muy temprana.

Métodos fdnicos, fonéticos o fonémicos: se basan en la ensefianza-aprendizaje
de la asociacion fonema/grafema. Su objetivo es que el alumno aprenda el
cddigo alfabético como primer paso en la ensefianza de la lectoescritura, por
lo que se usan procedimientos para que el neolector establezca una relacién
solida entre grafia y fonologia de la lengua como la imitaciéon de sonidos y
ruidos (onomatopéyico), la asociacién de gestos o movimientos (gestual o
kinestésico), la combinacién de sonidos y gestos (fonomimico), etc. El
aprendizaje de la lectoescritura en este método implica el seguimiento de
una secuencia que se inicia con la identificacidn y relacién de cada
sonido/fonema vocalico y consonantico y sus letras correspondientes vy,
posteriormente, se pasa a la formacién de silabas, palabras y finalmente
frases. Dicha secuencia de aprendizaje puede seguir diferentes criterios, tales
como la dificultad fonética (se inicia por la vocales para luego pasar a las
consonantes; Braslavsky, 2005), la dificultad grafica (se inicia por las letras
que incluyen trazos rectos y seguidamente los curvos; Martin-Vegas, 2009) o
la dificultad fonético-grafica combinada (Feldman, 2005).

Desde un punto de vista mas especifico de la ensenanza de la escritura, los

métodos sintéticos parten del aprendizaje de los rasgos curvos y rectos de que

estan hechas las letras, llegan al bucle basico y, generalmente apoyados en una

pauta o cuadricula, proceden al estudio individual de cada letra, con una

direccionalidad y ritmos adecuados, terminando con el enlazado de unas letras con

otras dentro de la palabra para llegar, finalmente, a la composicion de frases.

Dicho aprendizaje se realiza en tres tiempos: preparacién sensomotriz

(palotes, dvalos, guirnaldas, arabescos, etc.), ensefianza de las letras (se aprende

letra a letras la direccionalidad, las maytsculas y las uniones de mindsculas) y en

ultimo momento se realizan palabras y frases. A continuacién se proponen algunas

imagenes que ejemplifican los 3 tiempos anteriormente descritos, extraidas de los
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principales cuadernillos de aprendizaje de la escritura actualmente utilizados

(Carrefo, Cano, Gonzalez & Crespo, 2001; Paldu & Osogoro, 2002, entre otros).

Fichas parape-sscrtine @ackio

Sique 103 bucles por la cusdricula
Nombre Fecha. Q Q Q

Fecha

QCL — Ui - [EX ool salle emv el horizonle.

\‘ @) / AT I
S P a [ |Tep/mmwuﬁm.

\\—/\\ a7 |

Los hermanos Lebrero-Baena subrayaron en su trabajo de 2009 numerosas
ventajas de este tipo de métodos de ensefianza de la lectoescritura. Entre ellas
destacan su eficacia en el aprendizaje del cddigo para establecer la correspondencia
grafema-fonema y la temprana autonomia lectoescritora que adquiere el nifio al
poder decodificar cualquier palabra presentada una vez adquirido el cdédigo
alfabético. Asi mismo, estos métodos permiten la asociacion de imdgenes visuales,
auditivas, motrices y tactiles, siendo eficaces también para nifios con alguna
deficiencia sensorio-motriz o psiquica. Por otro lado, otros autores como Prado-
Aragonés (2004) destacan que los métodos sintéticos implican un excesivo esfuerzo
mnemaonico que imponen al nifio reconocer las silabas y las letras que componen el
cddigo alfabético de un idioma. Ademas esta autora sostiene que el énfasis en la
pura asociacién entre grafema y fonema crea en el nifio la tendencia a leer de forma

mecanica sin prestar atencidn al significado de lo leido.
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2.1.2 Métodos analiticos o analiticos-globales de ensefianza de la

lectoescritura

Estos métodos parten de elementos que son unidades de significado
completo (palabras, frases, textos, etc.) y priman la comprensién lectora desde el
principio apoyandose generalmente en elementos icénicos. Esas unidades de
significado completo se descomponen posteriormente para llegar a la asociacion
entre grafema y fonema. El conocimiento de esos elementos se utiliza para
reconocer nuevas palabras. Tratan de que el alumno realice dicho proceso y
encuentre desde el principio el sentido de lo que lee, sin intervencidon del maestro
(global puro) o con su ayuda (global mitigado).

Entre estos métodos se pueden distinguir 3 subclases diferentes:

e Métodos Iéxicos: en los primeros textos del aprendizaje se presentan

exclusivamente palabras y después de numerosas repeticiones se forman
frases con ellas. Estas repeticiones se basan en que cada palabra tiene una
forma concreta y diferente de las otras que el nifio puede retener. Para
ayudar al nifio en esta memorizacidn las palabras se relacionan con una
imagen. Una vez conocidas y recordadas, estas palabras forman una
seleccion que servird de base para proporcionarle, con sus fragmentos
combinados de diferentes maneras, la posibilidad de reconocer todos los
enlaces entre las tiras fénica y grafica.

e Métodos fraseoldgicos: estos métodos centran su atencién en una actividad
interesante para los nifios. A partir del didlogo con los nifios, el maestro
escribe en la pizarra una frase dentro de la cual el nifio va reconociendo
palabras con la finalidad dltima de descomponer dichas palabras en los

elementos que las componen.

e Métodos contextuales: son una ampliaciéon del método fraseoldgico, ya que la
unidad base sobre la que se inicia el aprendizaje es un conjunto de frases que
forman un texto. En este caso, el maestro centra la atencién del alumno

contando un cuento y comentandola hasta que el nifio conozca todos los
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detalles. Seguidamente se presenta el cuento por escrito suponiendo que el
conocer previamente el desarrollo de la historia facilita a los nifios el
reconocimiento de las frases y, mdas adelante, de las palabras que las
componen.

Desde un punto de vista de la ensefanza de la escritura, los métodos analiticos

o globales parten de frases con sentido y dejan al nifio libertad de expresién hasta
conseguir, dentro de su libertad de trazado, cierta legibilidad. Todas las letras valen,
no exige direccionalidad definida, uniones y otros aspectos normativos, interesa
sobre todo la libertad de expresidn y tener algo que decir. Se comienza con frases y
palabras del campo experiencial del nifio, luego se estudian las palabras y por fin las
letras. Se trata en definitiva de que el alumno descubra la escritura de forma
auténoma y empujado totalmente por la curiosidad personal.

Prado Aragonés, en su trabajo de 2004, destaca de entre las ventajas de estos
métodos el acento puesto en la comprensidn de los textos. Efectivamente, al leer
palabras enteras desde los primeros momentos del aprendizaje, se habitua al
alumno a leer de forma inteligente, comprendiendo lo leido e inspirando el gusto
por la lectura. Por otro lado la autora destaca también cdmo estos métodos se
caracterizan por una muy baja autonomia del alumnado, por lo que los nifios no
pueden descifrar ellos solos las palabras de forma correcta, ni enfrentarse a palabras
nuevas hasta una etapa avanzada del proceso, lo que ralentiza el proceso de

aprendizaje.

2.1.3 Métodos mixtos o combinados de ensefianza de la lectoescritura

Estos métodos usan simultaneamente los recursos del proceso sintético y del
analitico. Se basan en la lectura ideovisual que da prioridad al significado de la
lectura y no al mecanismo lector partiendo del conocimiento del sentido global de
palabras, frases o textos sencillos con historias simples para ir después
segmentandolas en unidades menores (silabas, letras) que posteriormente se

sintetizan y se recombinan en nuevas palabras o frases. Generalmente, esas frases o
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textos seleccionados y graduados se integran en el resto de las actividades de la

jornada y son base para otras actividades: ortografia, expresion oral, plastica.

2.2 Investigacion cientifica que respalda los diferentes

métodos

Una de las cuestiones que mas se ha debatido en torno a la ensefianza de la
lectoescritura tiene que ver con el tamafio de la unidad visual que utiliza el nifio
durante el proceso lectoescritor. Como se analiza de forma mas pormenorizada en el
capitulo 3 de este trabajo, actualmente en la literatura existen diferentes teorias con
respecto al desarrollo de la capacidad del nifio para reconocer y manipular unidades
fonoldgicas de diferentes tamafos. Dichas teorias se pueden resumir principalmente
en dos posiciones opuestas. Por un lado, autores como Ziegler & Goswami (2005)
sostienen que el desarrollo de los nifios progresaria desde una capacidad inicial para
hacer frente a unidades fonoldgicas relativamente grandes para alcanzar mas
adelante habilidades de manipulacion de unidades sonoras mas pequefias. Segun
estos autores, pues, la capacidad de prestar atencion a unidades muy pequefias
como fonemas y silabas se desarrolla mas tarde, posiblemente como consecuencia
de una interaccion entre el progresar del aprendizaje de la lectura y la conciencia
fonoldgica en general. Contrariamente a esta linea de pensamiento, estudios
desarrollados por el National Institute for Literacy (2008) y por autores como Hulme,
Caravolas, Malkova y Brigstocke (2005) destacan una mayor capacidad predictora
del aprendizaje lectoescritor de las habilidades de manipulacién de unidades
fonoldgicas pequefias como silabas y fonemas. Asi mismo, la competencia y la
adquisicidn de entidades mas grandes como palabras enteras se desarrollarian en los
ninos de forma mas tardia (ver cap. 4, apartado 4.2.2). Asi pues, si se desarrolla en
los nifios mas tempranamente la capacidad de manipular unidades fonoldgicas
grandes y las palabras son reconocidas globalmente, esto apoyaria la tesis de los
defensores de los métodos analiticos o globales y enfoques basados en el lenguaje

integrado. En cambio, si se adquiere anteriormente el reconocimiento y la
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codificacién de unidades subléxicas, ello apoyaria a quienes defienden una
aproximacion sintética a la ensefianza de la lectura.

Debido a la importancia de la lectoescritura en los logros académicos, existe
un considerable debate sobre cémo dichas habilidades deben ser ensefiadas a los
nifios (National Reading Panel, 2000) y sobre cudles son las variables que subyacen a
su desarrollo (Castles & Coltheart, 2004; de Jong & can de Leij, 2002). Sin embargo,
muy pocos estudios examinan si el método de ensefianza de la lectoescritura afecta
de forma significativa las habilidades que estdn en la base del aprendizaje en los
ninos (McGeown, Johnston & Medford, 2012).

Connelly, Thompson, Fletcher-Flinn & McKay (2009) destacaron que las
instrucciones en lectoescritura afectan a la modalidad con la que los nifios procesan
la informacidn grafica: los nifios que aprenden a leer y escribir con un programa cuyo
énfasis estd en los fonemas, tienden a depender de la informacidn fonoldgica en
mayor medida que los nifios cuya formacién ha sido mas global. Asi mismo, Walton y
Walton (2002) demostraron que la modalidad de aprendizaje temprano de la
lectoescritura tiene influencia sobre las estrategias que los nifios utilizan en el
reconocimiento de palabras. Sin embargo, si bien hay evidencias que sugieren que el
método de enseflanza tiene importantes repercusiones sobre el desarrollo
lectoescritor de los nifios, todavia no queda claro exactamente cudles de las
habilidades cognitivas que estan en la base de este desarrollo se ven afectadas por
las diferentes modalidades de trasmision de Ilas instrucciones, ni cdmo se
manifiestan dichas influencias.

El reconocimiento de palabras es considerado generalmente un sistema
modular que refleja las principales habilidades relacionadas con la lectoescritura,
como la conciencia fonoldgica y el conocimiento de letras (Castles & Cotheart,
2004). Sin embargo, los niflos a menudo usan capacidades cognitivas adicionales
para apoyar el proceso de reconocimiento de palabras. Por ejemplo, Nacion vy
Snowling (2004) encontraron que las habilidades lingtiisticas son, tras las habilidades
de decodificacion, unas de las competencias mas importantes a la hora de reconocer
una palabra. Habilidades adicionales, como la discriminacidn visual, también se han

relacionado con logros en lectoescritura (Feagans y Merriwether, 1990).

62



Métodos de enseflanza de la lectoescritura | CAP 2

Asi mismo, es posible destacar el papel fundamental de la memoria verbal a
corto plazo en el desarrollo del proceso de decodificacién de las palabras (Parrila,
Kirby y McQuarrie, 2004) sobre todo en nifios cuyas habilidades fonolégicas son més
pobres (Stuart, Masterson, y Dixon, 2000). La importancia de la memoria a corto
plazo apoyaria la eleccidon de un método de ensefianza sintético y fonoldgico, ya que
este se fundamenta en la capacidad de los nifios para almacenar secuencias
fonoldgicas y correspondencias entre grafema y fonema.

Analizando las diferencias entre los dos métodos de ensefianza de la
lectoescritura y sus efectos en el desarrollo de dicho aprendizaje, Johnston y Watson
destacaron en su trabajo de 2004 que nifios de 5 afios cuyo aprendizaje lectoescritor
habia sido iniciado con un método global leian y deletreaban peor que los nifios que
habian empezado el proceso de aprendizaje de la lectoescritura con un método
sintético. Al seguir estos mismos nifios hasta la edad de 11 afios, los autores
encontraron que los nifios que seguian un método sintético habian mejorado la
lectoescritura de forma exponencial y presentaban una comprension lectora muy
por encima de la esperada por edad cronoldgica y curso académico aunque dichas
mejoras eran inferiores a las demostradas en lectura y deletreo.

De forma similar, Johnston, McGeown y Watson (2012) compararon el
rendimiento de nifios de 10 afios que se habian iniciado en la lectoescritura con un
método sintético con el de nifios de la misma edad que habian aprendido a leer y
escribir con un método global. En este trabajo los autores destacaron una mejor
capacidad de los nifios del método sintético en la lectura de palabras y una
interaccion entre el método de ensefanzay el sexo de los nifios, siendo los nifios del
método fonoldgico quienes lefan mejor, con respecto a las nifias del mismo grupo.
Asi mismo, la comprension lectora resulté ser mejor en los nifios del método
sintético y, analizando la interaccidon entre método y sexo, los autores encontraron
que en el método sintético los nifios presentaban mejor rendimiento que las nifias,
mientras que pasaba exactamente lo contrario para los participantes del grupo del
método global.

Con respecto a las habilidades de deletreo, los autores destacaron que

tanto las nifias como los nifios del método sintético eran los que presentaban una
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mejor ejecucion y que los nifios del método global deletreaban peor que las nifias del
mismo grupo.

Finalmente, analizando la interaccidn entre la frecuencia de las palabras
presentadas en la evaluacion y el método de ensefianza seguido por los nifios, en
este trabajo fue posible subrayar que los nifios cuyo aprendizaje de la lectoescritura
se habia iniciado con un método sintético leian palabras poco frecuentes de forma
significativamente mejor que los nifios del método global.

De forma similar, en un estudio con alumnos de 7 afios que seguian un
método global, Thompson (1987) encontré que los nifios lefan peor que las nifas
palabras poco frecuentes o irregulares, mientras que su rendimiento lector era muy
similar en palabras frecuentes y regulares. Seria posible, pues, que un enfoque
fonoldgico sea especialmente beneficioso para los nifios con la finalidad de
compensar carencias y fortalecer competencias en las conversiones grafema-
fonema que estdn en la base de la decodificacidn de palabras desconocidas y poco
frecuentes (Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007).

Como se puede notar facilmente en esta breve revisién de la bibliografia
existente sobre el andlisis de las diferencias en el aprendizaje de la lectoescritura
segun el método con el que dicho aprendizaje se haya iniciado, la mayoria de los
estudios se ha desarrollado con nifios de habla inglesa. Sin embargo, una de las
caracteristicas principales de esta lengua que la diferencia de la mayoria de otros
idiomas, es la opacidad de su ortografia. La lengua anglosajona, contrariamente a
lenguas transparentes como por ejemplo el castellano, el italiano o el aleman, se
caracteriza por una gran irregularidad entre la grafia y el sonido por lo que las
relaciones entre grafemas y fonemas no llegan a ser consistentes. Asi mismo, en esta
lengua existen patrones ortogréficos en muchas palabras que se corresponden con
unidades lingliisticas mayores que el fonema, como en el caso de la rima (right,
sight, flight, etc.).

Algunos estudios internacionales sugieren que el aprendizaje de Ia
lectoescritura en una lengua opaca como el inglés tiene un coste a nivel de logros en
el desarrollo de dichas competencias. Por ejemplo, Wimmer (1995) destacd que

alumnos austriacos de 7 afios cuyo aprendizaje de la lectoescritura se habia
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producido en el contexto de una lengua transparente (el alemdan) presentaban tan
solo después de un afo de escolarizacidn puntuaciones superiores en la
decodificacion de pseudopalabras que nifios ingleses de 9 afios que llevaban 4 afios
en el sistema educativo, lo cual podria indicar una desventaja en el aprendizaje de
una lengua opaca. Sin embargo, el autor subrayd que los dos grupos diferian
también en el método de ensefianza: los austriacos seguian un método fonoldgico-
sintético estricto, mientras que los nifios ingleses aprendian a través de un enfoque
ecléctico que inclufa el reconocimiento de las palabras “a golpe de vista” y la
exposicién a palabras familiares (elementos tipicos de un enfoque global). Wimmer
concluyé que el método de ensefianza de tipo sintético contribuyd, junto con los
beneficios que conlleva el aprendizaje de una lengua transparente, a los niveles
superiores en decodificacidn fonoldgica presentados por los nifios austriacos.

La opacidad de la lengua inglesa y su peculiaridad ortografica hacen que los
resultados encontrados en estudios en contextos anglosajones no sean
extrapolables a otras lenguas en lo que se refiere a la decodificacidon de letras y
palabras, ya que existen diferencias sustanciales en la manera de codificar la
fonologia a través de la ortografia. Esta misma diferencia afectaria también al
método de ensefianza de la lectoescritura que mejor se adapta a cada tipologia de
idioma: si bien un enfoque holistico y de reconocimiento de la palabra en su
totalidad seria mas apropiado en lenguas de ortografia opaca como el inglés, esto no
pasaria en idiomas cuya ortografia es transparente y en los que a cada grafema
corresponde de forma consistente siempre el mismo fonema.

A pesar de estas consideraciones, existen muy pocos estudios que hayan
analizado las diferentes aportaciones de los métodos de ensefianza en el
aprendizaje de la lectoescritura en contextos de lengua hispana y la mayoria de ellos
son bastante antiguos. Asi por ejemplo, Jiménez y Rumeu (1989) llevaron a cabo un
estudio longitudinal sobre una muestra de 260 nifios que iniciaban el aprendizaje de
la lectura y escritura a través de diferentes métodos de ensefianza: unos nifios
aprendian a través de practicas educativas que ponian el énfasis en el cddigo
alfabético, es decir, en la ensefianza directa de habilidades donde se ponia el énfasis
en las correspondencias entre grafemas y fonemas, mientras que otros aprendian a
través de métodos que ponian el énfasis en el significado, dejando que los nifios
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descubrieran el cddigo alfabético a partir de las experiencias y por un proceso de
ensayo y error guiado por el profesor. Lo resultados demostraron que los errores de
escritura estaban relacionados con el modo de instruccién. Asi por ejemplo, los nifios
que aprendian con un énfasis en el cédigo cometian mds errores que tenfan que ver
con el significado, mientras que los nifios que aprendian de un modo global tenian
mas errores en la codificacién fonema-grafema.

También, Jiménez y Guzman (2003) llevaron a cabo una investigacién con la
finalidad de examinar la influencia de los métodos de ensefianza de la lectura sobre
el reconocimiento de palabras en una ortografia transparente como lo es el espafiol.
Se utilizd un disefio transversal y se llevaron a cabo tres estudios sobre una muestra
de 202 nifios que aprendian a leer por diferentes métodos (Fonético vs. Global). Se
encontraron efectos de los métodos de ensefanza tanto sobre los tiempos de
reaccion como sobre los tiempos de latencia, y también sobre los errores en la
lectura de palabras y pseudopalabras. Efectivamente, se encontré un efecto de
superioridad en el andlisis subléxico en nifios que aprendian a leer a través del
método sintético, mientras que los nifios que aprendian a leer mediante el método
global experimentaron mayores dificultades en el nombramiento de palabras
cuando intervenian procesos de mediacion fonoldgica. Por otra parte, Jiménez,
Guzmdn y Artiles (1997) disefiaron un experimento para analizar el efecto de la
frecuencia silabica posicional (FSP) (es decir, el nimero de veces que se repite una
silaba en una posicién particular de la palabra), participando una muestra de 252
sujetos que aprendian a leer por diferentes métodos de lectura (Global vs. Fonético).
Se encontré un efecto consistente de la FSP tanto sobre los tiempos de reaccién
como de latencia, asi como sobre los errores en la lectura oral de pseudopalabras y
se registré un mayor ndmero de errores en la lectura de pseudopalabras de baja FSP
por parte de alumnos que aprendian a leer por método global.

Dado el andlisis efectuado en este capitulo, resulta de fundamental
importancia desarrollar estudios que analicen las implicaciones de los diferentes
métodos de ensefanza de la lectoescritura en el desarrollo de dichas competencias
aplicando esta metodologia a lenguas transparentes como el castellano. Es en este

contexto que se desarrolla este trabajo, cuya finalidad es, entre otras, determinar la
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influencia de los métodos de ensefianza sintéticos versus globales en el aprendizaje

lectoescritor.
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CAPITULO 3

DIFICULTADES DE LA ESCRITURA: DEFINICION, EVALUACION E
INTERVENCION

Las dificultades de aprendizaje relacionadas con la escritura tienen muchas
formas de expresidén diferentes: se manifiestan en forma de “mala letra”, faltas de
ortografia, letras en espejo, omisiones, sustituciones, unién o separacién incorrecta
de palabras, errores morfoldgicos, sintaxis inadecuada, expresiéon ‘“pobre”,
desordenada, etc. Cada una de estas dificultades se corresponde con un momento o
secuencia del aprendizaje de la escritura, aunque a veces perviviran varias de estas
dificultades en estadios mas avanzados. Y, quizds, la dificultad mds palpable
relacionada con la escritura es el rendimiento en exdamenes escritos, cuando el
alumno no es capaz de expresar lo que ha estudiado, resume en exceso, no se
expresa correctamente, no sabe organizar una respuesta y recoge escasos
resultados de sus trabajos, deberes y actividades de escritura. Tal puede llegar a ser
la dificultad, que llega a causarles bloqueos serios cuando tienen que utilizar la
escritura como medio de expresion de lo que previamente han memorizado, o lo
que han tenido que sintetizar, crear, inventar o resumir.

Asi pues, en este capitulo analizaremos en qué consisten las dificultades de
aprendizaje en la escritura detallando su definicidn y los criterios establecidos y
necesarios para su diagndstico. Asi mismo, exploraremos las principales pruebas de
evaluacién de los procesos escritores y, finalmente, presentaremos algunos consejos

de intervencion en dichas dificultades.

3.1. Definicion y diagnéstico de las dificultades en escritura

4

La definicion de las dificultades de aprendizaje en escritura se ubica en el
marco mas general de los Trastornos Especificos del Aprendizaje que se caracterizan
por un desarrollo inadecuado de las habilidades especificas relacionadas con el

lenguaje, la coordinacién motriz y el rendimiento académico, que no se deben a
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trastornos fisicos o neurolégicos demostrables, a trastornos generalizados del
desarrollo, a déficit cognitivo ni a falta de oportunidades educativas. Dichas
dificultades se producen cuando el/la nifio/a muestra un desempefio en la lectura, en
las matemadticas o en la escritura sustancialmente inferior al esperado por edad,
escolarizacion y nivel de inteligencia (DSM-5).

El manual de diagndstico del APA en su quinta versién (DSM-5, 2013) ubica los
trastornos especificos del aprendizaje en una categoria mas amplia que denomina
“Trastorno del desarrollo neuroldgico” que incluye, junto con estas dificultades, las
discapacidades intelectuales, los trastornos de la comunicacidn, los trastornos del
espectro del autismo, los trastornos motores y los trastornos de tics. En esta
clasificacién diagndstica, por lo tanto, se subraya tanto la etiologia neuroldgica de
las dificultades de aprendizaje como el cardcter evolutivo de estas problematicas,
siendo las alteraciones en el neurodesarrollo los componentes de mayor
importancia. Es dentro de esta categoria diagndstica de Trastornos Especificos del
Aprendizaje, donde se matiza el componente de “con dificultad en la expresidn
escrita” (F81.81).

Asi pues, las dificultades de aprendizaje en escritura, como mas en general
todos los trastornos especificos del aprendizaje, para ser reconocidas como tales
necesitan de una sintomatologia relacionada con el desarrollo escritor que persista a
lo largo de 6 meses como minimo haciendo que exista una diferencia de dos o mas
cursos académicos entre el nivel de escritura real y el esperado segun la capacidad
cognitiva del individuo, ambos medidos con instrumentos de evaluacion
estandarizados (criterio de discrepancia).

Asi mismo, las dificultades en escritura no se deben poder explicar mejor por
discapacidades intelectuales, trastornos visuales o auditivos no corregidos, otros
trastornos mentales o neuroldgicos, adversidad psicosocial, falta de dominio del
lenguaje de instruccién académica o directrices educativas inadecuadas (criterio de
exclusion).

