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Resumen

La conciencia fonolégica, entendida como la capacidad para reconocer la estructura
fonoldgica del lenguaje oral, y segmentarlo en sus unidades constituyentes, es reconocida
como un precursor clave para la adquisicion de la lectura. Existe evidencia de que las
actividades musicales en el nivel inicial y en los primeros afios de escuela, fortalecen la
discriminacién auditiva de elementos ritmicos y melddicos, de manera tal que los nifios ven
favorecidas sus habilidades linglisticas, en particular las habilidades que conforman la

conciencia fonoldgica.

El objetivo de este estudio fue analizar los efectos de un programa de entrenamiento
musical en la conciencia fonolégica de un grupo de nifios de 5 afos. Se utilizé un disefio
cuasiexperimental de comparacion de grupos (pre-postest-seguimiento), con grupo control
no equivalente. Participaron 21 nifios de Educacion inicial de una Escuela Publica en la
ciudad de Montevideo.

El grupo experimental participé durante 4 meses de un taller de iniciacién musical centrado
en actividades ritmicas, mientras el grupo control asistié durante el mismo periodo a un taller
de canciones infantiles, sin entrenamiento especifico.

Se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos. Los nifios
entrenados obtuvieron un desempefo superior al grupo control en conciencia fonoldgica
global, y en cada una de las tareas fonoldgicas evaluadas (segmentar, aislar, omitir,
descubrir y recomponer). Una segunda evaluacion se llevé a cabo al ingreso de los nifios a
primer ano de escuela. Los resultados mostraron que las diferencias significativas se
mantuvieron en conciencia fonolégica global, y en las tareas de segmentar y omitir.

En su conjunto, estos resultados van en la misma direccion que los de la literatura
internacional actual, y brindan la posibilidad de mejorar las habilidades fonolégicas a través

de la musica antes del comienzo de la instrucciéon formal en lectura.

Palabras clave: Conciencia fonoldgica; habilidades metalinguisticas; adquisicion de la

lectura;habilidades musicales; ritmo, programa de estimulacion



Abstract

Phonological Awareness involves the ability to recognize phonological structure of spoken
language and to segment it into its basic component units. It is recognized as a key
precursor for the development of reading ability. Evidence shows that musical training

improves phonological awareness skills in pre-school children.

The goal of this study was to analyze the effects of a music training program on the
phonological awareness of a group of 5-year-old children. A quasi-experimental design of
pre-post test group comparison was used. 21 elementary-level children from a Public School

in Montevideo participated in the study.

During 4 months, the experimental group attended a music initiation workshop focused on
rhythmic activities. Meanwhile, the control group attended a workshop where children songs

were sung, but involved no specific musical training.

Statistically significant differences between groups were found. Trained children achieved a
higher level of phonological awareness, both at a global level and in each one of the specific
tasks that were evaluated: segmentation, isolation of initial or final sound, sound deletion,
rhyme detection and syllable blending. A second evaluation was done later, when children
entered first grade. Results showed that differences were still significant in global

phonological awareness as well as in segmentation and sound deletion tasks.

As a whole, these results point in the same direction as current international literature does.
They open up possibilities for the improvement through music of phonological skills before

formal instruction in reading.

Keywords: Phonological awareness; meta-linguistic skills; acquisition of reading skills;

musical skills; rhythm; stimulation program



Introduccion

Leer es una actividad socialmente relevante e imprescindible para el ejercicio pleno de
nuestros derechos culturales en la sociedad occidental (Olson & Torrance, 1995). En
Uruguay, uno de los objetivos centrales de la escolarizaciéon es el dominio del cédigo escrito
y la produccién y comprensioén de textos (ANEP, 2008), ya que el éxito en el aprendizaje del
lenguaje escrito determina las trayectorias escolares de los alumnos en el sistema de
educacion formal (CEIP, 2010).

La lectura es una actividad cognitiva compleja que implica varios niveles de procesamiento y
que hace uso de diversos recursos perceptivos, cognitivos y linglisticos (Herrera & Defior,
2005). Es una actividad que no esta biolégicamente determinada como el lenguaje oral, por
lo tanto el cerebro debe configurarse y entrenarse para decodificar un nuevo tipo de
estimulos visuales y ponerlos en relacion con los conocimientos linguisticos previos (Defior,
2014). Esto implica la conexién de dos conjuntos de regiones cerebrales, el sistema de
reconocimiento de objetos y el circuito del lenguaje, que ya estan presentes desde la

infancia (Dehaene, 2017).

Aprender a leer es un proceso complejo que se apoya en el desarrollo de varias funciones
cognitivas. Las estrategias utilizadas en el proceso lector van a estar estrechamente
vinculadas con la etapa de adquisicion lectora en la que se encuentra el sujeto, el desarrollo
cerebral, el método de ensenanza, el tipo de texto y las caracteristicas del ambiente
(Lorenzo, 2001; Rosselli, Matute & Ardila, 2006).

La eficiencia en la lectura se relaciona con la capacidad para decodificar estimulos visuales,
la velocidad en la denominacion, la amplitud de vocabulario, la capacidad de la memoria
operativa y la habilidad para mantener la atencion y la concentracién (Defior, 2014; Rosselli
et al., 2006). Por su parte, las habilidades fonoldgicas, particularmente la conciencia
fonoldgica tienen una alta correlaciéon con la adquisicion de la lectura, y son consideradas
como uno de los precursores clave para aprender a leer en lenguas que cuentan con un
sistema de representacion alfabético (Defior, 2014; Dehane, 2017; de Eslava & Cobos,
2008; de la Calle, Aguilar & Navarro, 2016; Lorenzo, 2001; Melby-Lervag, Lyster, & Hulme,

2012; Nohales & Giménez, 2014; Villagran, Consejero,Guzman, Jiménez, & Cuevas, 2011).



La conciencia fonolégica es una habilidad metalinguistica que permite el analisis de la
estructura del lenguaje oral. Esto implica ser capaz de discriminar y manipular los
segmentos fonoldgicos del habla y realizar operaciones complejas con éstos (Arancibia,
Bizama & Saez, 2012; Defior, 2014; Nohales & Giménez, 2014). Los déficits en los procesos
de analisis de la estructura fonolégica del lenguaje estan vinculados con los trastornos y
dificultades de la lectura (Goswami, 2012b; Overy, 2003).

Los nifios tienen un conocimiento implicito de los sonidos del habla que gradualmente se va
haciendo explicito a través de los juegos y experiencias con el lenguaje oral. Asi, al avanzar
en su desarrollo se vuelven cada vez mas conscientes de la estructura fonolégica del
lenguaje oral, pasando de la capacidad para detectar y manipular unidades mayores de la
cadena sonora hablada a la capacidad para aislar las unidades minimas del lenguaje oral.
Por lo tanto, esta identificacion creciente de los diferentes segmentos del habla esta
determinada tanto por el desarrollo cognitivo del sujeto, como por la influencia del medio
(juegos orales de la primera infancia, interaccion con los adultos, incremento del
vocabulario), ademas del contacto que los nifos tengan con la lectura y la escritura. Vale
decir que ciertos niveles de conciencia fonolégica se adquieren precozmente, mientras otros
van a ir emergiendo conjuntamente con el aprendizaje de la lectura (Defior & Serrano,
2011b; Nohales & Giménez, 2014).

Para realizar con éxito tareas fonolégicas se requiere de habilidades de percepcion auditiva
y de un manejo eficiente de las propiedades temporales inherentes a la estructura de la
unidad linglistica con la que se trabaja (Anvari et al, 2003; Goswami, 2012a; Kraus &
Chandrasekaran,2010; Moritz et al., 2013; Tierney & Kraus, 2013a).

Entre las actividades que han resultado efectivas para entrenar la conciencia fonoldgica se
encuentran los juegos de palabras, la lectura de cuentos, las canciones infantiles, las rimas,
poemas y retahilas (de Eslava & Cobos, 2008; Defior, 1994; Defior & Tudela, 1994;
Dominguez & Clemente, 1993; Gimeno, Clemente, Lopez, & Castro, 1994; Herrera, 2006;
Herrera, Defior, & Lorenzo, 2007; Jiménez, 1992; Jiménez & Ortiz, 2007).

Al mismo tiempo existe evidencia de que el entrenamiento musical mejora la conciencia
fonoldégica en nifios que aun no han comenzado la instruccion formal en lectura (Bolduc,
2009; Bolduc & Rondeau, 2015; Flaugnacco et al., 2014; Gordon, Fehd, & MCCandliss,
2015; Goswami, 2012; Gromko, 2005; Hansen, Bernstorf, y Stuber 2014; Herrera et al.,
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2014; Kraus & Chandrasekaran, 2010; Moritz et al., 2013; Tierney & Kraus, 2013a). Segun
algunos autores esta transferencia se debe a que el procesamiento musical comparte los
mecanismos auditivos con el procesamiento y la representacion fonolégica del lenguaje
(Anvari et al., 2033; Kraus & Chandrasekaran, 2010; Patel, 2010; Trainor & Hannon, 2015;
Trehub & Hannon, 2006). Otros autores postulan que esta relacion se debe a un vinculo
estrecho entre ritmo y prosodia que afecta directamente al desarrollo del lenguaje oral v,
posteriormente, a la conciencia fonolégica (Calet, Flores, Jiménez-Fernandez & Defior,
2016; Goswami, 2012a; Gutiérrez-Palma & Palma Reyes, 2007; Holliman, Wood, & Sheehy,
2010;Tierney & Kraus, 2013b; Wood, Wade-Wolley, & Holiman, 2009).

Basados en estas evidencias, este estudio analizdé los efectos de un Programa de
intervencion musical, centrado en el desarrollo de habilidades ritmicas, en la conciencia
fonoldgica de un grupo de nifios de Nivel 5 afios de Educacion Inicial, de una escuela

publica.

Esta tesis se articula en seis capitulos. El primero ofrece al lector un marco tedrico sobre la
adquisicion de la lectura desde una perspectiva cognitiva, en el que se presentan
brevemente los procesos cognitivos basicos implicados en el proceso lector y los modelos
evolutivos mas influyentes en el campo de la psicologia cognitiva de la lectura. En este
apartado, se profundiza en las habilidades de procesamiento fonolégico, principalmente en
la conciencia fonoldgica. Al mismo tiempo que se analiza el papel que juega la conciencia
fonologica en las fases iniciales del aprendizaje lector, en una lengua de ortografia

transparente como el espafol.

En el segundo capitulo se presentan las hipétesis mas relevantes sobre la relacién entre
habilidades musicales y habilidades lectoras. Una de ellas considera que los mecanismos
auditivos y perceptivos para ambos dominios es clave (Anvari et al., 2003; Kraus &
Chandrasekaran, 2010; Tierney & Kraus, 2013a), por lo que se produciria una transferencia
de un conjunto de habilidades del dominio musical al linguistico y viceversa (Koelsh, 2012 et
al.,, 2004; Koelsch et al.,, 2002; Liegeois-Chauvel et al., 1998; Patel, 2011; Patel, 2003;
Trainor & Hannon, 2015). La otra postura, sostiene que una de las vias por la cual el
entrenamiento musical podria influir en las habilidades lectoras iniciales es a través del
procesamiento de secuencias temporales, y que la sensibilidad hacia las cualidades
temporales de una cadena sonora es un precursor del desarrollo de la conciencia fonoldgica
(Goswami, 2012a; Goswami et al.,, 2002; Holliman, Wood, & Sheehy, 2010; Moritz et al.,
2013; Tierney & Kraus, 2013b; Wood, Wade-Wolley, & Holliman, 2009).



El tercer capitulo presenta el problema de investigacién, los objetivos propuestos, las
hipotesis que se buscaba testear y el disefio metodoldgico. En los capitulos cuatro y cinco
se presentan y discuten los resultados de la investigacion siguiendo la linea de las hipétesis
de trabajo. Finalmente, en el capitulo seis se presentan las conclusiones generales del

estudio, sus limitaciones y las lineas futuras de investigacion en este campo de estudio.



Capitulo uno

1.1.Marco conceptual y referentes teéricos

La lectura y la escritura son actividades cognitivas complejas, imprescindibles para alcanzar
los conocimientos que se organizan en torno a una cultura, y resultan cruciales para ejercer
nuestros derechos culturales en las sociedades modernas (Nufiez & Santamarina, 2014). Es
una actividad dependiente de practicas culturales y no un proceso natural que se desarrolla
de manera espontanea (Cuetos, 2010). Requiere formas especializadas de interaccién
explicitamente dirigidas a la interiorizacidon de instrumentos de la cultura y de la historia
(Riviere, 2003).

1.2.Modelos de adquisiciéon de la lectura

Desde un punto de vista psicologico, en la lectura experta se coordinan una serie de
procesos cognitivos basicos que se pueden clasificar en micro y macroprocesos. Los
microprocesos se consideran procesos de bajo nivel y se relacionan con la decodificaciéon
mecanica del texto (reconocimiento de letras, decodificacién de palabras, construccion
silabica y procesamiento sintactico). Los procesos de nivel superior conocidos como
macroprocesos son operaciones mas complejas relacionadas con la comprension lectora
(Urquijo, Garcia Coni & Fernandes, 2015; Urquijo, 2010). Si bien leer involucra a ambos
procesos, los microprocesos operan como una condicion basica para el acceso a la lectura,
ya que una vez que éstos se automatizan comienzan a ponerse en juego pProcesos
complejos de comprensién sintactica y semantica (Defior, 2014). No obstante, si no se llevan
a cabo los procesos sintacticos y semanticos la lectura pierde su principal objetivo que es el
de transmitir informacion (Cuetos, 2010). En la literatura se han planteado dos grandes
modelos para entender este proceso: los modelos por etapas y los modelos continuos que

se presentan muy brevemente a continuacion.



1.2.1.Modelos por etapas

Frith (1985) elaboré un modelo de adquisicion de la lectura que consta de tres fases que se

suceden secuencialmente, y en las que se emplean estrategias diferentes:

Una logografica en la que los nifios reconocen algunas palabras que le

resultan familiares en base a pistas visuales, sin mediacion fonologica.

Una analitica o alfabética, en la que la conciencia fonoldgica, junto con el
conocimiento de las Reglas de Conversion Grafema Fonema (RCGF) juegan
un papel central. En este momento, los nifios leen recodificando

fonoldgicamente las palabras.

Una ortografica que implica el reconocimiento directo de las palabras
mediante las representaciones ortograficas almacenadas en el Iéxico mental,

sin mediacion fonoldgica.

Algunos autores han cuestionado este modelo por etapas que sostiene que el logro en los

primeros estadios es necesario para avanzar hacia los siguientes, sosteniendo que lo que se

genera es mas bien una progresion continua donde los limites entre una fase y otra son
difusos (Perfetti, 1992; Share, 1995; Stuart & Coltheart, 1988).

1.2.2.Modelos continuos

Una de las teorias mas influyentes en el campo de la psicologia cognitiva de la lectura es el

modelo de la doble ruta (MDR) y su versiébn mas reciente, el modelo de doble ruta en
cascada (modelo computacional) (Coltheart 2006; Coltheart, Curtis, Atkins & Haller, 1993;

Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001). Este modelo postula que existen dos

rutas para el reconocimiento de la palabra escrita:

* Una léxica, directa, visual que permite asociar las palabras directamente con su

significado, comparando su forma ortografica con las representaciones existentes en

el Iéxico mental.



* Una subléxica, fonoldgica o indirecta que asigna un valor fénico a cada grafema

siguiendo las RCGF, para luego acceder al significado de la palabra.

Estas dos rutas de lectura no operan como mecanismos independientes sino que estan
intimamente conectadas. El uso de una u otra ruta va a depender de los conocimientos
fonoldgicos, ortograficos y semanticos que posea el lector. Todos estos conocimientos se
activan simultaneamente durante el proceso de lectura, y su aporte en la identificacion
rapida de las palabras dependera del estimulo a procesar y de la habilidad del lector. Por
ejemplo, en las palabras familiares predominara el conocimiento ortografico, mientras que
para la lectura de palabras no familiares, o pseudopalabras predominara el conocimiento
fonologico y semantico. El conocimiento semantico tiene un papel privilegiado, ya que
siempre refuerza al conocimiento fonoldgico y ortografico cuando los estimulos a procesar

son palabras (Defior, 2014).

La automatizacion de los microprocesos, aquellos vinculados a la decodificacion mecanica
del texto, permite el pasaje de la ruta fonoldgica a la ruta Iéxica. Esto deriva en modos de
lectura corriente, por oposicién a los modos vacilantes caracteristicos de los sujetos que aun
no han logrado esta automatizacion. Vale decir que el resultado final del proceso de
adquisicion de la lectura depende basicamente del funcionamiento del ensamblador
fonolégico, puesto que éste permite generar palabras que nunca han sido leidas o
procesadas previamente. Si este procedimiento no funciona eficazmente, es muy dificil que
la lectura se desarrolle por la ruta léxica, que necesariamente requiere contar con un

conocimiento ortografico previo (Defior, 2014).

Cabe sefialar que el MDR se considera un modelo de lectura experta, donde un lector
competente cuenta con un procesador fonolégico eficaz, y posee un corpus importante de
palabras almacenadas en su léxico interno, que le permite acceder al significado de la

palabra mediante la ruta directa que es mucho mas rapida.

Por su parte, Perfetti (1992) concibe el aprendizaje de la lectura como un proceso que lleva
al aumento gradual del numero de palabras representadas en el léxico mental del sujeto,
gracias a la operatividad de la recodificacion fonoldgica, al tiempo que aumenta la calidad de
tales representaciones. En este modelo la lectura tendria por objeto el desarrollo del Iéxico

mental: la formacion de representaciones mentales de las palabras mediante el uso de



mecanismos de recodificacion fonolégica, y una estrategia de aprendizaje de patrones

ortogréficos especificos (Osimani, 2015; Sanchez-Abchi et al., 2009).

Share (1995), sostiene que la ruta fonolégica opera como un mecanismo de
autoaprendizaje, pues permite incrementar autonoma y rapidamente el numero de palabras
reconocibles mediante la ruta léxica. Para este autor el reconocimiento de las palabras
escritas depende de si son familiares o no para el lector. La experiencia lectora conduce a
que los sujetos procesen un numero cada vez mayor de palabras. Las palabras que
aparecen con mayor frecuencia se procesan mucho mas rapido que las que aparecen con
menor frecuencia, por lo que recomienda investigar el paso de lector novato a experto, en el

marco de un cambio de lo no familiar a lo familiar (Defior, 2014).

Por su parte, Coltheart (2006) sugiere una expansion progresiva del sistema de doble ruta,
en el que se ponen en juego tanto las estrategias Iéxicas como las fonologicas de forma
cada vez mas eficiente. Este modelo da cuenta de la complejidad de la decodificacién
lectora para un lector principiante. En las etapas iniciales del aprendizaje lector la estrategia
fonoldgica constituye la via principal de acceso al reconocimiento de la palabra escrita,
permitiendo decodificar cualquier palabra a través de las RCGF. En esta misma fase, la
estrategia léxica permite el reconocimiento de unas pocas palabras escritas, debido a que el

Iéxico mental del nifio es limitado (Coltheart, 2006).

Si bien la mayoria de los modelos cognitivos que dan cuenta del proceso de adquisicion de
la lectura y escritura fueron desarrollados para el idioma inglés, sirven como punto de
partida para el estudio del aprendizaje de la lectura en otras lenguas (Sanchez-Abchi et al.,
2009).