Finalmente, las dificultades presentadas por el alumno tienen que ser

estrictamente relacionadas con el desarrollo y el rendimiento escritor, descartando
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asi los estudiantes cuyo bajo rendimiento es generalizado abarcando diferentes
aspectos del aprendizaje del mismo (criterio de especificidad).

La CIE-10, otra clasificacion diagndstica muy reconocida, recoge el «trastorno
especifico de la ortografia» dentro de los trastornos especificos del desarrollo del
aprendizaje escolar. Las pautas diagndsticas propuestas por la CIE-10 son las
siguientes:

a. El dominio que el nifio tiene de la ortografia debe ser significativamente
inferior al nivel esperado para su edad, para su inteligencia general y para su
nivel escolar. EI mejor modo de evaluar este trastorno es la aplicacion
individual de un test estandarizado de ortografia. La capacidad de lectura del
nino (tanto en lo que respecta a la exactitud como a la comprensién) deben
estar dentro de los limites normales y no debe haber antecedentes de
dificultades significativas de lectura.

b. Las dificultades ortograficas no deben ser la consecuencia de una ensefianza
notoriamente inadecuada o de los efectos directos de déficits funcionales
visuales, auditivos o neuroldgicos y tampoco deben de serlo de algun
trastorno neuroldgico, psiquiatrico o de otro tipo adquirido.

Al margen de la clasificacién diagndstica propiamente dicha y reflejando los 3
niveles de escritura anteriormente descritos en el apartado de introduccién de este
trabajo, se reconocen a nivel clinico 3 tipos de dificultades relacionadas con la
escritura: la disgrafia, la disortografia y las dificultades en la composicidn escrita.

Cuando hablamos de disgrafia, nos referimos a un trastorno de la escritura
que afecta a la forma y que se manifiesta en nifilos que no presentan problemas
intelectuales, neuroldgicos o sensoriales. Se trata, pues, de dificultades que afectan
a los componentes grafo-motores de la escritura y que prescinden de variables
lingliisticas como el vocabulario, la gramatica, la sintaxis y la ortografia. Se conoce
comunmente como “mala letra” y se debe en la mayoria de los casos a alteraciones
en el desarrollo de la correcta prension del lapiz o boligrafo o a anomalias

posturales.
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Figura 3.

1 Representacion grafica del desarrollo de la correcta prension del lapiz.
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Asi pues, es posible reconocer dos tipos diferentes de disgrafia, que se

caracterizan por dificultades diferentes:

a.

DISGRAFIA DE EJECUCION MOTORA. En la disgrafia de ejecucién motora
estd afectada la capacidad de precisién en la motricidad re- querida para
escribir manualmente (grafia). Se trata, por tanto, de un problema
puramente motor que no tiene por qué estar relacionado con el proceso
lector. Puede haber dificultades praxicas que afectan a la planificacion y
programacion, por lo que también pueden mostrar errores ortograficos.
Concretamente, estos nifios y nifias se caracterizan por (Rivas y Fernandez,
2004; Viso, 2003):

v Tamano de las letras. Letra excesivamente grande por movimientos
andmalos del brazo o por sostener el [dpiz muy alto, o
excesivamente pequefia por movimientos exclusivos de dedos o por
sostener el [apiz muy bajo.

v' Forma de las letras. Distorsion o simplificacién de las letras de tal
manera que lo escrito resulta irreconocible y practicamente
indescifrable.

v' Trazos. El tipo de trazo depende de la presion ejercida sobre el lapiz
y de la pinza escritora. Estos nifios presentan trazos exagerados y

gruesos o suaves e inapreciables.

b. DISGRAFIA VISUOESPACIAL. En la disgrafia visuoespacial la afectacion estd
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en la capacidad visuoespacial. Se manifiesta en una deficiente ubicacién y
distribucién de la escritura en el papel y por la dificultad para acertar
correctamente las separaciones entre las palabras. Los nifios afectados
también omiten letras y tienen especial dificultad en prever el final de la
linea. Estos niflos, ademds de mala letra, tienen poca aptitud para el dibujo.
Concretamente, estos nifios y nifas presentan (Rivas y Fernandez, 2004;
Viso, 2003):

v" Inclinacién. Esta caracteristica puede observarse tanto a nivel de
letra como a nivel del renglén. En muchos casos, estos errores
pueden ser debidos a una excesiva inclinaciéon del papel o a una
posicion completamente vertical.

v’ Espaciacién de las letras. Las letras o las palabras pueden aparecer
desligadas unas de otras, o todo lo contario, apifiadas e ilegibles. En
estos casos se pueden confundir los distintos vocablos al no
respetar los espacios de forma adecuada.

v' Enlace entre las letras. A veces, el nifio no realiza las uniones entre
las letras de forma apropiada, distorsionando los enlaces. Estas
uniones indebidas entre los grafemas pueden deberse al
desconocimientos de los mismos o a la no realizacién de los
movimientos necesarios para su ejecucion.

Con el término disortografia se hace referencia a una dificultad en la escritura
cuya caracteristica principal es un déficit especifico y significativo de la ortografia, es
decir el conjunto de normas que regulan la escritura y establecen el uso correcto de
letras, signos de puntuacion, etc.

Se reconocen dos tipos de disortografia:

a. DISORTOGRAFIA FONOLOGICA. Los/as alumnos/as con disortografia fonoldgica
escriben utilizando principalmente la ruta directa o Iléxica y presentan
dificultades en la utilizacién de la via indirecta, es decir en el mecanismo de
conversion fonema-grafema. Concretamente, estos nifios presentan problemas
en la escritura de palabras no familiares, pseudopalabras y palabras poco

frecuentes y se caracterizan por (Rivas y Ferndndez, 2004; Viso, 2003):
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Transposiciones o inversiones de letras y silabas. Inversién de grafemas en
silabas inversas (Ej., al por la), silabas mixtas (Ej., credo por cerdo) o silabas
compuestas (Ej., calve por clave).

Omisiones: omisién de fonemas generalmente consondnticos (Ej., «la» por
«las» 0 «pomo» por «plomo»), omisidon de silabas enteras (Ej. «bote» por
«botella») u omisién de palabras.

Sustituciones. Sustitucidn de letras que se diferencian por su posicién en el
espacio (Ej., «p/b» o «p/g») o sustitucion de letras similares por sus
caracteristicas visuales (Ej., «m/n» o «n/f»).

Adiciones. Adicidn de fonemas (Ej., «carata» por «carta» o «solo» por «sol»),
adicién de silabas enteras (Ej. «pestillollo» por «pestillo») o adicién de
palabras.

Enlaces o fragmentacién de palabras. Unién de palabras (Ej., «elcoche»),
separacion de silabas que componen una palabra (Ej., «li bro») o unién de dos

silabas pertenecientes a dos palabras (Ej., «es tasilla»).

b. DISORTOGRAFIA SUPERFICIAL. Los/as alumnos/as con disortografia superficial

utilizan principalmente la via indirecta y presentan dificultades en la utilizacion de

la via directa o Iéxica, es decir en la recuperacion ortografica del lIéxico mental.

Concretamente, presentan errores en la ortografia arbitraria que no desfiguran

la fonética de las palabras y se caracterizan por (Rivas y Fernandez, 2004; Viso,

2003):

v
v

Errores de acentuacion y signos de puntuacion.

Sustituciones no fonoldgicas. Confusiones en palabras con fonemas que
admiten doble grafia (Ej., «b/v» o «llfy»).

Omisiones o adiciones no fonoldégicas. Omisiones o adiciones de la letra «h»
por no tener correspondencia fonética.

Por ultimo, el término “dificultades de aprendizaje en la composicién escrita”

hace referencia a la presencia de unas destrezas en la composiciéon escrita

sustancialmente inferiores al nivel que cabria esperar por la edad, capacidad

intelectual y nivel educativo de la persona. Dichas dificultades se refieren a todos los
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procesos implicados en la composicidn, esto es, la planificacion del mensaje
(generacidn de ideas, organizacién, produccidn y revisiéon para determinar si el texto
se ajusta a los objetivos planteados), la construccidn sintactica (ordenando de forma
diferencial o utilizando distintos tipos de frases segin se desee resaltar
determinados elementos sobre otros) y la bisqueda de elementos léxicos.

A la luz de lo anteriormente descrito, resulta de fundamental importancia
reconocer con exactitud en qué nivel escritor se presentan las dificultades
detectadas y cudles son los errores mds cominmente cometidos, con la finalidad de

asegurar una intervencion cuanto mas especifica y eficaz posible.

3.2. Instrumentos de evaluacidn de la escritura

En el contexto espafiol, son muy pocas las pruebas que evalian directamente
y de forma especifica los procesos de escritura. Entre ellas encontramos el PROesc
(Cuetos Vega, F., Ramos Sanchez, J.L. y Ruano Herndndez, E., 2002) y las Escalas
Magallanes de Lecturay Escritura TALE-2000 (Toro, J., Cervera, M. y Urio, C., 1990).
Asi mismo existen unas pruebas cuya finalidad no es la evaluacién del proceso
escritor, pero que en su estructura incluyen subtests relacionados con el desarrollo
del mismo. Entre ellas destaca el DST-J: Test para la Deteccidn de la Dislexia en Nifios
(Fawcett, A.J. y Nicolson, R.l., 2004; adapt. espanola: Fernéndez-Pinto, I., Corral
Gregorio, S. y Santamarfa Ferndndez, P., 2010).

La prueba “PROesc: evaluacidon de los procesos de escritura” tiene como
finalidad principal la evaluacidn de los principales procesos implicados en la escritura
y la deteccidn de errores. El rango de su aplicacidon va desde el 3° afio de E. Primaria
hasta el 4° de E. Secundaria y tiene una duracién de entre 40 y 50 minutos. La
estructura incluye 6 pruebas que evaltan diferentes aspectos del proceso escritor:
dictado de silabas, dictado de palabras, dictado de pseudopalabras, dictado de
frases, escritura de un cuento y escritura de una redaccion.

En las pruebas de dictado se le pide al alumno que escriba en la hoja de
respuesta una serie de silabas, palabras, pseudopalabras y frases que el evaluador le

va diciendo. La puntuacién de estas subescalas considera cualquier alteracion de la
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forma escrita evaluada. De forma mds especifica, la puntuacion del dictado de frases
considera 3 criterios principales: el uso de acentos, de mayusculas y, finalmente, de
los signos de puntuacion.

En la prueba de escritura de un cuento se le pide al alumno que redacte un
pequefio cuento especificando que puede ser un cuento real o inventado. En este
caso, la puntuacidn tiene en cuenta dos categorias de factores: los contenidos
(referencia al tiempo, descripcion del personaje, secuencia de los sucesos,
coherencia del desenlace, originalidad del cuento) y la coherencia/estilo
(continuidad légica de las ideas, sentido global y unitario de la historia, uso de
alguna figura literaria, uso de oraciones complejas, riqueza del vocabulario) con una
puntuacion maxima de 5 puntos por cada categoria.

Finalmente, en la prueba de escritura de una redaccion se le pide al alumno
que describa un animal que le guste o sobre el que sepa mucho. También para la
puntuacién de esta subescala se consideran dos categorias: el contenido (definicién
del animal, descripcién de al menos dos rasgos fisicos, descripcidon de al menos dos
rasgos del habitat, descripcion de al menos dos tipos o razas, la redaccién ocupa
mas de la mitad de la pagina) y la presentacién (correcta organizacién vy
presentacion de la redaccidn, presencia de continuidad tematica, vocabulario
técnico basico, uso de expresiones que sirven para iniciar un nuevo concepto, uso de
oraciones complejas) con una puntuacién maxima de 5 puntos por cada categoria.

La suma de las diferentes puntuaciones de las subescalas permite obtener
una puntacion total del test que define si el alumno evaluado presenta una dificultad
especifica de la escritura, si hay duda respecto a eso y, en el caso de que dicha
dificultad no sea presente, determina en nivel del proceso escritor del estudiante
diferenciando entre bajo, medio y alto.

Las “Escalas Magallanes de Lectura y Escritura TALE-2000” tienen como
finalidad principal la evaluacidn cualitativa y cuantitativa de las habilidades de lectura
y escritura. Su estructura incluye 3 pruebas de evaluacidn directa de la escritura:
dictado, copia y escritura espontanea cuya administracion es colectiva y dura
alrededor de 40 minutos. El rango de aplicacion de la prueba va desde el primer afio

de E. Primariay el 4° afo de E. Secundaria.
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En la prueba de “dictado” se le pide al alumno que escriba en la hoja de
respuestas unas frases que varian en funcién de la edad del estudiante evaluado. La
subescala de “copia” consiste en la trascripcidn de algunas letras, silabas y palabras
y, finalmente, en el test de escritura espontanea se pide al estudiante que redacte
un pequefio texto de libre expresidn.

El conjunto de las 3 subescalas destinadas a la evaluacion de la escritura
permite obtener 5 puntuaciones diferentes que se refieren a “grafismo” (tamafio de
la letra, irregularidad, oscilacién, lineas andmalas, interlineacién, superposicion),
“ortografia natural” (sustituciones, rotaciones, omisiones, adiciones, inversiones,
uniones, fragmentaciones), “ortografia arbitraria” (acentuacién, puntuacion,
cambios consonanticos), “sintaxis” (nimero, género, omisién, sustitucién o adicién
de palabras, orden) y “contenido expresivo” (oraciones, calificativos, adverbios,
causa-consecuencia). Sin embargo, a causa de la administracion temprana de la
prueba que empieza cuando los nifios tienen apenas 6 afios, la puntuaciéon obtenida
no permite establecer la posible existencia de dificultades de aprendizaje de
escritura, sino un nivel general de prestacion en el proceso escritor.

En cuanto a la fiabilidad de la prueba, el Alpha de Cronbach de todas las
pruebas administradas oscila entre .63y .84.

Finalmente, el “DST-J: Test para la Deteccion de la Dislexia en Nifios” tiene

como finalidad especifica el desarrollo de un screening para la deteccidn de dislexia
en nifios de entre 7 y 12 afios de edad. No obstante, en su estructura, se incluyen dos
subescalas relacionadas con la evaluacidn del proceso escritor: dictado y copia.
La prueba de “dictado” consiste en un indice de fluidez de la conversién de las
palabras leidas por el evaluador a su forma escrita, mientras que la prueba de
“copia” es un indicador de la velocidad para copiar un texto y de velocidad pura de
escritura sin necesidad de pensar ya que el nifio lee directamente la palabra escrita
en lugar de tener que hacer la conversion a partir de su pronunciacion.

La puntuacion de estas subescalas ofrece informacién exclusivamente con
respecto al nivel de prestacion del alumno evaluado en tareas de dictado y copia,
pero no indica la posible existencia de dificultades en el proceso escritor. Sin

embargo, la puntuacién conjunta de todas las pruebas que componen la escala DST-
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J permite establecer el indice de riesgo que el estudiante presenta de desarrollar una
dislexia.

Una vez descritas las pruebas de evaluacion de los procesos escritores
existentes analizaremos los motivos que nos han llevado a la eleccion de las pruebas
utilizadas en este estudio.

Dado que el objetivo principal de Ia tesis es el analisis del desarrollo de los
prerrequisitos necesarios para el aprendizaje de la escritura nos hemos visto
obligados a evaluar a nifios de 4 a 6 afios. El primer problema derivado de trabajar
con una muestra de tan temprana edad es la imposibilidad de encontrar una prueba
Unica que permitiera evaluar los participantes a lo largo de los 3 momentos que
componen el estudio (2°y 3° afo de E. Infantil y 1° afio de E. Primaria). De las pruebas
descritas solo una abarca parte del rango de edad al que nos dirigimos, nos
referimos a la prueba TALE-2000 para la evaluacidon directa de la escritura
propiamente dicha en el primer afio de E. Primaria ya que es la Unica que nos
permite una evaluacion tan temprana. En los dos primeros afios (4-5 afos), sin
embargo, nos hemos visto obligados a utilizar la prueba SHELL (Snow et al., 1995),
un instrumento que evalda la escritura emergente en las primeras etapas del
desarrollo lectoescritor. En este estudio se aplicd la versiéon adaptada al contexto
espafol de las subpruebas relacionadas con el inicio de la escritura que consisten en
presentar al nifio una serie de letras entre las cuales tiene que elegir las necesarias
para formar su nombre y unas palabras-objetivo que varian en funcién de la edad (4
afios: “mar”’, “sol”, “pito” y “pelota”; 5 afos: “sofad”, “indio”, “prado”, “musica”,
“espejo” e “iglesia”; 6 afios: “ lobo”, “antes”, “granja”, “maleta”, “octavo”,
“pradera”, “entrar”, “premio”, “bien”, “alfombra”, “travieso”, “serpiente”). Tanto
las palabras como el conjunto de letras que se presentan fueron elegidas tras un
analisis exhaustivo de los diferentes programas de apoyo a la ensefianza de la
lectoescritura y de los programas ministeriales que indican cudles son las primeras
letras que los nifios aprenden y las palabras mas frecuentes a las que se ven
expuestos (Carrefo, Cano, Gonzalez & Crespo, 2001; Martinez, Sahuquillo & Garcia,

1983; Paldu & Osogoro, 2002).
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3.3. Intervencidon en las dificultades de aprendizaje de la

escritura

3.3.1 Intervencidn en la disgrafia

Si el nifio tiene “mala letra”, las tareas de hojas y hojas de caligrafia diaria
suelen ser la solucién propuesta, pero pocas veces dan solucién. En la mayoria de los
casos, son sintomas de nifios y nifias que no pueden escribir bien aunque quieran:
“funcionan en modo erréneo” porque no han desarrollado e integrado las
capacidades previas para escribir, capacidades fisioldgicas necesarias para un buen
control de la motricidad fina, la postura y la coordinacién oculo-manual.

Necesitamos estimular la motricidad fina, los movimientos de las manos, la
forma de coger los utiles de escritura, la postura corporal en la mesa, la posicién del
brazo y el papel, y la coordinacién entre ojo y mano para el trazo.

Habria en la escritura un primer estadio que corresponde con la ejecucion de
garabatos y trazos sueltos, rectas verticales, horizontales, diagonales, circulos,
espirales y sus combinaciones. Después avanzara en la copia de grafias, de simbolos,
que al principio no seran significativos, como mucho estardn asociados a sonidos.
Estos trazos tienen una direccionalidad, un tamafio, una proporcién y unas formas
concretas. La mano aprende a trazar las grafias, unirlas y formar palabras.

La funcién manual, la posicidon de los dedos en la pinza y la coordinacién
ojomano que requiere la escritura son, como indicamos, hitos de un proceso de
desarrollo.

La pinza digital o tripode dindmico correcto se realiza de la siguiente forma, tanto en
diestros como zurdos:
v' Ellapiz se sostiene entre los dedos pulgar, indice y corazén, colocados en
semiflexién de sus articulaciones.
v' Pulgar e indice guian, y el corazdn sirve de apoyo.

v' Mefique y anular separados, sin implicacién.
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v' Brazo paralelo al papel que se inclina ligeramente para favorecer su movilidad

y la coordinacién del ojo y la mano.

Es importante mejorar la flexibilidad y fortaleza de brazos, codos, mufiecas,
manos, dedos, etc. También son necesarias experiencias en todas las direcciones del
espacio, arriba-abajo e izquierda-derecha, experiencias en espacios desde el plano
del suelo, a la vertical en pared, al papel grande hasta ir reduciendo los soportes, la
capacidad de coordinacidn visual en el espacio y una postura corporal correcta. Para
ello, podemos realizar actividades fisicas, experiencias de juego al aire libre,
equilibrio, y fortaleza muscular. El gateo resulta ser un primer paso estupendo, pero
podemos jugar a las carretillas, a la cuerda, moldear, jugar, etc.

Un buen tono muscular permite una postura mas correcta, musculos del
cuello y de la mano activos permiten sostener los utiles con independencia del resto
del brazo, del cuello e incluso de la boca para aquellos que “escriben con la lengua”.

A veces, se requiere un tratamiento especifico profesional para abordar que
se tumba, o “le pesa” la cabeza, se sienta sobre sus piernas, o al borde de la silla, a
10 cm. del papel 0 a mds de 40 cm. ya que detras de estas malas “costumbres” estan
compensaciones posturales, mas que manias, compensaciones errdneas pero que se
han producido para buscar una solucién a una dificultad previa, quizas reflejos
primitivos sin integrar’, problemas de integracién visual binocular, bajo esquema
corporal. Son cuestiones, estas, que precisan programas de tratamiento adecuados.

Cuando el nifio escribe las letras al revés, “en espejo” es porque asi las ve, o
porque al dirigir el trazo en lugar de avanzar, vuelve. Confusiones del tipob d p q, las
s o numeros como el 2, 5, 7, etc. y algunas omisiones, tienen su origen en dificultades
de direccionalidad, los trazos siguen la direccion de las agujas del reloj y, de ese
modo, es como si retrocedieran en la direccion de la escritura por lo que los
“despistes” pueden darse sin darse cuenta.

Por ello, para superarlo, necesita realizar ejercicios para mejorar la

“lateralidad” y realizar los trazos en direccidn correcta de forma automatica:

Lios reflejos primitivos inician su desarrollo en el momento de la concepcién y siguen una secuencia comun para todos los
seres humanos. Esta secuencia se identifica por patrones de movimiento propios de cada etapa del crecimiento. Son
movimientos autométicos, estereotipados dirigidos por una parte muy primitiva del cerebro, ejecutados sin la implicacién de
los niveles superiores del cerebroy. Estan sin integrar si no han cumplido sus funciones y evidencian una inmadurez del sistema
nervioso central si siguen activos, si la intensidad es anormal o asimétrica o si reaparecen.

82



Dificultades de aprendizaje de la escritura | CAP 3

v Conocer en su cuerpo y en objetos las direcciones izquierda y derecha.

v" Realizar actividades con las dos manos a la vez como el doble garabato (brain
gym).

v" Utilizar el dedo para localizar por dénde va copiando.

v' Escribir las palabras en el aire, sobre arena con un palo, o sobre harina con la

mano, para sentir la direccién correcta.

3.3.2 Intervencién en la disortografia

Si el niflo omite letras al final o en medio de las palabras, cambia el orden o se
equivoca en la letra que corresponde escribir, puede ser por varias razones: una,
intenta escribir de forma silabica y secuencial y hay sonidos que aun no asocia a su
letra (unién fonema-grafema); dos, puede que no ‘“vea” bien mientras escribe
(vision doble, bailan las letras); tres, recuerda el movimiento que necesita para
formar las letras y escribe sin mirar, cuatro, no discrimina bien los sonidos y se
superponen en su cabeza. Se trata de que aun no es capaz de ver ni oir las unidades
que conforman una palabra con la suficiente precision. Quizds el método mads
adecuado para él o ella, seria uno mas globalizado pero, en paralelo, se pueden
realizar algunas actividades:

v" Jugar al ahorcado para averiguar palabras, imaginarlas y completarlas.

v' Jugar a deletrear de la primera letra a la dltima y de la dltima a la primera.

v' Se pueden hacer palabras con plastilina y realizar fotos reales o mentales de
ellas.

v' Copiar palabras con la dedicacién y el tiempo que se le darfa a un dibujo,
incluso hacerlo de colores.

v' Jugar con las letras de nuestros nombres o de otras palabras a formar
palabras nuevas.

v" Dictados sencillos, solo de palabras o frases muy utilizadas.

v' Copiar y dictarle pseudopalabras, o lo que es lo mismo, palabras inventadas,
haciendo de ello un juego a ver quién es capaz de escribirlas con mayor

exactitud.
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v" Detectar errores en un textos, que inicialmente sean muy manifiestos para
que tenga éxito al hacerlo e ir incrementando la dificultad para generar el
habito de corregirse.

Unir o separar las palabras correctamente implica varias capacidades previas,
tanto vinculadas a la escucha como a la memoria visual, para poder realizar el
reconocimiento previo de las palabras como unidades independientes.

Cuando estan escribiendo de forma auditiva, evocan los sonidos que quieren escribir
sin vincularlos con el recuerdo visual de cada palabra. Ademads, si se realiza con
inseguridad, y excesiva atencidn secuencial, sera tanta la presiéon que sientan en
descifrar el cddigo de los sonidos que olvidaran las palabras en su globalidad.

La ortografia es una cualidad de nuestra memoria visual pues, aunque hay palabras
que obedecen a normas regladas, que podemos aprender y recitar, también hay
muchas palabras de ortografia arbitraria y numerosas excepciones que tendremos
que memorizar de forma visual.

Otra forma de recordar, es tener en cuenta el refuerzo “kinestésico”, el que
conseguimos a través del movimiento. Nuestra mano recuerda, y si la dejamos

escribir “sola” guiard de forma intuitiva la ortografia correcta de la palabra.

3.3.3 Intervencidn en las dificultades en la composicidn escrita

El lenguaje se entrena a través del habla cotidiana y también del pensamiento
interior. Pero hay quien piensa sobre todo con imagenes y, mds que tener un
discurso verbal interno, cuando dialoga internamente nuestro hijo o hija, se nota que
se lo imagina. Hay que ayudarles a mirar, observar fotografias o ilustraciones junto a
ellos, e ir desglosando sus elementos en orden, motivarles a planificar lo que van a
expresar, los pasos que daran, activando de forma paralela las dreas visuales y
verbales.

Algunas ideas son:

v Aprender dichos, frases hechas, etc. que le ayuden a encabezar, terminar y

redactar textos, narraciones, cuentos.
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v" Jugar a las adivinanzas: “Este banco esta ocupado por un padre y por un hijo,
el padre se llama Juan y el hijo ya te lo he dicho”.

v Aprender poesias y canciones, y también escribirlas.

v’ Alentarle a participar en clase, en debates, propiciar que exponga sus
pensamientos e ideas oralmente y después lo pueda exponer, aunque sea
muy resumido por escrito.

v' Escribir avisos, notas, cartitas en un cumpleafios o fiesta especial, la lista de la
compra, etc.

Asi mismo, la capacidad de resumir, sintetizar, secuenciar, etc. precisa
planificacidn y organizacién mental, y por tanto la participaciéon de todo el cerebro,
de las areas visuales, auditivas y motoras dirigidas por el cdrtex. Serd tanto mas
sencillo si ademas estd bien establecida una buena postura y un trazo fluido.
Necesitamos hacer de la escritura un medio de comunicacién cotidiano, significativo,
para que se automatice. Necesitamos tener la necesidad y las ganas de
comunicarnos por escrito, las ganas de “perdurar”.

El uso de la escritura en la historia ha pasado por diferentes etapas, al
principio se trataba de logogramas que representan directamente una palabra o
conceptos, como los jeroglificos, y posteriormente se fueron desarrollando
escrituras alfabéticas con grafemas que representan sonidos. Los primeros signos de
representacion son imagenes tipo pictogramas, posteriormente aparecen
narraciones de la vida y sera después cuando aparezca la literatura para crear un
texto “bello” a través de las palabras. La literatura sera el arte de la escritura,
perdurable en el tiempo.

Algunas actividades motivadoras de la escritura son:

v" Motivarle a llevar un diario, o un cuaderno de aventuras en el que contar
hechos importantes, o las vacaciones, un viaje, etc.

v Que nos vean escribir a los padres y otros miembros de la familia, y disfrutar
al hacerlo.

v" Realizar resiimenes por escrito de textos que ha leido, de contenidos que ha
estudiado, de experiencias que ha vivido, sobre todo de aquellos que mas le

han impactado y le gustan.
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v" Invitarle a participar en concursos de relatos, cuentos o poesias para ganar y
participar.

v" Aplaudir los textos que escriba de forma espontanea, si les motiva hacerlo en
ordenador, puede ser un buen soporte, siempre que no se convierta en el
Unico o principal.

v Ir entrenando la capacidad de tomar apuntes, de realizar resimenes mientras
le hablamos, porque cuando tenga la necesidad de realizarlo quizds no sepa
cémo hacerlo.

Finalmente, es importante reflexionar sobre el hecho de que muchas
dificultades escolares se resuelven solo cayendo en la cuenta de cudl es su origen,
con una mirada amable, confiada, reconociendo su esfuerzo, supliendo sus
carencias. Al cambiar nuestra mirada y nuestras expectativas, realmente vemos las
capacidades que los alumnos tienen en cada momento de su desarrollo y le
animamos a superarse a si mismos.

Cuando sentimos presion por anticipar los aprendizajes de los nifios no
respetamos sus procesos y sus tiempos. Si no estan preparados para leer o escribir,
pueden ser “adiestrados” a hacerlo de forma mecdnica, pero mientras que no sea
una actividad bien integrada, se resentiran sus avances, el uso y el rendimiento en las
actividades vinculadas a la lectoescritura.

Sin embargo, es importante entender cudles son los momentos mejores en el
desarrollo de los nifios para actuar y favorecer la aparicion de habilidades que se
relacionan con los diferentes aprendizajes escolares esenciales. Detectar vy
establecer cuando se abren las ventanas de aprendizaje para actuar en el correcto
momento educativo es de fundamental importancia para garantizar el desarrollo de
los aprendizajes escolares y la deteccidn temprana de la existencia de posibles
dificultades.

Finalmente, parece importante reflexionar sobre el hecho de que si bien
existen numerosas propuestas dirigidas a mejorar los procesos implicados en la
lectura en el caso de los nifios disléxicos, en el caso de los nifios disgraficos no
existen propuestas dirigidas de forma analoga a mejorar los procesos implicados en

el desarrollo de la escritura. Esto se debe, con toda seguridad, a que desconocemos

86



Dificultades de aprendizaje de la escritura | CAP 3

cudles son con certeza dichos procesos, posiblemente a causa de su complejidad. La
lectura, aun en su vertiente mas compleja (cuando exige, por ejemplo, escoger entre
varios significados el mdas pertinente en un contexto determinado para comprender
una oracién) nunca exige planificacién, organizacién, seleccién de estructura
sintactica, etc. La investigacidon en este dmbito a menudo tiene dificultades para
discernir lo puramente cognitivo de lo implicado en la destreza de la composicion.

Por todo esto contamos con menos investigacion al respecto.

Pero evolutivamente, antes del desarrollo de la composicidn escrita el nifio
debe adquirir las destrezas implicadas en la escritura de palabras. A estas destrezas
subyacen una serie de procesos de los que tampoco tenemos suficiente informacion
ni por lo que se refiere a cudles son ni a cdmo se desarrollan y que por tanto ese ha
sido el objetivo de esta tesis.

Conocer los procesos y como se desarrollan es la base para la creacion de programas
dirigidos a identificar tempranamente los déficits que se puedan ir produciendo para

subsanarlos desde sus inicios.
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CAPITULO 4
VARIABLES NEUROCOGNITIVAS RELACIONADAS CONEL

APRENDIZAJE INICIAL DE LA ESCRITURA

Los correlatos cognitivos del desarrollo de las habilidades de lectoescritura
son un tema de investigacion actual e importante ya que ayudan en el conocimiento
profundo de la naturaleza de los procesos cognitivos subyacentes a dicho
aprendizaje.

Efectivamente, la identificacion de estos correlatos cognitivos puede
resultar fundamental para identificar y definir los predictores longitudinales de las
competencias en escritura y, en dultima instancia, puede facilitar mejores
predicciones de posibles dificultades en esta drea de aprendizaje. Sin embargo, a
pesar de su importancia, la literatura ha dedicado hasta ahora muy poca atencién a
las habilidades que se relacionan de forma especifica con el aprendizaje de la
escritura, centrandose de forma mayoritaria en el estudio del desarrollo del
aprendizaje de la lectura y obligdndonos a hacer referencia a dichos estudios en la
formulacién de hipdtesis sobre la identificacién de las competencias necesarias para
el aprendizaje de la escritura. Asi pues, partiendo de la consideracion que lectura 'y
escritura son dos procesos extremadamente relacionados, sobre todo en las fases
iniciales de su aprendizaje, nos hemos centrados en aquellos estudios cuya
implicaciéon tanto en los procesos de decodificacién grafema-fonema (lectura) como
de fonema-grafema (escritura) resulta bastante clara.

Ademds, resulta de fundamental importancia subrayar como las
habilidades implicadas en diferentes procesos escritores basicos como la copia, el
dictado y la escritura espontanea no son las mismas ya que requieren un esfuerzo
cognitivo y la involucracién de destrezas totalmente diferentes.

Asi pues, en este capitulo se estudiara la literatura existente que se haya
centrado en la identificacidn de habilidades bdsicas relacionadas estrechamente con

el aprendizaje y el desarrollo inicial de la escritura diferenciando entre aquellas que
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se ven implicadas en los 3 diferentes procesos escritores anteriormente
mencionados.

Finalmente se analizara en detalle el escaso nimero de estudios existentes
en literatura que se hayan centrado en la identificacion y definicion de las
habilidades que se consideran especificamente predictoras del aprendizaje de la

escritura.

4.1 Funciones ejecutivas implicadas en el aprendizaje inicial de
la lectoescritura y su involucraciéon en los procesos de copia,

dictado y escritura espontanea

Funcidn Ejecutiva (FE) es un término general que se refiere a la amplia
gama de habilidades cognitivas (incluyendo control de la atencién, flexibilidad
cognitiva, fijacion de objetivos y aspectos especificos de procesamiento de la
informacion, incluyendo la fluidez y velocidad de procesamiento) que estdn
implicados en el control y coordinacion de la informacidn al servicio de las acciones
dirigidas a objetivos (Anderson, 2002; Fuster, 1997; Miller y Cohen, 2001).

Como tal, FE se puede definir como un sistema de supervisién que es
importante para la planificacidn, la capacidad de razonamiento y la integracidon de
pensamiento y accién (Shallice & Burgess, 1996). Sin embargo, a un nivel mas
especifico como estudiado en la literatura del desarrollo cognitivo, FE ha llegado a
referirse a las capacidades interrelacionadas de procesamiento de la informacidn
que permiten la resolucidn de informacidn contradictoria; entre ellas, la memoria de
trabajo (definida como la retencién y actualizacion en la mente de la informacién
mientras se realiza alguna operacién sobre la informacién misma); el control
inhibitorio (definido como la inhibicién de la respuesta automatica en la realizacién
de tareas); y la atencién combinada (definida como la capacidad de dividir la carga
cognitiva entre un conjunto de dimensiones distintas pero relacionadas con una
tarea determinada) (Davidson, Amso, Anderson & Diamond, 2006; Miyake et al.,

2000; Zelazo & Muller, 2002).
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Centrandose en estas habilidades definidas de forma mas especifica,
resulta particularmente interesante estudiar las FE en la primera infancia, ya que
muchos de los aspectos mas complejos (por ejemplo, el pensamiento abstracto y el
establecimiento de metas) tienen un curso de desarrollo prolongado y no se mide
facilmente en niflos muy pequefos (Garon, Bryson & Smith, 2008).

Una de las razones de amplio interés en las FE es su relacién con el
desarrollo del cerebro, ya que estan estrechamente asociadas con la corteza
prefrontal (CPF; Miller & Cohen, 2001; Stuss & Knight, 2002), un area del cerebro con
un calendario de desarrollo prolongado que se extiende hasta la edad adulta
temprana (Toga, Thompson & Sowell, 2006).

Espy y colaboradores (Espy, 1997; Espy & Cwik, 2004; Espy, Kaufmann &
Glisky, 1999; Espy, Kaufmann, Glisky & McDiarmid, 2001; Espy, Kaufmann,
McDiarmid & Glisky, 1999) fueron de los primeros en desarrollar medidas para las FE
destinadas expresamente para su uso con los nifios pequefios. Sus primeros
trabajos fueron (y siguen siendo) dignos de mencién por al menos tres razones. En
primer lugar, se produjeron durante un punto de transiciéon histdrica que se
caracteriza por el cambio de puntos de vista acerca de si las habilidades de FE
estaban presentes y eran medibles en los nifios pequefos (Becker, Isaac & Hynd,
1987; Fletcher & Taylor, 1984; Passler, Isaac & Hynd, 1985). En segundo lugar,
algunas de las tareas de evaluacion de las FE de estos autores fueron adaptadas a
partir de la literatura en neurociencia animal donde las relaciones cerebro-conducta
se establecen de forma temprana (Espy et al., 2001) mientras que otras se crearon
simplificando las tareas neuropsicolégicas ya existentes para adultos (Espy & Cwik,
2004). En tercer lugar, los participantes en los estudios de estos autores procedian
de anuncios de nacimiento o poblaciones definidas (por ejemplo, nifios con
exposicién prenatal a la cocaina). Estas estrategias de muestreo llevaron a una
mayor validez de los resultados (en el caso del reclutamiento por registro de
nacimiento) y a una comprensién mas precisa de las poblaciones objeto de estudio
(en el caso de la exposicién prenatal a la cocaina) en comparacidn a estudios que se
basaron en muestras de conveniencia.

En los 10-15 afios desde estos primeros esfuerzos de desarrollo de una

medida, el nimero de nuevas tareas disefiadas para medir la FE en la primera
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infancia ha proliferado. Willoughby, Blair, Wirth & Greenberg (2012), por ejemplo,
desarrollaron una bateria de evaluacién de las FE en la primera infancia que incluia 6
tareas de evaluacidn de 3 areas diferentes: memoria de trabajo, control inhibitorio y
atencidon combinada. Gracias a este instrumento, los autores pudieron demostrar
que ninos de 3 afos de edad ya presentan ciertas competencias en las FE cuyo
desarrollo es muy temprano. Efectivamente, el 91% de los nifios que participaron en
su estudio consiguié completar una o mas de las tareas presentadas demostrando
como a edades muy tempranas ya es posible encontrar unas primeras habilidades
de FE. Asi mismo, fue posible destacar que el 99% de los nifios de 5 afios de edad a
los que se administrd la misma escala, pudieron completar una o mas de las tareas
presentadas. Por lo tanto, estos autores llegaron a la conclusién que no solamente
la aparicion de las FE es muy temprana, sino que lo es también su desarrollo
incrementando bastante entre los 3 y los 5 afios de edad. Estos resultados
confirmaron los hallazgos de anteriores estudios del mismo grupo de investigacion
(Willoughby et al., 2010).

Por otro lado, los estudios que han analizado la relacion entre FE y
competencias escolares han podido concluir que las FE son un importante predictor
de preparacion necesaria para el ingreso en la escuela (Blair, 2002). Efectivamente,
las diferencias individuales en las habilidades implicadas en las FE en la primera
infancia se asocian con mayores niveles de conducta pro-social, menores niveles de
comportamientos perturbadores, asi como con mejores logros académicos
(Bierman, Torres, Domitrovich, Welsh & Gest, 2009; Brock, Rimm-Kaufman,
Nathanson & Grimm, 2009; Smith-Donald, Raver, Hayes & Richardson, 2007; Thorell
& Wahlstedt, 2006; Welsh, Nix, Blair, Bierman & Nelson, 2010). Ademas las FE
parecen estar relacionadas de una forma mas estrecha con el funcionamiento
académico que con el conductual y, aunque su implicacidon en las tareas
matemadticas es muy intensa, también estd demostrada una fuerte intervencién de
las habilidades de FE en el proceso de codificacién de las palabras (Blair & Razza,
2007; Bull, Espy & Wiebe, 2008; Bull & Scerif, 2001; Espy et al., 2004; Willoughby et

al., 2012).
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De forma mads especifica las FE que parecen relacionarse con los procesos
de decodificaciéon fonema-grafema y su compresién son la memoria de trabajo, el
control inhibitorio y la velocidad de procesamiento (Christopher, Miyake, Keenan,
Pennington, DeFries, Wadsworth, Willcutt & Olson, 2012). Dada la naturaleza de la
conversion de un estimulo sonoro a su correspondiente representacién gréfica,
parece légico pensar que estas FE se ven especialmente involucradas en la tarea
escritora de dictado.

Si bien la idea de que la memoria de trabajo sea importante para el
desarrollo de la lectoescritura ha sido apoyada en muchas investigaciones
(Baddeley, Logie, Nimmo-Smith & Brereton, 1985; Just & Carpenter, 1992; Kaakinen,
Hyona & Keenan, 2003; Locascio, Mahone, Eason & Cutting, 2010; Perfetti, Landi &
Oakhill, 2005; Sesma, Mahone, Levine, Eason & Cutting, 2009; Swanson &
Berninger, 1995; Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004; Swanson et al,,
2009), el papel del control inhibitorio en las habilidades de decodificacién de las
palabras puede no ser tan obvio. Efectivamente, si esta FE predice o no la
lectoescritura es una cuestion todavia abierta, ya que muy pocos estudios la han
incluido (Altemeier, Abbott & Berninger, 2008; Chiappe, Hasher & Siegel, 2000).

Van der Sluis, de Jong y Van der Leij (2004) encontraron que nifios con
dificultades de aprendizaje en lectoescritura no presentaban prestaciones
diferentes del grupo control en el control inhibitorio. Contrariamente, Altemeier et
al. (2008) encontraron que mayores prestaciones en control inhibitorio se
relacionaban significativamente con la lectura de palabras y su composicién
fonoldgica en cuarto grado. Estos autores plantearon la hipdtesis por la que los
nifos que audn estdn aprendiendo a leer y escribir recurren de forma mas
consistente al uso de esta FE para la inhibicidn de los estimulos irrelevantes ya que
el proceso de decodificacién grafema-fonema (y viceversa) adn implica un gran
esfuerzo cognitivo y en estas etapas del desarrollo no esta tan automatizado. Dado
el componente tan general de las FE que abarca diferentes tipos de tareas,
podemos deducir que estas habilidades cognitivas se ven implicadas tanto en

actividades de copia, como de dictado y de expresion escrita.
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Aun asi, el analisis de la literatura sobre la relacién entre control inhibitorio
y aprendizaje inicial de la lectoescritura evidencia una gran necesidad de desarrollar

mayor estudios que puedan aclarar la naturaleza de dicha relacién.

4.2 Habilidades fonolégicas implicadas en el aprendizaje de la

lectoescritura y su involucracion en los procesos de copia,

dictado y escritura espontanea

En literatura esta ampliamente demostrada la existencia de una estrecha
relacion entre habilidades fonoldgicas presentes en los nifios y el desarrollo de sus
habilidades de lectoescritura de palabras (Lervag & Aukurust, 2010; National
Institute for Literacy, 2008; Wagner & Torgesen, 1987).

En relacién a las habilidades fonoldgicas y el desarrollo de la lectoescritura,
resulta necesario aportar una importante distincion entre el procesamiento
fonoldgico implicito y explicito. Tareas de procesamiento fonoldgico implicito son
aquellas en las que dicho procesamiento es activado de forma automadtica, tales
como las tareas de memoria a corto plazo verbal y la velocidad de nombramiento de
determinado estimulos (RAN). Estas habilidades implican un acceso a los cédigos
fonoldgicos sin ninglin conocimiento ni reflexion explicita sobre la estructura de los
sonidos de las palabras habladas. Al contrario, la tareas fonoldgicas explicitas, que
normalmente se denominan conciencia (o sensibilidad) fonoldgica, requieren que el
nifio reflexione y manipule los sonidos que componen las palabras (Lervag, Lyster &
Hulme, 2012).

Segun las teorias actuales sobre el inicio de la lectoescritura, la hipdtesis mas
aceptada es que los déficits en tareas fonoldgicas implicitas y explicitas presentados
por los nifios con dificultades en el aprendizaje de la lectura y de la escritura reflejan
una déficit basico en la representacion de las estructuras de los sonidos de las
palabras en el cerebro. Segun esta hipdtesis, los nifios que presentan dichas
dificultades poseen unas representaciones ‘‘groseramente codificadas, no

especificas y ruidosas” (Szenkovits & Ramus, 2005). Desde este punto de vista, las
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dificultades en una amplia variedad de tareas de procesamiento fonoldgico y la
mayoria de los problemas para aprender a leer y escribir palabras serian todos
productos de una dificultad basica en la representacién mental de la informacion
fonoldgica (Hulme & Snowling, 2009).

Por estas razones, a continuacidon se analizan las principales habilidades

fonoldgicas implicitas y explicitas.

4.2.1 El rol de la velocidad de nombramiento en el inicio de la

lectoescritura

Una habilidad cognitiva basica que frecuentemente se ha asociado a la
habilidad lectora es el reconocimiento rapido y automatico de items visuales (Kirby,
Roth, Desrochers & Lai, 2008).

Dicha decodificaciéon rapida (Rapid Automatized Naming, en adelante RAN)
hace referencia al tiempo que emplea un nifio para nombrar rapidamente y con
precisidon una serie de estimulos visuales familiares (generalmente letras, digitos,
objetos y colores). Norton y Wolf (2011) recientemente sostuvieron que la RAN
constituye “un microcosmos o mini-circuito de un circuito de lectoescritura, cuyo
desarrollo es posterior”, apelando al hecho que ambos sistemas implican procesos
cognitivos estrechamente relacionados. Efectivamente, tanto las tareas de la RAN
como el proceso lectoescritor implican: atencion al estimulo; procesos visuales
responsables de la deteccidon inicial de las caracteristicas del estimulo;
decodificacion y conversidn grafema-fonema; integracion de la informacién visual
con la ortografica y las representaciones fonoldgicas almacenadas en la memoria;
procesos léxicos como el acceso y la recuperacién de los cddigos fonoldgicos; y
organizacién de la produccidn articulatoria (Aradjo, Petersson, Reis & Faisca, 2014).

Un grupo sustancial de investigaciones identifica la RAN como uno de los
mejores (y quizas uno de los mas universales, longitudinales y actuales) predictores
de la capacidad lectoescritora y también de la deteccidn de un posible déficit en el
desarrollo de la misma (Araujo, Indcio, Francisco, Faisca, Petersson & Reis, 2011;

Kirby, Parrila & Pfeiffer, 2003; Kirby et al., 2008; Vaessen, Bertrand, Tdth, Csépe,
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Faisca, Reis & Blomert, 2010; Wolf, Bowers & Biddle, 2000; Wolf, O’Rourke, Gidney,
Lovett, Cirino & Morris, 2002). Sin embargo, en la literatura existe un gran
desacuerdo por lo que se refiere a la intensidad de la relacion entre RAN vy
lectoescritura. Algunos estudios refieren la existencia de una estrecha correlacién
entre las mediciones de la velocidad de nombramiento y las de rendimiento
lectoescritor (Babayig'it & Stainthorp, 2010), otros subrayan una relacidon débil
(Cunningham, 2006) y finalmente algunos destacan una relacién casi insignificante
(Scaborough, 1998).

Asi mismo, muchas son las teorias que analizan e intentan definir la relacion
entre RAN y lectoescritura y, actualmente, no hay un consenso comun con respecto
a cudles son los mecanismos responsables de dicha relacién. Mientras algunos

autores sugieren que la RAN refleja principalmente el acceso y la recuperacion en la

memoria a largo plazo de los cdédigos fonoldégicos (Chiappe, Stringer, Siegel &
Stanovich, 2002; Pennington, Cardoso-Martins, Green & Lefly, 2001; Schatschneider,
Carlson, Francis, Foorman & Fletcher, 2002), otros apoyan la hipdtesis de que la RAN

constituye un proceso lectoescritor “no-fonoldgico” independiente (Wolf & Bowers,

1999). Apoyando esta Ultima hipdtesis, Bowers y colaboradores propusieron la
existencia de una base ortogréfica (y no fonoldgica) en la relacién entre RAN y
procesos lectoescritores (Bowers & Newby-Clark, 2002; Bowers & Wolf, 1993; Wolf
at al., 2000). Esta hipdtesis ha recibido en los ultimos afos apoyo de diferentes
autores y confirmacién empirica (Aratjo et al., 2011; Georgiou, Parrila, Kirby &
Stephens, 2008; Roman, Kirby, paririla, Wade-Woolley & Deacon, 2009), aunque ha
sido fuertemente criticada por otros investigadores (Cutting & Denckla, 2001; Moll,
Fussenegger, Willburger & Landerl, 2009; Papadopoulos, Georgiou & Kendeou,
2009).

Asi mismo, muchos estudios han demostrado que la RAN presenta una
relacidn mas fuerte con tareas de lectoescritura que estdan basadas en el
reconocimiento y reproduccidon escrita de palabras que presentan patrones
ortograficos especificos (como por ejemplo las palabras irregulares) con respecto a
las tareas de lectura o escritura que requieren una decodificacién fonoldgica, como

lo son el reconocimiento y la reproduccién escrita de pseudopalabras (Aradjo et al.,
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2011; Clarke, Hulme & Snowling, 2005; Georgiou, Parrilla, Kirby & Stephenson, 2008;
Savage et al., 2005). En estos resultados se apoya la hipétesis que plantea que la
RAN refleje la involucracién de procesos de decodificacion ortogrdfica, aunque la
exacta naturaleza de dichos procesos alun no queda clara. Por ejemplo, Manis,
Seidenberg & Doi (1999), quienes se centraron principalmente en los procesos
ortograficos, sugirieron que uno de los aspectos cruciales de la RAN consiste en la
atribucidn arbitraria de los sonidos a los estimulos que componen las tareas. Sin
embargo, Bowers y colaboradores (Bowers & Wolf, 1993; Bowers & Newby-Clark,
2002) propusieron que una lenta velocidad de procesamiento destacada en las
tareas de la RAN impide el proceso de integracion de la informacién visual de la
secuencia de letras que componen una palabra, lo cual es necesario para la
identificacion de los patrones ortograficos y, consecuentemente, para la formacion
de un léxico ortografico que permita al nifio una lectura y escritura fluida y rapida.
No obstante, otros estudios subrayaron que la RAN se relaciona de forma similar
tanto con la lectoescritura de palabras como de pseudopalabras (Moll et al., 2009;
Savage, Pillay & Melidona, 2007), Lo cual es dificil de conciliar con una explicacién
puramente ortografica.

Por otro lado, en un metandlisis, Swanson, Trainin, Necoechea y Hammill
(2003) analizaron la relacién existente entre conciencia fonoldgica, RAN y desarrollo
lectoescritor y encontraron que la conciencia fonoldgica y la RAN se relacionaban de
forma moderada con la lectoescritura de palabras. De forma similar, Ziegler y
colaboradores (2010) demostraron que, controlando estadisticamente la conciencia
fonoldgica, la asociacidon entre RAN y lectura y escritura de palabras era débil y
limitada simplemente a la fluidez de dicha lectoescritura, pero no a la exactitud de la
misma. Por lo tanto, los autores concluyeron que es el componente fonoldgico que la
RAN comparte con la conciencia fonoldgica lo que hace de la RAN un importante
indicador de la habilidad de lectoescritura.