1.3.El sistema de escritura del idioma espaiol

El sistema de escritura espafol es caracterizado como un sistema alfabético, y se inscribe
dentro de las lenguas de ortografia transparente, ya que mantiene una alta regularidad entre
las relaciones grafema-fonema. Las inconsistencias entre estas relaciones se limitan a unas

pocas correspondencias de naturaleza compleja (Defior, 2008; Diuk & Ferroni, 2013).
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El espanol cuenta con 14 fonemas de representacion biunivoca y 8 fonemas que pueden ser
representados por mas de un grafema, lo que se conoce como homofonia heterografica.
Existen 22 grafemas que representan un fonema de manera biunivoca y las inconsistencias
de las correspondencias estan restringidas sélo a 5 grafemas, cuya pronunciacién depende

de reglas contextuales (Sanchez-Abchi et al., 2009).

Para aprender a leer en un sistema alfabético se requiere aprender las RCGF. En espafol
las correspondencias grafema-fonema son predecibles en la lectura, ya que las reglas estan
fijadas previamente. Estas pueden ser simples o complejas (contextuales y de posicion,
principalmente). En todos los casos, un lector competente puede realizar la pronunciacion
correcta de cualquier palabra escrita o pseudopalabra, si aplica las reglas correctamente
(ver Defior & Serrano, 2014 para una revision). Por lo tanto, las estrategias que se utilizan
en esta lengua para el reconocimiento de las palabras escritas, se basan principalmente en
el procesamiento fonolégico de la cadena de letras (Diuk, Borzone, Sanchez Abchi &
Ferroni, 2009; Ferroni & Diuk, 2014; Signorini & Borzone de Manrique, 2003).

El procesamiento fonoldgico refiere al conjunto de operaciones mentales que hacen uso de
la informacion fonoldégica cuando se procesa el lenguaje oral y escrito (Herrera & Defior,
2005), y cumple un papel importante en las lenguas que utilizan un sistema alfabético para

su representacion escrita (Defior, 1994; Wagner & Torgesen, 1987).

A continuacion se describen tres dimensiones del procesamiento fonolégico, centrandonos
en la conciencia fonoldgica (en adelante CF) que se identifica como un elemento esencial en

el aprendizaje de la lectura y la escritura (Cuadro, 2015).

1.3.1.Procesamiento fonoldgico y habilidades lectoras

El procesamiento fonolégico se define como una entidad compleja con tres procesos

subsidiarios:

a) La memoria fonoldgica.
b) La recodificacion fonoldgica.

c) LaCF.

1



a) La memoria fonoldgica permite retener la secuencia de los fonemas mientras se procesa

la totalidad de la palabra.

b) La recodificacion fonoldgica consiste en la capacidad para unir la secuencia de grafemas,
asignandoles sus correspondientes fonemas para que las palabras puedan ser

pronunciadas.

¢) La CF implica un conocimiento explicito sobre los sonidos del habla y la habilidad para
identificarlos, segmentarlos o combinarlos, por lo que se define como una habilidad
metalinguistica (Defior, 2014; Defior & Serrano 2011a; Herrera & Defior, 2005; Wagner &
Torgesen, 1987).

Las dos primeras hacen uso de la informacion fonolégica sin necesidad de reflexionar
explicitamente sobre ella, por lo que se consideran habilidades fonoldgicas de tipo implicito,
a diferencia de la CF que al manipular las unidades del lenguaje oral de manera consciente,
se inscribe dentro de las habilidades fonoldgicas de tipo explicito (Defior & Serrano,
2011a).Las habilidades fonoldgicas de tipo implicito y explicito son importantes por su valor
predictivo en el aprendizaje de la lectura, y estan vinculadas con las diferencias individuales
en la adquisicién de las habilidades lectoras iniciales (de la Calle et al., 2016; Defior &
Serrano, 2011a; Herrera & Defior, 2005; Torgesen, Wagner,& Rashotte, 1994).

1.4.La CF y la adquisicion de la lectura

La CF es uno de los precursores clave para aprender a leer en sistemas alfabéticos (Defior,
2014). Como se senalé anteriormente, esta habilidad permite la toma de conciencia de
cualquier unidad fonolégica del lenguaje hablado: palabras, silabas, unidades intrasilabicas

y fonemas.

La CF se desarrolla inicialmente a través de la adquisicién del lenguaje. Los nifios pequefios
tienen un conocimiento implicito de los sonidos que conforman su lengua materna que,
gradualmente, se va haciendo explicito a través de juegos y experiencias con el lenguaje
oral. A partir de los 3 o0 4 afios los niflos empiezan a realizar los primeros analisis de la
estructura fonoldgica del lenguaje, y alrededor de los 8 afos el conocimiento fonolégico, ya

se ha consolidado, pues, como veremos mas adelante, el aprendizaje de la lectura y
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escritura contribuyen al desarrollo de la CF (Bravo, Villalén & Orellana, 2002; Carillo, 1994;
de la Calle et al., 2016; Defior, 2014; Defior & Serrano 2014b; Dominguez & Clemente,
1993; Gimeno et al., 2014; Herrera & Defior, 2005; Jiménez & Ortiz, 2008; Melby-Lervag,
Lyster, & Hulme, 2012; Villagran et al., 2011).

La CF no constituye una entidad homogénea, sino que se consideran diferentes niveles de

CF, que emergen en distintos momentos del desarrollo:

a) Conciencia léxica

b) Habilidad para identificar y manipular la rima de las palabras

¢) Conciencia silabica

d) Conciencia intrasilabica

e) Conciencia fonémica

a) Se entiende por conciencia Iéxica la habilidad para aislar unidades mayores de la cadena
sonora hablada. El sujeto toma consciencia de que los enunciados estan compuestos por

diferentes palabras (ej., ¢, Cuantas palabras hay en «Juan toca la bateria»?).

b) Se refiere a la habilidad para identificar la rima Iéxica de las palabras. (gj., ¢riman raqueta

y carpeta?).

¢) La conciencia silabica refiere a la habilidad para segmentar, identificar o manipular
conscientemente las silabas que componen una palabra (ej., jcuantas silabas hay en la

palabra cielo?).

d) La conciencia intrasilabica consiste en la habilidad para segmentar las silabas en sus
componentes intrasilabicos de ataque y rima. El ataque es una parte integrante de la silaba,
constituida por una consonante o bloque de consonantes inicial (ej. i/ en flor). La otra parte
de la silaba es la rima, formada por la vocal y consonantes siguientes (ej. / or / en flor).

A su vez, la rima esta conformada por un nucleo vocalico (ej. f o/ enflor)ylacoda (/r/en
flor) (ej.,la diferencia entre «mar» y «bar» (diferente arranque) o entre «por» y «pez»

(diferente rima).
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e) La conciencia fonémica es la habilidad que implica la comprensién de que las palabras
habladas estan constituidas por unidades sonoras discretas, llamadas fonemas. Es decir, el
sujeto se vuelve sensible a los sonidos de las palabras como unidades abstractas y

manipulables (ej., ¢ cuantos sonidos se escuchan en la palabra sol?).

El curso evolutivo de la CF es un continuo entre los elementos globales y las unidades mas
pequenas. Como hemos podido apreciar, se identifica una secuencia en el desarrollo de la
CF que iria desde la sensibilidad para identificar las unidades mas grandes de la cadena
sonora hablada, hasta alcanzar el nivel de mayor complejidad que supone la identificacion
de las unidades mas pequefias que conforman en lenguaje oral (Defior & Serrano, 2014b;
Melby-Lervag et al., 2012; Nohales & Giménez, 2014). De modo que, a partir de los 4 afios
los nifilos pueden hacer juicios sobre las silabas, a los 5 afios ya pueden reflexionar sobre
unidades de menor tamano, como el ataque y la rima, y pueden observarse niveles
emergentes de conciencia fonémica en tareas que requieren aislar o identificar sonidos
iniciales o finales de palabras, pero sélo hacia los 6 afios, momento en que entran en
contacto directo con el aprendizaje formal de la lectura y las RCGF, son capaces de
reflexionar y operar plenamente con todas y cada una de las unidades mas pequefias del

lenguaje oral; los fonemas (Defior & Serrano, 2014b).

Ademas cada una de éstas habilidades comporta distintos niveles de dificultad en funcion de
las demandas linguiisticas, analiticas y de memoria que requieran las tareas, asi como de la
posicion de la unidad de analisis dentro de la palabra. En este sentido, manipular unidades
que se encuentran en posicién inicial resulta mas sencillo que operar con unidades que se
encuentran en posicion final (ej. aislar sonido en posicion inicial versus aislar sonido en
posicién final). El nivel de complejidad mayor se observa en la manipulacién de unidades
que se encuentran en posicién medial. Al mismo tiempo, se ha observado que tareas de
adicion y omisién resultan sumamente complejas y dificiles para nifios prelectores, y que su
desempeno mejora considerablemente cuando ingresan a primer afo de escuela, lo que
sugiere la necesidad del aprendizaje lector para que las tareas de adicidon y omision se
realicen correctamente, aun cuando pueda observarse un porcentaje de nifos que han
adquirido esta habilidad a los 5 afios (Bizama, Arancibia & Saez 2012; Bravo, Villalén &
Orellana, 2011; Bravo Valdivieso et al., 2002; Defior & Tudela, 1994 ; de la Calle et al., 2016;
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Dominguez & Clemente, 1993; Gimeno et al., 2011; Herrera & Defior, 2005; Jiménez & Ortiz,
2008; Nohales & Giménez, 2014; Treiman & Zukowski, 1991).

En lo que refiere al nivel de conciencia Iéxica, se ha observado que si bien se trata de una
tarea sencilla que se adquiere en fases tempranas del desarrollo, (Defior, 1996; Dominguez
& Clemente, 1993), una dificultad se introduce si la oracidén a segmentar contiene nexos. En
este sentido, la habilidad para separar palabras en oraciones de estructura sencilla
(sustantivo-verbo-adjetivo) se adquiere previo a la lectura, mientras que las oraciones que
presentan articulos determinados y preposiciones, presentan dificultad para nifos
prelectores, observandose que esta dificultad disminuye considerablemente a los 6 anos

cuando los nifios estan aprendiendo a leer (Nohales & Giménez, 2014).

A la fecha existe abundante evidencia de la influencia de la CF en el aprendizaje de la
lectura, a pesar de las diferentes metodologias de investigacion empleadas (Babayigit, 2009;
Bizama et al., 2011; Bradley & Bryant , 1983; Bravo et al., 2002; Carrillo, 1984; Defior &
Serrano, 2014a; de la Calle et al., 2016; Herrera& Defior, 2005; Jiménez & Ortiz, 2008;
Signorini & Borzone de Manriquez, 1996; Torgesen et al., 1994; Torppa, 2007; Villagran et
al., 2011; Wagner & Torgesen, 1987).

Un debate presente en la literatura refiere a si la CF opera como un prerrequisito para
aprender a leer o si se desarrolla como resultado de la experiencia lectora. Esta falta de
consenso se debe a que algunos autores han estudiado esta habilidad en un sentido
restrictivo, analizando sélo el nivel de conciencia fonémica de los sujetos (Bradly & Bryant,
1983; Hulme et al., 2002; Morais, Alegria & Content, 1987). Mientras que otros lo han
estudiado en un sentido amplio, considerando los distintos niveles de CF y su distintos
momentos de aparicion durante el desarrollo (Bizama, Arancibia & Saez 2012 ; Defior, 2014;
de la Calle et al., 2016; Gutiérrez, 2018; Herrera& Defior, 2005; Jiménez& Ortiz, 2008)

Una posicion que concilia las anteriores sostiene que entre la CF y la lectura existe una
influencia bidireccional que establece correlaciones mayores conforme se avanza en el
dominio de la lectura. Segun ésta ultima postura, los nifios antes de iniciar el aprendizaje
formal en lectura deben haber alcanzado algun nivel minimo de CF, para adquirir habilidades
mas complejas que se ven potenciadas con el comienzo de la instruccion explicita (Castles
& Coltheart, 2004; Defior, 1994; Herrera & Defior, 2005; Jiménez & Ortiz, 2008; Melby-
Lervag et al.,, 2012; Wagner et al., 1994). De este modo, las habilidades fonolégicas de

segmentacion, de clasificacion y emparejamiento operan como predictores del éxito en la
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lectura. Mientras las habilidades de omision, inversién y sintesis fonémica emergen mas
tarde y son potenciados por el aprendizaje de la lectura (Defior, 1994; Herrera & Defior,
2005; Jiménez & Ortiz, 2008). Cabe sefialar que esta relacién entre CF y lectura no es lineal
y uniforme para todos los sujetos, sino que varia en funcion del desarrollo psicolinguistico y
cognitivo de cada uno, y de las estrategias de ensenanza que se empleen (Gimeno et al.,
2014).

Junto con la CF, la velocidad en la denominacion y el reconocimiento de letras tienen una
influencia importante en la adquisicion de la lectura independientemente del sistema

ortografico de la lengua (Caravolas et al., 2012; Defior, 2014; Gutiérrez, 2018; Torppa, 2007).

1.5.Adquisicion de la lectura en espaiiol

Los estudios sobre el aprendizaje de la lectura en diferentes lenguas, han revelado
diferencias fundamentales en la naturaleza de las estrategias lectoras iniciales, ya que éstas
responden a las caracteristicas ortograficas de la lengua (Ziegler et al., 2010). Los nifios que
aprenden a leer en una lengua opaca como el inglés utilizan mayormente la ruta Iéxica para
acceder al significado de la palabra, debido al gran nimero de palabras irregulares en este
idioma (Cuetos, 2010). Ademas, al presentar una mayor consistencia entre las unidades
mas grandes de la palabra, como las rimas o las silabas los sujetos deben operar
simultaneamente con distintas unidades linguisticas en las etapas iniciales de la adquisicion
de la lectura, lo que lo convierte en un proceso de aprendizaje lento. Al mismo tiempo que, al
ser menos consistente en las relaciones entre sus unidades mas pequefias 0 secuencia de
fonemas individuales, deben utilizar estrategias no fonoldgicas o parcialmente fonoldgicas
(Ziegler & Goswami, 2006).

Debido a que el espafiol tiene reglas de correspondencia claras, algunos autores sostienen
que la lectura en esta lengua se lleva a cabo preferentemente por la ruta fonoldgica (Diuk &
Ferroni, 2013; Rosselli et al., 2006). No obstante, la informacion fonolégica es necesaria
pero no suficiente para el dominio de las habilidades lectoras, aunque la lengua sea
sumamente transparente. La evidencia muestra que los procesos de lectura y escritura no
pueden valerse exclusivamente de recursos fonoldgicos, sino que también hacen uso de las

representaciones Iéxicas que se almacenan en la memoria en el curso del desarrollo lector
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(Cuetos, 1999; Defior, Fernandez & Serrano, 2005; Defior, Martos & Herrera, 2000; Ferroni,
2012).

1.5.1.El papel de la CF en la lectura del espariol

La relacion entre conciencia fonolégica y lectura es independiente de la lengua en que se
aprende a leer. No obstante las caracteristicas fonoldgicas y ortograficas de cada lengua

determinaran la importancia de cada nivel de CF respecto del nivel lector.

En espafiol el vinculo entre CF y lectura es particularmente importante en las etapas
iniciales del aprendizaje, ya que los sujetos para aprender a leer deben adquirir el principio
alfabético y establecer relaciones entre los grafemas y los fonemas. Para lograr establecer
estas correspondencias es fundamental tener conciencia de los sonidos que constituyen el
lenguaje oral (Defior, 2014; Diuk & Ferroni, 2013 ; Ziegler & Goswami 2006).

Ademas el aprendizaje de las RCGF supone en si mismo un entrenamiento sistematico de
las habilidades fonoldgicas, lo que facilita su dominio en un periodo relativamente breve. Al
inicio del aprendizaje formal de la lectoescritura los sujetos muestran un aumento
significativo en la ejecucion de las pruebas de CF, produciendo un gran salto en las
puntuaciones. Esto indicaria que el contacto con el lenguaje escrito hace visibles los

segmentos del lenguaje oral (Defior, Serrano,& Marin-Cano, 2008).

En linea con lo anterior, estudios con nifios hispano parlantes muestran que al finalizar el
primer afo de escuela, ya han alcanzado un grado de fluidez en la decodificacion y las
habilidades de velocidad de acceso al léxico fonolégico empiezan a jugar un papel
importante en la lectura. A partir de ese momento los sujetos se vuelven sensibles al
contexto ortografico lo que posibilita el aprendizaje de reglas ortograficas contextuales (Diuk
& Ferroni, 2013).

El patrén de desarrollo de la CF en espafiol es similar al de otras lenguas: progresa desde
las unidades grandes hacia las mas pequenas. El nivel de conciencia silabica y la habilidad
para detectar semejanzas en el sonido final entre dos palabras (rima Iéxica), emergen pronto
(Bravo Valdivieso, 2002; Defior & Serrano, 2014). En cambio, la unidades mas pequenas y

mas abstractas resultan mas complejas y son particularmente dificiles para los nifos
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prelectores (Jiménez & Ortiz, 2008). Por esto, aunque es condicién necesaria para la
adquisicion del principio alfabético, el desarrollo de habilidades que implican conciencia
intrasilabica y fonémica es un poco mas tardio que la conciencia silabica y requieren

entrenamiento explicito (Bizama et al., 2011).

Si bien aprender a leer en un sistema alfabético es crucial para desarrollar la conciencia
fonémica, ésta es al mismo tiempo condicidon necesaria para la adquisicion del principio
alfabético (Cuadro & Trias, 2008). En linea con lo anterior, estudios muestran niveles
emergentes de conciencia fonémica en la etapa prelectora, por ejemplo en las tareas que
requieren aislar el sonido inicial o final de una palabra (Defior & Serrano, 2014; Defior et al.,
2008; Jiménez & Ortiz, 2008; Villagran et al., 2011). Al mismo tiempo que tareas de
discriminacién y manipulacion de fonemas resultan particularmente complejas en la etapa
preescolar ( de la Calle et al., 2016; Defior et al., 2008; Jiménez & Ortiz, 2008; Nohales &
Giménez, 2014; Villagran et al., 2011). La relevancia de la conciencia intrasilabica en
espanol no esta clara. La discriminacion de estas unidades podria no ser relevante en esta
lengua debido a su fuerte componente silabico y a la transparencia del codigo (Defior et al.,
2008). Esta relevancia de la silaba en el espafiol y su caracter de lengua de ritmo silabico
explicarian que las tareas de segmentacion silabica no presenten mayores dificultades en
nifos prelectores. A diferencia de la complejidad que albergan las tareas de conciencia
fonémica, debido a que los fonemas aparecen coarticulados en las palabras haciendo muy
dificil su discriminacién (Defior & Serrano, 2014; Jiménez & Ortiz, 2008).

1.5.2.Programas de estimulacion de la CF en espaiiol

Estudios en distintas lenguas han aportado evidencia de que la CF puede ser entrenada
(Bolduc, 2009; Bus & Van ljzendoorn, 1999; Brady et al., 1994; Bradley & Bryant, 1983;
Defior, 1998; Dominguez & Clemente, 1996; Gordon, Fehd, & McCandliss, 2015; Gromko,
2005; Herrera, Defior, & Lorenzo, 2007; Herrera & Defior, 2005; Hulme et al., 2002; Jiménez
& Ortiz, 2008; Kjeldsen et al., 2014; Torgesen & Wagner, 1994 ).

Durante la ultima década se han llevado a cabo intervenciones para estimular la CF en

nifos de habla hispana. Se describen brevemente algunos de estos estudios, que como se
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vera, difieren en las metodologias utilizadas, en las tareas fonolégicas evaluadas, en la edad

en que se interviene, asi como en el nivel socioeconémico de procedencia.

En Espafa, Herrera, Defior, y Lorenzo (2007), llevaron adelante un estudio con nifios
preescolares de habla hispana y nifios que hablan tamazight, una lengua de transmisién oral
que se habla en la zona Rif de Marruecos. El objetivo fue evaluar la eficacia de dos
programas de entrenamiento en conciencia fonoldgica, uno de los cuales introducia
actividades musicales. Se utilizé un disefio pre-postest con tres grupos de comparacion (dos
grupos de intervencion y un grupo control). Luego de dieciséis sesiones los resultados
mostraron que los dos grupos de nifios que fueron entrenados obtuvieron un desempefio
superior al de los nifios del grupo control en CF, independientemente de su lengua. Los
resultados indicaron ademas, que los nifios que participaron del programa que incluia
actividades musicales incrementaron su desempefio en las tareas de discriminacion de la

rima léxica.

En Espafia, Defior (2008) realizé6 una intervencion en CF con nifios de primer afo de
escuela, provenientes de clase socioeconomica media. El objetivo central de esta
investigacion fue determinar el efecto del entrenamiento en CF en la adquisicién de la
lectoescritura y observar su permanencia en el tiempo. Se emple6 un disefio experimental
con medidas pre y postest y se compararon cinco grupos (4 experimentales y uno control).
Los grupos experimentales fueron entrenados en una misma tarea fonoldgica, pero el
criterio utilizado para realizarla fue diferente entre los grupos. También diferian por la
utilizacion o no de material complementario de tipo manipulativo para la ejecucién de las
tareas. Luego de 20 sesiones se observaron efectos significativos en el reconocimiento de
palabras y en escritura en el grupo entrenado en CF, que utilizd materiales manipulativos.
Estos efectos se mantuvieron hasta el final del primer afio, pero no permanecieron hasta el
final del segundo grado de escuela. Los resultados globales obtenidos en este estudio
sugieren que el entrenamiento en habilidades fonoldgicas durante la fase inicial del

aprendizaje de la lectoescritura facilita su adquisicion.

En Uruguay, Cuadro y Trias (2008), implementaron un programa de entrenamiento de la
conciencia fonémica para nifios de 5 anos, provenientes de un nivel socioeconémico medio-
alto. Se utilizé un disefo pre-postest de comparacion de grupos. Un grupo de nifios participd
de un programa combinado en el que se trabajé con el fonema y su grafema

correspondiente de manera explicita. Otro grupo participé de un programa simple en el que
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se presento solo el fonema, y un grupo control. Luego de 8 semanas de entrenamiento, los
resultaron mostraron que los sujetos que fueron entrenados en conciencia fonémica y
grafemas mostraron un mejor desempefio que los nifios del grupo control, sobre todo en

tareas de segmentacion de fonemas.

En Peru, Velarde (2010), condujo un estudio experimental, con un disefio de dos grupos
aleatorizados, experimental y control, con medidas pre y post test. El objetivo de este
estudio fue comprobar los efectos de un programa de estimulacion de habilidades
metafonoldgicas en la CF, la decodificacion y la comprensién lectora. Participaron de este
estudio nifios de 8 a 10 afios de nivel socioecondémico bajo. Los resultados mostraron que
los nifios que recibieron entrenamiento mejoraron el promedio de las puntuaciones en todas

las variables estudiadas.

En Espafia, Gutiérrez (2018), analiz6 el efecto de un entrenamiento en CF, velocidad en la
denominacién y conocimiento alfabético en la lectura en las etapas iniciales de su
aprendizaje. Participaron de este estudio nifios de entre 5 y 6 afios de edad, provenientes de
un sector socioecondmico medio. Se utilizd un disefo cuasi-experimental de comparacion
de grupos con medidas pretest y postest. Luego de 60 sesiones, el analisis de datos mostro
que se encontraron diferencias significativas entre los grupos. Los sujetos del grupo
experimental obtuvieron un desempefio mejor que los sujetos del grupo control en todas las

variables estudiadas.
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Tabla 1. Estudios de entrenamiento de la CF en nifios de habla hispana

Autores Edad sesiones  Condiciones experimentales Medidas
Herrera, Defior y Lorenzo (2007) 4y 5 16 GE1 nifios lengua materna Vocabulario receptivo
espafiol y lengua tamazight Inteligencia fluida
Rimas, silabas y fonemas Conocimiento del nombre y
ensefianza RCGF con letras sonido de letras
GE2 nifios lengua materna Rima y segmentacion léxica
espafiol y lengua tamazight Clasificacion palabras sonido
Canciones infantiles y ensefian- inicial
za RCGF con letras Memoria verbal a corto plazo
GC juegos numéricos Velocidad de acceso a la
Informacién fonolégica MLP
Defior (2008) 6 20 G1 sélo sonidos rimay Inteligencia Fluida
Zliik:zjrzzién, con  series de Prueba de Vocabulario
G2 clasificacién de serie de Clasificacion de Sonidos
dibujos por categorias
conceptuales
G3 asociar sonidos con
sus letras
G4 clasificacion de serie de
dibujos por categorias
conceptuales asociandolos con
sus correspondientes etiquetas
GC realiza actividades de artes
plasticas
Cuadro y Trias (2008) 5 16 PS, trabajo sélo a nivel Conciencia fonémica

fonémico: aislar,reconocer,
segmentar, sintesis, adicionar,
omitir y sustituir

PC, se utilizaron las mismas
tareas, pero se presentaron
explicitamente los grafemas
GG, ejercitacion

en célculo oral

Prueba de reconocimiento de

letras
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Autores Edad sesiones Condiciones experimentales Medidas
Velarde (2010) 8y1l0 72 GE tareas de rima, silabay Inteligencia

fonema a través de un L .
. Conciencia fonémica
programa de entrenamiento:

«Jugando con los sonidos» Decodificacion lectora
GC sin entrenamiento Comprension lectora
especifico

Gutiérrez (2018) 5y6 60 GE entrenamiento explicito Conocimiento fonolégico
en tareas de segmentacién Velocidad en la denominacion
|éxica,silabica y fonémica Conocimiento alfabético

GC sin entrenamiento

Una linea de investigacion paralela destaca el papel que juegan las habilidades musicales
en el desarrollo de habilidades linguisticas, debido a que los mecanismos auditivos vy
perceptivos para ambos dominios es clave (Anvari et al., 2003; Goswami, 2012; Kraus &
Chandrasekaran, 2010). Como se vera en el siguiente apartado, la evidencia disponible
sugiere que las actividades musicales en el nivel inicial y en los primeros afos de escuela,
fortalecen la discriminacion auditiva de elementos ritmicos y melédicos, de manera tal que
los nifios ven favorecidas sus habilidades linguisticas, en particular las habilidades que
conforman la CF. Si bien estos hallazgos invitan a indagar relaciones mas precisas del papel
del aspecto melddico y del ritmico en la unidad fonoldgica y en el tipo de tareas, es evidente

la asociacion entre los aspectos musicales y los fonolégicos.
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Capitulo dos

2.1.Relaciones entre musica y el lenguaje

Tanto la musica como el lenguaje son actividades sociales que sirven para comunicar y
compartir pautas de comportamiento, estados mentales y emocionales entre los miembros
de una comunidad humana (Patel, 2010).

Si nos situamos en el contexto del sistema musical occidental tonal, la musica, al igual que
el lenguaje, consiste en una compleja y dinamica informacién acustica que se desarrolla en
el tiempo, y que contiene variados patrones ritmicos, alturas, timbres, dinamicas y frases
que estan gobernadas por reglas especificas al interior de una estructura jerarquica (Trainor
& Hannon, 2013; Tillmann, 2012; Patel, 2010).

Los mecanismos auditivos y perceptivos para ambos dominios es clave. Un numero
creciente de estudios en el campo de la neurociencia sostiene la hipotesis de que éstos
mecanismos participan simultdneamente en el procesamiento de datos musicales y
linguisticos, produciendo una transferencia de habilidades del campo musical al linguistico y
viceversa (Ver Besson, Chobert, & Marie 2011; Bigand, Habib, & Brun, 2012; Koelsch, 2010;
Liegeois-Chauvel et al., 1998 ; Patel, 2010; Trainor & Hannon, 2015, para una revision en

profundidad).

Si bien los elementos que conforman el habla y la musica son diferentes, se observa que en
la etapa prelinglistica estos elementos aparecen menos diferenciados. En efecto, el habla
dirigida a los bebés contiene algunas caracteristicas musicales que se observan en casi
todas las culturas: abundante repeticion, contorno melddico acentuado, emisiones breves y
lentas en registros agudos, y pausas prolongadas. Este tipo de interaccion tiende a capturar
la atencién de los bebés, facilitando la adquisicion del lenguaje, lo que sugiere que el
contorno melddico y el agrupamiento ritmico son dimensiones criticas tanto para la
percepcién de la musica como para el lenguaje oral (Thompson, Schellenberg, & Husain,
2004; Trainor & Hannon, 2015; Trehub & Hannon, 2007).
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La estructura temporal es una caracteristica compartida por la musica y el lenguaje. Desde
que nacemos el cerebro extrae las propiedades estructurales tanto de los estimulos
musicales como de los linguisticos, mediante mecanismos de aprendizaje estadistico, es
decir, cuando el input auditivo es el habla nuestro cerebro extrae la informacion referida a los
elementos fonéticos que conforman un idioma particular, seleccionando la informacion
especifica de la estructura del lenguaje como la prosodia, la entonacion y las propiedades
ritmicas del habla. Analogamente cuando el input acustico es musical se extraen las
estructuras referidas a la organizacion de los sonidos musicales y su organizacion en el
tiempo. Al mismo tiempo, la estructura temporal es la base de practicamente todos los
comportamientos musicales y sociales, como la danza y la practica musical en conjunto
(Hannon & Trainor, 2006-2007).

Estudios muestran que los bebés son capaces de reconocer una melodia familiar, incluso
cuando ésta es transpuesta a otra tonalidad o se realizan variaciones en el tempo, o
cambios sutiles en el ritmo (Trainor & Hannon, 2015; Trehub & Hannon, 2006). También son
capaces de discriminar diferentes lenguas sobre la base de sus propiedades ritmicas, lo que
indica que la percepcion del ritmo es una de las primeras sefales que los nifios utilizan para
acceder a la informacién fonoldgica de su lengua materna (Chang & Trehub, 1977; Trehub
& Hannon, 2007; Moritz et al., 2013; Trehub & Thorpe,1989). Las representaciones que
tienen los bebés de la musica y el lenguaje experimentan cambios sustanciales durante el
desarrollo, y se vuelven cada vez mas especializados y especificos, ya que los mecanismos
de percepcion auditiva y de procesamiento temporal se van complementando con la
informacion que brinda el entorno social y cultural, mediante la interaccién y la ensefianza
(Hannon & Trainor, 2007; Trainor & Hannon, 2015).

2.2.Habilidades musicales y habilidades lectoras

Una de las vias por las cuales la percepcion musical y las habilidades lectoras iniciales
podrian estar estrechamente conectadas es a través de los mecanismos auditivos. El
analisis auditivo para el procesamiento del lenguaje oral, como segmentar el flujo del habla y
manipular unidades fonoldgicas es similar al analisis auditivo que se realiza para la

percepcion de los elementos ritmicos, arménicos y melddicos de una estructura musical
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(Anvari et al., 2002; Corrigall & Trainor, 2011;Kraus & Chandrasekaran, 2010; Patel 2010;
Tierney & Kraus, 2013a).

El andlisis auditivo es un componente fundamental para la resolucion de tareas fonoldgicas,
ya que éstas demandan a los sujetos realizar operaciones complejas con los sonidos del
lenguaje oral y, ademas, realizar distinciones fonolégicas que permiten reconocer una
palabra a pesar de sus cambios en la duracién, intensidad, entonacién y timbre. Una
operacion similar se debe realizar con los sonidos musicales, pues las distinciones entre los
componentes musicales permiten reconocer una melodia aun cuando se realicen cambios

en el ritmo, intensidad, registro o timbre (Anvari et al., 2002; Trehub & Hannon, 2006).

El procesamiento de secuencias temporales seria otra de las posibles vias por las cuales las
habilidades musicales y habilidades lectoras iniciales estarian vinculadas (Dellatolas et al.,
2009; Flaugnacco et al., 2014; Goswami, 2012b; Holliman et al., 2010; Tierney & Kraus,
2013b). Estudios muestran que los musicos profesionales perciben la estructura métrica de
las palabras con mayor precision que los sujetos sin formaciéon musical, y que la
sensibilidad a la métrica musical tiene una correlacion positiva con la CF (Flaugnacco et al.,
2014 ; Hausen et al.,, 2013). También existe evidencia de que la sensibilidad hacia las
cualidades temporales de la cadena sonora hablada es un precursor del desarrollo de la CF,
por esta razoén, sujetos que presentan un déficit en el procesamiento temporal suelen tener
dificultades para aprender a leer (Anvari et al., 2002; Corriveau & Goswami, 2009; Dellatolas
et al., 2009; Flaugnacco et al., 2014 ; Goswami, 2012b; Hausen et al., 2013; Overy, 2003).

También se sugiere que la prosodia, referida a la entonacién, acento y ritmo del habla,
puede afectar directamente las habilidades fonolégicas. En efecto, los nifios con dislexia
muestran dificultades fonoldgicas vinculadas con aspectos suprasegmentales del habla,
tales como dificultades prosddicas y de acento silabico, dificultades que también se

observan cuando se llevan a cabo tareas ritmicas musicales, ya sea de reproduccion o

percepcién (Goswami, 2012b). En esta linea, Wood, Wade-Woolley y Holliman (2009),
elaboraron un modelo en el que sitian las habilidades prosddicas en el eje central de la
adquisicion de la lectura y sugieren algunas posibilidades para explicar la relacion entre la
prosodia y la adquisicion de la lectoescritura. Una de ellas sefiala que el ritmo del habla
facilita el reconocimiento de la palabra hablada y el desarrollo del vocabulario en los nifios,

promoviendo el desarrollo de la CF. Una segunda via, sugiere que la sensibilidad a la
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prosodia puede afectar directamente a la CF, debido a que la percepcion de los fonemas es

mas facil en las silabas acentuadas (Wood, Wade-Woolley & Holliman 2009).

La asociacion entre las habilidades musicales y distintas habilidades de CF ha sido
reportada por diversos estudios en distintas lenguas (Anvari et al., 2002; Bolduc &
Montésinos-Gelet, 2005; Butzlaff, 2000; Gordon, Fehd & McCandliss, 2015; Kraus &
Chandrasekaran,2010; Lamb & Gregory, 1993; Lucas & Gromko, 2007; Peynircioglu,
Durgunoglu, & Uney-Kiisefog'lu, 2002; Tierney & Kraus, 2013a).

Uno de los primeros antecedentes es el estudio de Lamb y Gregory (1993), quienes
evaluaron a un grupo de 16 nifios de 4 y 5 ainos en habilidades lectoras, nivel de conciencia
fonémica y en habilidades musicales de discriminacion melddica y timbrica. Los resultados
mostraron una asociacion entre la conciencia fonémica y las habilidades lectoras, y , a la
vez, indicaron que las habilidades de discriminacion melddica tuvieron una correlacion
significativa con la conciencia fonémica. Sin embargo, estos resultados se vieron limitados
por el tamafio muestral, y porque las medidas de habilidades musicales se restringieron a

los parametros de altura y timbre.

Anos mas tarde, Anvari y colegas (2002), replicaron el estudio de Lamb y Gregory (1993),
ampliando significativamente la muestra. Se administré una bateria de tareas musicales y
fonoldgicas a un grupo de 104 nifos canadienses de habla inglesa de 4 y 5 anos. Los
analisis de regresion mostraron que las habilidades de percepcion musical contribuyen, con
una varianza unica, a la prediccion de la habilidad lectora, aun cuando la varianza debida a
la conciencia fonoldgica y otras habilidades cognitivas (matematicas, memoria y vocabulario)
fueron controladas. Los resultados mostraron que en los nifios de 4 afos las habilidades
ritmicas y melddicas tuvieron un valor predictivo de la CF, mientras que en los nifios de 5

afos solo las habilidades melddicas se asociaron positivamente con ésta.

Peynirciodlu y colegas (2002), llevaron adelante un estudio con nifios preescolares turcos y
norteamericanos. En éste se reportd una asociacion entre el buen desempefio en tareas de
percepcion melddica y ritmica y los puntajes obtenidos en tareas de CF y de reconocimiento

de pseudopalabras, independiente de la lengua materna de los sujetos.
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Bolduc y Montésinos-Gelet (2005), analizaron el desempefio de un grupo de preescolares
canadienses de habla francesa en tareas de percepcién musical de elementos melddicos y
ritmicos y en tareas fonoldgicas. Los resultados mostraron una correlacion positiva entre el
desempefio en tareas de percepcion melddica y los puntajes alcanzados en tareas de
identificacion de silabas y fonemas iniciales y en la identificacién de rimas. En este estudio

la correlacion entre tareas ritmicas y CF fue menor.

Lucas y Gromko (2007), condujeron un estudio con un grupo de nifios norteamericanos de 6
anos. Los resultaron mostraron una correlacion significativa entre el desempefio en tareas
de discriminacién melddica y ritmica, y en la tarea de segmentacion de fonemas en el primer

ano de escuela.

Tabla 2. Investigaciones correlacionales

Autores Edad N Medidas

Lamb y Gregory (1993) 4y5 16 Habilidades lectoras iniciales
Conciencia fonémica

Habilidades de discriminacion melddica y timbrica

Anvari et al. (2002) 4y5 104 Produccién de rimas
Sintesis fonémica
Identificar sonidos en diferentes posiciones
Segmentar
Omitir
Formar nuevas palabras a partir de los sonidos que conforman una
palabra dada

Subtest de lectura (WRAT)

Retencidn de digitos

Célculos matematicos simples (suma y resta)
Vocabulario receptivo

Reproduccién de ritmos

Discriminacion melddica , armonica y ritmica

27



Autores Edad N Medidas

Peynircioglu et al. (2002) 4y6 32 Omision de fonemas en posicidn inicial y final

Estudio con preescolares En palabras y pseudopalabras

turcos Omisién de sonidos en canciones infantiles conocidas
Estudio con preescolares 4y6 40 Omisién de fonemas en posicion inicial y final
norteamericanos En palabras y pseudopalabras

Omisién de sonidos en canciones infantiles familiares y

no familiares

Bolduc y Montésinos-Gelet (2005) 5 afios 13 Identificacidn de silabas

Aislar fonema inicial

Omitir fonema inicial

Identificar si dos palabras comparten el sonido inicial
Identificacién de rimas

Discriminacion melddica

Discriminacion ritmica

Lucas y Gromko (2007) 6 27 Sintesis fonémica de palabras y pseudopalabras

Discriminacion melddica y ritmica

2.3.Entrenamiento musical y habilidades de CF

Existe evidencia de que el entrenamiento musical tiene efectos en la plasticidad cerebral,
tanto a nivel funcional como estructural en musicos adultos, asi como en niflos con tan sélo
un ano de practica musical (Frangois, Chobert, Besson, & Schdn, 2012; Herholz y Zatorre,
2012; Kraus & Chandrasekaran, 2010; Zatorre, 2013). Los beneficios del entrenamiento
musical no se limitan s6lo a las habilidades musicales, sino que se extienden a distintas
habilidades cognitivas (Bolduc, 2008; Francgois, Chobert, Besson, & Schon, 2012; Gordon et
al., 2005; Herrera, 2006; Herrera et al., 2014; Ho, Cheung, & Chan 2003; Kraus &
Chandrasekaran, 2010; Moreno et al., 2011; Schellenberg, 2008; Tierney & Kraus, 2013a).
Esta transferencia a habilidades no musicales podria estar mediada por la memoria de
trabajo, la atencion y un procesamiento temporal dindmico mas eficiente, asi como por el
funcionamiento ejecutivo (Hannon & Trainor, 2007; Kraus & Chandrasekaran 2010; Moreno
et al., 2011).
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El efecto del entrenamiento musical en el desarrollo de habilidades fonoldgicas ha sido
reportado mediante diversos estudios (Bolduc, 2009; Bolduc & Rondeau, 2015; Degé &
Schwarzer, 2011; Francois et al., 2012; Gordon et al., 2005; Gromko, 2005; Moreno et al.,
2009; Moritz et al., 2013; Overy, 2003; Slater et al., 2014; Tierney & Kraus, 2013a).