Ademads de las diferentes teorias propuestas para explicar la naturaleza de la
relacion entre RAN y lectoescritura, existen otras muchas variables que concurren
en esta falta de consenso sobre la RAN y su rol en el inicio de la lectoescritura.

Una de las principales causas de la ausencia en la literatura de un consenso comun

con respecto a la relacién entre RAN y habilidades lectoescritoras es la gran
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variedad de métodos de medicidn de la velocidad de nombramiento utilizados por
los investigadores. Dichas diferencias se encuentran, por ejemplo, en el tipo de
estimulos utilizados. Algunos estudios destacan que las puntuaciones obtenidas en
la RAN en estimulos “no alfabéticos” (como objetos y colores) representan, antes
de que el nifio hay iniciado su escolarizacién, un buen predictor del posterior
desarrollo de la lectura y la escritura (Kirby at al., 2003; Landerl & Wimmer, 2008).
Sin embargo, como subraya De Jong (2011), cuando el desarrollo lecto-escritor del
nifio y su escolarizacién ya se han iniciado, los estimulos “alfanuméricos” de la RAN
(letras y nimeros) adquieren una mayor importancia y relacién con la capacidad
lectora que los items “no alfanuméricos” de colores y objetos.

Asi mismo, existen otras diferencias en los métodos de medicién de la
velocidad de nombramiento que pueden haber afectado las consideraciones acerca
de su relacién con los procesos lectoescritores.

Algunos estudios, por ejemplo, han modificado la longitud de las tareas de la
RAN, divergiendo de los 50 items por cada tipo de estimulo (50 de colores, 50 de
objetos, 50 de nimeros y 50 de letras divididos en 4 ldminas diferentes) planteados
en el modelo original. Ademas, en algunos estudios aumenta también la variedad de
dichos estimulos alejdndose profundamente del paradigma original en el que 5
items diferentes se repiten para formar la Iamina de 50 estimulos (6 en el estudio de
Georgiou et al., 2008; 20 en el de Cobbold, Passenger & Terrel, 2003 y 25 en el de
Clarke, Hulme & Snowling, 2005). En 2011 Norton & Wolf subrayaron que, aunque las
pequefias diferencias en la longitud de las tareas de la RAN no tienen
necesariamente que tener un fuerte impacto en su mediciéon siempre que la
familiaridad de los estimulos quede asegurada, las modificaciones en la variedad de
dichos estimulos pueden afectar directamente las prestaciones de los nifios en estas
tareas. Efectivamente, segin estos autores, aumentando el nimero de tipos de
estimulos que el nifio tiene que reconocer y recuperar en la memoria a largo plazo,
se aumentaria también el grado de dificultad de la tarea.

Independientemente del debate sobre cdmo la RAN afecta al aprendizaje de
la lectoescritura y los problemas de medicidn, lo que queda claro a nivel practico y

se ha ampliamente demostrado en literatura es que las tareas de la RAN poseen un
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mejor nivel predictivo en las lenguas que se caracterizan por una ortografia
transparente que en las que son mds opacas (Mann & Wimmer, 2002; Patel et al,,
2004; Vaessen, Gerretsen & Blomert, 2009). Asi mismo, queda demostrado que las
tareas de la RAN presentan una mayor relacién con la fluidez lectoescritora, con
respecto a la exactitud con la que dichas palabras son leidas y escritas
(Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson & Foorman, 2004). Efectivamente, segin
estos autores, una relacion entre RAN vy fluidez en la lectoescritura de palabras es
mucho mas plausible que entre RAN y exactitud ya que la RAN es en si misma una
medida de velocidad.

Apoyando a la teoria segun la cual la fluidez y la exactitud lectoescritora se
basarian en procesos cognitivos diferentes, un importante estudio genético
demostrd la existencia de mecanismos genéticos independientes para la relacidon
con la lectoescritura de las tareas de la RAN en las que no se ve implicada la
conciencia fonoldgica (Byrne et al., 2009). Asi mismo, se ha demostrado que la RAN
es tendencialmente un mejor predictor de la fluidez lectoescritora que de la
exactitud, mientras que pasa exactamente lo contrario con la conciencia fonoldgica
(Landerl & Wimmer, 2008; Schatschneider et al., 2004). En la misma linea de estos
resultados, Shany y Share (2011) destacaron que niflos de primaria que presentaban
una velocidad lectoescritora muy baja pero una buena exactitud se caracterizaban
por puntuaciones bajas en las tareas de la RAN, mientras que los nifios que
presentaban una escasa exactitud pero una buena fluidez se caracterizaban por
puntuaciones bajas en conciencia fonoldgica.

La existencia de una fuerte relaciéon entre RAN vy fluidez lectora explica
perfectamente la mayor capacidad predictora de este tipo de tares en las lenguas
transparentes en las que normalmente el desarrollo lectoescritor es considerado
principalmente una cuestion de aumentar la velocidad de lectoescritura (Landerl &
Wimmer, 2008; Verhoeven & van Leeuwe, 2009; Ziegler at al., 2010). Asi mismo, la
relacién entre conciencia fonoldgica y exactitud puede ser considerada la causa de
su mejor capacidad de prediccién en lenguas opacas donde el aprendizaje de la
lectoescritura se basa en la capacidad de reconocer de forma exacta las diferentes

composiciones ortograficas (Seymour, Aro & Erskine, 2003).
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Con respecto a tareas especificas de escritura, consideramos que la
velocidad de nombramiento y el reconocimiento rapido y automatizado de ciertos
estimulos sean habilidades que se involucran principalmente en actividades de

copia.

4.2.2 El rol de la conciencia fonolégica en el inicio de la lectoescritura

La conciencia fonoldgica se refiere a la habilidad de un individuo para
reflexionar y manipular la estructura del sonido de las palabras habladas. Muchos
han argumentado que el desarrollo de la conciencia fonoldgica en los nifios sigue un
patrén jerarquico progresando desde la capacidad de aislar grandes unidades de
sonidos (palabras y silabas), pasando por unidades intermedias (el principio y el fin
de una palabra) para llegar a unidades muy pequefias como son los fonemas
(Lervag, Lyser & Hulman, 2012; Stanovich, 2992; Treiman & Zukowski, 1991).

Una amplia variedad de tareas han ido utilizadas en la investigacion sobre la
conciencia fonoldgica. Dichas tareas se diferencian en términos de tamafio de las
unidades fonoldégicas manipuladas (normalmente silabas, terminaciones de palabras
o fonemas) y de tipo de peticion y decision que el sujeto debe tomar (tareas de
eleccion forzada como “;Estas dos palabras comienzan con el mismo sonido?” o
tareas mas explicitas tales como la peticion de anadir o quitar sonidos a palabras
determinadas). En su estudio de 2004, McBride-Chang argumentd que las tares de
evaluacién de pequefias unidades fonoldgicas (como los fonemas) son mas
complicadas que las que implican en andlisis de unidades mas grandes. Asi mismo,
este autor sostiene que las tareas que requieren manipulacion explicita de los
sonidos del habla se caracterizan por una mayor dificultad que las que implican
solamente un juicio de eleccidn forzada.

Sin lugar a dudas, las pruebas de conciencia fonoldgica mas utilizadas han
sido juegos con terminaciones de palabras y con fonemas, lo cual ha llevado a la
identificacion de dos diferentes componentes de la conciencia fonoldgica, que en
literatura se denominan “conciencia de terminacidon de palabras” y ‘“conciencia

fonémica”. Sin embargo, en muchos estudios empiricos (Eisenmajer, Ross & Pratt,
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2005; Gathercole, Alloway, Willis & Adams, 2006; Petrill, Teatro-Deckard, Thompson,
DeThorne & Schatschneider, 2006; Stuart & Coltheart, 1988) y en muchas revisiones
(Bus & Van lJzen-Doorn, 1999; Ehri et al, 2001; Swanson, Trainin, Necoechea &
Hammill, 2003), estas dos medidas han sido fusionadas y se han conocido
simplemente como medidas de “conciencia fonoldgica”. Sin embargo, ha habido
una considerable controversia acerca de la medida en que cada una de estas tareas
(juegos de terminacién de palabras y con fonemas) estd relacionada con el
desarrollo de las habilidades de lectoescritura de palabras.

Una de las declaraciones mas claras y mds influyentes sobre la importancia
de la conciencia fonolégica en su componente de “conciencia de terminacién de
palabras” para el desarrollo de las habilidades de lectoescritura fue proporcionada
por Goswami y Bryant (1990). Estos autores sostienen que los nifios inicialmente
aprenden a leer y escribir palabras prestando atencidn a las letras que corresponden
al principio y al final de la palabra misma por lo que los nifios que son buenos en la
manipulacion de estas unidades tienen una gran ventaja sobre aquellos que son
menos buenos. También sostienen que la capacidad de prestar atencién a los
fonemas (o sea la conciencia fonémica), se desarrolla mas tarde, posiblemente
como consecuencia de una interaccion entre el progresar del aprendizaje de la
lectoescritura y la conciencia fonolégica en general.

Segun esta teoria, pues, el desarrollo de los nifios progresaria desde una
capacidad inicial para hacer frente a unidades fonoldgicas relativamente grandes
(silabas y terminaciones de palabras) para alcanzar mas adelante habilidades de
manipulacion de unidades sonoras mas pequefias como son los fonemas (Ziegler &
Goswami, 2005). Estos autores, de hecho, afirmaron que: “el acceso a los fonemas
se desarrolla solamente en cuanto los nifos ya hayan aprendido a leer y a escribir,
independientemente de la edad a la que se les ensefie” (p. 6)

En oposicion a las teorias que estipulan la conciencia de terminacién de
palabras como una habilidad bdsica y fundamental en el aprendizaje de la
lectoescritura, varios estudios han demostrado que cuando se desarrollan
comparaciones directas entre los dos componentes de la conciencia fonoldgica, la
conciencia fonémica resulta ser un predictor mas potente del aprendizaje de Ila

lectoescritura, con respecto a la conciencia de terminacion de palabra. Por ejemplo,
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los resultados de una serie de estudios que han enfocado su atencidn en el analisis
de las diferencias entre estos dos aspectos de la conciencia fonoldgica (Bowey, Cain
& Ryan, 1992; Hatcher & Hulme, 1999; Hoien, Lundberg, Stanovich & Bjaalid, 1995;
Mann & Foy, 2003; Nacién & Hulme, 1997) muestran que la conciencia fonémica es
un predictor mas fuerte del desarrollo de las habilidades implicadas en el
aprendizaje de la lectoescritura que la conciencia de terminacién de palabra, por lo
menos a los 6-7 afios de edad. De forma similar, unos estudios longitudinales
(Hulme et al., 2002; Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004; Muter, Hulme,
Snowling & Taylor, 1998) apoyan la conclusién que cuando la conciencia fonémica y
la conciencia de terminacion de palabras son evaluadas en las etapas iniciales del
aprendizaje de la lectoescritura, la primera resulta ser un predictor mucho mas
fuerte y consistente. Ademds, esta teoria estipula también la existencia de una
relacion reciproca entre el conocimiento de los fonemas y el aprendizaje de la
lectoescritura, por lo que el desarrollo de las habilidades de lectura conduce a su vez
a nuevas mejoras en la conciencia fonoldgica (Bentin & Lesem, 1993; Burgess &
Lonigan, 1998; Perfetti et al., 1987).

Resulta importante subrayar que estos estudios que pueden ser
considerados mds tradicionales, han sido apoyados y confirmados en
investigaciones mas recientes del National Institute for Literacy (2008) y por
autores como Hulme, Caravolas, Malkova y Brigstocke que, en 2005, afirmaron:
“Llegamos a la conclusién que estos datos confirman la teoria segun la cual variaciones
en las habilidades emergentes de manipulacién de fonemas en los nifios que empiezan
a leer y escribir, son una causa importante de variaciones en el aprendizaje de la lectura
en lenguas alfabéticas” (pp.B8-B9)

Finalmente, una tercera postura adoptada por otros investigadores
(Anthony & Lonigan, 2004; Anthony et al., 2002; Papadopoulos, Spanoudis &
Kendeou, 2009) consiste en considerar la conciencia fonolégica como una habilidad
unitaria cuyos componentes funcionan de forma conjunta. Efectivamente, si bien
estos autores reconocen la existencia de los aspectos de conciencia de terminacion

de palabra y conciencia fonémica, afirman que no es util o importante distinguir
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entre diferentes tamafios de unidad sonora que el nifio manipula, ya que ambos
componentes funcionan de forma paralela y conjunta.

De forma similar, Melby-Lervag, Lyster y Hulme en su estudio de 2012
analizaron el peso que cada una de las variables de conciencia fonémica, conciencia
de terminacion de palabra y memoria a corto plazo verbal tiene en el desarrollo del
aprendizaje de la lectoescritura y, si bien encontraron una fuerza de prediccion
ligeramente superior de la conciencia fonémica, las 3 variables demostraron ser
habilidades fuertemente relacionadas con el aprendizaje de la competencia
lectoescritora.

Con respecto a las posibles diferencias existentes en el desarrollo de la
conciencia fonoldgica y sobre todo en su implicacidn en el aprendizaje inicial de la
lectoescritura en diferentes tipologias de lenguas, es importante subrayar que
tradicionalmente la mayoria de los estudios se ha centrado en ortografias
alfabéticas y, sobre todo, en el inglés. Sin embargo, en los ultimos afios ha habido
un creciente interés en el funcionamiento del proceso de aprendizaje de otras
lenguas, por lo que se ha llegado a demostrar que esta variable tendria el mismo
peso y la misma importancia también en idiomas no alfabéticos, tales como el chino
(Hanley, 2005; McBride -Chang et al., 2005).

Analizando el grupo de las lenguas alfabéticas, ademads, es posible afirmar
que el inglés, a pesar de ser el idioma que caracteriza la mayoria de los estudios
presentes en literatura, es considerable como “atipico” al ser una lengua opaca.
Efectivamente, en el idioma anglosajén hay muy poca consistencia entre las letras
que componen las palabras y los sonidos de las palabras habladas, por lo que al
mismo grafema pueden corresponder multiples fonemas distintos (Acciones, 2008).
Esto no ocurre en otras ortografias definidas como “transparentes” como pueden
ser el italiano, el espafiol y el aleman (entre otras), donde la consistencia entre
grafema y fonema es mucho mas elevada y la correspondencia entre palabra escrita
y palabra hablada es directa y unitaria.

A pesar de que algunos autores hayan argumentado que la conciencia
fonoldgica juega un papel universal en la prediccion del desarrollo de las habilidades
de lectoescritura actuando de forma similar independientemente de la consistencia

existente entre grafema y fonema y, por lo tanto, del tipo de ortografia (Caravolas,
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Volin & Hulme, 2005; Ziegler et al., 2010), la entidad de dicha relacién ain no esta
clara y necesita de mayores investigaciones.

Centrandonos en el castellano (lengua analizada y hablada por todos los
participantes en esta investigacion), Anthony, Williams, Durdn, Gillam, Liang,
Aghara, Swank, Assel & Landry (2011) analizaron el desarrollo de la conciencia
fonoldgica en nifios de 3 a 6 afios y llevaron a cabo unas comparaciones con los
resultados de estudios que se centraron en nifios cuya lengua materna era el inglés.
Su investigacidn subrayd que las prestaciones en conciencia fonoldgica presentadas
por los niflos, se podian explicar ampliamente por una unica habilidad de
manipulacion de los sonidos. Este hallazgo confirmaria la teoria segin la cual la
conciencia fonoldgica ha de ser considerada como una unica dimensién donde los
diferentes componentes trabajas y se desarrollan de forma unitaria y conjunta
(Anthony et al., 2006, 2009; Branum -Martin et al., 2006). Ademads, los autores
argumentan que estos resultados son consistentes con otros estudios cuyo objetivo
era el andlisis de la conciencia fonoldgica en inglés (Anthony & Lonigan, 2004;
Anthony et al, 2002; Anthony, Lonigan & Schatschneider, 2003; Schatschneider et
al.,, 1999; Stahl & Murray, 1994), griego (Papadopoulos et al., 2009) y holandés
(Vloedgraven & Verhoeven, 2009).

Asi mismo, los autores analizaron las posibles influencias del tamafio de las
palabras (palabra entera, silaba o fonema) presentadas a los nifios en la activacién y
la consecuente prestacion de la conciencia fonoldgica y no encontraron diferencias
significativas, por lo que dedujeron que en la lengua castellana todos los niveles de
estructura de las palabras pueden ser utilizados para evaluar esencialmente el
mismo rango de conciencia fonoldgica. Dichos resultados, y su consecuente
implicacién en la secuencia de aparicién de las habilidades de conciencia fonoldgica
que resultarian aparecer y trabajar de forma conjunta, fueron sorprendentes a la luz
de los datos existentes en literatura segun los cuales en los nifios de habla inglesa el
desarrollo de la conciencia fonoldgica sigue un modelo jerdrquico de estructura de
las palabras (Anthony & Francis, 2005; Anthony, Lonigan, Driscoll, et al ., 2003;
Anthony, Lonigan & Schatschneide , 2003; Treiman & Weatherston, 1992; Ziegler &

Goswami, 2005).
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Una posible explicacién podria encontrarse en la existencia de numerosas
diferencias entre inglés y espafiol que pueden influir en el rango y en el patrén de
desarrollo de la conciencia fonolégica. Efectivamente, Gorman y Gillam (2003)
identificaron unas claves lingtiisticas que caracterizan el castellano y que podrian
llevar a diferencias en el desarrollo de la conciencia fonoldgica, incluyendo
diferencias en la estructura de las silabas, en la forma de las palabras, en el sistema
sonoro y en la estructura ortogréfica de ambos idiomas. Por ejemplo, las palabras
monosilabicas son relativamente comunes en inglés, mientras que el castellano se
caracteriza mayormente por palabras polisilabicas y las monosilabicas normalmente
se refieren a articulos, conjunciones, preposiciones y adverbios, pero no suelen
tener un significado nominal (Gorman & Gillam, 2003). La mayor longitud de las
palabras y palabras compuestas en castellano, posiblemente provocaria un
aumento relativo de la demanda en la memoria de trabajo (Jimenez, Gonzalez &
Haro Garcia, 1995) y una consecuente mayor carga en la conciencia fonoldgica de
los nifios de habla hispana.

Finalmente, analizando el desarrollo y la secuencia de apariciéon de la
conciencia fonoldgica en nifos de 3 a 6 afos, Anthony et al. (2011) destacaron que
los participantes fueron primero capaces de sefialar una imagen que ilustra una
palabra formada mediante la mezcla de dos partes juntas. Seguidamente, los nifios
aprendieron a mezclar dichas partes de la palabra de forma auténoma e
independiente y, por ultimo, sélo aquellos nifios que habian alcanzado un desarrollo
de la conciencia fonoldgica relativamente avanzado, se demostraron capaces de
borrar sonidos de la palabra presentada con la finalidad de crear palabras nuevas.

Centrandonos en las actividades de escritura, las habilidades de conversidn
de fonema a grafema que derivan de un buen control y adquisicion de la conciencia
fonoldgica parecen relacionarse mds con tareas de dictado y de expresidén escrita,
ya que es exactamente la capacidad de asociar cada sonido de la lengua (sea ese
una letra o una silaba) a su representacion grafica la que permite una buena

produccidn escrita.
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4.3 Habilidades especificas de prediccion del aprendizaje de la

escritura

Contrariamente a la literatura dedicada a la identificacion de los
predictores del desarrollo inicial de las habilidades implicadas en la lectura, existen
muy pocos estudios empiricos que analicen las competencias que se relacionan con
el aprendizaje del lenguaje escrito (Hooper, Roberts, Nelson, Zeisel & Fannin, 2010).
Considerando la ampliamente demostrada relacién entre lectura y escritura
(Berninger, Cartwright, Yates, Swanson & Abbott, 1994; Shanahan, 2006, entre
otros), tedricamente muchas de las mismas variables que se relacionan
estrechamente con la lectura, también deberian asociarse con las habilidades
implicadas en el lenguaje escrito.

Si bien algunos datos sugieren que las habilidades iniciales de dibujo son
una representacion muy temprana de las competencias de escritura emergentes
(Levin & Bus, 2003), en realidad los pocos estudios existentes en literatura, apuntan
mas a la mayoria de las mismas variables que predicen el aprendizaje de la lectura.
Por ejemplo, Sulzby y colaboradores (Bus, Both-de Vries, de Jong, Sulzby & de Jong,
2001; Sulzby, de Jong, de Jong & Visser, 1989) destacaron una fuerte relacién entre
las habilidades de deletreo y de conocimiento del nombre de las letras y la escritura
de letras en nifios de 4 y 5 afos.

Mas recientemente el esfuerzo para aclarar la entidad y la naturaleza de las
habilidades predictoras del desarrollo escritor ha incrementado levemente.
Molfese, Beswick, Molnar & Jacobi-Vessels (2006) demostraron la existencia en una
muestra de nifios de preescolar de una fuerte relacién entre el conocimiento del
nombre de las letras y la escritura de las letras necesarias para componer su
nombre, dictado de letras y copia de letras y ndimeros. Asi mismo, Coker (2006), en
un estudio longitudinal con una muestra de nifios de primer grado, examind los
predictores especificos de las crecientes habilidades de escritura narrativa. El autor
encontrd que la calidad y la cantidad de los textos narrativos escritos por los nifios
entre 1° y 3° grado se debia a un nivel sociocultural mas bajo (y no alto), a las

interacciones de los maestros durante el primer afo de escolarizacién y la calidad
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del entorno de clase en 1° grado (presencia de libros para leer, estimulacién de los
nifos para la lectura, etc.). De forma similar, Hooper et al., (2010) destacaron que las
habilidades prelectoras y las funciones lingtiisticas bdsicas referidas por nifios de
preescolar predecian de forma significativa su lenguaje escrito al llegar al 3° afio de
educacion primaria.

Desde un punto de vista tedrico, la literatura existente apunta a la
importancia de las funciones lingtiisticas basicas y del conocimiento de los principios
alfabéticos tanto en el desarrollo de la lectura como de la escritura. Efectivamente,
esta relacién ha sido establecida en estudios con adultos (Jefferies, Sage & Ralph,
2006) y un siempre mayor nimero de investigaciones indica que lectura y escritura
comparten un relacion reciproca en el desarrollo de las habilidades implicadas en el
aprendizaje de la lectoescritura (Harrison, 2005). Dicha relacién reciproca incluye el
conocimiento fonoldgico y ortografico de la estructura de las palabras y postula la
naturaleza de lectura, escritura y deletreo como procesos integrados (Bear,
Ivernizzi, Templeton & Johnston, 2004; Moats, 2000) pero con funcionamiento
separado (Berninger & Richards, 2002).

El desarrollo de las habilidades de escritura representa un reto muy
importante para los educadores, sobre todo en la actualidad ya que las nuevas
tecnologias parecen adquirir una siempre mayor importancia y plantean una nueva
perspectiva en el desarrollo y el aprendizaje de las habilidades de lectura y escritura.
Ademas el esfuerzo para la identificacion de las habilidades que estan a la base del
aprendizaje de la escritura, también puede ser util en una identificacion temprana
de posibles dificultades y una consecuente mas eficaz intervencion. Es exactamente
en este marco donde se ubica nuestra investigacion. En el intento de subsanar la
falta de estudios existentes en el drea de las variables que caracterizan a los nifios
en la etapa de preescolar y que pueden ser consideradas como predictoras del

desarrollo futuro de buenas competencias escritoras.
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CAPITULO 5
OBJETIVOS E HIPOTESIS DE ESTUDIO

Objetivo 1:

El primer objetivo de estudio consiste en el andlisis del desarrollo de las
variables implicadas en la adquisicion de la escritura tales como la velocidad de
nombramiento, la conciencia fonoldgica, el conocimiento metalingtiistico, las
habilidades lingtisticas, los procesos cognitivos, la madurez neuropsicoldgica y las
habilidades de escritura emergentes a lo largo de los 3 primeros cursos de

escolarizacion.

Hipétesis 1: Dada la literatura existente que demuestra una activacion mas
automadtica y precoz de las habilidades de procesamiento fonoldgico
implicito como la velocidad de nombramiento (Lervag, Lyster & Hulme, 2012)
y una aparicién temprana de las funciones ejecutivas relacionadas con el
aprendizaje de la escritura (Garon, Bryson & Smith, 2008; Willoughby, Blair,
Wirth & Greenberg, 2012), cabe esperar que la velocidad de nombramiento,
la psicomotricidad, la estructuracion espacial y la visopercepcion alcanzaran
desde el inicio de la escolarizacion puntuaciones elevadas manteniendo

niveles parecidos en las siguientes evaluaciones.

Hipotesis 2: Las variables mas relacionadas con el aprendizaje escolar de la
lectoescritura  (conocimiento  fonoldgico, conocimiento  alfabético,
conocimiento metalingiistico, habilidades lingtiisticas y procesos cognitivos)
y las habilidades de escritura emergentes (Eleccidn de letras para componer
palabras y ordenacién de las letras en la composicion de palabras) se
desarrollaran a lo largo de los 3 primeros cursos académicos incrementando

cada afo sus puntuaciones.
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Objetivo 2:

El segundo objetivo de estudio se refiere a la identificacidn y andlisis de las
variables que en cada curso académico evaluado explican y establecen una relaciéon
de causalidad con las habilidades de escritura emergentes (en Educacién Infantil) y

con el aprendizaje de la escritura propiamente dicho (en Educacién Primaria).