Gromko (2005) realizé un estudio con nifios preescolares en el que comparé el desempefio
en algunas tareas de CF entre dos grupos antes y después de que uno de ellos participara
de un programa de musica durante 16 semanas. Los resultados mostraron que los sujetos
entrenados obtuvieron un desempefio superior que los nifios del grupo control en el

reconocimiento de letras y en tareas de segmentacion.

Bolduc (2009) comparé el desempefio en habilidades fonolégicas de un grupo de nifos
franco-canadienses expuestos a dos programas de musica diferentes. El grupo experimental
participé de un entrenamiento especifico en habilidades melédicas y ritmicas, mientras el
grupo control asistid a las clases curriculares de musica ofrecidas por su escuela. Los
resultados de este estudio mostraron que ambos programas de musica fueron efectivos para
estimular habilidades de percepciéon musical, pero sélo el entrenamiento especifico tuvo un

efecto en habilidades de CF.

Degé y Schwarzer (2011), compararon los efectos de un programa de entrenamiento de la
CF, y un programa de entrenamiento musical en habilidades fonolégicas en un grupo de
nifos preescolares. Participaron de este estudio 41 nifios quienes fueron asignados
aleatoriamente a una de las tres condiciones del estudio. Se controlé que no existiesen
diferencias significativas entre los grupos en edad, género, inteligencia, nivel
socioecondémico, ni en CF. Un grupo participé de un programa de entrenamiento directo en
CF, otro grupo participé de un programa de musica, y un grupo control realizé actividades
deportivas. Luego de 20 semanas de entrenamiento los resultados mostraron que los dos
grupos que fueron entrenados en CF mejoraron sus desempefios en tareas fonoldgicas, a

diferencia de los sujetos del grupo control que mantuvieron su rendimiento inicial.

Francois y colegas (2012), condujeron un estudio longitudinal para evaluar el efecto del
entrenamiento musical en la habilidad para segmentar el habla, en un grupo de 24 nifios
francéfonos de 8 anos de edad. Este experimento consistié en la creaciéon de un continuo
sonoro artificial a partir de 9 silabas, cuyas diferentes combinatorias daban lugar a 4

pseudopalabras trisilabicas. A su vez, cada silaba estaba asociada a un sonido especifico,
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por lo que cada pseudopalabra tenia un contorno melédico particular. Las pseudopalabras
se presentaron de manera aleatoria a los sujetos. Esta prueba fue administrada en tres
momentos del estudio: antes de comenzar el entrenamiento, al cabo de un afio de
entrenamiento y al completar dos afios de practica musical. Junto con esto, en el tiempo 1
se administré una bateria de test para evaluar comprension verbal, razonamiento, memoria
de trabajo y atencion, y ademas se constatd que no existiesen diferencias en nivel
educativo, género y nivel socioeconémico de procedencia (clase media). Posteriormente, los
sujetos fueron asignados a una de las dos condiciones del estudio. El grupo experimental
participd durante dos anos de clases de musica que combinaban actividades del método
Kodaly' y el método Orff?, mientras el grupo control participé de clases de arte (pintura),
durante el mismo periodo. Los resultados mostraron que los nifios entrenados musicalmente
tuvieron un desempefio mejor que los sujetos del grupo control segmentando el continuo del
habla artificial en el tiempo 2y 3, y a su vez, el desempefio global del grupo experimental

reflejé un incremento sistematico desde el tiempo 1 al tiempo 3.

Moritz y colegas (2013), llevaron a cabo un estudio longitudinal en el que analizaron la
relacién entre las habilidades ritmicas y la CF en un grupo de 30 nifios preescolares. Se
comparo el desempefio entre dos grupos expuestos a distintos programas de intervencion
musical que diferian en sus actividades musicales y en la carga horaria. El grupo
experimental participd diariamente de un entrenamiento basado en el método de ensefianza
musical Kodaly, durante todo el afio escolar. Mientras el grupo control recibié una instruccion
centrada en interpretar canciones infantiles, y trabajoé sobre nociones musicales elementales
tales como, lento rapido, grave y agudo, entre otras. Los resultaron indicaron que los nifios
qgue recibieron el entrenamiento diariamente tuvieron un desempefio superior en tareas de
CF al final del afo escolar. Dos afios mas tarde, 12 nifios de la muestra inicial (8
pertenecientes al grupo experimental y 4 del grupo control en el nivel inicial), fueron
nuevamente evaluados en tareas fonoldgicas. El analisis de los datos obtenidos en esta
fase, mostraron que las habilidades ritmicas adquiridas en el preescolar correlacionaron con

las habilidades fonoldgicas en el segundo afio de escuela.

1 https://www.iks.hu/

2 http://www.orff.de/en.html
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Slater y colegas (2014), realizaron un estudio longitudinal con 42 nifios bilinglies (espafiol-
inglés) de 6 y 9 afios, provenientes de un nivel socioeconémico bajo. Su objetivo fue analizar
el impacto del entrenamiento musical en las habilidades lectoras en nifios que ven afectado
su rendimiento lector por las caracteristicas del entorno socio cultural del que provienen. Se
administr6 una bateria de test para medir habilidades lectoras y nivel de inteligencia,
ademas se procurd que todos los sujetos fueran semejantes en edad, género, edad de
adquisicion del inglés, competencia lectora en inglés y nivel educacional de los padres. Del
conjunto de nifios evaluados, 23 sujetos conformaron el grupo experimental e iniciaron el
entrenamiento inmediatamente después de las evaluaciones, mientras los 19 nifos
restantes actuaron como grupo control pasivo, pero al afio siguiente participaron del mismo
programa, de manera que éstos nifios también se vieran beneficiados por este estudio. Los
resultados mostraron que luego de un afo de entrenamiento musical no se observaron
mejoras en el rendimiento lector, ni en CF, pero que los nifos entrenados mantuvieron el
nivel de lectura normal acorde a su edad, mientras que los sujetos del grupo control vieron
disminuido su desempefo en lectura durante ese mismo periodo. Los autores discutieron
estos resultados argumentando que el deterioro en las habilidades lectoras observadas en
los nifios sin entrenamiento es consistente con la trayectoria negativa de rendimiento que se
observa en la poblacion de nifios en situacion de vulnerabilidad, y que en ese sentido la
participaciéon en el programa de musica contrarresté el impacto negativo. Al mismo tiempo,
discutieron la no existencia de diferencias significativas entre los grupos en CF, en funcion
de que la experiencia bilinglie temprana puede conferir una ventaja para la conciencia

fonoldgica.
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Tabla 3. Estudios de entrenamiento de la CF a través de la musica

Autores Edad sesiones N Condiciones experimentales Medidas
Gromko (2005) 5afios 16 103 GE. Interpretacion canciones Aislar sonido inicial
infantiles Conocimiento de letras
Percusion corporal Sintesis fonémica de palabras
Acompafiamiento ritmico Y pseudopalabras
Lectura musical en notacion
grafica
GC. Sin entrenamiento
Bolduc (2009) 5 75 105 GE actividades musicales Identificacion de silabas
del método de ensefianza Aislar fonema inicial
Musical Orff, improvisacién, Omitir fonema inicial
lectura musical con notacidon Identificar si dos palabras
Grafica, entre otros. comparten el sonido inicial
GC interpretacion de Identificacion de rimas
canciones infantiles Discriminacion melddica
explorando rimas, . . . ., .
) Discriminacion ritmica
vocabulario.
Ensefianza  explicita de . .
P .. ldentificar si dos palabras
elementos de notacidn o
. comparten el sonido inicial
musical
Apreciacion musical Identificar si dos palabras
diferentes estilos y épocas comparten el sonido inicial
Improvisacion vocal e e g .
. P Identificacion de rimas
instrumental entre otros.
Degé y Schwarzer (2011) 5 100 41 G1. Entrenamiento musical  Inteligencia

Canciones infantiles, juegos
de percusidn, discriminacion
timbrica, reproduccion
ritmica, entre otros.

G2. Entrenamiento CF
Identificacion de rimas,

fonemas , segmentacion
silabica y Iéxica
G3 Control

Actividades de Ed. Fisica

Reconocimiento de rimas
Identificacion de silabas

Identificacion de fonemas
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Autores Edad  sesiones N Condiciones experimentales Medidas
Francois et al. (2012) 8 2 afios 24 GE Entrenamiento musical Comprension verbal
Actividades musicales Razonamiento
tomadas del método Kodaly Memoria de trabajo
Y el método Orff Atencidn
GC clases de pintura Habilidad para extraer
pseudopalabras de un
continuo de silabas
Moritz et al. (2013) 5 1afio 30 GE. 45 minutos de clases de Inteligencia fluida
musica todos los dias, Vocabulario receptivo
basados en el método . . )
Kodaly Discriminacion de rimas
Generacién de rimas
GC 1 clase a la semana de Segmentacion Iéxica
45 minutos, centrados en Segmentacion sildbica
canciones infantiles , Aislar sonido inicial
Reproduccidn de patrones Omitir sonidos
Ritmicos y aprendizaje de Seguir una pulsacién constante
nociones musicales, agudo, . P
bajo, lento, rapido, silencio Reproducir un patrén ritmico
entre otras Discriminacion de patrones
ritmicos
Slater et al. (2014) 6y9 1 afio 42 GE Programa de musica Inteligencia

Interpretacion,
Improvisacion, creacion
en conjunto, clases de
Instrumento, entre otras.
GC. Sin entrenamiento

musical

Fluidez lectora

Velocidad lectora
Denominacion rapida de
numeros y letras.

Repeticion de pseudopalabras

Retencién de digitos
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Capitulo tres

3.1.Problema de investigacion

Existe evidencia de que la percepcion ritmica y la habilidad para percibir y manipular
intervalos de tiempo y flujos sonoros estan vinculados con la ejecucién de tareas fonoldgicas
(Kraus, 2014; Moritz et al., 2013; Trehub et al. 2006), y que la habilidad para detectar
estructuras ritmicas, subyace a la conciencia fonoldgica y morfolégica (Goswami, 2012a;
Dellatolas et al., 2009; Hollimann 2009;;Kraus, 2014; Wood et. al. 2009).

En linea con lo anterior, diversos estudios muestran que las habilidades musicales se
relacionan positivamente con las habilidades lectoras iniciales (Anvari et. al., 2002; Bolduc
& Rondeau, 2015; Bolduc & Montésinos-Gelet, 2005; Gordon et al., 2015; Gromko, 2005;
Kraus & Chandrasekaran, 2010; Lamb & Gregory, 1993; Moreno et al., 2009; Peynircioglu,
Durgunoglu, & Uney-Kiisefog'lu, 2002; Slater et al., 2014; Tierney & Kraus, 2013a). El
entrenamiento musical fortalece habilidades linguisticas vinculadas con la lectura, como la
percepcion del ritmo, la prosodia, la memoria fonolégica y la CF (Gordon et al.,2015; Moritz
et.al., 2013; Slater et al., 2014, Tierney & Kraus, 2013b).

El problema de investigacion se centra en analizar si las habilidades musicales,
particularmente el ritmo, también tienen un efecto en las habilidades de CF en nifios que

aprenden a leer en una lengua transparente como el espafiol.

3.1.1.Pregunta de investigacion: ; El entrenamiento musical en habilidades ritmicas puede

producir un cambio sustantivo en los niveles de CF de nifios prelectores?
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3.1.2.0bjetivos de la investigacion

3.1.3.0bjetivos generales

1. Contribuir al estudio de los procesos cognitivos implicados en la adquisicion de la
lectura en esparniol.

2. Analizar el papel de la musica en el desarrollo de habilidades metalinguisticas en la
educacion inicial.

3. Aportar al disefio de practicas metodoldgicas alternativas para el desarrollo de
habilidades metalinguisticas necesarias para aprender a leer, antes de la instruccion

formal.

3.1.4.0bjetivos especificos

1. Evaluar los efectos de un Programa de estimulacion de la conciencia fonoldgica a

través de la musica en nifios de 5 anos.

2. Comparar logros en el desempeno en tareas fonoldégicas entre un grupo de nifios
que recibe entrenamiento musical, centrado en actividades ritmicas, y un grupo de

nifos que participa de un taller de interpretacion de canciones infantiles.

3.1.5.Hipétesis de trabajo

H1 Los nifios que participan del entrenamiento musical especifico tendran un mejor

desempefo en CF global y en tareas fonolégicas que los nifios del grupo control.

Se parte de la hipdétesis nula de que los nifos que reciben entrenamiento no se veran
beneficiados en sus habilidades fonoldgicas, y no obtendran un desempefo mayor que los

nifios del grupo control luego de la implementacion del programa.
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3.2.Diseiio metodolégico

Esta investigaciéon tuvo como objetivo estimular la CF a través de un Programa de
entrenamiento musical, centrado en actividades ritmicas, en un grupo de nifos de 5 anos de

nivel inicial de una Escuela Publica.

Esta investigacion conto con la aprobacion del Comité de ética de la Facultad de Psicologia,
y se ajusté al Decreto CM/515 del Poder Ejecutivo sobre Investigacion con Seres Humanos,
amparandose en los procedimientos legales para la proteccion de la identidad de los
participantes. Se contd, ademas, con el consentimiento informado de los padres y con el
asentimiento por parte de los nifios para participar de este estudio, asi como con la
autorizacion del Consejo de Educacion Inicial y Primaria CEIP y con la colaboracion y

consentimiento por parte de la Direccidén y equipo docente de la Escuela.

Se trabajo con una aproximacion metodologica cuantitativa, con un disefio cuasi
experimental de comparacion de grupos, grupo control no equivalente (pre-postest vy
seguimiento). Se emplearon técnicas de emparejamiento por variables relevantes, de modo
de asegurar la validez interna en este estudio (Schaughnessy, Zechmeister & Zechmeister,
2007).Los grupos fueron emparejados por la variable dependiente CF, y se controld que
fuesen semejantes en vocabulario receptivo, inteligencia fluida, edad en meses y género.
Luego del emparejamiento los sujetos fueron asignados por sorteo a una de las 2
condiciones del estudio: grupo experimental (en adelante, GE ) y grupo control (en
adelante, GC).
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3.3.Instrumentos y procedimientos empleados

En el pretest se administraron en sesiones individuales:

Test de Matrices Progresivas Raven escala coloreada (Raven y Court, 2003)

Test de vocabulario en imagenes, Peabody (Dunn, 1985)

Prueba de Segmentacion Linguistica (Jiménez & Ortiz, 2008)

3.3.1.Descripcion de las pruebas administradas

El test de Matrices Progresivas de Raven (MPR), escala coloreada, mide el nivel de
inteligencia fluida en nifos a través de la resolucién de tareas de razonamiento no
verbal con base en estimulos figurativos. Consta de tres series de matrices de 12
items cada una (A, AB y B). Cada serie integra una escala de matrices en orden de

complejidad creciente.

El Test de vocabulario en imagenes Peabody (PPVT) es una prueba clasica de
vocabulario receptivo, que evalla la comprension verbal. La prueba consta de 192
laminas, con cuatro dibujos cada una de ellas en las que el sujeto debe indicar cual

de ellas se corresponde con el significado de la palabra que se le dice.

La Prueba de Segmentacién Linguistica (PSL) es una prueba estandarizada para
evaluar la CF durante el periodo de educacion inicial. Incluye fundamentalmente
tareas de manipulacion de unidades silabico-fonéticas. En este sentido, aunque
incluye tareas de segmentacion léxica, predominan tareas de evaluacion de la
conciencia silabica. Debido a su extension, ésta prueba debe administrarse en dos

encuentros diferentes.
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Tabla 4. Descripciéon Tareas Prueba de Segmentacién Linguistica PSL

Habilidades de CF y Tareas para su evaluacion maximo Sub total

Segmentacion silabica

Segmentar oraciones sin nexo 4
Segmentar oraciones con nexo 4
Segmentar palabras bisilabicas 5 18
Segmentar palabras trisilabicas 5
Aislar
Aislar silaba 3
Aislar sonido consonantico 3 ®
Omitir
Omisidn de silabas en posicion inicial en palabras bisilabicas 9
Omision de silabas en posicion inicial en palabras trisilabicas 5
Omision de silabas especificadas previamente en posicidn final en palabras bisilabicas 4
Omision de silabas en posicion final en palabras bisilabicas 3 2
Omision de silabas en posicion final en palabras trisilabicas 2
Omision de silabas especificadas previamente en posicidn inicial en palabras trisilabicas 3
Descubrir
Descubrir palabras que no riman 12
Descubrir palabras que coinciden en la silaba final 5 20
Descubrir palabras que coinciden en la silaba inicial 3
Recomponer
Recomponer palabras trisilabicas 5 5
Puntaje total PSL 75
3.4.Participantes

Participaron de este estudio 26 nifios (10 mujeres y 16 varones), pertenecientes a la misma
aula de nivel 5 de educacion inicial de una Escuela Publica, modalidad tiempo extendido.
Los nifios no tenian clases de musica dentro del programa escolar, ni asistian a talleres

extracurriculares en esta disciplina.

Se realizaron 26 entrevistas individuales para administrar los test de screening a cada uno

de los participantes. Se excluyeron de los analisis estadisticos, por diferentes motivos, los
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datos de 5 niflos que participaron de las actividades de este estudio (2 nifios del GE y 3
nifios del GC)

* Dos casos corresponden a nifios que no pudieron sostener las pruebas de
evaluacion en la fase de pretest. Particularmente no completaron la primera parte del

PSL que, por su extension y complejidad, debe aplicarse en dos sesiones.

* Un caso por tratarse de una alumna que asistié6 a menos del 50% de las actividades

de estimulacion.

. Un caso por tratarse de un nifo que en los ultimos meses del afio transité por
problemas familiares severos, que afectaron su desempenio y participacion tanto en
el programa de intervencion como en su clase. Situacién que fue informada

oportunamente por la maestra.

* Un caso por tratarse de un niflo que a fin de afo fue diagnosticado con un cuadro de
sindrome de asperger leve. Situacién que fue informada oportunamente por la

maestra.

3.5.Estructura del programa de intervencion

Los sujetos del grupo experimental participaron de un taller de iniciacion musical, centrado
en actividades de percusion, acompanamiento ritmico de cantos africanos, juegos de ritmos
con accesorios (claves, vasos plasticos) y reproduccion de estructuras ritmicas simples. Se
completaron 32 encuentros, con una frecuencia de dos clases a la semana de 30 minutos
cada una. Los nifios del GC interpretaron canciones infantiles sin entrenamiento especifico
en habilidades musicales durante el mismo periodo y con la misma frecuencia que los

sujetos del GE.
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3.5.1.Actividades de programa de entrenamiento musical

a)Primer moédulo

Durante el primer médulo, constituido por 16 sesiones, se implementaron actividades
musicales de percusion, acompanamiento ritmico de canciones y juegos de ritmos con
accesorios. Todas las actividades fueron realizadas de manera grupal. La complejidad de las
tareas fue aumentando gradualmente y, en algunas sesiones, la dificultad fue modulada en

funcion del desempefio de los participantes.

El foco de las actividades musicales siempre estuvo puesto en el ritmo, no obstante en
varias de éstas se utilizaron los registros de audio para apoyar la actividad. Se buscé que el
repertorio de canciones, rimas u otros juegos estuviesen mayormente en lenguas distintas al
espafiol, con el objetivo de que las actividades de estimulacion ritmica no estuviesen
interferidas por la estructura de la lengua materna de los nifos, y los participantes se
centrasen, mayormente, en la estructura ritmica de los ejercicios. Asi, el acompanamiento
ritmico, los juegos de manos y juegos de ritmos con vasos y otros accesorios, se apoyaron
principalmente en el recitado de rimas en portugués, o en canciones infantiles de origen
africano, en dialecto lingala. Al mismo tiempo, se emplearon diversos juegos de iniciacion
musical para ensefiar distintas nociones musicales (tempo, pulso, acento métrico,
accelerando, diminuendo, ritardando y silencios). Cada uno de los juegos contemplaba
distintas variantes de ejecucion, y se realizaban en distintas velocidades y dinamicas de
modo de aumentar las demandas y la complejidad de los ejercicios.

A modo de ejemplo se presentan las transcripciones sélo de algunas de las actividades mas

representativas del programa.
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Ejemplo 1. Juego de ritmo con vasos plasticos

5 vi va eu

&= Palmas

L

vi va tu

= Golpear vaso en el suelo*

vi vao ra bo do ta tu

* Variante: Pasar al compafiero sentado
a la derecha, marcando el acento métrico

vi va eu

Transcripcion Rabo do Tatu juego de ritmos con vasos brasilero®

O g o LA L A L

vi va tu vi vao ra bo do ta tu

Ejemplo 2 . Acompaiamiento ritmico con las palmas o accesorios

Transcripcion de un fragmento de Amawole, cancion infantil africana*

p LI

la an ga

Voz ’—é—i - ’a
Palmas |-§ 2 - 2

p LI

kin te la

kin te
|§)2 S

Palmas

3 Tomado de la coleccion Lenga la Lenga de de Viviane Beineke e Sérgio Paulo Ribeiro de Freitas (2006)

4Tomado de L'Afrique des Grands Lacs: Rondes, comptines et berceuses de Swahili, Lingala, Kikongo, Kimbunda (2070)
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Ejemplo 3. Acompafnamiento ritmico con las palmas o claves

Transcripcion Che che Kooley canto africano

T

Voz gi—-—’—-—‘—-—'—-—'—-—‘—-—{

L €10 o o i o o o g o

Vor L0 - L oy | LS |
6 | I S SR I O N ¥ AR D § O OO O
che che ko o ley che che ko o ley

gy T g e et

che che ko fi sa che che ko fi sa ko fi sa lan ga
e WW
19
Voz
ko fi sa  lan ga ka ka shi  lan ga ka ka shi  lan ga
| | |
I

Pl LTI 0 g o 1 8 0 A A A

25

Voz
kom a den n de kom a den n de
0 2 I 2 I 2 I 2 I 2 I 2 I
Perc @ [ 3 T 3 I (3 T 3 I 3 I 3 |

31

Vor W
pere W
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Ejemplo 4. Actividad para trabajar tiempo fuerte, tiempo débil y silencio

Transcripcion Tic tac Carambola, juego de manos brasilero®

%ﬁ%%—r%f 5 7@#%* ﬁ—r—}ﬁx —%—ﬁ—'
§ Z | | | \
chi qui ta ki ca ram  bo la pun chi den tro pun  chi fo ra

e
"™

’ 5 ) oN __ & o s
éﬁﬁ%‘?ﬁ%. (D A I A N A N
chi qui ta ki ca I un

am  bo la pun chi den tro p

9

Q e | | |
glr@rur@rlr@rl -

hi qui ta ki ca ram  bo la pun  chi den tro

e
~

13
*—r&—%—re—‘-—x—r%%—f =
chi qui ta ki ca

ram  bo la pun

17

e | | |
g A A A A I A A /A - ! - '
chi q

ui ta ki ca ram bo la

¥ = Marcar tiempo fuerte dando un golpe en las rodillas

? = Marcar tiempo débil dando un golpe con las palmas

*Variante: Se pueden diferenciar los tiempos, fuerte y débil, utilizando una clave
en una mano, y un sonajero en la otra

5Tomado de la coleccion A desenjaular el juego de Sonia Brounstein - Cristina Kirianovicz (2010)
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b)Segundo médulo

En el segundo moddulo constituido por 16 sesiones, se introdujeron actividades de
reproduccion de patrones ritmicos en 2 tiempos, siguiendo un modelo presentado por el
experimentador, y ejercicios de lectura ritmica en 2, 3 y 4 tiempos, alternando silencios en

el primer o ultimo tiempo.

Ejemplo 5. Reproduccién de patrones ritmicos en 2 tiempos
Percusion }é—%ﬁ‘»—mﬁ%ﬂ lé % r< F WI

Percusion Wﬂ Ié i I

Ejemplo 6. Lectura ritmica en 2, 3 y 4 tiempos, con silencios

W

Percusion | P |
i g
S A LA A A A e A
Percusién | P ” | P |I

gt
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Capitulo cuatro

4.1.Analisis de datos

El objetivo de este estudio fue analizar los efectos de un programa de entrenamiento
musical, centrado en el ritmo, sobre las habilidades de CF de un grupo de nifios de nivel 5
de educacioén inicial.

Inicialmente se conformaron dos grupos equivalentes (experimental y control) con una
estrategia de control de variables relevantes que asegurara su comparabilidad posterior,

particularmente en CF.

Dado el tamafio muestral de nuestro estudio (N=21), no se asumi6 ninguna forma particular
de distribucién, por lo que se buscaron diferencias entre los grupos a partir de pruebas no
paramétricas, y se utilizaron los rangos promedio para el analisis comparativo entre los
grupos (Bologna, 2012). Todas las comparaciones se realizaron con la prueba U de Mann-
Whitney (equivalente no paramétrico del Test- t), que se define como un test de rangos.
Como medida de tendencia central se reportara la mediana, dado que no se ve afectada por
la presencia de valores extremos, y se reportaran los percentiles 25 y 75 (Schaughnessy,
Zechmeister & Zechmeister, 2007).°

La hipotesis que se busco testear fue la existencia de diferencias significativas en CF entre
los nifios expuestos y no expuestos al programa. Los resultados se analizaron tanto por el
desempefo global en CF, como por tipo de tarea. Para esto se comparé el desempefio
obtenido en el PSL por ambos grupos al término del programa y a los cinco meses de su
finalizacion.

Debido a que el programa se implementé durante el segundo semestre del ano, en paralelo
con las actividades del afio escolar, se estimd relevante analizar las ganancias diferenciales

de los grupos entre el Tiempo 1 y 2 (calculadas como Postest - Pretest) para las

6 En el cuerpo de la tesis se presentaran los resultados de cada una de las tareas, y sobre esa base se efectuaran todos los
contrastes. Para la presentacién de los graficos se adopté como criterio general, la presentaciéon de la mediana del porcentaje
de aciertos por tarea. Esto permite que las diferentes tareas del PSL se puedan presentar en forma conjunta, aun cuando no

compartan la misma escala.
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puntuaciones totales del PSL y por tipo de tarea (segmentar, aislar, omitir, descubrir y
recomponer). Considerando que todos los sujetos provenian de la misma clase, tales
ganancias diferenciales reflejarian el impacto del programa de entrenamiento en las

habilidades de CF del grupo que participd del programa de estimulacion.

Finalmente, en el Tiempo 3, se compard nuevamente el desempefio obtenido en el PSL,
tanto a nivel global como por tipo de tarea fonoldgica, con el objeto de observar si las
diferencias se habian mantenido en el tiempo, ya que segun los autores del PSL, un periodo
de al menos 7 meses entre la aplicacion de las formas A y B deberia evidenciar una

evolucion importante en el desarrollo de éstas habilidades (Jiménez & Ortiz, 2008).

A su vez, esto nos condujo a realizar un analisis adicional de comparacion de grupos, en
funcién de la complejidad de los items evaluados, ya que sabemos que existen diferencias
en las demandas cognitivas que éstos requieren vy, por lo tanto, también en la dificultad que
conllevan para su realizacién (de la Calle et al., 2016; Defior & Serrano 2011;Dominguez &
Clemente, 1993; Defior, 1996; Herrera & Defior, 2005; Jiménez & Ortiz, 2008; Nohales &
Giménez, 2014; Treiman & Zukowski, 1991; Villagran et al., 2011). Para llevar a cabo este
nuevo procedimiento se agruparon la totalidad de los items evaluados en funcién del nivel
de dificultad (media, baja, alta). Este ultimo analisis nos permitié observar el curso evolutivo
de la CF en los nifios que no fueron entrenados y ,al mismo tiempo, identificar con mayor

precision los items especificos que se vieron favorecidos por el entrenamiento musical.

4.2. Analisis de los datos (Tiempo 1)

4.2.1.Conformacién de los grupos

Para conformacion de los grupos experimental (en adelante GE) y control (en adelante GC),
se utilizaron técnicas de emparejamiento por variables relevantes (Schaughnessyet al.,
2007). En este estudio se buscé que los grupos fueran semejantes en la variable
dependiente, CF. Ademas se tested que no existieran diferencias significativas entre los
grupos en inteligencia fluida (p=.223), vocabulario receptivo (p=.809), edad en meses

(p=.219) ni género (p=.645). El GE estuvo compuesto por 4 nifias y 7 varones, y el GC por 4
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nifas y 6 varones, lo que contribuyd a la validez interna del estudio (Schaughnessy et al.,
2007).

Tabla 5. Resultados Raven y Peabody (Tiempo 1)

Raven y Peabody

Tiempo 1l Grupo experimental Grupo control
Mediana P 25- 75 Mediana P 25-75 U z p

IF
15 13-18 13 13-15 37,000 -1,281

VR .809
105 89-116 107 78 -112 51,500 -,247

Nota: IF= Inteligencia fluida, VR= Vocabulario receptivo

La Figura 1 muestra que en esta fase (Tiempo 1) no se observaron diferencias significativas
entre los grupos ni en el desempefio global en CF (p=.605), ni por tipo de tarea: segmentar
(p=.197), aislar (p=.863), omitir (p=1.000), descubrir (p=.756) y recomponer (p=.809)

Figura 1. Desempefio CF Global y tipo de tarea

B CF Global

E segmentar
CAislar

M omitir
[IDescubrir

M Recomponer

100

80

Mediana de aciertos (%)

209

Experimental Cortrol

Tiempo 1

Barras de error: 95% CI

47



Tabla 6. Resultados PSL (Tiempo 1)

Resultados PSL

Tiempo 1 Grupo experimental Grupo control
Mediana P 25-75 Mediana P 25-75 U z p
CF Global .605
42 34 -44 44 37-45 47,000 -,567
Segmentar 197
10 7-10 12 7-14 36,000 -1,350
Aislar .863
4 2-5 4 2-5 52,000 -,216
Omitir 1.000
10 7-15 11 9-13 54,500 -,035
Descubrir .756
15 13-15 14 10-15 50,500 -,322
Recomponer .809
3 3-5 4 2-5 51,000 -,292

Puntaje CF Global (75puntos): segmentacion ( 18 puntos); aislar (6 puntos); omitir (26 puntos);descubrir
(20 puntos); recomponer (5 puntos)

4.2.2.Desempeio por tarea (Tiempo 1)

1.Segmentar

La Tabla 7 muestra que no existieron diferencias significativas entre los grupos en
segmentacion Iéxica en ninguna de los items evaluados: segmentar oraciones sin nexos
(p=.349); segmentar oraciones con nexos (p=.314). Tampoco se encontraron diferencias
significativas en segmentacion silabica en los items de segmentar palabras bisilabicas

(p=1.000); ni en segmentar palabras frisilabicas (p=.654)

Tabla 7. Resultados Segmentar (Tiempo 1)

Segmentacion léxicay silabica

Tiempo 1 Grupo experimental Grupo control
Mediana P 25-75 Mediana P 25-75 U z p
oraciones sin nexos .349
2 2-3 3 2-3 41,000 -1,049
oraciones con nexos 314
,00 ,00 -2 1 1-1 40,500 -1,083
palabras bisilabicas 1.000
3 2-5 3,50 2-5 54,000 -,073
Palabras trisilabicas .654
5 2-5 3,50 2-5 48,500 -,487

Puntaje total ideal (18 puntos): oraciones sin nexos (4 puntos); oraciones con nexos (4 puntos); palabras bisilabicas
(5 puntos); palabras trisilabicas (5 puntos)
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2.Aislar

La Tabla 8 indica que no se observaron diferencias significativas entre los grupos en el item

aislar silabas (p=.705), ni en el de aislar sonidos consonanticos (p=1.000)

Tabla 8. Resultados Aislar (Tiempo 1)

Aislar sonidos

Tiempo 1 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p

silabas .705
2 ,00-2 1,50 1-2 49,500 -,408

sonidos consonanticos .1000
2 1-3 2,50 1-3 54,000 -,076

Puntaje total ideal (6 puntos): silabas (3 puntos); sonidos consonanticos (3 puntos)

3.0mitir

El desempefio de los grupos en tareas de omisidn no reveld diferencias significativas en
ninguno de los items evaluados. La Tabla 9 muestra un desempefio similar en omitir silabas
en posicién inicial en palabras bisilabicas (p=.0173); silabas en posicién inicial en palabras
trisilabicas (p=.387); silabas especificadas previamente en posicién final en palabras
bisilabicas (p=.468); posicion final en palabras bisilabicas (p=.756); silabas en posicion final
en palabras trisilabicas (p=.654); silabas especificadas previamente en posicion inicial en

palabras trisilabicas (p=.251)

Tabla 9. Resultados Omitir (Tiempo 1)

Omitir silabas

Tiempo 1 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-P75 U z p
posicién inicial en palabras bisilabicas 173
5 2-7 3 ,00-4 35,000 -1,417
posicion inicial en palabras trisilabicas .387
,00 ,00-2 1 1-2 42,500  -,919
Especificadas previamente en posicion final en 468
palabras bisilabicas 1, ,00-3 2 1-3 44,500  -,758
posicion final en palabras bisilabicas .756
2 2-3 2,50 1-3 50,500 -,343
posicién final en palabras trisilabicas; .654
,00 ,00-1 ,00 ,00-1 48,500 -,551
especificadas previamente en posicidon inicial en 251
2 1-3 1 ,00-2 38,500 -1,202

palabras trisilabicas

Puntaje total ideal (26 puntos): posicion inicial en palabras bisilabicas (9 puntos); posicion inicial en palabras trisilabicas (5 puntos);
especificadas previamente en posicidn final en palabras bisilabicas (4 puntos); posicion final en palabras bisildbicas (3 puntos); posicién
final en palabras trisilabicas (2 puntos); especificadas previamente en posicidn inicial en palabras trisilabicas (3 puntos)
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4.Descubrir

En la tarea de descubrir semejanzas entre dos palabras, no se observaron diferencias

significativas entre los grupos en ninguno de los items. La Tabla 10 muestra los resultados

obtenidos en descubrir palabras que no riman (p=.557); palabras que coinciden en la silaba

final (p=.557); y en palabras que coinciden en la silaba inicial (p=.512)

Tabla 10. Resultados Descubrir (Tiempo 1)

Descubrir semejanzas entre las palabras

Tiempo 1 Grupo experimental Grupo control

Mediana  P25-75 Mediana P25-75 U V4 p
palabras que no riman 8 7-12 7,50 4-11 46,000 -,640 .557
palabras que coinciden en la silaba final 3 2.5 4,50 35 46,500 -,626 .557
palabras que coinciden en la silaba inicial 3 2.3 3 33 45,000 -,892 .512

Puntaje total ideal (20 puntos): palabras que no riman (12 puntos); palabras que coinciden en la silaba final ( 5 puntos); palabras que
coinciden en la silaba inicial (3 puntos)

5.Recomponer

En la Tabla 11 se observa que en la tarea de reconocer y pronunciar palabras trisilabicas

descompuestas en una secuencia de silabas (p=.918) no existieron diferencias significativas

entre los grupos.

Tabla 11. Resultados Recomponer (Tiempo 1)

Recomponer
Tiempo 1 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
Palabras trisildbicas 918
4 3-5 4 2-5 53,500 -,110

Puntaje total ideal (5 puntos)

50



4.3.Analisis de los datos (Tiempo 2)

Luego de 32 sesiones de entrenamiento nuevamente se evaluo el nivel de CF de todos los
sujetos mediante el PSL. Con el objeto de controlar el efecto de aprendizaje, en esta fase
se administré la forma B de la prueba, que requiere resolver el mismo tipo de tareas
fonolégicas medidas en el pretest (Tiempo 1), pero los estimulos visuales y las palabras
presentadas oralmente son diferentes. Al mismo tiempo, se constatd que no existiesen
diferencias significativas entre los GE y GC en la asistencia a los programas(p=.918)

En esta fase, el andlisis de los datos revel6 diferencias estadisticamente significativas entre
los grupos. La Figura 2 muestra que el desempefo del GE fue superior al GC en CF global
(p=.000) y en cada una de las tareas evaluadas: segmentar (p=.001), aislar (p=.013), omitir
(p=.001), descubrir (p=.013) y recomponer (p=.004)

Figura 2. Desempefio global CF, y por tipo de tarea
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Tabla 12. Resultados PSL (Tiempo 2)

Resultados PSL

Tiempo 2 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p

CF Global .000
67 58-71 45 37-48 8,000 -3,316

Segmentar .001
15 14- 17 10 9-11 9,000 -3,258

Aislar .013
6 5-6 4 2-5 20,500 -2,553

Omitir .001
22 21-26 12 7-20 9,500 -3,217

Descubrir .013
18 15-19 15 11-16 20,000 -2,491

Recomponer .004
5 4 -5 4 3-4 15,000 -3,029

Puntaje CF Global (75puntos): segmentacidn ( 1 8 puntos); aislar (6 puntos); omitir (26 puntos);descubrir (20 puntos); recomponer (5
puntos)

4.3.1.Desempeiio por tarea (Tiempo 2)

1.Segmentar

Como se observa en la Tabla 13 el GE obtuvo un rendimiento superior al GC en
segmentacion Iéxica en el conjunto de items evaluados: segmentar oraciones sin nexos
(p=.006) y oraciones con nexos (p=.006). Las diferencias significativas entre los grupos en
segmentacion silabica solo se observaron en el item de segmentacién de palabras
bisilabicas (p=.008). No se observaron diferencias significativas en el item de segmentacion
de palabras trisilabicas (p=.282)

Tabla 13. Resultados Segmentar (Tiempo 2)

Segmentacién léxica y silabica

Tiempo 2 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
oraciones sin nexos .006
4 3-4 3 2-3 17,500 -2,836
oraciones con nexos .006
2 2-4 ,00 ,00 .00 17,000 -2,836
palabras bisilabicas .008
5 4-5 3 2-4 18,500 -2,679
Palabras trisilabicas .282
5 4-5 4,50 2-5 39,000 -1,295

Puntaje total ideal (18 puntos): oraciones sin nexos (4 puntos);oraciones con nexos (4 puntos); palabras bisilabicas (5 puntos); palabras
trisilabicas (5 puntos)
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2.Aislar

En la Tabla 14 se puede apreciar que en la tarea de aislar sonidos, las diferencias
significativas entre los grupos se encontraron en el item de aislar sonidos consonanticos

(p=.010). No se observaron diferencias significativas en el item de aislar silabas (p=.152)

Tabla 14. Resultados Aislar (Tiempo 2)

Aislar sonidos

Tiempo 2 Grupo experimental Grupo control
Mediana  P25-75 Mediana P25-75 U z P
silabas 152
3 2-3 2 1-3 34,000 -1,625
sonidos consonanticos .010
3 3-3 1,50 1-3 19,000 -2,931

Puntaje total ideal (6 puntos): silabas (3 puntos); sonidos consonanticos (3 puntos)

3.0mitir

Como se desprende de la Tabla 15 las diferencias significativas entre los grupos en la tarea
de omisidon se encontraron en los items de omitir silabas en posicién inicial en palabras
bisilabicas (p=.029) y en palabras trisildbicas (p=.036). También se observaron diferencias
significativas en el item omitir silabas especificadas previamente en posicién final en
palabras bisilabicas (p=.001) y en omitir silabas en palabras ftrisilabicas en posicién final
(p=.001). No se encontraron diferencias significativas entre los grupos en los items omitir
silabas en palabras bisilabicas en posicidn final (p=.051), ni en omitir silabas especificadas

previamente en posicidn inicial en palabras trisildbicas (p=.173)
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Tabla 15. Resultados Omitir (Tiempo 2)

Omitir silabas

Tiempo 2 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 u z p
posicion inicial en palabras bisilabicas .029
8 7-9 5 1-8 24,500 -2,176
posicidn inicial en palabras trisilabicas .036
5 4-5 2 1-5 25,500 -2,209
Especificadas previamente en posicion .001
final en palabras bisilabicas 4 4-4 2 13 11,000 -3,552
posicion final en palabras bisilabicas .051
3 3-3 2,50 2-3 27,500 -2,599
posicién final en palabras trisilabicas; .001
2 2-2 ,00 ,00-1 9,500 -3,461
especificadas previamente en posicién 173
2 1-3 1 ,00 -2 35,500 -1,420

inicial en palabras trisilabicas

Puntaje total ideal (26 puntos): posicidn inicial en palabras bisilabicas (9 puntos); posicidn inicial en palabras trisilabicas (5 puntos);
especificadas previamente en posicidn final en palabras bisilabicas (4 puntos); posicion final en palabras bisildbicas (3 puntos); posicién
final en palabras trisilabicas (2 puntos); especificadas previamente en posicidn inicial en palabras trisilabicas (3 puntos)

4.Descubrir

La Tabla 16 muestra que en la tarea de descubrir semejanzas entre las palabras, se

observaron diferencias significativas entre los grupos en el item de descubrir palabras que

no riman (p=.013), y en descubrir semejanzas en el sonido final entre dos palabras (p=.043).