Hipétesis 3: Siguiendo los estudios de Christopher y colaboradores (2012)
que destacan la relacién temprana entre las variables neuropsicoldgicas y el
rendimiento escolar (Garon, Bryson & Smith, 2008), las variables de
evaluacién de la madurez neuropsicoldgica (psicomotricidad, estructuracion
espacial, visopercepcién y atencién) y la velocidad de nombramiento
explicaran las habilidades de escritura emergentes en las primeras etapas del

desarrollo del aprendizaje de la misma (2° y 3° de Educacién Infantil).

Hipétesis 4: En el primer curso de Educacidon Primaria, las variables que
explicaran la competencia escritora seran las utilizadas para evaluar la
madurez lectora (conocimiento fonoldgico, conocimiento alfabético,
conocimiento metaling(istico, habilidades lingtiisticas y procesos cognitivos)
y eleccidn de letras para componer palabras y ordenacion de las letras en la

composicion de palabras.

Objetivo 3:

El tercer objetivo de este estudio consiste en el analisis de las habilidades
relacionadas con el aprendizaje de la escritura que, estando presentes ya en los
ultimos dos cursos de E. Infantil, permiten predecir el nivel de desarrollo escritor en

el inicio de la etapa de E. Primaria.
Hipotesis 5: Como se destaca en los estudios de Hooper et al. (2010) y

Molfese et al. (2006), buenas puntuaciones en las variables de eleccién de

letras para componer palabras y ordenacion de las letras en la composicion
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de palabras presentes en 4 y 5 afios, predecirdn de forma significativa la

competencia escritora en 6 afios.

Hipdtesis 6: Dada la fuerte relacién entre lectura y escritura destacada en la
literatura (Berninger, Cartwright, Yates, Swanson & Abbott, 1994; Shanahan,
2006, entre otros), la madurez lectora de los nifios en 2° y 3° de E. Infantil se
relacionard de forma causal con la competencia en escritura en 1° de E.

Primaria.

Objetivo 4:

El cuarto objetivo de estudio se refiere al andlisis de la influencia del método
utilizado de ensefanza de la lectoescritura en la adquisicidon de las variables
estudiadas a lo largo de los 3 cursos académicos analizados y que, en los objetivos
anteriores, se ha demostrado que se relacionan con el desarrollo de la escritura. En
linea con los trabajos de Johnston, McGeown & Watson (2012), Johnston & Watson

(2004) y Jiménez & Guzman (2003) se desarrollan las siguientes hipdtesis:

Hipotesis 7: Los nifios que se inicien en la lectoescritura mediante el método
fonoldgico-sintético desarrollardn con mayor dominio la conciencia
fonoldgica y el conocimiento alfabético que quienes se hayan iniciado con el

método global que desarrollaran mas la velocidad de nombramiento.

Hipotesis 8: No habrd diferencias entre quienes se hayan iniciado en un
método u otro por lo que se refiere al conocimiento metalinguistico, las

habilidades lingiiisticas o los procesos cognitivos.

Hipotesis 9: El método de ensefianza ejercerd una fuerte influencia durante
las primeras etapas del aprendizaje de la lectoescritura observandose niveles
mayores de conciencia fonoldgica en quienes aprenden mediante el método

fonoldgico sintético y mayores niveles de velocidad de nombramiento en
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quienes aprenden con el método global. Pero a medida que el aprendizaje

lectoescritor se desarrolle, dichas diferencias se reduciran.

Objetivo 5:

El quinto objetivo de estudio se refiere a la identificacion y andlisis de las
variables que en cada curso académico evaluado establecen una relacion de
causalidad con las habilidades de escritura emergentes (en E. Infantil) y con el
aprendizaje de la escritura propiamente dicho (en E. Primaria), diferenciando entre
el método fonoldgico-sintético y el método global. Siguiendo los resultados
encontrados por Johnston, McGeown & Watson (2012), Johnston & Watson (2004)

y Jiménez & Guzman (2003) en sus estudios, se desarrollan las siguientes hipdtesis:

Hipotesis 10: En los nifios que se hayan iniciado al aprendizaje de la escritura
con un método fonoldgico-sintético tendran una mayor relevancia aquellas
variables relacionadas con el aprendizaje de la escritura que tienen mas que
ver con el desarrollo fonoldgico y el conocimiento de los sonidos que
componen un idioma, como la conciencia fonoldgica y el conocimiento

alfabético.

Hipétesis 11: En los nifios que hayan aprendido a escribir mediante un
método global, destacaradn entre las variables relacionadas con el desarrollo

escritor todos los componentes de la velocidad de nombramiento

Obijetivo 6:

El sexto objetivo de estudio se refiere al andlisis del peso diferencial que el
método de ensefianza de la lectoescritura utilizado puede tener en la capacidad de
prediccion de las habilidades implicadas en el proceso escritor presentes en E.

Infantil sobre el desarrollo de la escritura en E. Primaria.
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Hipdtesis 12: El método de ensefianza de la lectoescritura generard dos
modelos predictivos diferentes, uno de cada método, siendo el método
fonoldgico-sintético el que se relacionard de forma mas significativa con la

capacidad de prediccion de la competencia escritora en 6 afos.

Objetivo 7:

El séptimo objetivo de estudio se refiere al andlisis de la eficacia diferencial
del método de ensefianza de la lectoescritura utilizado con la finalidad de averiguar
si puntuaciones que se ubican en los extremos de la curva normal en las variables
detectadas como predictoras del aprendizaje de la escritura se relacionan mas con

un método u otro.

Hipétesis 13: Dada la mayor eficacia del método fonoldgico-sintético en
variables fundamentales en el aprendizaje de la escritura como las
relacionadas con la conciencia fonoldgica, el conocimiento de las letras y el
deletreo destacada por algunos autores (Johnston, McGeown & Watson,
2012; Johnston & Watson, 2004; y Jiménez & Guzman, 2003), los nifios que
estan por debajo de percentil 25 se habran iniciado mayoritariamente en la
lectoescritura mediante el método global y los que estan por encima del

percentil 75 se habrdn iniciado mayoritariamente con el método fonoldgico.
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CAPITULO 6
METODO Y RESULTADOS

Con la finalidad de alcanzar los objetivos de estudio planteados en el capitulo
5, se llevé a cabo un estudio longitudinal en el que se siguié la evolucién de las
variables relacionadas con el aprendizaje de la lectoescritura en nifios de 3 colegios
diferentes durante los dltimos dos afios de Educacién Infantil y el primer afio de
Educacién Primaria (4, 5 y 6 afos de edad). Asi mismo se consideré como variable

relevante el método de ensenanza aplicado en cada colegio.

6.1 Participantes

En el estudio participaron 119 nifios de 4 afios equitativamente distribuidos
en funcion del sexo y del método utilizado en la iniciacion a la lectoescritura
(fonoldgico-sintético o global). Dada la naturaleza longitudinal del estudio, se siguié
el desarrollo del proceso de aprendizaje de estos nifios durante su recorrido
académico repitiendo la evaluacion a los 5 afios y de nuevo a los 6 afos durante su
primer afio de Educacién Primaria. La mortandad experimental que caracteriza los
estudios longitudinales caus¢ la pérdida de un participante en el grupo de nifios que
habian empezado a leer y escribir con el método sintético, por lo que el tamafno
muestral en 5y 6 afios se redujo a 118.

La tabla 1 muestra la distribucidon de los participantes dependiendo de la edad, el

sexo y el método de ensefianza de la lectoescritura utilizado.

Tabla 1: Distribucidn de la muestra en funcién del sexo, de la edad y del método de aprendizaje

Método fonolégico-sintético Método global Total
o) Q o) Q
4 anos 37 (31%%) 38(32%) 23 (19%) 21(18%) 119
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6 afnos 36 (31%) 38 (32%) 23 (19%) 21 (18%) 118

* porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios de la misma edad

Por lo que se refiere al sexo, de los 118 nifios 59 eran chicos (50%) y 59 eran
chicas (50%) y cursaban respectivamente 2°, 3° de Educacién Infantil y 1° de
Educacién Primaria en los tres momentos de evaluacidn. Los graficos 1y 2 muestran

la distribucién de los participantes en funcién del sexo.

Gréfico 1: Sexo de los participantes de 4 afios Gréfico 2: Sexo de los participantes de 5y 6

afos

= Chicos = Chicas = Chicos = Chicas

Finalmente, en cuanto al método, de los 118 nifios, 74 asistian a un colegio
cuyo método de ensefanza de la lectoescritura era el fonoldgico-sintético (63%),
mientras que 44 iban a un colegio que utilizaba un método global (37%). El gréfico 3

muestra la distribucién de los participantes en funcién del método.
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Gréfico 3: Método de los participantes

= Sintético = Global

De forma mas especifica, el método de ensefianza de la lectoescritura

seguido por el colegio de metodologia sintética fue “Letrilandia” (Usero, 2011) que

sigue los siguientes pasos:

1.

7.

Estudio de letras o fonemas asociados al dibujo de algin objeto familiar que
comience por esa letra discriminando entre grafias y sonidos.

Combinacidn de letras para formar silabas. Presentacion de cada consonante
en combinacidn con las cinco vocales (ejemplo ma, me, mi, mo, mu).

Identificacion de palabras que se forman con las silabas aprendidas y
asociacion con su significado.

Lectura oral de frases cortas formadas a partir de palabras conocidas.

Construccion de oraciones con grupos de palabras conocidas que comiencen
por las consonantes trabajadas (por ejemplo: mi mama me mima).

Una vez dominada la mecanica, se atiende a la lectura expresiva y por ultimo
a la comprensiva.

La lecturay la escritura se introducen simultaneamente.

Por otro lado, el método de ensefianza de la lectoescritura utilizado en los
colegios de metodologia analitica o global estd inspirado en la metodologia de
Glenn Doman (Doman, 2008) y siguid la siguiente secuencia de aprendizaje:

a) Percepcion global de la palabra y representacion grdfica de la misma. Se suelen

utilizar tarjetas con la imagen y la palabra escrita debajo.

b) Lectura de la palabra. En esta etapa se trabaja el reconocimiento de etiquetas

con palabras de uso cotidiano y de interés para el nifio. Se introducen

progresivamente palabras y se potencia la comparacion y discriminacion entre
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d)

)

g)

unas y otras a través de ayudas como el uso de un color para sefalar la letra
comun.

Descomposicion de la palabra en silabas. Una vez reconoce un grupo de palabras
se elaboran tarjetas escritas con silabas que debera unir para formar la palabra
modelo. Se comienza con palabras bisilabas, luego trisilabas, etc. También se
realiza composicion de palabras al dictado sirviéndose de las tarjetas de silabas,
ampliacién de palabras que ya sabe leer globalmente y composicién de frases
con palabras escritas en tarjetas.

Descomposicién de la palabra generadora. Las palabras generadoras son palabras
clave cuya descomposicién en fonemas posibilita el surgimiento de nuevas
combinaciones En esta etapa se presenta una palabra, se divide en silabas y
luego en letras que permitirdn reconocer mas palabras. Para ello se utilizan
tarjetas con las letras de distintas palabras modelo que el alumno debera
componer.

Recomposicion de la palabra generadora. Al andlisis de la palabra en silabas y
letras (por ejemplo ma-m3; m-a-m-3) le sigue la sintesis empleando los mismos
elementos (mamd). Se recomponen las palabras generadoras comparando y
discriminando las distintas palabras trabajadas.

Combinacion de silabas ya conocidas para crear nuevas palabras. Se combinan las
silabas conocidas para formar nuevas palabras. Primero se combinaria por
ejemplo la letra m con las cinco vocales, formando las silabas. Y a continuacidon
se combinan las silabas conocidas para formar otras palabras.

Agrupacion de palabras en frases y oraciones.

6.2 Instrumentos:

Los instrumentos aplicados en este estudio fueron:

a. The Rapid Automatized Naming Test (RAN; Wolf y Denkla, 2003) de
aplicacion individual. La tarea consiste en nombrar lo mas rapidamente
posible 200 estimulos de 4 tipos diferentes (nimeros, letras, colores e
imagenes) agrupados en cuatro subtests: RAN-nimeros, RAN-letras, RAN-
colores y RAN-imagenes. Los 50 estimulos de cada subtest se presentan en
diferentes cartulinas de 21x30 cm organizados en 5 filas de 10 estimulos cada

una.
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En cada subtest los estimulos son presentados aleatoriamente pero siempre
50 de cada uno de ellos. En la hoja de registro de la RAN se anota el tiempo
que tarda el/la alumno/a en nombrar todos los estimulos de cada cartulina'y
el nimero de errores que comete al nombrarlos. Con estos datos se obtiene
un indice de eficiencia de cada subtest segun el procedimiento descrito por
Compton (2003) que consiste en convertir las puntuaciones en
ndmeros/segundo, letras/segundo, colores/segundo e imagenes/segundo. La

fiabilidad medida con el Alpha de Cronbach es de .809.

La Bateria de Inicio a la Lectura para nifos de 3 a 6 afos (BIL; Sellés, Martinez,

Vidal-Abarca y Gilabert, 2006) incluye 15 pruebas organizadas en 5 escalas
que miden la conciencia fonoldgica (mediante las subescalas: “rimas”,
“contar palabras”, “contar silabas”, “aislar silabas y fonemas” y “omitir
silabas”), el conocimiento alfabético (a través del subtest de “conocimiento
del nombre de las letras”), el conocimiento metalinglistico (mediante las
subescalas: ‘“reconocer palabras”, “reconocer frases”, “funciones de la
lectura”), las habilidades ling(isticas (a través de los subtests: “vocabulario”,
“articulacién”, “conceptos basicos” y “estructuras gramaticales”) vy
procesos cognitivos (mediante las subescalas: “memoria secuencial auditiva”
y “percepcién visual”). En cuanto a la fiabilidad de la prueba, el Alpha de

Cronbach de todas pruebas oscila entre .54 y .97.

El Cuestionario de madurez neuropsicolégica Infantil, Cumanin (Portellano,
Mateos, Martinez Arias, Granados y Tapia, 1999) es un sistema integrado
para la exploracidon del nivel de madurez neuropsicoldgica para nifios en
edad preescolar, evaluando de forma sencilla y eficaz las cuatro funciones
mentales basicas: Lenguaje, Memoria, Motricidad y Sensorialidad. Dada la
finalidad de este estudio centrada en el aprendizaje de la escritura, se
administraron sélo las subescalas de “psicomotricidad”, ‘“estructuracion
espacial”, “visopercepcién” y “atencién”. La fiabilidad de estas subescalas

evaluada mediante el Alpha de Cronbach oscila entre .78 y .92.
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d. La escala SHELL (Snow et al., 1995) cuya finalidad es la evaluacién de la
escritura emergente en las primeras etapas del desarrollo lectoescritor. En
este estudio se aplicd la versidn adaptada al contexto espafiol de las
subpruebas relacionadas con el inicio de la escritura que consisten en
presentar al nifio una serie de letras entre las cuales tiene que elegir las
necesarias para formar su nombre y unas palabras-objetivo que varian en
funcién de la edad (4 anos: “mar”, “sol”, “pito” y “pelota”; 5 afios: “sofa”,
“indio”, “prado”, “musica”, “espejo” e “iglesia”; 6 afios: “ lobo”, “antes”,
“granja”, ‘“maleta”, “octavo”, “pradera”, “entrar”, ‘“premio”, ‘“bien”,
“alfombra”, “travieso”, “serpiente”). Tanto las palabras como el conjunto de
letras que se presentan fueron elegidas tras un analisis exhaustivo de los
diferentes programas de apoyo a la ensefianza de la lectoescritura y de los
programas ministeriales que indican cudles son las primeras letras que los
nifios aprenden y las palabras mds frecuentes a las que se ven expuestos
(Carreno, Cano, Gonzdlez & Crespo, 2001; Martinez, Sahuquillo & Garcia,
1983; Paldu & Osogoro, 2002). El conjunto de letras elegidas se sometid a las
valoraciones de diez maestros de Educacidon Infantil con un minimo de 5 afios
de experiencia y se seleccionaron aquellas palabras que obtuvieron al menos
el 75% de acuerdo interjueces. Asi mismo, se fue incrementando la dificultad
de las palabras presentadas a medida que los nifios iban avanzado de curso
académico introduciendo progresivamente palabras bisilabas y trisilabas y
combinando silabas directas, inversas y trabadas.

En este estudio se utilizaron dos subescalas. La denominada SHELL-letras
tiene en cuenta el nimero de letras escogidas correctamente y en SHELL-
ordenacién se puntua la direccionalidad de escritura de la palabra (es decir,
de izquierda a derecha). La fiabilidad de la prueba medida a través del Alpha

de Cronbach es de .82.
e. La Escala Magallanes de Lectura y Escritura (TALE-2000, Toro, Cervera, Urio,
1990) es una prueba destinada a determinar los niveles generales de lectura

y escritura. En nuestro estudio se administraron exclusivamente las
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subescalas de evaluacién de escritura (dictado, copia y escritura espontanea)
cuando los participantes estaban en 1° de Educacion Primaria. El conjunto de
las 3 subescalas destinadas a la evaluacion de la escritura permite obtener 5
puntuaciones diferentes que se refieren a “grafismo” (tamafo de la letra,
irregularidad, oscilacién, lineas andmalas, interlineacién, superposicién),
“ortografia natural” (sustituciones, rotaciones, omisiones, adiciones,
inversiones, uniones, fragmentaciones), “ortografia arbitraria” (acentuacion,
puntuacién, cambios consonanticos), “sintaxis” (ndmero, género, omision,
sustitucion o adicion de palabras, orden) y ‘“contenido expresivo”
(oraciones, calificativos, adverbios, causa-consecuencia). En cuanto a la
fiabilidad de la prueba, el Alpha de Cronbach de todas pruebas administradas

oscila entre .63y .84.

6.3 Procedimiento:

Tras obtener los permisos oportunos de la direccion de todos los centros
participantes para realizar la aplicacion de las pruebas, se pidié a cada colegio que
enviara a los padres una carta en la que se explicaba brevemente la investigacion y
se les solicitaba el consentimiento para que participaran sus hijos.

Todos los evaluadores que participaron en el estudio recibieron una
formacion especifica cuyo objetivo era asegurar que se iban a ofrecer las mismas
directrices en la administracion de los instrumentos de evaluacidn. Tras la
presentacion de cada evaluadora a los nifios y unos primeros encuentros de
familiarizacién, se administraron los diferentes instrumentos del estudio en 2
sesiones individuales por cada nifio de una duracién aproximada de 40 minutos cada
una. Los datos se recogieron entre los meses de septiembre y diciembre de 2012,

2013y 2014.
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6.4 Analisis de los datos

Los analisis desarrollados en esta fase de estudios consisten, en primer lugar,
en unos ANOVA cuya finalidad ha sido el analisis del desarrollo de las variables
analizadas durante las primeras etapas de escolarizacion.

Ademas, se realizaron unas regresiones para establecer una relacién de causalidad
entre las diferentes variables analizadas y el desarrollo de la escritura y la posible
influencia del método de ensefanza de la lectoescritura utilizado en dicha relacidn.
Para establecer cudles de las habilidades presentes en los ultimos dos cursos de E.
Infantil se pueden considerar como predictoras de una correcta adquisicion de la
escritura en E. Primaria y si dicha capacidad de prediccién cambia en funcién del
método de ensefanza utilizado, se desarrollaron unas Ecuaciones Estructurales.

A continuacidn, para establecer la posible existencia de la influencia del método
utilizado de ensefianza de la lectoescritura en la adquisicion de las variables
estudiadas, se llevd a cabo un MANOVA de medidas repetidas compuesto por dos
factores: un factor “curso” de 3 niveles correspondientes a los 3 cursos académicos
evaluados y un factor “método” de 2 niveles (método fonoldgico sintético y
método global).

Finalmente se realizaron unas categorizaciones para identificar aquellos
nifos cuyas puntuaciones estan por debajo de percentil 25 y por encima del
percentil 75 y comprobar, a través de unos andlisis de chi cuadrado, la existencia de
una relacion entre el método de ensefianza de la lectoescritura utilizado y las

prestaciones muy bajas o muy altas presentadas.

6.5. Resultados

Los primeros objetivos se han centrado en la deteccion y el andlisis del
desarrollo madurativo de aquellas variables que se pueden considerar cruciales y
predictoras en el proceso de aprendizaje de la escritura.

Asi pues, con la finalidad de alcanzar el primer objetivo del estudio que se

refiere al andlisis del desarrollo, durante las primeras etapas de escolarizacidn, de las
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variables que se relacionan con el aprendizaje de la escritura se llevé a cabo un
ANOVA de medidas repetidas con el paquete de andlisis estadistico SPSS-22.

Como se puede observar en la tabla 2 todas las dimensiones evaluadas varian
significativamente a lo largo de los afios académicos analizados indicando que cada
una de ellas aumenta de forma relevante a lo largo del desarrollo del aprendizaje.

Sin embargo, es importante destacar que mientras dichas diferencias se han
encontrado entre los 3 cursos analizados para la mayoria de las variables (RAN
nuimeros, RAN letras,

Conocimiento fonoldgico, Conocimiento alfabético,

Habilidades

Conocimiento metalingiiistico, Procesos

lingisticas, cognitivos,
Madurez lectora, Visopercepcidn, Atencién y SHELL letras), las dimensiones “RAN
colores”, “RAN imagenes”, ‘“Psicomotricidad”, “Estructuracién espacial” y “SHELL
ordenaciéon” son significativamente mayores sélo entre los 4 y los 5 afos,
manteniéndose puntuaciones parecidas a los 6 afios. Parece justificable afirmar,
pues, que el aprendizaje o completo desarrollo de estas dimensiones se ubicaria
entre el segundo y el tercer afio de E. Infantil alcanzando en el 1° afio de E. Primaria
simplemente una consolidacién de sus valores. Estariamos, pues, frente a dos
grupos de variables: unas que concluyen su maduracion a los 5 afios mientras que

otras siguen madurando a los 6 y, posiblemente, requieran mas tiempo por lo que

se seguiria destacando su incremento en siguientes evaluaciones.

Tabla 2: Desarrollo de las variables evaluadas a lo largo de los 3 cursos académicos analizados

4 afos (a)  5afos (b) 6 afnos (c) F Sig. Post-
X (dt) X (dt) X (dt) hoc
RAN .867(.338) 1.09(.365) 1.40(.264) 5.69 ** a<b,
nameros b<c, a<c
RAN .728 (.319) .771(.218) .778(252) 2.93 ¥ a<b
colores
RAN .713(.378) 1.07 (.351) 1.49 (.786)  4.67  ** a<b,
letras b<c, a<c
RAN 759 (.188)  1.081(.691)  1.134(.445) 1.58 * a<b
imagenes
Conocimiento  17.34(6.43) 28.19(7.24) 37.53(6.22) 3.73 ** a<b,
fonolégico b<c, a<c
Conocimiento  12.17(6.84) 21.82(2.75) 30.78(5.23) 3.61  ** a<b,
alfabético b<c, a<c
Conocimiento  10.64(3.04) 13.51(1.56)  16.95(1.79) 2.04 ** a<b,
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metalingiiistico b<c, a<c
Habilidades 22.80(4.27) 26.22(2.86) 30.32(5.93) 2.28 ** a<b,
lingiiisticas b<c, a<c
Procesos 31.80(7.54) 39.93(4.52) 48.34(9.29) 3.91 ** a<b,
cognitivos b<c, a<c
Madurez 60.70(16.22) 85.73(10.92) 103.79(13.22) 2.83 ** a<b,
lectora b<c, a<c

Psicomotricidad 5.66(.899) 6.87(.761) 6.91(.812) 119 % a<b

Estructuracion  8.96 (1.12)  13.97(1.41)  14.53(1.11)  2.28 ¥ a<b

espacial

Visopercepcion  6.03(.928) 10.59(1.44) 14.72(1.52) 3.59 ** a<b,
b<c, a<c

Atencion 6.65(1.24)  12.94(2.11) 18.53(2.42) 2.77 ** a<b,
b<c, a<c

SHELL 9.31(1.61)  13.33(2.07) 14.74(3.26) 3.18  ** a<b,
letras b<c, a<c

SHELL 4.32(1.00)  6.31(2.37) 7.42(3.66) 133 ¥ a<b

lateralidad

Con la finalidad de alcanzar el segundo objetivo que se refiere al andlisis de la
relacidn de causalidad existente entre las diferentes variables analizadas y el desarrollo
de la escritura, se realizaron unas regresiones para cada curso evaluado.

Las tablas 3 y 4 refieren los valores del modelo y la significatividad de las
variables que relacionan y explican la escritura emergente en 4 afios. En ese curso
académico se utilizd como variable a explicar una puntuacién conjunta de los
componentes “letras” y “ordenacién” de la prueba SHELL. Como se puede observar
en el 2° afio de E. Infantil las variables que parecen estar mas relacionadas con las
habilidades de escritura emergentes son RAN letras (p<.001**), Conocimiento
fonoldgico (p<.001**), Visopercepcion (p=.001**) y Atencién (p=.018*). Asi mismo,

es posible destacar que este modelo explica el 29% de la varianza.

Tabla 3: Resumen del modelo de regresidn para la explicacion de la escritura en 4 afios

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico de
corregida estimacion
1 .571 .327 .298 .823
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Tabla 4: Coeficientes del modelo de regresidn para la explicacion de la escritura en 4 afios

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .070 .024 .502 4.447  <.001**
letras
Conocimiento .030 .015 472 4.410  <.001**
fonolégico
Visopercepcion .088 .038 .394 3.254 .001**
Atencion .256 .075 .305 2.340 .018%*

A los 5 afios (ver tablas 5y 6) las variables que mejor explican las habilidades
de escritura emergentes evaluadas mediante la puntuacidn total de SHELL son RAN
letras (p<.001**), conocimiento fonolégico (p=.002**), psicomotricidad (p=.004*%),
estructuracion espacial (p=.004*%*), visopercepcién (p=.015*) y atencién (p=.029%),

siendo este modelo capaz de explicar el 40% de la varianza.

Tabla 5: Resumen del modelo de regresidn para la explicacion de la escritura en 5 afios

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico de
corregida estimacion
1 .669 .423 .402 .820

Tabla 6: Coeficientes del modelo de regresién para la explicacion de la escritura en 5 afios

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .033 .015 .527 5.495  <.001**
letras
Conocimiento .082 .019 .376 4.154 .002%*
fonolégico
Psicomotricidad .024 .034 .572 4.346 .004**
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Estructuracion .068 .055 .486 3.165 .004**
espacial

Visopercepcion .072 .061 .405 3.984 .015%*
Atencion 169 .073 .523 2.189 .029*

A los 6 afios la variable a explicar fue la puntuacién conjunta de la prueba
TALE (TALE Tot) que recoge los 5 componentes de evaluacién de la escritura del
test (grafismo, ortografia natural, ortografia arbitraria, sintaxis y contenido
expresivo). Como se puede observar en las tablas 7y 8 en el 1° afio de E. Primaria las
variables que parecen estar mas relacionadas con las habilidades de escritura son
RAN letras (p=.002**), Madurez lectora (p=.004**), Atencién (p=.025%) y SHELL

letras (p=.031%), siendo el modelo capaz de explicar el 21% de la varianza.

Tabla 7: Resumen del modelo de regresion para la explicacion de la escritura en 6 afios

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico de
corregida estimacién
1 472 228 217 812

Tabla 8: Coeficientes del modelo de regresidn para la explicaciéon de la escritura en 6 afios

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .042 .005 413 4.435 .002%%
letras
Madurez .034 .029 242 3.268 .004**
lectora
Atencidn .023 .038 166 2.167 .025%
SHELL .019 .042 264 2.688 .031*
letras
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Para alcanzar el objetivo 3 que se refiere al andlisis de las habilidades
relacionadas con el aprendizaje de la escritura que, siendo presentes ya en los ultimos
dos cursos de E. Infantil, permiten predecir el nivel de desarrollo escritor en el inicio de
la etapa de E. Primaria, se realizaron unos Modelos de Ecuacién Estructural. Este tipo
de anadlisis estadistico multivariante permite estimar las relaciones causa-efecto
entre multiples variables (en nuestro caso entre las dimensiones medidas en 4y 5
afnos y el nivel de escritura presentado por los nifios en 6 afios).

La gran ventaja de este tipo de modelos es que permiten proponer el tipo y
direccidn de las relaciones que se espera encontrar entre las diversas variables para
posteriormente pasar a estimar los pardametros que vienen especificados por las
relaciones propuestas a nivel tedrico. Efectivamente, en este tipo de andlisis
primero se estudia una teoria causal mediante la especificacion de todas las
variables importantes para dicha teoria, a continuacion se derivan las relaciones
entre los efectos causales a partir de la teoria propuesta y por ultimo se estima el
tamafio de estos efectos. Se permite, asi, crear y contrastar modelos diferentes con
el fin de establecer, mediante el andlisis de las relaciones entre variables
propuestas, el que mejor se ajuste y confirme la teoria explicativa que se haya
decidido utilizar como referencia.

Asi pues, para comprobar la hipdtesis pronosticada, se pusieron a prueba 3
modelos diferentes.

El primer modelo (M1) supone la existencia de una relacién de causalidad
entre las variables de velocidad de nombramiento, madurez lectora, madurez
neuropsicoldgica y habilidades de escritura emergentes en su primera evaluacion a
los 4 afos (respectivamente RAN 1, MAD LECT 1, MAD NEUR 1y ESCR EMERG 1) y su
estimacion a los 5 afios (RAN 2, MAD LECT 2, MAD NEUR 2 y ESCR EMERG 2) que, a
su vez, explicaria la competencia escritora a los 6 afos (ESCRITURA). La figura 1
refiere el dibujo (path diagram) del modelo en la totalidad de la muestra de nifios
participantes en el estudio.

Para la interpretacién y comparacion de estos modelos se sugieren

diferentes indices seleccionados de entre todos los indices de bondad de ajuste
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segun el proceso indicado en los ejercicios de simulacién de Monte Carlo' (Hu &
Bentler, 1998; Marsh, Balla & McDonald, 1998). Asi pues, en este trabajo se decidié
utilizar el indice absoluto x? de Satorra- Bentler (que indica en qué medida el modelo
estimado reproduce los datos observados evaluando lo razonable de la hipdtesis
nula) y su ratio con los grados de libertad gl; el indice de parsimonia RMSEA (Root
Mean Square of Error Aproximation) y el indice comparativo CFl (Comparative Fit
Index; Bentler, 1990) que se elabora comparando el modelo estimado con un
modelo de referencia base llamado modelo “independiente” en el que todas las

variables manifiestas estarian correlacionadas.

Figura 1: Representacion grafica del Modelo 1.

LeTR || coL cete || coL

1WA
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' El método Monte Carlo es un método no determinista o estadistico numérico usado para aproximar
expresiones matematicas complejas y costosas de evaluar con exactitud y que toma su nombre de los
analisis probabilisticos del casino de Monte Carlo. Se trata de un modelo que se ha visto involucrado en
diferentes tipos de andlisis estadisticos; entre ellos los Modelos de Ecuaciones Estructurales.
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En la tabla 9 se refieren los indices de bondad de ajuste del Modelo 1. Como
se puede observar, este primer modelo no presenta un ajuste totalmente
satisfactorio ya que el indice absoluto Chi-cuadrado de Satorra-Bentler es 283.15 con
15 grados de libertad, el indice de parsimonia RMSEA es de .08 (<.05 buen ajuste,
entre .05 y .08 aceptable, >.08 mediocre; Browne y Cudeck, 1993) y el indice

comparativo CFl corresponde a .82 (.90-.95 aceptable, >.95 bueno; Hu y Bentler,

1999).

Tabla 9: indices de bondad de ajuste del Modelo 1

2

X'sB gl XZS-B/gl RMSEA CFI

283.15 15 19.01 .08 .80

Por lo anteriormente descrito, se planted un segundo modelo (M2) en el que
todas las variables analizadas en su primera medida (RAN 1, MAD LECT 1, MAD NEUR
1y ESCR EMERG 1) y en su segunda medida a los 5 afios (RAN 2, MAD LECT 2, MAD
NEUR 2 y ESCR EMERG 2) predecirian de forma independiente la habilidad escritora
en 6 afios (ESCRITURA). A continuacién se presentan los indices de bondad de

ajuste (tabla 10) y el path diagram del modelo (figura 2).

Tabla 10: indices de bondad de ajuste del Modelo 2 alos 4 y 5 afios

X gl xg.l. RMSEA CFI
M2 4aios 196.42 18 10.97 .07 .88
M2 5afios 193.51 18 10.68 .07 .91
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Figura 2: Representacion grafica del Modelo 2 en 4 afios (izquierda) y en 5 afios (derecha).
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Puesto que, segun los criterios de interpretacion anteriormente descritos,
tampoco el modelo 2 resultd ser totalmente satisfactorio y considerando los
resultados de los andlisis de regresion desarrollados precedentemente, se planted
un tercer modelo (M3) en el que las variables de velocidad de nombramiento y las
habilidades de escritura emergentes medidas en el 2° curso de E. Infantil (RAN1y
ESCR EMERG1, respectivamente) se relacionarian con la madurez lectora, la
madurez neuropsicoldgica y las habilidades de escritura emergentes en su medida a
los 5 afnos (MAD LECT2, MAD NEUR2 y ESCR EMERG2) que, a su vez, predecirian la
escritura en 6 afios (ESCRITURA).

Como se puede observar en la tabla 11, los indices de ajuste del modelo son

muy satisfactorios el x’sg de 188.14 con 17 gl, el RMSEA de .04 y el CFI de .98.

Tabla 11: indices de bondad de ajuste del Modelo 3

2

X’s-B gl Xs5/gl RMSEA CFI

188.14 17 11.13 .04 .98

En la figura 3 se presenta el path diagram del modelo 3 y los pesos

estandarizados de las relaciones de causalidad entre las variables evaluadas.
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Figura 3: Representacidn grafica del Modelo 3.
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Por todo lo anteriormente mencionado y por su mejor ajuste a las hipdtesis
iniciales de este trabajo, consideramos que el modelo M3 es el que mejor explica los
datos y las variables de estudio y sobre todo las relaciones entre ellas.

Asi pues, a continuacidon se desarrolla un andlisis mas profundo de los
elementos que componen el modelo mismo y las posibles diferencias existentes
entre los dos métodos de ensefianza de la lectura considerados.

En la tabla 12 se puede observar, en primer lugar, que todas las escalas
analizadas se relacionan de forma significativa con las variables que las componen
(RAN con NUM, LETR, COL e IMA; ESCR EMERG con LETR y LATER; MAD LECT con C.
FON, C. ALF, H. LING y P.COG; MAD NEUR con PSICOM, ESTR. ESP, VISOP y ATEN;
ESCRITURA con GRAF, ORT NAT, ORT ARB, SINTAX y CONT EXPR) como es de

esperar.
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De forma mucho mas relevante se puede observar también que la velocidad
de nombramiento medida en 4 afios se relaciona significativamente con la madurez
lectora (p=.003**) y con la madurez neuropsicolégica (p=.038*) ambas medidas en
el 3° afio de E. Infantil. Por otra parte, en su primera medicién las habilidades de
escritura emergentes no se relacionan de forma significativa con la madurez lectora
medida a los 5 afios (p=.064). Sin embargo dichas habilidades emergentes en 4 afios
predicen de forma significativa su evaluacion al afo siguiente (p<.001**).
Finalmente, analizando las relaciones de causalidad existentes entre las variables
analizadas en la etapa de 3° de E. Infantil y la Escritura medida al entrar en el ciclo de
E. Primaria, podemos observar que las variables que predicen el desarrollo de la
escritura en 6 afos son: la madurez lectora (p=.002**), la madurez neuropsicoldgica

(p=.001**) y las habilidades de escritura emergentes (p<.001*%*).

Tabla 12. Relacidn entre variables del Modelo 3.

Variables relacionadas Estimacién p
RAN1->MAD LECT2 .81 .003**
RAN1->MAD NEUR2 .57 .038*

ESCR EMERG1>MAD LECT2 .64 .064
ESCR EMERG12>ESCR EMERG2 .72 <.001%*
MAD LECT2->ESCRITURA 71 .002%*
MAD NEUR2->ESCRITURA 77 .001%*
ESCR EMERG2->ESCRITURA .92 <.001%*
RAN1=>NUM .58 .002%*
RAN1->LETR .61 .001%*
RAN1->COL .76 .002%%
RAN12>IMA .66 .008**
ESCR EMERG1>LETR .79 <.001%*

ESCR EMERG1>LATER .72 <.001*%*
MAD LECT2->C. FON 74 <.001%%
MAD LECT2>C. ALF .70 <.001%*

MAD LECT2>H. LING .73 .003**
MAD LECT2->P. COG .83 .001%*
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MAD NEUR2->PSICOM .85 <.001*%*
MAD NEUR2->ESTR. ESP 71 .006**
MAD NEUR2->VISOP .84 .003%*
MAD NEUR2—->ATEN .70 .002%*
ESCR EMERG2->LETR .78 .001**
ESCR EMERG2->LATER .79 .004%**
ESCRITURA>GRAF .68 .005%*
ESCRITURA>ORT NAT .85 .002%*
ESCRITURA->ORT ARB .79 .006**
ESCRITURA—>SINTAX .82 <.001%*
ESCRITURA->CONT EXPR 72 .003%*

Nota: * p-value < .05; ** p value < .01

Una vez identificadas las variables que ejercen un rol importante y de
caracter predictor en el desarrollo del aprendizaje de la escritura y examinado su
desarrollo madurativo “natural”, los siguientes objetivos de este estudio se han
centrado en el andlisis de la influencia que el método de ensefianza de la
lectoescritura y el proceso de escolarizacion en general pueden tener sobre dichas
variables.

Asi pues, con la finalidad de alcanzar el objetivo 4, que se refiere al andlisis de
la influencia del método utilizado de ensefianza de la lectoescritura en la adquisicion de
las variables estudiadas a lo largo de los 3 cursos académicos analizados y que, en los
objetivos anteriores, se ha demostrado que se relacionan con el desarrollo de la
escritura, se llevd a cabo un MANOVA de medidas repetidas con el paquete de
analisis estadistico SPSS-22. Dicho analisis se compone de dos factores:

- Un factor “curso” de 3 niveles correspondientes a los 3 cursos académicos
en los que se aplicaron las pruebas (exceptuando las subpruebas de escritura
del TALE que se aplicaron sélo en primero de E. Primaria), cuya finalidad es
analizar el desarrollo de las variables evaluadas a lo largo de estos 3 afios.
Los resultados de estos analisis coinciden con los del ANOVA de medidas

repetidas ya utilizados para alcanzar el objetivo 1.
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- Un factor “método” de 2 niveles correspondientes a los dos métodos de

ensefianza de la lectoescritura utilizados en los colegios participantes en el

estudio (fonoldgico-sintético y global), cuya finalidad es la evaluacién de la

influencia de dichos métodos en el aprendizaje de las variables implicadas en

el desarrollo de la escritura.

- Finalmente, mediante el andlisis de la interaccién entre estos dos factores

serd posible establecer si las puntuaciones obtenidas por los nifios en los

diferentes momentos de evaluacion varian de forma estadisticamente

significativa dependiendo del método de ensefianza utilizado.

Como se puede observar en la tabla 13, se ha encontrado un efecto

significativo del factor ‘“curso”, mientras que no se ha podido destacar

significatividad en el efecto del factor “método”, ni de la interaccién entre los dos

factores analizados.

Tabla 13: MANOVA entre los factores “curso” y “método” y su interaccién

Suma de gl F Sig
cuadrados
Curso 55.27 1 1268.4 <.001**
Método .489 1 1273 .961
Curso*Método .007 1 1599 .209

A continuacidn, se presentan los analisis que se refieren al factor “método” y

que permiten establecer la posible existencia de una influencia del método de

ensefianza de la lectoescritura utilizado en el aprendizaje y desarrollo de las

variables estudiadas.

Como se puede observar en la tabla 14, en 4 afios no existen diferencias

estadisticamente significativas entre quienes han aprendido mediante el método

fonoldgico-sintético y quienes han aprendido mediante el global en practicamente

ninguna variable. Sélo aparecen diferencias a favor de los nifios que se iniciaron en

la lectoescritura mediante el método fonoldgico-sintético en las escalas “ndmeros”
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(p=.001**) y “colores” (p=.030%) de la prueba RAN y en la subescala “letras” de la
prueba SHELL (p=.023%*). Esto significa que los nifios de 4 afos cuyo aprendizaje de
la escritura se inicié con un método sintético presentan una mayor rapidez en el
reconocimiento y nombramiento de ndmeros y colores y una mejor capacidad de
eleccidn de las letras que forman una palabra con respecto a los alumnos que han
aprendido a escribir con un método global.

Sin embargo a los 5 afios la influencia del método sobre las habilidades
analizadas parece aumentar mostrando puntaciones medias significativamente
superiores en los nifios que siguen un método de aprendizaje de tipo fonolégico-
sintético (ver tabla 15). Asi, se encuentran diferencias significativas en 3 de las 4
escalas de velocidad de nombramiento: en los componentes “ndmeros”, “colores”
y “letras” (p=.006**; p=.006** y p=.014* respectivamente) asi como en
“Conocimiento fonoldgico” y “Conocimiento alfabético” (p=.043* y p<.001**). As{
mismo, se ha podido constatar un nivel significativamente superior en la puntuacién
de “Madurez lectora” (p=.018*) y de “SHELL letras” (p=.015*) lo que muestra que
los nifios que aprenden mediante un método sintético poseen una mayor
preparacion al aprendizaje de la lectoescritura y un mayor conocimiento de las

letras que los que aprenden mediante un método global.

Tabla 14: Comparacién entre métodos de ensefianza en 4 afios

Método global Método sintético t Sig.
X (dt) X (dt)
RAN 733 (.324) 1.002 (.352) -3.231 .001*%*
numeros
RAN .685 (.256) .771(.382) -2.145 .030%
colores
RAN .664 (.354) .762 (.402) -1.484 114
letras
RAN .734 (181) .785 (.196) -1.824 .07
imagenes
Conocimiento 17.86 (6.15) 19.84 (6.71) -1.24 245
fonolégico
Conocimiento 12.17 (6.28) 12.18 (7.41) -.225 .804
alfabético
Conocimiento 10.56 (2.96) 10.72 (3.12) -.401 .671

metalingiistico
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Habilidades 22.74 (4.14) 22.87 (4.42) -.228 .802
lingiiisticas
Procesos 31.65 (6.97) 31.96 (8.11) -.324 728
cognitivos
Madurez lectora 59.95 (14.51) 61.45 (17.95) -.736 446
Psicomotricidad 5.46 (.971) 5.87(.827) -.198 547
Estructuracion 8.92 (1.003) 9.01(1.253) -.438 .385
espacial
Visopercepcion 5.99 (.935) 6.07 (.922) -1.35 249
Atencion 6.59 (1.288) 6.72 (1.187) -.498 499
SHELL 8.59 (1.23) 10.02 (1.98) -2.257 .023%
letras
SHELL 4.28 (.98) 4.36 (1.02) -.465 .642
lateralidad
Nota: * p-value < .05; ** p value < .01
Tabla 15: Comparacién entre métodos de ensefianza en 5 afios
Método global Método sintético t Sig.
X (dt) X (dt)
RAN 1.022 (.373) 1.169 (.339) -2.805 .006**
nameros
RAN .727 (.208) .816 (.228) -2.76 .006**
colores
RAN 1.009 (.355) 1.138 (.348) -2.49 .014*
letras
RAN 1.048 (.676) 1.115 (.707) -1.888 .061
imagenes
Conocimiento 27.11(7.36) 29.28 (7.12) -2.034 .043%
fonolégico
Conocimiento 21.05 (3.35) 22.60 (2.15) -3.742 <.001**
alfabético
Conocimiento 13.33 (1.65) 13.64 (1.47) -1.580 116
metalingiiistico
Habilidades 26.25 (2.56) 26.21(3.14) -104 .917
lingiiisticas
Procesos 39.46 (4.44) 40.39 (4.62) -1.403 162
cognitivos
Madurez lectora 83.46 (10.95) 87.66 (10.89) -2.393 .018*
Psicomotricidad 6.83 (.732) 6.92 (.791) -.158 497
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Estructuracion 13.93 (1.523) 14.02 (1.296) -.385 .335
espacial
Visopercepciéon 10.24 (1.49) 10.94 (1.39) -1.02 199
Atencion 12.92 (2.031) 12.97 (2.199) -.457 .349
SHELL 12.12 (2.01) 14.53 (2.14) -2.951 .015*
letras
SHELL 6.06 (2.31) 6.56 (2.43) -.372 243
lateralidad

Nota: * p-value < .05; ** p value < .01

Finalmente, a los 6 afios por lo que se refiere a la velocidad de
nombramiento sdlo hay diferencias significativas en el componente de “colores”
(p=.031*), una vez mdas a favor del método fonolégico-sintético ya que los alumnos
que pertenecen a este método refieren puntuaciones mas elevadas con respecto a
los nifilos cuyo aprendizaje de la lectoescritura se ha iniciado con un método global.
Con respecto a las variables relacionadas con la preparacién de los nifos al

.«

aprendizaje lectoescritor (““conocimiento fonolégico”, “conocimiento alfabético”,
““conocimiento metalingistico”, “habilidades lingliisticas”, “procesos cognitivos” y
“madurez lectora”) no se han encontrado diferencias significativas y también se
confirma la falta de influencia del método en todas las variables relacionadas con la
madurez  neurocognitiva  (“psicomotricidad”,  “estructuracién  espacial”,
“visopercepcion” y “atencién’) destacada en los cursos académicos anteriores. Sin
embargo, ha sido posible destacar una diferencia significativa en el componente
“letras” de la prueba SHELL en el que los nifios que participan en un método
fonoldgico-sintético refieren puntuaciones mejores que aquellos alumnos cuyo

aprendizaje de la lectoescritura se ha iniciado con un método global (p=.043%*) (ver

tabla 16).
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Tabla 16: Comparacién entre métodos de ensefianza en 6 afios
Método global Método sintético t Sig.
X (dt) X (dt)
RAN 1.346 (.243) 1.459 (,285) -197 214
nimeros
RAN 734 (.241) .823(.264) 124 .031%
colores
RAN 1.472 (.732) 1.511 (.841) -.716 114
letras
RAN 1.129 (.422) 1.139 (.468) .048 .085
imagenes
Conocimiento 36.15 (6.26) 38.92(6.19) -1.340 269
fonolégico
Conocimiento 30.38 (5.18) 31.19 (5.29) -1.001 .821
alfabético
Conocimiento 16.75 (1.61) 16.95 (1.98) -.471 .657
metalingiiistico
Habilidades 30.23(5.82) 30.42 (6.04) -.218 .833
lingliisticas
Procesos 47.87(8.45) 48.81(10.14) -.344 .783
cognitivos
Madurez lectora 102.13 (13.29) 105.45 (13.14) -2.639 .429
Psicomotricidad 6.89 (.825) 6.93 (.799) -108 447
Estructuracion 14.32 (1.24) 14.75 (.987) -.335 .285
espacial
Visopercepcion 14.63 (1.62) 14.82 (1.43) -.052 149
Atencion 18.45 (2.653) 18.62 (2.198) -.407 299
SHELL 14.00 (3.11) 15.48 (3.41) -1.055 .043%
letras
SHELL 7.21(3.47) 7.64 (3.85) -.268 721
lateralidad

Nota: * p-value < .05; ** p value < .01

Los graficos del 4 al 19 refieren las puntuaciones medias obtenidas y aportan
una representacién mas visual de la progresion de las variables analizadas en los 3
cursos académicos estudiados (factor curso), diferenciando las puntuaciones
medias obtenidas por los dos grupos experimentales de los participantes (método
global y fonolégico sintético) e indicando las diferencias significativas entre los dos

métodos (*).
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Gréfico 4: Progresién RAN nimeros
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Gréfico 10: Progresion Conocimiento

metalingtistico

Gréfico 11: Progresion Habilidades Ling(iisticas
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Gréfico 12: Progresién Procesos cognitivos

Grafico 13: Progresién Madurez Lectora
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Gréfico 15: Progresion Estructuracién Espacial

Psicomotricidad

v

4 anos 5 afos 6 anos

= ]étodo Global

= \1étodo Fonoldgico-sintético

Estructuracion espacial

10

,

4 anos 5 anos 6 afos

= |\]étodo Global

= \1étodo Fonoldgico-sintético

149




Identificacién temprana de los predictores de las habilidades implicadas
en el desarrollo del aprendizaje de la escritura

Grafico 16: Progresion Visopercepcion Gréfico 17: Progresion Atencidon
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Para alcanzar el quinto objetivo de estudio que se refiere a la identificacién y
analisis de las variables que en cada curso académico evaluado explican vy
establecen una relacion de causalidad con las habilidades de escritura emergentes
(en E. Infantil) y con el aprendizaje de la escritura propiamente dicho (en E.
Primaria), diferenciando el método de ensefianza de la lectoescritura con el que los
nifios se inician en su aprendizaje, se realizaron unos analisis de regresiones en el
contexto de cada afio académico evaluado.

Las tablas 17, 18 y 19 refieren los valores del modelo y la significatividad de las
variables que relacionan y explican la escritura emergente en 4 afios en los dos
métodos de ensenanza de la lectoescritura analizados. Exactamente como se hizo
en los andlisis de regresidn con la totalidad de la muestra de nifios participantes al
estudio, en este curso académico se utilizé como variable a explicar una puntuacion

conjunta de los componentes “letras” y “ordenacién” de la prueba SHELL (SHELL
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Tot). Se observa que, exactamente como pasaba con la totalidad de la muestra, en
el 2° afio de E. Infantil las variables que, tanto en el método fonoldgico-sintético
como en el global, parecen estar mas relacionadas con las habilidades de escritura
emergentes son RAN letras (p<.001** y p=.001**, respectivamente), Conocimiento
fonolégico (p=.001** en ambos casos), Visopercepcion (p=.002** y p=.004%*
respectivamente) y Atencién (p=.020* y p=.038%, respectivamente). Asi mismo, es
posible destacar que mientras el M1 explica el 31% de la varianza, el M2 explica el

27%.