No se encontraron diferencias significativas en descubrir semejanzas en el sonido inicial

entre dos palabras (p=.349)

Tabla 16. Resultados Descubrir (Tiempo 2)

Descubrir semejanzas entre las palabras

Tiempo 2 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U V4 P
palabras que no riman .013
10 9-12 8 6-9 20,500 -2,465
palabras que .043
coinciden en la silaba final > 4-5 4 3-4 26,000 -2,19
palabras que coinciden en la silaba .349
2-3 2,50 2-3 41,000 -1,156

inicial

Puntaje total ideal (20 puntos): palabras que no riman (12 puntos); palabras que coinciden en la silaba final ( 5 puntos); palabras que

coinciden en la silaba inicial (3 puntos)
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5.Recomponer

En la Tabla 17 se observan diferencias significativas entre los grupos en el item reconocer y

pronunciar palabras trisilabicas descompuestas en una secuencia de silabas (p=.004)

Tabla 17. Resultados Recomponer (Tiempo 2)

Recomponer
Tiempo 2 Grupo experimental  Grupo control

Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
Palabras trisilabicas s as 4 34 15000 -3,029 .004

Puntaje total ideal (5 puntos)

4.3.2.Cambio en el desempeiio entre el Tiempo 1y 2

Si bien todos los participantes provenian de la misma aula, el hecho de que el programa se
implementara en paralelo con las clases curriculares, hizo que estimasemos relevante
analizar las ganancias diferenciales, de modo de poder atribuir las diferencias encontradas
entre los grupos al programa de entrenamiento. Para comparar los grupos se trabajo con la
variable cambio, calculada como la ganancia de puntaje entre el pre y postest. Como

medida de tamario del efecto se calculd la r de Rosenthal.

En la Figura 3 se observa que las ganancias diferenciales en CF fueron estadisticamente
significativas entre los grupos en CF global (= 0.69; p=.001), y en 4 de las 5 tareas
evaluadas: segmentar (r =0.80;p=.000); aislar (r =0.47;p=.029); omitir (r =.057;p=.008) y
recomponer (r =0.45; p=.043). Las diferencias en ganancia no fueron significativas en la

tarea de descubrir (p=.085)
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Figura 3. Cambio en CF entre tiempo 1y tiempo 2
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Tabla 18. Ganancias diferenciales (Tiempo 2-Tiempo 1)
Ganancias diferenciales en CF y tamafio del efecto
Grupo experimental Grupo control
Tempo 2 —Tiempo 1
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z P r
CF global .001 0.69
27 23-31 ,50 -1,00 -7,00 9,500 -3,206
Segmentar .000 0.80
6, 5-7 ,00 -3,00 - 3,00 3,000 -3,681
Aislar .029 0.47
2 ,00-4 ,00 -1,00 - 1,00 24,500 -2,189
Omitir .008 0.57
12 10-18 1,50 -1,00 -7,00 18,000 -2,616
Descubrir .085
4 2-4 2,00 -3,00 - 2,00 30,500 -1,758
Recomponer .043 0.45
1 ,00-2 -1,00 -1,00 -,00 26,500 -2,064

Puntaje CF Global (75puntos): segmentacién ( 1 8 puntos); aislar (6 puntos); omitir (26 puntos);descubrir (20 puntos); recomponer (5
puntos)




4.4.Analisis de los datos (Tiempo 3)

A los efectos de conocer si las diferencias entre los grupos se habian mantenido luego de
finalizada la intervencion, se tomé una segunda medida postest (Tiempo 3) al ingreso de los

nifos a primer afno de escuela. En esta fase se administré nuevamente la forma A del PSL.

En la Figura 4 se observa que, habiendo transcurrido cinco meses de la finalizacion del
entrenamiento, se mantuvieron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
en CF global (p=.003), y en las puntuaciones totales de las tareas de segmentacion (p=.002)
y omisién (p=.003). Las diferencias significativas en las puntuaciones totales de las tareas
descubrir semejanzas entre las palabras (p=.085); aislar sonidos (p=.973), y recomponer

palabras trisilabicas (p=.173), no se mantuvieron en el tiempo.

Figura 4. Desempefio CF Global y tipo de tarea
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Tabla 19. Resultados PSL (Tiempo 3)

Resultados PSL

Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U V4 p
CF Global .003
70 60-72 55 49-62 14,000 -2,897
Segmentar .002
17 16-18 13 9-16 13,500 -3,014
Aislar 973
6 5-6 6 4-6 54,500 -,042
Omitir .003
24 21-25 20 16 -22 14,500 -2,873
Descubrir .085
19 15-20 16 12 -17 30,500 -1,749
Recomponer 173
4 4-5 4 3-4 35,000 -1,482

Puntaje CF Global (75puntos): segmentacion ( 1 8 puntos); aislar (6 puntos); omitir (26 puntos);descubrir (20 puntos); recomponer (5

puntos)

4.4.1.Desempenio por tarea (Tiempo 3)

1.Segmentar

La Tabla 20 muestra que en esta fase las diferencias significativas entre los grupos se

mantuvieron en segmentacioén léxica en el item de segmentar oraciones con nexos (p=.043),

y en segmentacion silabica en el item de segmentar palabras bisilabicas (p=.020). No se

observaron diferencias significativas en el item de segmentar oraciones sin nexos (p=.512),

ni en el item de segmentar palabras trisilabicas (p=.114)

Tabla 20. Resultados Segmentar (Tiempo 3)

Segmentacién léxica vy silabica

Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z P

oraciones sin nexos 512
4 3-4 3,50 3-4 45,500 -,752

oraciones con nexos .043
4 3-4 2,50 2-4 26,500 -2,185

palabras bisilabicas .020
5 5-5 3,00 2-5 22,000 -2,916

Palabras trisilabicas 114
5 5-5 4,50 3-5 32,000 -2,034

Puntaje total ideal (18 puntos): oraciones sin nexos (4 puntos);oraciones con nexos (4 puntos); palabras bisilabicas (5 puntos); palabras

trisilabicas (5 puntos)
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2.Aislar

La Tabla 21 muestra que no se mantuvieron las diferencias significativas entre los grupos

en el item de aislar silabas (p=.605), ni en aislar sonidos consonanticos (p=.557)

Tabla 21. Resultados Aislar (Tiempo 3)

Aislar sonidos

Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
silabas .605
3 3-3 3 2-3 47,500 -,711
sonidos consonanticos .557
3 2-3 3 3-3 46,000 -,809

Puntaje total ideal (6 puntos): silabas (3 puntos); sonidos consonanticos (3 puntos)

3.0Omitir

Se observa en la Tabla 22 que las diferencias significativas se mantuvieron en los items de

omitir silabas en posicién inicial en palabras bisildbicas (p=.024) y en omitir silabas

especificadas previamente en posicion inicial en palabras ftrisilabicas (p=.036).Las

diferencias observadas en los items omitir silabas especificadas previamente en posiciéon

final en palabras bisilabicas (p=.072); silabas en posicion inicial en palabras trisilabicas

(p=.251); silabas en posicion final en palabras bisilabicas (p=1.000); y silabas en posicién

final en palabras trisilabicas (p=.197) no fueron estadisticamente significativas.

Tabla 22. Resultados Omitir (Tiempo 3)

Omitir silabas

Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
posicidn inicial en palabras bisilabicas .024
9 7-9 7 6-8 23,000 -2,362
posicion inicial en palabras trisilabicas 251
4 3-5 3 3-4 38,000 -1,249
Especificadas previamente en posicion final en .072
palabras bisilabicas 4 4-4 3,50 3-4 29,000  -2,191
posicién final en palabras bisiladbicas 1.000
3 2-3 3 3-3 54,000 -,095
posicion final en palabras trisildbicas; 197
2 1-2 1 ,00 -2 36,000 -1,479
especificadas previamente en posicién inicial en .036
3 3-3 1,50 ,00 -3 25,500 -2,488

palabras trisilabicas

Puntaje total ideal (26 puntos): posicidn inicial en palabras bisilabicas (9 puntos); posicidn inicial en palabras trisilabicas (5 puntos);
especificadas previamente en posicion final en palabras bisilabicas (4 puntos); posicion final en palabras bisildbicas (3 puntos);
posicion final en palabras trisildbicas (2 puntos); especificadas previamente en posicidn inicial en palabras trisilabicas (3 puntos)
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4.Descubrir

La Tabla 23 muestra que no se mantuvieron las diferencias significativas en los items de
descubrir palabras que no riman (p=.512), descubrir semejanzas en el sonido final entre dos
palabras (p=.061), ni en descubrir semejanzas en el sonido inicial entre dos palabras
(p=.282)

Tabla 23. Resultados Descubrir (Tiempo 3)

Descubrir semejanzas entre las palabras

Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U V4 p
palabras que no riman .512
11 7-2 9,50 8-12 45,000 -,727
palabras que coinciden en la silaba .061
final 5 5-5 4 2-5 28,000 -2,189
palabras que coinciden en la silaba .282
inicial 3 3-3 3 2-3 39,500 -1,465

Puntaje total ideal (20 puntos): palabras que no riman (12 puntos); palabras que coinciden en la silaba final ( 5 puntos); palabras que
coinciden en la silaba inicial (3 puntos)

5.Recomponer

La Tabla 24 indica que no se observaron diferencias significativas entre los grupos en el
item reconocer y pronunciar palabras ftrisilabicas descompuestas en una secuencia de
silabas (p=.173)

Tabla 24. Resultados Recomponer (Tiempo 3)

Recomponer
Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
Palabras trisilabicas 35,000 -1,482 .173
4 4-5 4 3-4

Puntaje total ideal (5 puntos)
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4.4.2.Desempeiio en funcion del nivel de dificultad de los items evaluados

Para proceder con este analisis se consideraron de baja dificultad todos los items que
implicaban solamente el reconocimiento y conteo de las unidades (contar palabras, silabas,
descubrir semejanzas entre las palabras). Dentro de este nivel se consideré solo el item de
segmentar oraciones sin nexos ya que, segun lo reportado por estudios previos, segmentar
oraciones con nexos supone una dificultad mayor para nifios prelectores, ya que éstos no
son sensibles a los articulos y preposiciones hasta que no entran en contacto directo con el
aprendizaje de la lectura. Se agruparon en el nivel de dificultad media todos los items que
implicaban manipulacién de las unidades con apoyo del evaluador quien especificaba
previamente la unidad a manipular (ej. ¢Si a molino, le quitamos el sonido /mo /;cémo
diriamos?; ¢Indio, empieza con el sonido / i I?, y se contempl6é también en este nivel la
tarea de reconocer y pronunciar palabras trisildbicas descompuestas en una secuencia de
silabas. Por ultimo, clasificamos como items de dificultad alta todos aquellos que requerian
manipular unidades en posicion inicial o final, sin especificacion previa (ej. Dime el nombre
de éstos dibujos, pero quitandole lo primero o lo ultimo); y el item segmentar de oraciones

con nexos.

La Figura 5 muestra las diferencias entre los grupos segun el nivel de dificultad de los
items, en el que se observan diferencias diferencias significativas en los tres niveles:
dificultad baja (p=.008); media (p=.008), y alta (p=.004)

Figura 5. Desempefio segun nivel de dificultad de los items
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Tabla 25. Desempeiio en funcién de la dificultad de los items (Tiempo 3)

Desempefio en funcién de la dificultad de los items

Tiempo 3 Grupo experimental Grupo control
Mediana P25-75 Mediana P25-75 U z p
Dificultad Baja .008
31 29-34 27,50 20-28 18,000 -2,621
Dificultad Media .008
17 15-18 14,50 13-16 18,000 -2,636
Dificultad Alta .004
21 18-23 16 15-18 15,500 -2,799

Puntaje total ideal: Dificultad baja (34 puntos), dificultad media (18 puntos), dificultad alta (23 puntos)

4.4.3. Cambio en el desempeiio entre el Tiempo 2y 3

Al mismo tiempo, llevamos adelante un analisis con las ganancias diferenciales entre el
Tiempo 3 y el Tiempo 2. La Tabla 26 indica que las diferencias en ganancias entre los
grupos fueron significativas sélo en los items de dificultad alta (p=.036).No se observaron
diferencias significativas entre los grupos en los items de dificultad baja (p=.605) ni en los
de dificultad media (p=.099)

Tabla 26. Ganancias diferenciales (Tiempo 3 -Tiempo 2)

Ganancias diferenciales por nivel de dificultad de los items

Grupo experimental Grupo control
Tiempo 2 y Tiempo 3

Mediana P25 - 75 Mediana P25 - 75 U V4 p
Dificultad Baja 1 103 1,5 2 5 47,000  -568 605
Dificultad Media 00 2 3 2 2 6 31,000 -1,719 099
Dificultad Alta 00 1 2 5,5 2 10 25000 2,28 036

Puntaje total ideal: Dificultad baja (34 puntos), dificultad media (18 puntos), dificultad alta (23 puntos)
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Porcentaje de aciertos (%)

4.4.4.Desempeiio global en CF a través del tiempo

A continuacion se presenta el porcentaje de aciertos en CF Global, y en cada una de las

tareas en los tres momentos de evaluacion (pre — postest — seguimiento).
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4.4.5.Desempeiio segun nivel de dificultad de los items a través del tiempo

A continuacion se presenta el porcentaje de aciertos segun nivel de dificultad de los items en

los tres momentos de evaluacion (pre — postest — seguimiento).
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Capitulo cinco

5.1.Discusion de los resultados

En este estudio el objetivo especifico fue comparar el desempefio en distintas habilidades
fonologicas entre un grupo de nifos expuestos y no expuestos a un programa de

entrenamiento.

Para tal efecto se realizé un estudio cuasiexperimental de comparacion de grupos, con
grupo control no equivalente, en el que se evaluaron distintas habilidades de CF de un grupo
de 21 nifos de 5 anos de edad. Todos los sujetos fueron evaluados mediante la Prueba de
Segmentacion Linguistica (Jiménez & Ortiz, 2008), disefiada para ser administrada en nifos
de 5 afios (segundo trimestre). Si bien esta prueba contempla algunas tareas de
segmentacion léxica, mide predominantemente tareas de manipulacion de unidades

silabico-fonéticas.

Las evaluaciones se llevaron a cabo en tres momentos diferentes; Tiempo 1 iniciado el
segundo semestre escolar; Tiempo 2 al finalizar el afio escolar; Tiempo 3,al ingreso de los

nifios a primer afio de escuela.

5.1.1.Tiempo 1

Para la conformacién de los GE y GC, los sujetos fueron emparejados por la variable CF
global y, ademas, se tested que no existieran diferencias significativas en inteligencia fluida,

vocabulario receptivo, edad en meses ni por género.

5.1.2.Tiempo 2

Los resultados obtenidos del analisis e interpretaciéon de los datos en el Tiempo 2
corroboraron nuestra hipétesis inicial; los nifios entrenados obtuvieron un desempefio
superior al de los nifios del GC tanto en CF global, asi como en las cinco tareas fonolégicas

evaluadas; segmentar, aislar, omitir, descubrir y recomponer.
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Como se sefald en el apartado anterior, el programa de entrenamiento se realizd en
paralelo a las clases curriculares, esto condujo a que estimasemos necesario analizar la
variable cambio, calculada como la ganancia de puntaje entre el Tiempo 2 y el Tiempo 1, de
modo de poder atribuir, con un grado de certeza mayor, el cambio en CF al programa de

intervencion.

Estos nuevos analisis revelaron que los nifios del GE tuvieron un incremento superior al GC
en CF global. Los resultados por tipo de tarea también mostraron que el GE obtuvo una
ganancia mayor al GC en 4 de las 5 tareas (segmentar, aislar, omitir y recomponer). Sélo no
se observaron cambios significativos entre los grupos en la tarea de descubrir semejanzas

entre las palabras.

5.1.3.Tiempo 3

Una tercera evaluacién se llevo a cabo al ingreso de los nifios al primer afio de escuela.
Las diferencias estadisticamente significativas entre los grupos se mantuvieron en el puntaje

global de CF, y en 2 de las 5 tareas evaluadas; segmentar y omitir.

La ausencia de diferencias entre los grupos, considerando las puntuaciones totales, en las
tareas de aislar y recomponer, podrian explicarse por el puntaje ideal de cada una. La
puntuaciéon maxima para la tarea de aislar es de 6 puntos y la puntuacién maxima para la
tarea de recomponer es de 5 puntos, lo que sugiere que avances pequefios del GC en
estas tareas, llevaron a que las diferencias significativas entre los grupos observadas en el

Tiempo 2 desaparecieran en el Tiempo 3.

En cuanto al desempefio obtenido por ambos grupos en Descubrir semejanzas entre las

palabras, tomando en cuenta las puntuaciones totales, existen dos posibles explicaciones:

* En funcidén de la adquisicion temprana de las habilidades fonolégicas, algunos
autores consideran que se trata de una tarea sencilla, en la que el nifio requiere
apenas un grado de consciencia sobre la estructura fonologica del lenguaje oral, y
que el desempefio en este tipo de tareas no revela diferencias sustanciales entre
grupo etarios. Desde esta perspectiva, es una tarea de tipo pasivo, por lo tanto el

esfuerzo analitico que demanda es considerablemente menor que las tareas de
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contar, aislar, adicionar y omitir (Bravo, Valdivieso, 2002; Defior, 1996; Dominguez &
Clemente, 1993; Serrano & Defior, 2014).