Tabla 17: Resumen de los modelos de regresion para la explicacién de la escritura en 4 afios en el

método fonoldgico sintético (M1) y en el global (M2)

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico de
corregida estimacién
1 .592 .353 318 .845
2 .553 .301 274 .804

Tabla 18: Coeficientes del modelo de regresion para la explicacién de la escritura en 4 afios en el

método fonoldgico-sintético.

Modelo 1 Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .090 .044 .522 4.468  <.001*%*
letras
Conocimiento .050 .035 .492 4.431 .001**
fonolégico

Visopercepcion .098 .058 414 3.275 .002%*

Atencidn .276 .095 .325 2.361 .020%*
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Tabla 19: Coeficientes del modelo de regresidn para la explicacién de la escritura en 4 afios en el

método global.

Modelo 2 Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .049 .003 .498 4.426 .001%%
letras
Conocimiento .019 .002 .451 4.387 .001%%
fonolégico

Visopercepcion .077 .020 373 3.233 .004**
Atencidn .233 .054 .284 2.319 .038*

A los 5 afios (ver tablas 20, 21 y 22) las variables que, tanto el método
fonoldgico-sintético como en el global, mejor explican las habilidades de escritura
emergentes evaluadas mediante “SHELL Tot” son RAN letras (p<.001** y p=.001**
respectivamente),  conocimiento  fonoldégico  (p=.001** y  p=.003*%,
respectivamente), psicomotricidad (p=.003** y p=.005%*, respectivamente),
estructuracion espacial (p=.002** y p=.005%* respectivamente), visopercepcién
(p=.012* 'y p=.024* respectivamente) y atencién (p=.021* y p=.032%,
respectivamente), siendo el modelo 1 capaz de explicar el 42% de la varianza y el

modelo 2 el 38%.

Tabla 20: Resumen de los modelos de regresién para la explicacidn de la escritura en 5 afios en el

método fonoldgico sintético (M1) y en el global (M2)

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico de
corregida estimacion
1 .690 .435 424 841
2 .548 412 387 .799
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Tabla 21: Coeficientes del modelo de regresion para la explicacién de la escritura en 5 afios en el

método fonoldgico-sintético.

Modelo 1 Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .054 .036 .548 5.527  <.001**
letras
Conocimiento .098 .040 .398 4.176 .001**
fonolégico
Psicomotricidad .045 .056 .597 4.364 .003**
Estructuracion .090 .076 .508 3.187 .002%*
espacial
Visopercepcion .093 .082 426 3.997 .012%
Atencion 191 .095 .545 2.223 .021%

Tabla 22: Coeficientes del modelo de regresién para la explicacidn de la escritura en 5 afios en el

método global.

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta

RAN .012 .013 .506 5.473 .001**
letras

Conocimiento .061 .014 .354 4.132 .003**

fonolégico
Psicomotricidad .013 .012 .551 4.321 .005**
Estructuracion .045 .032 463 3.146 .005**
espacial
Visopercepcion .053 .043 .389 3.963 .024*
Atencidn 147 .055 .501 2.166 .032%*

A los 6 afos la variable a explicar fue la puntuacion conjunta de la prueba

TALE (TALE Tot) que recoge los 5 componentes de evaluacién de la escritura del
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test (grafismo, ortografia natural, ortografia arbitraria, sintaxis y contenido
expresivo). Como se puede observar en las tablas 23, 24 y 25 en el 1° afio de E.
Primaria las variables que, tanto en el método fonoldgico-sintético como en el
global, parecen estar mas relacionadas con las habilidades de escritura son RAN
letras (p=.001** y p=.003**, respectivamente), Madurez lectora (p=.003** en
ambos casos), Atencién (p=.015*% y p=.032%, respectivamente) y SHELL letras
(p=.023* y p=.043%, respectivamente), confirmando cuanto destacado en las
regresiones desarrolladas con la totalidad de la muestra. Ademas, el modelo 1 es

capaz de explicar el 23% de la varianza, mientras que el M2 el 20%.

Tabla 23: Resumen de los modelos de regresidn para la explicacidn de la escritura en 6 afios en el

método fonoldgico sintético (M1) y en el global (M2)

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico de
corregida estimacion
1 .498 .249 .238 .833
2 .451 .207 .206 .785

Tabla 24: Coeficientes del modelo de regresiéon para la explicacidn de la escritura en 6 afios en el

método fonoldgico-sintético.

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .063 .016 434 4.457 .001**
letras
Madurez .056 .051 263 3.289 .003**
lectora
Atencidn .044 .059 187 2.188 .015%*
SHELL .038 .063 285 2.699 .023%
letras
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Tabla 25: Coeficientes del modelo de regresién para la explicacidn de la escritura en 6 afios en el

método global.

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
RAN .021 .003 .398 4.412 .003**
letras
Madurez .013 .002 221 3.247 .003**
lectora
Atencidn .012 .027 145 2.143 .032%
SHELL .017 .023 242 2.657 .043*
letras

Para alcanzar el sexto objetivo del estudio que se refiere al andlisis del peso
diferencial que el método de ensefianza de la lectoescritura utilizado puede tener
en la capacidad de prediccidon de las habilidades implicadas en el proceso escritor
presentes en E. Infantil sobre el desarrollo de la escritura en E. Primaria, se
realizaron unos Modelos de Ecuacién Estructural Multigrupo (SEM, Structural
Equation Model). En el caso de este objetivo, el modelo de ecuaciones estructurales
es multigrupo ya que se analiza simultaneamente la potencia predictora de las
variables medidas comparando su fuerza en los dos métodos de ensefianza de la
lectoescritura aplicados en los colegios participantes en el estudio.

Se pusieron, pues, a prueba los mismos modelos analizados con la muestra
total de los niflos que participaron en el estudio, pero diferenciando en este caso
entre quienes se habian inciado a la lectoescritura con un método sintético y
quienes lo habian hecho con un método global.

Como anteriormente mencionado, el primer modelo (M1) supone la
existencia de una relacion de causalidad entre las variables de velocidad de
nombramiento, madurez lectora, madurez neuropsicoldgica y habilidades de
escritura emergentes en su primera evaluacion a los 4 afios (respectivamente RAN 1,
MAD LECT 1, MAD NEUR 1y ESCR EMERG 1) y su estimacion a los 5 afios (RAN 2,
MAD LECT 2, MAD NEUR 2 y ESCR EMERG 2) que, a su vez, explicaria la competencia
escritora a los 6 aflos (ESCRITURA).
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Las figuras 4a y 4b refieren los dibujos (path diagrams) del modelo en el método
global y en el fonoldgico-sintético.
Para la interpretacion y comparacion de estos modelos se utilizaron los

mismos indices de bondad de ajuste presentados en el objetivo 3.

Figura 4a: Representacién grafica del Modelo 1 en el método global.
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Figura 4b: Representacidn grafica del Modelo 1 en el método fonoldgico-sintético.
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En la tabla 26 se refieren los indices de bondad de ajuste del Modelo 1. Como
se puede observar, este primer modelo no presenta un ajuste totalmente
satisfactorio ya que el indice absoluto Chi-cuadrado de Satorra-Bentler es 285.24 con
15 grados de libertad, el indice de parsimonia RMSEA es de .07 (<.05 buen ajuste,
entre .05 y .08 aceptable, >.08 mediocre; Browne y Cudeck, 1993) y el indice

comparativo CFl corresponde a .82 (.90-.95 aceptable, >.95 bueno; Hu y Bentler,

1999).
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Tabla 26: indices de bondad de ajuste del Modelo 1

2

Xs-8 gl Xs8/gl RMSEA CFI

285.24 15 19.01 .07 .82

Por lo anteriormente descrito, se planted un segundo modelo (M2) en el que
todas las variables analizadas en su primera medida (RAN 1, MAD LECT 1, MAD NEUR
1y ESCR EMERG 1) y en su segunda medida a los 5 afios (RAN 2, MAD LECT 2, MAD
NEUR 2y ESCR EMERG 2) predecirian de forma independiente la habilidad escritora
en 6 afios (ESCRITURA).

A continuacién se presentan los indices de bondad de ajuste (tabla 27) y los path

diagrams del modelo (figura 5a'y 5b).

Tabla 27: indices de bondad de ajuste del Modelo 2 alos 4 y 5 afios

X gl xg.l. RMSEA CFI
M2 4anos 197.52 18 10.97 .08 .89
M2 5ainos 192.41 18 10.68 .08 .90
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Figura 5a: Representacion grafica del Modelo 2 en 4 afios en el método global (izquierda) y en el método fonoldgico-sintético (derecha).
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Figura 5b: Representacion grafica del Modelo 2 en 5 afios en el método global (izquierda) y en el método fonoldgico-sintético (derecha).
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Puesto que, segun los criterios de interpretacion anteriormente descritos,
tampoco el modelo 2 resultdé ser totalmente satisfactorio y considerando los
resultados de los andlisis de regresion desarrollados precedentemente, se planted
un tercer modelo (M3) en el que las variables de velocidad de nombramiento y las
habilidades de escritura emergentes medidas en el 2° curso de E. Infantil (RAN1y
ESCR EMERG1, respectivamente) se relacionarian con la madurez lectora, la
madurez neuropsicoldgica y las habilidades de escritura emergentes en su medida a
los 5 aflos (MAD LECT2, MAD NEUR2 y ESCR EMERG2) que, a su vez, predecirian la
escritura en 6 afios (ESCRITURA).

Como se puede observar en la tabla 28, los indices de ajuste del modelo son muy

satisfactorios el x’s.s de 189.24 con 17 gl, el RMSEA de .03 y el CFl de .99.

Tabla 28: indices de bondad de ajuste del Modelo 3

2

X’s-B gl Xs5/gl RMSEA CFI

189.24 17 11.13 .03 .99

En las figuras 6a y 6b se presentan los path diagrams del modelo 3 respectivamente
en el método global y fonoldgico-sintético y los pesos estandarizados de las

relaciones de causalidad entre las variables evaluadas.
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Figura 6a: Representacion grafica del Modelo 3 en el método global.
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Por todo lo anteriormente mencionado y por su mejor ajuste a las hipdtesis
iniciales de este trabajo, consideramos que el modelo M3 sea el que mejor explica
los datos y las variables de estudio y sobre todo las relaciones entre ellas.

Asi pues, a continuacion se desarrolla un anadlisis mas profundizado de los
elementos que componen el modelo mismo y las posibles diferencias existentes
entre los dos métodos de ensefianza de la lectura considerados.

En la tabla 29 se puede observar, en primer lugar, que todas las escalas
analizadas se relacionan de forma significativa con las variables que las componen
(RAN con NUM, LETR, COL e IMA; ESCR EMERG con LETR y LATER; MAD LECT con C.
FON, C. ALF, H. LING y P.COG; MAD NEUR con PSICOM, ESTR. ESP, VISOP y ATEN;
ESCRITURA con GRAF, ORT NAT, ORT ARB, SINTAX y CONT EXPR) como es de
esperar.

De forma mucho mas relevante se puede observar también que tanto en el
método global como en el fonoldgico-sintético, la velocidad de nombramiento
medida en 4 afos se relaciona significativamente con la madurez lectora (p=.003**
y p<.001**  respectivamente) y con la madurez neuropsicolégica (p=.038% vy
p=.022%, respectivamente) ambas medidas en el 3° afio de E. Infantil. Por otra parte,
en su primera medicion las habilidades de escritura emergentes se relacionan de
forma significativa con la madurez lectora medida a los 5 afios sélo en el método
fonoldgico-sintético (p=.006**). Sin embargo dichas habilidades emergentes en 4
afios predicen de forma significativa su evaluacidn al afio siguiente en ambos
métodos (p<.001** y p=.003**). Finalmente, analizando las relaciones de causalidad
existentes entre las variables analizadas en la etapa de 3° de E. Infantil y la Escritura
medida al entrar en el ciclo de E. Primaria, podemos observar que las variables que
en ambos predicen el desarrollo de la escritura en 6 afios son: la madurez lectora
(p=.002** y p<.001**), la madurez neuropsicolégica (p=.001** y p<.001**) y las
habilidades de escritura emergentes (p<.001** y p=.001*¥).

Analizando las diferencias en las relaciones entre las variables evaluadas en
los dos métodos de ensefianza de la lectoescritura utilizados en los colegios que
participaron en el estudio, podemos destacar unos z-scores significativos en la
relacion entre velocidad de nombramiento y habilidades de escritura emergentes

ambas medidas en 4 anos y la madurez lectora evaluada en el 3° afio de E. Infantil
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(1.612* y 1.564*), en ambos casos a favor del método fonoldégico-sintético lo cual
nos indica que en este método la relacidn de causalidad entre las variables es mas
fuerte. Sin embargo, no ha sido posible encontrar diferencias significativas en la
capacidad de prediccion de la habilidad de escritura en 6 afios entre los dos
métodos analizados, lo cual indica que en ambos métodos las variables de madurez
lectora, madurez neuropsicolégica y las habilidades de escritura emergentes
medidas en 5 afos predicen significativamente la escritura en 6 afos, pero no de

forma significativamente diferente entre métodos.

Tabla 29. Relacién entre variables del Modelo 3 y diferencias entre métodos de ensefianza

Método Global Método fonoldgico-  z-score
sintético
Variables relacionadas Estimacion P Estimacion P

RAN1=>MAD LECT2 .76 .003** .87 <.001%*  1.612%*
RAN1->MAD NEUR2 .52 .038%* .63 .022% 1.214

ESCR EMERG1>MAD LECT2 .59 .064 .70% .006*%*  1.564%
ESCR EMERG1>ESCR EMERG2 .67 <.001** .78 .003** 1.233
MAD LECT2>ESCRITURA .66 .002%* .76 <.001%* 1.263
MAD NEUR2—>ESCRITURA 72 .001** .83 <.001%* 1.342
ESCR EMERG2->ESCRITURA .87 <.001** .98 .001%* 1.264
RAN1>NUM 71 .002%* .45 .002%* .519
RAN1=>LETR .68 .001** .55 <.001%% .851
RAN1>COL 72 .002%* .81 <.001%* .798
RAN12>IMA .67 .008** .65 <.001** .745
ESCR EMERG1>LETR .79 <.001%* .80 <.001** .869
ESCR EMERG1>LATER .82 <.001** .63 <.001** 1.032
MAD LECT2—>C. FON .75 <.001%* .72 <.001%* 178
MAD LECT2>C. ALF 72 <.001%* .68 <.001%* 134
MAD LECT2>H. LING .68 .003** .79 .001** .577
MAD LECT2->P. COG .79 L001*% .88 <.001** .649
MAD NEUR2->PSICOM .85 <.001%% .86 <.001%* .842
MAD NEUR2->ESTR. ESP .66 .006** .76 .005% .499
MAD NEUR2->VISOP .84 .003*%* .85 .001** .671
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MAD NEUR2->ATEN .69 .002%* 72 .001** .81
ESCR EMERG2->LETR 71 .001** .80 <.001** .726
ESCR EMERG2->LATER .75 .004%** .82 .002%* .516
ESCRITURA>GRAF .65 .005%* 71 .003** .499
ESCRITURA>ORT NAT .84 .002%* .86 .001%* .853
ESCRITURA>ORT ARB .78 .006** .81 .003** .726
ESCRITURA->SINTAX .79 <.001%* .85 <.001%* .819
ESCRITURA->CONT EXPR .68 .003%* .76 .002%* .763

Nota: * p-value < .05; ** p value < .001

Una vez identificadas las variables que, en cada curso académico, se
relacionan de forma causal prediciendo el correcto desarrollo del aprendizaje de la
escritura, se ha querido indagar la eficacia diferencial del método de ensefianza de
la lectoescritura analizando si puntuaciones que se ubican en los extremos de la
curva normal se relacionan mas con un método u otro. Para alcanzar este séptimo
objetivo, se realizaron unas categorizaciones para identificar aquellos nifios cuyas
puntuaciones en las variables cuya importancia se ha destacado mediante los
modelos de ecuaciones estructurales (velocidad de nombramiento y habilidades de
escritura emergentes en 4 afos; madurez lectora, madurez neuropsicoldgica y
habilidades de escritura emergentes en 5 afos; escritura en 6 afos) estdn por
debajo del percentil 25 (bajo rendimiento) y los que obtienen puntuaciones con
percentil superior a 75 (alto rendimiento). Seguidamente, se realizaron pruebas chi
cuadrado de Pearson para comparar los grupos.

Como se destaca en la tabla 30 y en el grafico 20, no existen diferencias
significativas en cuanto a la velocidad de nombramiento entre ambos métodos a los
4 afos (p=.167), si bien, el método fonoldgico-sintético parece ser el que mayor
influencia positiva tiene ya que hay una mayor representacion de los alumnos con
alto rendimiento en este método, mientras que en el global son mas numerosos los

alumnos que presentan puntuaciones bajas.
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Tabla 30. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza
de la lectoescritura y chi cuadrado de comparacién en RAN en 4 afios

Método global Método Chi-cuadrado Sig.
fonolégico- de Pearson
sintético
Bajo rendimiento 10 (22%)* 14 (19%) .854 167
(<25)
Alto rendimiento 8 (18%) 17 (23%)
(>75)
N total del 18 31
método

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método

Grafico 20. Distribucidn de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza
de la lectoescritura en RAN en 4 anos
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Sin embargo, en esta misma etapa de edad, si hay una diferencia significativa
entre los dos métodos con respecto a las puntuaciones extremas en la variable de
Escritura emergente. Efectivamente, como se puede observar en la tabla 31y el
grafico 21, mientras el método fonoldgico-sintético tiene una mayor representacion
entre los alumnos con alto rendimiento, en el método global hay mas alumnos que
refieren puntuaciones bajas en esta variable. Esta diferencia, ademas, ha resultado

ser significativa (p=.032%).
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Tabla 31. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza de
la lectoescritura y chi cuadrado de comparacidn en Escritura emergente en 4 afios

Método global Método Chi-cuadrado Sig.
fonolégico- de Pearson
sintético
Bajo rendimiento 12 (26%)* 11 (15%) 4.72 .032%
(<25)
Alto rendimiento 7 (17%) 19 (26%)
(>75)
N total del 19 30
método

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método

Grafico 21. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza
de la lectoescritura en Escritura emergente en 4 afios
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Como anteriormente se ha indicado, en la etapa de 5 afios se realizaron los
clusters y las pruebas chi cuadrado en las variables de madurez lectora, madurez
neuropsicoldgica y habilidades de escritura emergentes. Como se destaca en las
tablas 32 y 34 y en los graficos 22 y 24, las variables cuyas puntuaciones extremas
han resultado verse afectadas por el método de ensefianza de la lectoescritura
utilizado son Madurez lectora y Habilidades de escritura emergente, ambas a favor
del método fonoldgico sintético, donde el nimero de nifios cuyas puntuaciones se
ubican por encima del percentil 75 es significativamente mayor (p=.021* y p=.006*%,

respectivamente).
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Sin embargo, no se han encontrado diferencias significativas con respecto a la

variable de madurez neuropsicolégica (ver tabla 33 y gréfico 23).

Tabla 32: Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza de
a lectoescritura y chi cuadrado de comparacién en Madurez lectora en 5 afios

Método global Método Chi-cuadrado Sig.
fonolégico- de Pearson
sintético
Bajo rendimiento 12 (27%)* 10 (14%) 7.15 .021%
(<25)
Alto rendimiento 6 (15%) 20 (28%)
(>75)
N total del 18 30
método

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método

Grafico 22. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefanza
de la lectoescritura en Madurez lectora en 5 anos
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Tabla 33: Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza de
la lectoescritura y chi cuadrado de comparacién en Madurez neuropsicoldgica en 5 afios

Método global Método Chi-cuadrado Sig.
fonolégico- de Pearson
sintético
Bajo rendimiento 9 (21%)* 14 (20%) .964 277
(<25)
Alto rendimiento 8 (19%) 15 (21%)
(>75)
N total del 17 29
método

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método

Grafico 23. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefanza
de la lectoescritura en Madurez neuropsicoldgica en 5 afios

30 -
25 -
B Método global

20 -

15 -

10 - H Método

fonolégico-
5 sintético
0 T .
Bajo Alto
rendimiento rendimiento

Tabla 34: Distribucidn de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza de
la lectoescritura y chi cuadrado de comparacién en Escritura emergente en 5 afios

Método global Método Chi-cuadrado Sig.
fonolégico- de Pearson
sintético
Bajo rendimiento 13 (28%)* 9 (13%) 8.43 .006**
(<25)
Alto rendimiento 5 (14%) 21(29%)
(>75)
N total del 18 30
método

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método
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Gréfico 24. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza
de la lectoescritura en Escritura emergente en 5 afios
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Finalmente, en el primer curso de E. Primaria, se desarrollaron los clusters y
la prueba de chi cuadrado de Pearson en la variable de escritura medida mediante la
prueba TALE. Como se subraya en la tabla 35 y el grafico 25, a pesar de que las
diferencias encontradas entre los dos métodos en 6 afios siguen la tendencia hasta
ahora destacada por la que el método fonoldgico-sintético se relacionaria mas con
puntuaciones elevadas, mientras que el global con un rendimiento bajo, dicha

diferencia no ha resultado ser significativa (p=.372).

Tabla 35: Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza de
la lectoescritura y chi cuadrado de comparacién en Escritura en 6 afios

Método global Método Chi-cuadrado Sig.
fonolégico- de Pearson
sintético
Bajo rendimiento 10 (22%)* 14 (20%) .641 372
(<25)
Alto rendimiento 8 (18%) 15 (21%)
(>75)
N total del 18 29
método

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método
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Gréfico 25. Distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de ensefianza
de la lectoescritura en Escritura en 6 afios
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CAPITULO 7
DISCUSION Y CONCLUSIONES

El primer objetivo de estudio ha consistido en el analisis del desarrollo de las
variables implicadas en la adquisiciéon de la escritura tales como la velocidad de
nombramiento, la conciencia fonoldgica, el conocimiento metalingtiistico, las
habilidades lingtiisticas, los procesos cognitivos, la madurez neuropsicoldgica y las
habilidades de escritura emergentes a lo largo de los 3 primeros cursos de
escolarizacion.

Los resultados obtenidos nos permiten afirmar en primer lugar que, si bien
todas las variables analizadas se caracterizan por una mejora progresiva a lo largo
de los ultimos dos afios de Educacion Infantil y el primero de Educacién Primaria,
para algunas de ellas (RAN colores, RAN imagenes, Psicomotricidad, Estructuracién
espacial y SHELL lateralidad) el principal desarrollo se produce entre los 4 y 5 afos
para luego mantener puntuaciones parecidas y consolidarse a los 6 afios.

Parece, pues, que estas variables se caracterizarian por un desarrollo mas
temprano y mas vinculado con el desarrollo neurofuncional (y por eso mads
temprano) de los niflos que con el aprendizaje lectoescritor especificamente. Estos
resultados nos han permitido confirmar la primera hipdtesis de estudio que
postulaba que variables cuya activacion parece ser mas temprana y automatica
como la velocidad de nombramiento, la psicomotricidad, la estructuracion espacial y
la visopercepcion alcanzarian desde el inicio de la escolarizacién puntuaciones
elevadas manteniendo niveles parecidos en las siguientes evaluaciones.

Asi mismo, los resultados encontrados nos permiten confirmar la segunda
hipdtesis segun la cual se produce un desarrollo progresivo y un incremento
exponencial a lo largo de los 3 cursos académicos evaluados, de variables mas
relacionadas con el aprendizaje escolar de la escritura como el conocimiento
fonoldgico, el conocimiento alfabético, el conocimiento metalingtiistico, las
habilidades lingisticas y los procesos cognitivos.

Estos resultados van en la misma linea que los obtenidos en trabajos

anteriores que demuestran una activacidon mds automatica y precoz de las
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habilidades de procesamiento fonolégico implicito tales como la velocidad de
nombramiento (Lervag, Lyster & Hulme, 2012) y una aparicién temprana de las
funciones ejecutivas relacionadas con el aprendizaje de la escritura (Garon, Bryson
& Smith, 2008; Willoughby, Blair, Wirth & Greenberg, 2012).

Estos primeros resultados tienen una fuerte implicacion prdactica, subrayando
en qué momento se desarrollan y consolidan las habilidades que se relacionan con
el aprendizaje de la escritura. Estos hallazgos, efectivamente, nos permiten
establecer las ventanas de potenciacion de dichas competencias sugiriendo en qué
momento del proceso educativo es mejor estimularlas y fomentarlas y en qué
momento estas habilidades se consideran completamente adquiridas permitiendo
centrar la atencion educativa en otras competencias cuyo desarrollo estd en fase de
progreso. Asi pues, habilidades como la velocidad de nombramiento, el
reconocimiento rapido de estimulos familiares, la estructuracidon espacial y el
desarrollo de la lateralidad deberian ser fomentadas y potenciadas durante las
etapas tempranas del ciclo de Educacidon Infantil ya que su periodo de maximo
desarrollo se produce en estos afios para considerarse consolidadas alrededor de
los 5-6 afios. Asi mismo, las competencias relacionadas con el conocimiento de los
sonidos que componen la lengua, la segmentacion silabica y el conocimiento de las
letras, deberian ser fomentadas de forma continuada a partir del segundo afio de
Educacidn Infantil hasta los primeros afios del ciclo de Educacién Primaria. Juegos
como dar palmadas en cada golpe de voz de una palabra y formar cadenas de
palabras juntando la terminacidn de una con el principio de otra, pues, resultan
atiles y fundamentales a los 4 y 5 afios, ya que favorecen el desarrollo de las

habilidades de escritura a los 6 anos.