* Por otra parte, la ausencia de diferencias en ésta tarea también podria ser atribuida a
las caracteristicas del programa de entrenamiento. En éste las actividades no
estuvieron centradas en tareas de discriminacion de semejanzas o diferencias entre
estructuras melddicas, y ademas se procurd6 no explotar las regularidades del
espanol, controlando expresamente este componente al valerse de juegos ritmicos
en otros dialectos o lenguas, para que los nifios no se centraran en la estructura de
su lengua oral a través del entrenamiento. Mientras, el GC estuvo siendo estimulado
en esta habilidad de una manera directa, a través de las canciones infantiles. Este
resultado es similar al reportado en el estudio de Herrera et al (2007), en el que sdlo
el grupo de nifios que participé de un programa de entrenamiento de la CF que
incluia la utilizacion de canciones infantiles, experimentdé un incremento en el

desempefio en tareas de discriminacion de rimas.

5.1.4.Comparacion del desempeiio segun grado de dificultad de los items evaluados

El desarrollo evolutivo de la CF en espanol progresa desde unidades mayores de la cadena
fonoldgica del lenguaje oral a las unidades mas pequenas, al igual que en otras lenguas,
existiendo unidades fonoldgicas que son mas faciles de manipular, comparar y reconocer
que otras (Herrera & Defior, 2005; Jiménez & Ortiz, 2008, 1992; Villagran et al., 2011).
Algunos autores hacen una distincion entre tareas pasivas y tareas activas. Las primeras
demandan un esfuerzo analitico menor, pues solo requieren discriminar diferencias
fonoldgicas entre las palabras (ej. descubrir semejanzas entre pipa y sopa), mientras las
tareas activas al exigir algun tipo de manipulacion sobre las palabras (ej. aislar; adicionar y
omitir sonidos en las palabras y manipular fonemas), implican un grado de dificultad mayor
(Bravo, Villalon & Orellana, 2002; de la Calle et al., 2016; Villagran et al., 2011). Asimismo, la
posicion del segmento a analizar en la palabra (principio, medio o final) también supone
niveles de complejidad diferente, resultando mas accesible identificar y aislar sonidos
situados al comienzo de la palabra que al final. La complejidad mayor se observa en la
manipulacién de los sonidos intermedios (Jiménez & Ortiz, 2008; Treiman & Zukowski,

1991). Las tareas de manipulacién tales como adicionar u omitir sonidos, son las que
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revisten mayor complejidad para la mayoria de los nifios preescolares, observandose que
dicha dificultad disminuye considerablemente cuando ingresan a primer afo de escuela, lo
gue sugiere la necesidad del aprendizaje lector para que las tareas de omisién o adicién de
sonidos se realicen correctamente (Bizama, Arancibia & Saez 2012; Bravo, Villalon &
Orellana, 2011; Bravo Valdivieso et al., 2002; de la Calle et al., 2016; Gimeno et al., 2011;
Jiménez & Ortiz, 2008; Nohales & Giménez, 2014).

Tomando en cuenta estas consideraciones, se llevd a cabo un analisis adicional para
comparar el desempeno de los grupos en funcién de la demanda y dificultad de los items

evaluados.

El analisis comparativo entre los grupos en funcion del nivel de dificultad del conjunto de
items evidencié un desempefio superior en esta fase del GE. Diferencias significativas
fueron observadas en el conjunto de items de dificultad baja (p=.008), media(p=.008), y alta
(p=.004). Mientras un analisis de las diferencias gananciales entre el Tiempo 3 y Tiempo 2,
indicé que éstas ganancias fueron estadisticamente significativas entre los grupos sélo en

los items de dificultad alta (p=.036).

El analisis por cada uno de los items contemplados dentro de cada tarea, y el nivel de
dificultad nos permitié observar el rendimiento y el incremento de puntaje del GC en la CF

global entre el Tiempo 2 y el Tiempo 3.

En Segmentacion, los ninos del GC aumentaron sus puntuaciones en los items segmentar
oraciones sin nexos y palabras trisilabicas. En la tarea de Omitir mejoraron su rendimiento
en los items omitir silabas especificadas previamente en posicion final en palabras
bisilabicas; silabas en posicion inicial en palabras ftrisilabicas; silabas en posicion final en
palabras bisilabicas y silabas en posicion final en palabras trisildbicas. En la tarea de
Descubrir semejanzas entre las palabras, aumentaron sus puntuaciones en todos los items,
discriminando palabras que no riman, y descubriendo semejanzas en el sonido inicial y final
entre un par de palabras. Finalmente, en la tarea de Aislar mejoraron su desempefio en
todos los items; aislar silabas y sonidos consonanticos, y mejoraron su rendimiento
reconociendo y pronunciando palabras trisildbicas descompuestas en una secuencia de

silabas, en la tarea de Recomponer.
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El aumento de puntuaciones observado por el GC en esta fase se corresponde con lo
sefalado por Jiménez y Ortiz (2008) sobre el incremento que deberia observarse en el
transcurso de, al menos, 7 meses, entre una aplicacion de esta prueba (PSL) y otra, debido
a la evolucion importante que deberia experimentar el desarrollo de la CF durante ese

periodo de tiempo.

Estos resultados se relacionan con reportados en estudios anteriores, en los que se ha
observado que las habilidades fonologicas de segmentacién, de clasificacion y
emparejamiento operan como predictores del éxito en la lectura. Mientras las habilidades de
omisién, inversién y sintesis fonémica emergen mas tarde y son potenciados por el
aprendizaje de la lectura (Bizama, Arancibia & Saez 2012; Bravo, Villalén & Orellana, 2011;
Bravo Valdivieso et al., 2002; de la Calle et al., 2016; Defior, 1994; Gimeno et al.,
2011;Herrera & Defior, 2005; Jiménez & Ortiz, 2008; Nohales & Giménez, 2014; Villagran et
al., 2011).

Finalmente, observar el desempefio del GE analizando cada uno de los items contemplados
dentro de cada tarea, y el nivel de dificultad nos permitié identificar qué tipo de items
especificos fueron estimulados por el programa de entrenamiento. Estos ultimos analisis
mostraron que los nifios entrenados continuaron siendo superiores a los del GC en los
items de segmentar oraciones con nexos, en omitir silabas en posicion inicial en palabras
bisilabicas y en omitir silabas especificadas previamente en posicion inicial en palabras
trisilabicas, lo que sugiere que el entrenamiento musical pudo ser efectivo para estimular las
habilidades fonoldgicas que revisten mayor complejidad en la etapa de educacién inicial y

que requieren de algun grado de instruccion.

Si bien, la literatura sugiere que la conciencia sildbica emerge pronto, debido a las
caracteristicas del espafiol, una lengua con una estructura marcadamente silabica (Carrillo,
1994; Defior & Serrano, 2014; Jimenez & Ortiz, 2008), los resultados de nuestro estudio
mostraron que los nifios entrenados continuaron siendo superiores en la resolucion de
tareas de segmentacion de palabras bisilabicas. En este item se observdé que el GC
presentd muchas dificultades segmentando palabras como cielo, piedra, hilo, calor,
tendiendo a dividir sistematicamente en tres segmentos o mas ( ci-i-e-lo / pi-e-e-dra / hi-i-

lo/ ca-lo-o-r ).
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Tomados en su conjunto, los resultados de este estudio se corresponden en general con los
de otras investigaciones realizadas con nifios preescolares hispano parlantes, que avalan la
existencia de un determinado desarrollo evolutivo en las tareas de CF, en orden creciente de
dificultad y diferentes momentos de emergencia durante el desarrollo (Contar, aislar,
adicionar, omitir y sintetizar) (Defior, 1994; Dominguez & Clemente, 1993; de la Calle et al.,
2016; Defior & Serrano, 2014; Herrera & Defior, 2005; Jiménez, 1992; Jiménez & Ortiz,
2008; Nohales & Giménez, 2014; Treiman & Zukowski, 1991; Villagran et al., 2011), y en
particular son similares a los resultados reportados por Nohales y Giménez (2014), en su
estudio sobre la secuencia evolutiva de la CF en nifios prelectores espafoles de entre 3 a 6
anos (N=344). Los resultados de esta investigacion mostraron que las tareas de aislar
silabas no presentaron mayores dificultades en nifos de 5 afos, y que la tareas de aislar
sonidos, si bien presentan una dificultad considerablemente mayor que la de aislar silabas,
mejoran sustancialmente cuando los nifios entran en contacto con actividades relacionadas
con el reconocimiento de letras, y que se consolidan en primer afio de escuela cuando se
inicia el aprendizaje de las RCGF. Las tareas de omision, de complejidad considerablemente
superior que aislar, tuvieron una dificultad moderada para los nifos de 5 afios, disminuyendo
la dificultad en su resolucion en primer ano de escuela. Aunque los resultados de esta
investigacion mostraron que en primer afo los nifios presentaban dificultades resolviendo
tareas de omision en palabras trisilabicas. Este estudio, también mostré que la habilidad
para segmentar oraciones sin nexos y de estructuras sencillas (sustantivo-verbo-adjetivo) se
adquiere a edades muy tempranas, mientras que la sensibilidad a los articulos
(determinados e indeterminados) surge a partir de los 5 afnos y se consolida alrededor de los
6 afios, cuando los nifios entran en contacto directo con la lectura, sugiriendo que existe una
cierta relacion entre esta habilidad y el aprendizaje de los componentes fonolégicos,

morfoldgicos y sintacticos del lenguaje (Nohales & Giménez, 2014).

Por otra parte, los resultados globales de este estudio muestran una correspondencia con
investigaciones previas en los que se ha reportado que la percepciéon del ritmo esta
estrechamente vinculado con la habilidad de segmentacion fonolégica y la deteccién de
silabas, y que la capacidad para percibir y manipular intervalos de tiempo en una secuencia
de sonidos es fundamental para un desempeno eficiente en tareas fonoldgicas (Dellatolas et
al., 2009; Francois et al., 2012; Goswami et al., 2002; Moritz et al, 2013; Wolff, 2002). Al
mismo tiempo, se observa que el buen desempefio alcanzado por el GE en las tareas de

omitir encuentra una conexién directa con las actividades de reproduccion y lectura de
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patrones ritmicos con introduccion de silencios en el primer o ultimo tiempo, trabajadas
durante el segundo médulo del entrenamiento especifico. Por lo tanto, se puede sugerir que
el entrenamiento resulté ser efectivo para tareas que albergan mayor complejidad, y que

requieren de algun grado de instruccion.

Ahora bien, es necesario y relevante profundizar en la influencia que pudo haber tenido el
entrenamiento musical en la atencién y concentracién, asi como en el funcionamiento
ejecutivo de los nifios (Degé, Kubicek, & Schwarzer, 2011; Hannon & Trainor, 2007; Kraus y
Chandrasekaran 2010; Moreno et al., 2011). Dada las caracteristicas de las actividades del
programa, y las demandas del tipo de actividades musicales empleadas, es necesario
indagar en los efectos del entrenamiento en la memoria de trabajo, control inhibitorio,
flexibilidad cognitiva, concentracion y atencion de los nifios, lo que pudo haber facilitado la
resolucion de las tareas fonoldégicas de mayor demanda y complejidad (Thomas, 2016). Por
lo tanto, la mediacion de las funciones ejecutivas entre el entrenamiento musical y las

habilidades lectoras deberia ser considerada en investigaciones futuras.

Los resultados de esta investigacion van en la misma direccién que la literatura actual que
sostiene que la CF puede ser estimulada en nifos prelectores a través de la musica, y se
suma a la evidencia de que el ritmo es un componente importante a la hora de disefar
actividades musicales para implementar en los niveles iniciales (Bolduc & Rondeau, 2015;
Gordon et al., 2015; Gromko, 2005; Hansen et al., 2014; Tierney & Kraus, 2013b; Moritz et.
al., 2013; Peynircioglu, Durgunoglu et al., 2002; Slater et al., 2014).
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Capitulo seis

6.1.Conclusiones y limitaciones

6.1.1.Conclusiones del estudio

La CF es considerada un precursor clave para aprender a leer en lenguas que cuentan con
un sistema de representacion alfabético (Defior, 2014; Dehane, 2017; de Eslava & Cobos,
2008; de la Calle et al., 2016; Lorenzo, 2001; Melby-Lervag et al., 2012; Nohales &
Giménez, 2014; Villagran et al., 2011).

En el espafiol, la CF juega un papel particularmente importante en las fases iniciales de la
adquisicion de la lectura, ya que el aprendizaje explicito de las RCGF supone en si mismo,
un entrenamiento sistematico de las habilidades fonoldgicas. En este sentido, se observa
que los nifos que aprenden a leer en espafnol alcanzan un grado de fluidez en la
decodificacion lectora al finalizar el primer afo de escuela y, en ese momento, las
habilidades de velocidad de acceso al léxico fonolégico empiezan a jugar un papel
importante en la lectura, volviéndose sensibles al contexto ortografico (Defior & Serrano,
2014b ; Diuk & Ferroni, 2013).

La CF no refiere a un fendmeno unitario, sino a un continuo en el que estan involucradas
distintas habilidades, con diferentes niveles de dificultad y distinto orden de emergencia
durante el desarrollo (Herrera & Defior, 2005). Las habilidades fonolégicas de segmentacion,
de clasificacion y emparejamiento operan como predictores del éxito en la lectura. Mientras
las habilidades de omision, inversion y sintesis fonémica se desarrollan mas tarde y son
potenciados por el aprendizaje de la lectura (Defior, 1994; Herrera & Defior, 2005; Jiménez &
Ortiz, 2008; Villagran et al., 2011). Cabe sefialar que esta relacion entre CF y lectura no es
lineal y uniforme para todos los sujetos, sino que varia en funcién del desarrollo
psicolinguistico y cognitivo de cada uno, y de las estrategias de ensefianza que se empleen
(Gimeno et al., 2014).
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Estudios realizados en distintas lenguas, han aportado evidencia de que la CF puede ser
entrenada en nifios prelectores o en los primeros afos de escuela (Bus & Van ljzendoorn,
1999; Brady et al., 1994; Bradley & Bryant, 1983; Defior, 1998; Dominguez & Clemente,
1996; Gordon et al., 2015; Hulme et al., 2002; Jiménez & Ortiz, 2008; Kjeldsen et al., 2014).

En esta linea, existe abundante evidencia de que las habilidades musicales fomentan el
desarrollo de tres componentes igualmente importantes del desarrollo de las capacidades
linguisticas de nifios prelectores: la percepcion auditiva, la memoria fonolégica y las
habilidades de CF (Anvari et al., 2002; Bolduc & Rondeau, 2015; Bolduc & Montésinos-
Gelet, 2005; Bolduc, 2009; Gordon et al., 2015; Hansen et al., 2014; Herrera & Defior, 2007;
Kraus & Chandrasekaran, 2010; Lamb & Gregory, 1993; Moreno et al., 2014; Moritz et al.,
2013; Peynircioglu et al., 2002).

La mayor parte de éstas investigaciones se han llevado a cabo con nifios de habla inglesa, o
de lenguas diferentes al espafol, existiendo un numero, considerablemente menor, de
estudios sobre la relacion entre habilidades musicales y habilidades fonoldgicas en nifios de
habla hispana. Por lo tanto, los resultados de este estudio se suman a la evidencia de que
las habilidades musicales, particularmente las referidas al ritmo, tienen un efecto positivo en
la CF en nifios prelectores de habla hispana. Al mismo tiempo, invitan a reflexionar sobre el
papel de la educacion musical en los niveles iniciales, ya que actividades musicales
especificas y bien disenadas, pueden ser implementadas como estrategias alternativas
durante todo el ano escolar, para facilitar y fortalecer el desarrollo de habilidades

metalinguisticas fundamentales y necesarias para aprender a leer.
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6.1.2.Limitaciones del estudio y lineas futuras de investigacion

Un de las limitaciones de este estudio es el tamafio de la muestra utilizado, que no permite
realizar inferencias a nivel poblacional. Por otra parte, si bien el disefio utilizado en este
estudio, y los analisis realizados nos permiten atribuir, con algun grado de certeza, el efecto
del entrenamiento en las habilidades de CF, la ausencia de un instrumento que establezca
un nivel de base en habilidades musicales, tanto melédicas como ritmicas, al inicio de la
investigacion no es menor. Pese a los esfuerzos destinados a conseguir un test de
habilidades musicales en espanol y baremado para la poblaciéon de nifios uruguayos, no fue

posible obtener un test o software que cumpliera con esas caracteristicas.

Al mismo tiempo, tal como se observo en el apartado de la discusion, hubiese sido relevante
contemplar una medida de funcionamiento ejecutivo que nos permitiera analizar si algunas
funciones ejecutivas fueron estimuladas directamente a través del entrenamiento musical, y

que pudiesen dar cuenta de los resultados obtenidos en CF.

Por ultimo, por tratarse de una investigacidon en el marco de una tesis de maestria, los
recursos humanos fueron limitados. Esto condujo a que la autora de este estudio
administrara la bateria de test screening a casi todos los sujetos en los tres tiempos de
evaluacion. Al mismo tiempo que, dada su formacion de grado en Licenciatura en Ciencias
Musicales, llevara a cabo la implementacion del entrenamiento, lo que inevitablemente

interviene en el vinculo con los nifos, y en el sesgo del investigador.

Se espera que futuras investigaciones puedan atender estas limitaciones, ampliando y
diversificando la muestra; contando con una medida de funcionamiento ejecutivo;
construyendo y validando test de habilidades musicales especificos para la poblaciéon
uruguaya; y contando con un equipo amplio de investigadores que permita que las
evaluaciones, en todas las fases, sean realizadas por un investigador distinto al que

implementa el entrenamiento.

Al mismo tiempo se espera que nuevos estudios continlen profundizando en esta linea de

investigacion sobre la relacion entre las habilidades musicales y las habilidades lectoras
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iniciales en nifios que aprenden a leer en espaniol, y que aporten al disefio de programas de

educacion musical para que sean implementados durante los afios de educacion inicial.
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APENDICES: ANALISIS ESTADISTICOS
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bilateral) '
Aislar
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
150,00 150,00
N=10 N=11
Rango promedio = 11,30 Rango promedio = 10,73
100,00 4 [~100,00
50,00 50 00
0,00 H 0,00

Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 58,000
W de Wilcoxon 113,000
Estadistico de prueba 58,000
Error estandar 13,893
Estadistico de prueba 216
estandarizado :
Significacion asintética (prueba

f 829
bilateral)
Significacion exacta (prueba 863
bilateral) !

40

aid"|eoL " IeIsIe 10y
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Aci_omitir_Total_Pre

Omitir

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control Experimental

120009 N=10 N=11
100,00 - Rango promedio = 11,05 Rango promedio = 10,95
80,00
60,00
40,00
20,00
0,00 |
20,00
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 55,500
‘W de Wilcoxon 110,500
Estadistico de prueba 55,500
Error estandar 14,136
Estadistico de prueba 035
estandarizado :
Significacion asintética (prueba o72
bilateral) :
Significacion exacta (prueba 1,000
bilateral) ’
Descubrir
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11
e 12500 -1 Rango promedio = 10,55 Rango promedio = 11,41 12500
= 100,00 100,00
2
"1 75,00 75,00
£
3 5000 50,00
H
3, 2500 25,00
S
< 000 0,00

50

40

30 20 10 00 10 20 30
Frecuencia Frecuencia

Ntotal 21
U de Mann-Whitney 50,500
W de Wilcoxon 105,500
Estadistico de prueba 50,500
Error estandar 13,978
Estadistico de prueba 322
estandarizado §
Significacion asintética (prueba 748
bilateral) ’
Significacién exacta (prueba 756
bilateral) ’

40

50

aid [ejoL"agnIsep” 1oy
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Recomponer

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
150,00 - |-15000 3
N=10 N=11 g
'E Rango promedio = 11,40 Rango promedio = 10,64 ‘g,
3' 100,00 | o000 §
k3 2
o g
“§’. 50,00 Fsooo &
5 g
% 0,00 + (0,00 ‘3
2
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 59,000
W de Wilcoxon 114,000
Estadistico de prueba 59,000
Error estandar 13,689
Estadistico de prueba 202
estandarizado )
Significacion asintética (prueba 770
bilateral) '
Significacion exacta (prueba 809
bilateral) !
Resumen de contrastes de hipotesis
Hipétesis nula Prueha Sig. Decision
La distribucidn de Aci_psl_1_PRE Eﬂr:r?r?-?wii?r?e Consene la
es la misma entre las categorias de para muestrag 05" hipdtesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucidn de Prugba U de
Aci_segmentar_Total_Pre es la Mann-Whitney 197" Eiogtsgsr\itse la
misma entre las categorias de para muestras ' Fi
RUPC. independientes nula.
La distribucidn de Eﬂr:r?r??u“u’%if:e Consere la
Aci_aislar_Total_Pre es la misma para r-nuestrag 863" hipdtesis
entre las categorias de GRUFO. independientes nula.
La distribucion de ) arueb_z\av“v%_;ie Conserve la
Aci_oritir_Total_Pre as la misma paargnmueétr:gg 1,000"  hipdtesis
entre las categorias de GRURO. independientes nula.
La distribucion de Prueba U de
Aci_descubrir_Total_Pre es la Wann-Whitney 1 e
z q 756" hipdtesis
misma entre [as categorias de ara muestras nula
GRUPOC. independientes :
La distribucidn de Prugba U de
Aci_Recomponer_Total_Pre es la Mann-Whitney 809" EiugtS:Snits la
misma entre las categorias de para muestras ' nuFia

GRUPD.

independientes

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueba.