El segundo objetivo de estudio se ha referido a la identificacién y andlisis de
las variables que en cada curso académico evaluado explican y establecen una
relaciéon de causalidad con las habilidades de escritura emergentes (en Educacion
Infantil) y con el aprendizaje de la escritura propiamente dicho (en Educacion

Primaria).
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Los resultados obtenidos han destacado una importancia fundamental en el
aprendizaje escritor de las variables RAN letras, conocimiento fonoldgico,
visopercepcion y atencién a los 4 afios. Esta importancia temprana de variables
relacionadas con el conocimiento de los sonidos que forman la lengua y su
componentes refleja los resultados encontrados por autores como Ziegler &
Goswami (2005) que sostienen que el desarrollo de los nifios progresaria desde una
capacidad inicial para hacer frente a unidades fonoldgicas relativamente grandes
para alcanzar mas adelante habilidades de manipulacidon de unidades sonoras mds
pequefias. Segun estos autores, pues, la capacidad de prestar atencion a unidades
muy pequefias como fonemas y silabas se desarrolla mas tarde, posiblemente como
consecuencia de una interaccion entre el progresar del aprendizaje de la lecturay la
conciencia fonoldgica en general.

A los 5 afios adquieren, segin nuestros resultados, un rol fundamental
también las variables de psicomotricidad y estructuracion espacial y, finalmente, a
los 6 afios las habilidades que mas se relacionan con el aprendizaje de la escritura
son RAN letras, madurez lectora, atencidon y SHELL letras. Estos resultados
permiten, en primer lugar, confirmar la importancia del 2° afio de Educacidn Infantil
en el aprendizaje escritor. Se destaca, efectivamente, que el nimero de variables
que se relacionan de forma causal con el correcto desarrollo de las habilidades de
escritura es mayor en este curso académico subrayando la necesidad de
potenciacion de dichas competencias especialmente en este periodo.

Asi mismo, es posible subrayar una transicion gradual de la importancia de
variables mas relacionadas con el desarrollo neuropsicoldgico de los nifios en los
primeros momentos del proceso de aprendizaje de la escritura, para pasar a
competencias mas relacionadas con el aprendizaje escolar a medida que el proceso
de escolarizacién va avanzando, confirmando estudios anteriores desarrollados por
Christopher y colaboradores (2012) y Garon, Bryson & Smith (2008).

Es posible afirmar, pues, que quedan confirmadas también las hipdtesis 3y 4
de nuestro trabajo que postulaban una mayor capacidad explicativa del rendimiento
escritor de las variables de madurez neuropsicoldgica (psicomotricidad,
estructuracion espacial, visopercepcion y atencién) y de la velocidad de

nombramiento en las primeras etapas del desarrollo del aprendizaje de la misma (2°
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y 3° de Educacién Infantil), posicionando nuestros resultados en la misma linea de
autores como Ellis y colaboradores (Ellis, 1984; McCartney, Boyle, y Ellis, 2015) que
identifican en el aprendizaje escritor una gran dificultad de tipo motor, ya que el
nifio tiene que aprender a dibujar las diferentes letras que componen el abecedario.
Para superar esta dificultad tiene que conseguir una buena coordinacién visomotora
que le permita realizar correctamente los trazos y descubrir las pequefias
diferencias que existen entre algunas de las letras (py q, d y b, my n, etc.). Segun
nuestros resultados, ademads, a lo largo del 1° curso de E. Primaria se hacen mas
decisivas variables como el conocimiento fonoldgico, conocimiento alfabético,
conocimiento metalinglistico, habilidades lingtisticas, procesos cognitivos y las
variables de SHELL letras y SHELL ordenacidn.

En la etapa de Educacién Infantil, pues, parecen tener una gran relevancia
aquellas variables relacionadas con el desarrollo de la motricidad tanto fina como
gruesa de los nifios. Se trataria, entonces, de fomentar actividades que estimulen la
propiocepcion de los nifios haciendo referencia a la capacidad de reconocer las
diferentes partes del cuerpo, diferenciar entre derecha e izquierda y al desarrollo de
la postura y el equilibrio. Entre dichas actividades destaca por su importancia el
dibujo libre o guiado como tarea fundamental para el correcto desarrollo

psicomotor del nifio.

El tercer objetivo de estudio ha consistido en el andlisis de las habilidades
relacionadas con el aprendizaje de la escritura que, estando presentes ya en los dos
Ultimos cursos de Educacion Infantil, permiten predecir el nivel de desarrollo
escritor en el inicio de la etapa de Educacion Primaria. Los resultados de los modelos
de Ecuaciones Estructurales desarrollados permiten destacar la importancia durante
el 2° aflo de Educacién Infantil tanto de variables basicas relacionadas con el
desarrollo neuropsicoldgico del nifio tales como la velocidad de nombramiento;
como de habilidades escolares fundamentales tales como el reconocimiento de las
letras y su posicionamiento de izquierda a derecha segun el orden de escritura
occidental. Estas variables se relacionan en el siguiente curso académico con

competencias cuya caracterizacion es tanto neuropsicolégica (madurez
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neuropsicoldgica) como de aprendizaje escolar (madurez lectora y habilidades de
escritura emergentes), destacando la importancia crucial de este momento del
desarrollo lectoescritor del nifio. Finalmente dichas habilidades serian las que, una
vez adquiridas por parte de los nifios, predecirian un desarrollo satisfactorio de las
competencias en escritura al entrar en Educacién Primaria.

Los resultados permiten confirmar la quinta y sexta hipdtesis de nuestro
trabajo que postulaban, por una parte, la existencia de una fuerte capacidad de
prediccion de las habilidades de escritura emergentes presentes en los ultimos dos
afios de Educacidn Infantil sobre el nivel escritor en el primer afio de Educacidon
Primaria, y, por otro lado, la presencia de una relacion estrecha entre lectura y
escritura por la que la madurez lectora presentada por los nifios con 4 y 5 afios se
vincularia de forma causal con el desarrollo escritor en 6 afos. Confirmamos, pues,
las ideas que caracterizan un enfoque socioconstructivista del aprendizaje de la
lectoescritura, segun el cual la relacidn entre lectura y escritura es muy estrecha ya
que la participacion en lecturas compartidas también tiene efectos sobre la
informacion acerca de lo escrito, sobre tipos de soportes escritos, acciones
adecuadas a esos soportes, sus funciones, convenciones y conceptos, asi como
sobre las motivaciones para aprender a leer y escribir. Y cuando los nifios
memorizan los cuentos y los repiten acompafnandose de una simulacion del acto de
la lectura, pueden llegar a desarrollar conceptos sobre lo escrito, a preguntar y
aprender letras, nombres de letras, palabras, marcas de puntuacion, la direccién de
la escritura, etc. (Clay, 1991).

Nuestros resultados, ademads, van en la misma linea de trabajos anteriores
como los desarrollados por Hooper y colaboradores en 2010 y Molfese y
colaboradores en 2006 quienes destacaron que puntuaciones elevadas en variables
de eleccidn y ordenacidn de las letras necesarias para componer unas palabras en
etapas muy tempranas de escolarizacion predicen de forma significativa un buen
desarrollo del aprendizaje de la escritura en etapas mas avanzadas.

Dada la precocidad de aparicion de las variables relacionadas con el
desarrollo de la escritura y su importancia en el aprendizaje de la misma destacadas
por estos resultados, cabe reflexionar sobre las nuevas tecnologias que cada vez

mas forman parte de la vida de los nifios, y concretamente sobre la posible
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influencia que el hecho de estar expuestos desde etapas muy tempranas al uso de
tablets, mdviles y ordenadores puede tener en el desarrollo del aprendizaje de la
escritura y, mas en general, sobre el desarrollo neurocognitivo de los nifios. Si bien
estas nuevas tecnologias son positivas e importantes para la sociedad, cabe
cuestionarse si pueden tener efectos negativos sobre el cerebro en desarrollo de los
nifios, sobre todo de los mas pequefios y sobre su capacidad de aprender a leer y
escribir. Efectivamente, parece légico preguntarse si el hecho de estar expuestos
desde etapas muy tempranas del desarrollo escritor a teclados digitales en los que
la correspondencia entre una letra y su representacidn grafica se ejecuta mediante
la presidn de una tecla o simplemente tocando una pantalla, pueda tener efectos
negativos en el desarrollo de la capacidad de los nifios para escribir de forma
tradicional. En esta instancia, nos parece importante volver a destacar la
importancia de los componentes motores en el desarrollo neurofuncional de los
nifios. Efectivamente, el desarrollo de la prensidn y de la capacidad de coger un
boligrafo, un rotulador o un lapiz y la ejecucidn de los movimientos necesarios para
escribir o incluso dibujar sobre papel, desencadena y estimula en el cerebro del nifio
la formacidn y consolidacion de estructuras neuronales que, ademas de estar en la
base del aprendizaje escritor, podrian relacionarse con otras habilidades
fundamentales en el desarrollo del nifio. Sustancialmente, coger y sujetar un
boligrafo para trazar unas lineas en un papel tiene unas bases neuromotoras

totalmente diferentes a tocar o arrastrar el dedo a lo largo de una pantalla.

Tras haber identificado las variables que ejercen un rol importante y de
caracter predictor en el desarrollo del aprendizaje de la escritura y tras haber
examinado su desarrollo madurativo “natural”, los siguientes objetivos de este
estudio se han centrado en el andlisis de la influencia que el método de ensefianza
de la lectoescritura y el proceso de escolarizacion en general pueden tener sobre
dichas variables. En este sentido, el cuarto objetivo de estudio se ha referido al
analisis de la influencia del método de ensefianza de la lectoescritura utilizado en la

adquisicion de las variables estudiadas a lo largo de los 3 cursos académicos
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analizados y que, en los objetivos anteriores, se ha demostrado que se relacionan
con el desarrollo de la escritura.

Los resultados obtenidos en los andlisis desarrollados para alcanzar este
objetivo nos permiten subrayar una progresion piramidal de la importancia del
método de ensefianza de la lectoescritura durante el proceso de aprendizaje de la
misma. Si bien en 4 afios son muy pocas las variables que parecen verse
influenciadas por el método utilizado, a los 5 afios el nimero de las habilidades que
se desarrollan de forma significativamente diferente dependiendo del método de
ensefianza utilizado aumenta de forma exponencial volviendo a bajar al entrar en el
1° curso de Educacién Primaria. Estos resultados no solamente permiten subrayar la
edad de 5 afios como momento critico en el aprendizaje de la lectoescritura en el
que las variables relacionadas con el desarrollo de la capacidad de leer y escribir se
abren a una ventana de una fuerte posibilidad de potenciacién, sino que también
destaca una progresiva pérdida de importancia del método de ensefianza de la
lectoescritura, que jugaria un rol determinante en la etapa de inicio de la lectura
(sobre todo en el 3° afio de Educacién Infantil) para después pasar a un segundo
plano cuando dicho aprendizaje se ha desarrollado y consolidado mas. Asi pues, los
resultados obtenidos permiten confirmar la hipdtesis 9 que postulaba que el
método de ensefianza ejerceria una fuerte influencia durante las primeras etapas
del aprendizaje de la lectoescritura observandose niveles mayores de conciencia
fonoldgica en quienes aprenden mediante el método fonoldgico sintético y
mayores niveles de velocidad de nombramiento en quienes aprenden con el
método global pero a medida que el aprendizaje lectoescritor se desarrolle, dichas
diferencias se reduciran. Sin embargo, no se han podido confirmar las hipdtesis 7y 8
que suponian un mayor dominio de variables como la conciencia fonoldgica y el
conocimiento alfabético de los nifios que se habian iniciado en la lectoescritura
mediante el método fonoldgico-sintético con respecto a quienes se habian iniciado
con el método global que desarrollaran mas la velocidad de nombramiento.
Efectivamente, tanto los nifios de 4 como los de 5 afios cuyo aprendizaje de la
escritura se inicid con un método sintético presentan una mayor rapidez en el
reconocimiento y nombramiento de nimeros y colores y una mejor capacidad de
eleccion de las letras que forman una palabra, mientras que a los 6 afos la

181



Identificacién temprana de los predictores de las habilidades implicadas
en el desarrollo del aprendizaje de la escritura

diferencia entre los dos métodos es casi imperceptible. Nuestros resultados, pues,
no parecen confirmar los obtenidos en los estudios llevados a cabo por Johnston,
McGeown & Watson (2012), Johnston & Watson (2004) y Jiménez & Guzman (2003)
que subrayan como las habilidades fonoldgicas se relacionan de forma estrecha y
primaria con un método basado en el estudio de los diferentes sonidos que
componen las palabras, como lo es el fonoldgico sintético, causando en nifios que
participan en este tipo de programas puntuaciones superiores. Es importante
subrayar, sin embargo, que estos estudios se han desarrollado con nifios cuya
lengua es anglosajona, por lo que, como se indicé en el capitulo 4 (pag. 105), la
substancial diferencia en la transparencia de las lenguas analizadas en nuestro
estudio y en trabajos anteriores podria ser la causa de la discordancia en los

resultados.

El quinto objetivo de estudio se centrd en la identificacion y andlisis de las
variables que en cada curso académico evaluado explican y establecen una relaciéon
de causalidad con las habilidades de escritura emergentes (en Educacién Infantil) y
con el aprendizaje de la escritura propiamente dicho (en Educacién Primaria),
diferenciando el método de ensefianza de la lectoescritura con el que los nifios se
inician en su aprendizaje.

Los resultados obtenidos permiten, por un lado, confirmar la importancia
crucial del 2° afio de Educacidn Infantil en el aprendizaje y desarrollo de las
habilidades relacionadas con el aprendizaje de la escritura, ya comentada
anteriormente y, por otro, subrayan la ausencia de diferencia entre los dos métodos
de aprendizaje ya que en ambos las variables que se relacionan con las habilidades
de escritura emergentes o la escritura propiamente dicha, son las mismas.

Tampoco se han podido confirmar las hipdtesis 10 y 11 que postulaban que en
los nifios que se hayan iniciado al aprendizaje de la escritura con un método
fonoldgico-sintético tendrian una mayor relevancia aquellas variables relacionadas
con el aprendizaje de la escritura que tienen mas que ver con el desarrollo
fonoldgico y el conocimiento de los sonidos que componen un idioma, como la

conciencia fonoldgica y el conocimiento alfabético, mientras que en los nifios que
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hayan aprendido a escribir mediante un método global, destacarian entre las
variables relacionadas con el desarrollo escritor todos los componentes de la
velocidad de nombramiento. Del mismo modo que ocurrié en las hipdtesis 7y 8, su
formulacién se ha basado en estudios desarrollados con nifios de habla inglesa
(Johnston, McGeown & Watson, 2012; Johnston & Watson, 2004), cuya enorme
diferencia en la composicién fonoldgica con respecto a la lengua castellana utilizada

en este estudio podria serd la causa fundamental de las discrepancias encontradas.

El sexto objetivo de estudio se referia al andlisis del peso diferencial que el
método de ensefianza de la lectoescritura utilizado puede tener en la capacidad de
prediccion de las habilidades implicadas en el proceso escritor presentes en
Educacion Infantil sobre el desarrollo de la escritura en Educacidon Primaria. Los
resultados de los modelos de Ecuaciones Estructurales multigrupo que se realizaron
permitieron destacar en ambos métodos dos modelos muy similares en los que en
el 2° aflo de Educacién Infantil las variables de velocidad de nombramiento y las
relacionadas con el reconocimiento de letras y su posicionamiento de izquierda a
derecha predecirian en el siguiente curso académico las puntuaciones tanto en
madurez lectora y en habilidades de escritura emergentes, como en madurez
neuropsicoldgica. Finalmente, estas ultimas serian las variables que se relacionan de
forma causal con el aprendizaje escritor en el primer afio de Educacién Primaria.

Es importante subrayar que si bien en ambos métodos las variables
destacadas se relacionan entre si de forma estadisticamente significativa, lo que no
resulta ser significativa es la diferencia entre la capacidad de prediccién de los dos
métodos. Es decir, que tanto en el método fonoldgico-sintético como en el global
las variables sefialadas se predicen entre si de forma significativa a lo largo de los 3
cursos académicos analizados, pero dicha fuerza predictiva no es significativamente
diferente entre los dos métodos. Asi pues, estos resultados no nos permiten
confirmar la hipdtesis 12 en la que se formulaba la existencia dos modelos
predictivos diferentes, uno de cada método, siendo el método fonoldgico-sintético
el que se relacionara de forma mads significativa con la capacidad de prediccién de la

competencia escritora en 6 afos.
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Finalmente, el séptimo y ultimo objetivo de estudio se refirid al analisis de Ia
eficacia diferencial del método de ensefianza de la lectoescritura utilizado con la
finalidad de averiguar si puntuaciones que se ubican en los extremos de la curva
normal en las variables detectadas como predictoras del aprendizaje de la escritura
se relacionan mas con un método u otro. Los resultados obtenidos de los andlisis
clusters desarrollados nos permiten destacar que, si bien los dos métodos de
ensefianza de la lectoescritura analizados no parecen tener mayores diferencias en
las variables relacionadas con el aprendizaje de la lectoescritura en términos
generales (ver andlisis MANOVA en tablas 14, 15 y 16 en el capitulo 6, pagg. 142, 143 y
144), existiria una diferencia significativa en la eficacia diferencial entre los métodos
para los nifios cuyas prestaciones son muy buenas o muy malas. Efectivamente, en
el método fonoldgico-sintético es mayor el nimero de nifios con alto rendimiento
en las variables especificamente identificadas como predictoras del desarrollo del
aprendizaje de la escritura, mientras que el método global parece relacionarse mas
con prestaciones bajas en estas mismas variables. Asi pues, ha sido posible
confirmar la hipdtesis 13 que postulaba que los nifios que estdn por debajo del
percentil 25 se habrian iniciado mayoritariamente en la lectoescritura mediante el
método global y los que estan por encima del percentil 75 se habrian iniciado
mayoritariamente con el método fonoldgico, siendo nuestros resultados parecidos
a los encontrados en investigaciones anteriores (Johnston, McGeown & Watson,
2012; Johnston & Watson, 2004; Jiménez & Guzman, 2003).

Estos resultados abren paso a una reflexién sobre la eleccién del método a
usar para ensefiar a los nifios a leer y escribir. Si bien los dos métodos no parecen
tener un importante peso diferencial en el aprendizaje lectoescritor en el promedio
de la poblacién infantil, cuando nos ubicamos en los extremos de la curva de Gauss
hay una clara predominancia del método fonoldgico-sintético en aquellos nifios
cuyo rendimiento es muy bueno y del método global en los nifios cuyo rendimiento
es muy bajo. Este dato parece justificar, pues, la eleccién de un cambio de método
para aquellos nifios cuyo aprendizaje se ha iniciado con el método global y que
presentan dificultades en el desarrollo escritor. Asi pues, para aquellos nifios que

muestran problemas a la hora de aprender a escribir o que incluso presentan
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indicadores de un posible desarrollo de disgrafia, se aconsejaria la implementacion
paralela de actividades que fomenten la conciencia fonoldgica, el conocimiento de

las letras y de los sonidos caracteristicos de la lengua.

A la luz de lo hasta ahora destacado, podemos afirmar que este trabajo nos
ha permitido subrayar principalmente las conclusiones que se destacan a
continuacion.

En primer lugar, las variables fundamentales en el aprendizaje de la escritura
y que se caracterizan por un componente de prediccién de resultados satisfactorios
en el desarrollo del mismo son: durante el 2° afio de Educacién Infantil tanto
aquellas relacionadas con el desarrollo neuropsicoldgico del nifio tales como la
velocidad de nombramiento, como las habilidades escolares fundamentales tales
como el reconocimiento de las letras y su posicionamiento de izquierda a derecha
segun el orden de escritura occidental. En el siguiente curso académico seria de
fundamental importancia desarrollar las competencias cuya caracterizacién es tanto
neuropsicoldgica (madurez neuropsicolégica) como de aprendizaje escolar
(madurez lectora y habilidades de escritura emergentes), destacando la importancia
crucial de este momento del desarrollo lectoescritor del nifio. Finalmente dichas
habilidades serian las que, bien trabajadas y adquiridas por parte de los nifios,
predecirian un desarrollo satisfactorio de las competencias en escritura al entrar en
Educacion Primaria.

Queremos destacar la dificultad intrinseca que conllevan los estudios
longitudinales, como el realizado en este estudio. Efectivamente, ademas de ser
uno de los primeros estudios dirigido a analizanjr las competencias que de alguna
forma se relacionan y, sobre todo, predicen el desarrollo escritor, el seguimiento
efectuado a lo largo de los 3 cursos académicos nos proporciona una informacion
evolutiva extraordinaria sobre el desarrollo de dichas habilidades permitiéndonos
no solamente detectarlas, sino también establecer su momento de maximo
desarrollo y potenciacion.

La enorme escasez de estudios centrados en el estudio de las competencias
relacionadas con el desarrollo escritor nos ha obligado a basarnos en

investigaciones cuyo objetivo era establecer las habilidades implicadas en la lectura
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asumiendo la existencia de una estrecha relacidon entre el proceso lector y el
escritor. Sin embargo, la claridad de los resultados obtenidos nos permite
considerar nuestra investigacion un excelente estudio piloto que arroja mucha luz
sobre aquellas competencias que, si se estimulan correctamente en las primeras
etapas de escolarizacién, favorecen un buen desarrollo de la escritura mas tarde,
durante el periodo de Educacién Primaria.

Asi mismo, las limitaciones de tiempo que caracterizan el desarrollo de una
tesis doctoral nos han obligado a detener nuestra evaluacion en el primer curso del
ciclo formativo de Educacién Primaria sin poder profundizar el andlisis en el proceso
de composicion escrita propiamente dicha, cuyo desarrollo es caracteristico de
etapas mas avanzadas de la escolarizacidén. Sin embargo, ha sido posible efectuar un
analisis profundizado y exhaustivo de fases mas tempranas del desarrollo escritor
que se caracterizan por la adquisicion de competencias graficas y ortograficas.

En segundo lugar, la etapa de 5 afios parece representar un momento crucial
en el desarrollo escritor de los nifios, consistiendo en una ventana de aprendizaje
importante en la que es fundamental la estimulacidn y la instruccidn recibida por los
nifios. La relevancia de este curso académico en el desarrollo de competencias
relacionadas con un buen aprendizaje escritor nos permite subrayar la importancia
de la potenciacion de dichas competencias en este momento especifico del
desarrollo. En una sociedad en la que el debate sobre la importancia de la existencia
casi exclusiva del juego no dirigido en los afios de Educacidn Infantil estd alcanzando
siempre mayor peso, sentimos la responsabilidad de subrayar la presencia de unas
ventanas de adquisicidn de ciertas competencias cuya falta de estimulacion en este
momento del desarrollo perjudicaria su aprendizaje. Si bien es cierto que con 5 afios
toda actividad ha de ser presentada de forma ludica es importante que los nifios se
dediquen a tareas de desarrollo de las competencias relacionadas con el proceso
escritor con la finalidad de garantizar su correcto aprendizaje.

En tercer lugar, los dos métodos de ensefianza de la lectoescritura
analizados no parecen tener diferencias especialmente relevantes en su influencia
en el aprendizaje escritor de los nifios, aunque es cierto que los nifios de

rendimiento muy bajo se han iniciado a la lectoescritura generalmente con un
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método global, mientras que los de rendimiento elevado se iniciaron
mayoritariamente con el método fonoldgico-sintético.

Estos resultados deberian servir como base para una reflexién sobre cudl es
la eleccion mds correcta con respecto al método de ensefianza de la lectoescritura a
implementar en los colegios. Asi mismo, cabria plantearse si dichas prescripciones
deberian ser establecidas a nivel general por el Ministerio de Educacidn justificando
la eleccién con investigaciones cientificas que evaltden la influencia del método de
ensefianza escogido sobre el desarrollo del aprendizaje del alumnado, o si dejar
abierta la decision a cada centro educativo, quienes también se harian cargo de
ponderar la importancia y el peso de las razones subyacentes a dicha eleccion. En
cualquier caso, y como ya se ha mencionado, seria aconsejable dejar un margen de
personalizacidn y adaptacién del método de ensefianza utilizado a aquellos alumnos
que presentan ciertas dificultades en el desarrollo del aprendizaje de la
lectoescritura.

Finalmente queremos destacar que el estudio del desarrollo del aprendizaje
de la escritura constituye un vasto campo que estd aun por explorar y en el que
queda mucho por investigar, tanto en referencia a una profundizacién de los
aspectos analizados en el estudio presentado en este trabajo, como en dreas que, si
bien se han analizado en relacidon con el desarrollo lector, ain quedan por evaluar al
hablar del proceso escritor, como puede ser la activacion neuronal de diferentes

areas cerebrales durante la ejecucidn de diferentes tareas escritoras.
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