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05



Apéndice 2. Porcentaje de aciertos por tipo de tarea. Tiempo 1

Segmentar

Oraciones sin nexos

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
150007 =10 N=11
Rango promedio = 12,40 Rango promedo =9.73
g 100,00 o
]
o so00
i
3 oo
50,00

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 69,000
‘W de Wilcoxon 124,000
Estadistico de prueba 69,000
Error estandar 13,345
Estadistico de prueba 1,049
estandarizado :
Significacién asintética (prueba -
bilateral) ;
Significacién exacta (prueba 349

bilateral)

Palabras bisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experim ental
15000 T =0 F15000
Rango promedio = 11,10 Rango promedio = 10,91
g 10000 Fio000 2
o s
o 5000 fso00 £
8 ©
]
3 0w oo A
5000 -| 5000
T T T T T T T T T
40 30 20 10 00 0 20 30 40
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 56,000
W de Wilcoxon 111,000
Estadistico de prueba 56,000
Error esténdar 13,789
Estadistico de prueba o3
estandarizado !
Significacion asintética (prueba em
bilateral) ;
Significacién exacta (prueba 1000
bilateral) !

Oraciones con nexos

Prueba U de M: itney para
GRUPO
Control Experimental
18009 N=10 N=11
Rengo promedio = 12,45 Rango promedio =9,68
g 100,00 4
&
5 5000
2
3 omo
5000

Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 69,500
W de Wilcoxon 124,500
Estadistico de prueba 69,500
Error estandar 13,394
Estadistico de prueba 1088
estandarizado !
Significacion asintdtica (prueba -
bilateral) g
Significacién exacta (prueba 14
bilateral) §

Palabras trisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Contra Experimentl
15000 ] mmo p— Fisoo
Rango promedo =10.35 Rango promedio = 11,59
p Frooo g
H] %
Y s000-] Lsoco B
i e
3
3 ooo-| Low #
000 Fso00
————— T
b so b b 20 10 ob 1o 20 b 40 sb eb
Frecuencia Frecuencia

Ntotal 21

U de Mann-Whitney 48,500

‘W de Wilcoxon 103,500

Estadistico de prueba 48500

Error estandar 13345

Estadistico de prueba .

‘estandarizado

Significacion asintética (prueba 626

bilateral) #

Significacion exacta (prueba 654

bilateral) E
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Aci_ais_1_PRE

Silabas

Resumen de contrastes de hipotesis

Hipdtesis nula Prueha Sig. Decisién
La distribucién de Aci_seg_1_FRE ﬁruebw :ie Conserve la
1 es la misma entre las categonias de wanVvhitney 349" hipotesis
GRUFO para muestras e
independientes
La distribucidn de Aci_seg_2_FRE ﬂrUEbw tde Conserve la
2 esla misma entre las categorias de Va0 YVhitney 3147 hipdtesis
GRUPO. para musstras nula.
independientes
La distribucidn de Aci_seg_3_FRE ﬁruehw tde Conserve la
3 esla misma entre las categorias de paargnl:nues‘t'::g 1,000"  hipdtesis
GRS independientes it
La distribucidn de Aci_seg_4_PRE ﬁruebw :ie Conserve la
4 esla misma entre las categorias de | VanHVVhilney 654" hipotesis
GRUFOH [para muestras nula
independientes

Se muestran significaciones asintéticas. El nivel de significacidn es 05

1Se muestra la significacion exacta para esta prueha

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

Experimental

Aislar

15000
10000 -
]

I 5000
000

5000 o

N=10
Rango promedo = 10,45

N=11

fo= 1150

Ntotal

U de Mann-Whitney

49,500

W de Wilcoxon

104,500

Estadistico de prueba

49,500

Error estandar

13472

Estadistico de prueba

bilateral)

Significacion asintstica (prueba

Significacion exacta (prueba
bilateral)

Sonidos consonanticos

Prueba U de M:

y para
GRUPO

Control

Experimental

150,00 -f

100,00 -

5000 4

Aci_ais|_2_PRE

Frecuencia

Ntotal

U de Mann-Whitney

56,000

W de Wilcoxon

111,000

Estadistico de prueba

56,000

Error estandar

13,148

Estadistico de prueba
estandarizado

076

Significacion asintética (prueba
bilateral)

1939

Significacion exacta (prueba
bilateral)

1,000

Resumen de contrastes de hipotesis

independientes

Hipotesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucidn de Aci_aisl_1_PRE Eqrueb_%vLil]_;ie Conserve la
1 esla misma entre las categorias de paargnmueét':aeg 705" hipétesis
GRUPO. independientes nufa.
La distribucién de Aci_aisl_2_FRE Eqrueb%\hl]_?e Consene la
2 eslamisma entre las categarias de AN VWhitney 1,000"  hipdtesis
GRUPC. para muestras nula.

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05.

1Se muestra |a significacidn exacta para esta prueha.




Omitir

Posicion inicial en palabras bisilabicas Posicion inicial en palabras trisilabicas

M i
Prueba U de M itney para . . Prueba U de y para
GRUPO
GRUPO
Control Experimental
Control Experim ental
o 600 N=10 N=11 rs
= 5 Rango promadio = 12,25 Rango prommedio = 9,86
10004  Rango promedio=9,00 000 so0 Lz,
o - S 3
3 3 ] ol
o 500 oo & g 200 Feg
H 3 k] o
3 ‘a 5 o000 L& E]
§ o000 fo.00 )
2,00 [
5004 Ls.00 — T T T T T T T T 1T
g , , ; ! : S s 60 50 40 30 20 10 00 10 20 30 40 50 60
30 20 10 00 10 20 30
Frecuencia Frecuencia
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ntotal 2
U de Mann-Whitney 67,500
U de Mann-Whitney 35,000
W de Wilcoxon 122,500
W de Wilcoxon 90,000
Estadistico de prueba 67,500
Estadistico de prueba 35,000
Error estandar 13,603
Error estandar 14,113
Estadistico de prueba o1
estandarizado
Estadistico de prueba a7
estandarizado i Significacion asintdtica (prueba 5
bilateral) g
Significacion asintdtica (prueba -
bilateral) . Significacion exacta (prueba 287
bilateral) :
Significacion exacta (prueba 78
bilateral) g

Ve

Especificadas previamente en posicion Posicion final en palabras bisilabicas

final en palabras bisilabicas

Prueba U de M itney para i ientes Prueba U de M " para
y
GRUPO GRUPO
Control Experim ental Control Experim ental
60  N=10 N=11 ) Fs N=10 N=11
Rango promedio = 12,05 Rango promedio = 10,05 . 4p0-  Rango promedio = 10,55 Rango promedio = 11,41 4,00
400 Fso °
b L o o §
»E | 200 oo &
2,00 A Fs
E 82 H i
£ o Lg# £ 0w Looo A
2.0 Fe 200 Feo0
T T T T T T T T T
40 30 20 1.0 00 1.0 20 30 40
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
N total 21 Ntotal 21
U de Mann-Whitney 65,500 WLty 50,500
W de Wilcoxon o W de Wilcoxon 105,500
50,500
Estadistico de prueba 65,500 BT
Error estandar 13,123
Error estandar 13,860
= Estadistico de prueba s
Estadistico de prueba 758 estandarizado :
estandarizado :
Significacién asintética (prueba 3
Significacién asintética (prueba s bilateral) d
bilateral) ’
Significacién exacta (prueba 56
Significacion exacta (prueba 468 ilateral) )
bilateral) ’




Posicion final en palabras

trisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

inicial en palabras trisilabicas

GRUPO

Ve

Especificadas previamente en posicién

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Experimental Control Experimental

3,004 N=10 N=1 k
ingo promedio = 10,41

Rango promedio = 11,65

Omision5_PRE
8
!

N=10 N=11

w0z oot

Rud"GUOISIO

12,00 -

0,00 -

Omision6_PRE

000 001

00t

2,00

400  Rango promsdio =935 Rango promedio = 12,50

200

[~2.00

Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
Ntotal 2 Ntotal 21
UdeMannWhitiey 61.500 Ude Mann-Whitney 38,500
W de Wilcoxon 116,500 )

‘W de Wilcoxon 93,500
Estadistico de prueba 61,500 i
Estadistico de prueba 38,500
Error estandar 11,804
Error estandar 13,732
Estadistico de prueba 51
estandarizado " Blﬂdsti(_:ode prueba 1202
estandarizado "
Significacién asintética (prueba =
bilateral) : Significacién asintética (prueba -
bilateral) "
Significacion exacta (prueba 654
bilateral) ) Significacion exacta (prueba 251
bilateral) ’
Resumen de contrastes de hipotesis
Hipotesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucidn de Omision1_PRE Eqrueb%\hl]_?e Conserve la
1 esla misma entre las categorias de paargnl:nueétr:aeg 173" hipétesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucién de Omision2_PRE E{:::_%VL:“?:E Conserve la
2 esla misma entre las categorias de para muestras): 387" hipétesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucidn de Omision3_PRE Eﬂr::r?-%\«’%i?:e Conserve la
3 esla misma entre las categorias de para muestrag 468" hipdtesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucién de Omisiond_PRE Eqrueb%\#]_?e Consenve la
4 esla misma entre las categorias de paargnl:nueétr:aeg 7567 hipétesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucidn de Omisions_PRE EquEh%VL:]-?E Consenve la
5 esla misma entre las categorias de paargnl:nueétr:aeg 6547 hipétesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucién de Omision6_PRE Eqrueba Y de Conserve la
- - ann-Whitney 1S
6 esla misma entre las categorias de o estras 2517 hipdtesis
GRUPO. p . nula.
independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05.

1Se muestra la significacion exacta para esta prueba.

dguoIsiwo
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Descubrir

Palabras que no riman Palabras que coinciden en la silaba final

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Aci_desc_1_PRE

GRUPO GRUPO
Control Experim ental Control Experime ntal
150004 1o o F150.00 1000 1o o F5000
Rango promedio = 10,10 Rango promedio = 11,82 Rango promedio = 11,85 Rango promedio = 10,23

100,00 - f10000 3 ! 100,00 -f 10000 &
& &
g o &
5000 - Fs000 8 ¢ 50004 5000 8
b g »
e T 3 o o

5000

5000 o

50,00

30 20 10 00 10 20 30 50 40 30 20 10 00 10 20 30 40 50
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21 Ntotal 21
Ude Mann-Whitney 46,000 U de Mann-Whitney 63500
‘W de Wilcoxon 101,000 ‘W de Wilcoxon 118,500
Estadistico de prueba 46,000 Estadistico de prueba 63500
Error estandar 14,053 Error estandar 13,569

Estadistico de prueba Estadistico de prueba

estandarizado -640 estandarizado 626

Significacion asintética (prueba Significacion asintética (prueba 1
" 522 il »

bilater: i bilateral)

Significacion exacta (prueba Significacion exacta (prueba 7

bilateral) 87 bilateral) E

Palabras que coinciden en la silaba inicial

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experit tal P .
15000 o permer som Resumen de contrastes de hipotesis
oredo L8 z Hipétesis nula Prueba Sig. Decision
g 10000 F1o0m &
ol § R, '
¢ 5000 Fsooo €, La distribucion de Aci_desc_1_FRE ;r:r?r?-?f\’%i?r?e Conserve la
3 ! 1 esla misma entre las categorias de ¥ 557" hipétesis
3 F GRUPO para muestras nula
000 - fo.00 independientes
T
8o La distribucidn de Aci_desc_2_PRE E{:ﬁ:?‘,\%ﬁﬁe Conserve la
Frecuencia Frecuencia 2 esla misma entre las categoras de para r-nuestrag 5577 hipdtesis
GRUPO. independientes nufa.
N total 21
La distribucidn de Aci_desc_3_FPRE E’Ir:ﬁr??f\f%i?ﬁe Conserve la
U de Mann-Whitney 65,000 3 eslamisma entre las categorias de para r-nuestrag 5121 hipétesis
GRUPO. independientes nula.
‘W de Wilcoxon 120,000
Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05
Estadistico de prueba 65,000
Se muestra la significacidn exacta para esta prusha
Error estandar 11,212
Estadistico de ba
catandarizado’ 2
Significacién asintética (prueba R
bilateral) 8
Significacién exacta (prueba 512
bilateral) ;
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Recomponer

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
150,00 150,00
N=10 N=11
Rango promedio = 11,15 Rango promedio = 10,86 >
g 100,00 -100,00 E'
. H
o |
E 5000 5000
g =
]
£ o000+ 0,00 A
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 56,500
W de Wilcoxon 111,500
Estadistico de prueba 56,500
Error estandar 13,656
Estadistico de prueba 10
estandarizado !
Significacion asintética (prueba 913
bilateral) :
Significacion exacta (prueba 918
bilateral) B
Resumen de contrastes de hipotesis
Hipotesis nula Prueha Sig. Decision
e Prugha U de
La distribucidn de . Mann-Whitne Conserve la
1 Aci_recomp_1_PRE es la misma ara muestrag 818" hipotesis
entre las categorias de GRUPO. P nula.

independientes

Se muestran significaciones asintéticas. El nivel de significacién es 05,

1Se muestra la significacién exacta para esta prusha.
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Apéndice 3. Porcentaje de aciertos. Tiempo 2

Postl

Aci_segmentar_Total

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

CF Global

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 9,000
W de Wilcoxon 64,000
Estadistico de prueba 9,000
Error estandar 14,118
Estadistico de prueba
estandarizado -3,258
Significacion asintética (prueba 001
bilateral) '
Significacion exacta (prueba 001
bilateral) ’

GRUPO
Control Experime ntal
150,00 15000 »
N=10 N=11 o
E Rango promedio = 6,40 Rango promedio = 15,18 ‘g
100,00 | 0000 §
_ 3
1 :
I I
§ 5000 50,00
5 g
E "U
5
g 000 looo &
=
g
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 9,000
W de Wilcoxon 64,000
Estadistico de prueba 9,000
Error estandar 14,118
Estadistico de prueba
estandarizado 3258
Significacién asintética (prueba 001
bilateral) ’
Significacion exacta (prueba 001
bilateral) ’
Segmentar
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
150,00 15000 »
N=10 N=11 o,
Rango promedio = 6,40 Rango promedio = 15,18 Iﬁ
, 100,00 0000 §
3
B
K
50,00 50 00 E!
E
o
0,00 tooo &
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Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Aislar

GRUPO
Control Experim ental
N=10 N=11
12500 4 Rango promedio = 7,55 Rango promedio = 14,14 [F12500 2
D
E 100,00 o 10000 &
il 5
£ 75004 Frso0 1
ol g
i 50,00 50,00 I;
2 2500 losoo &
2
0,00 4 0,00
60 40 20 00 20 40 60
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 20,500
W de Wilcoxon 75,500
Estadistico de prueba 20,500
Error estandar 13,511
Estadistico de prueba ~
estandarizado 2,563
Significacion asintética (prueba on
bilateral) '
Significacion exacta (prueba 013
bilateral) '
Omitir
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
150,00 |-150,00
N=10 N=11
Rango promedio = 6,45 Rango promedio = 15,14
§ 100,00 4 ~100,00
&
3
P 5000 o 50,00
£
€
o
K 0,00 0,00
<

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 9,500
W de Wilcoxon 64,500
Estadistico de prueba 9,500
Error estandar 14,146
Estadistico de prueba 3217
estandarizado !
Significacion asintética (prueba 001
bilateral) g
Significacion exacta (prueba 001
bilateral) ;

pnsod [ejolBwo 1oy
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Aci_descubrir_Total_Post!

Descubrir

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Hsod”IejoLTIMgnasap 1oy

GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11
12500 1 Rango promedio = 7,50 Rango promedio = 14,18 125,00 1|
| 100,00 | 100,00
7500 - 75,00
50,00 - 50,00
2500 25,00
0,00 0,00
T T T T T T T T T T
50 40 30 20 10 00 10 20 30 40 50
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 20,000
W de Wilcoxon 75,000
Estadistico de prueba 20,000
Error estandar 14,048
Estadistico de prueba 2,491
estandarizado '
Significacion asintética (prueba 013
bilateral) ’
Significacién exacta (prueba 013
bilateral) ’
Recomponer
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
15000 10 N=11 |-150.00 |§
g Rango promedio = 7,00 Rango promedio = 14,64 ?
1 100,00+ 1-100,00 §
i §
5+ 5000 [s000 42
2
S 5
£ g
s 0,00 0,00 -
g pd
2 2
g 5000 50,00

60 40 20 00 20 40 60
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 15,000
W de Wilcoxon 70,000
Estadistico de prueba 15,000
Error estandar 13,207
Estadistico de prueba 3,020

estandarizado ’
Significacién asintética (prueba

H ,002
bilateral)
Significacion exacta (prueba 004
bilateral) ’
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Segmentar1_POST

Resumen de contrastes de hipotesis

GRUFO

independientes

Hipdtesis nula Prueba Sig. Decisidn
La distribucion de Prueba U de
1 Aci_segmentar_Total_Postl esla Mann-Whitney oo1? Eieg?::ii 2
misma entre |as categorias de para muestras ' Fi
GRUPO independientes WClEE
La distribucidn de ) al:::-wi?r?e Rechace la
2 Aci_aislar_Total_Post! es la misma ara muestrag 013" | hipétesis
entre las categorias de GRUPO. Fndependientes nula.
La distribucidn de Eqruebw_?e Rechace la
3 Aci_omitr_Total_Post1 es la misma aargnl:nueét?aeg 0017 | hipétesis
entre las categorias de GRUPO. Fndependientes nula.
La distribucidn de Prugba U de
4 Aci_descubrir_Total_Post! es la Mann-Whitney 013" Eie%?::ii 2
misma entre [as categorias de para muestras ' I:-'i
GRUFC. independientes e
La distribucidn de Prueba U de
5 Aci_Recomponer_Total_Postl esla  Mann-Whitney 004" Eieg?::ii I
misma entre |as categorias de para muestras ' nupia

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueba.

Apéndice 4. Porcentaje de aciertos por tipo de tarea. Tiempo 2

Oraciones sin nexos

Segmentar

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

‘GRUPO

Control

Experimental

600 -

400

200

0,00

2,00 o

N=10
Rango promedio =7,25

Rango promedio = 14,41

Bog

1504 ™ LiEowl

00 007 00% 00'9

Segmentar2_POST

T
002"

Frecuencia

Frecuencia

Ntotal

21

U de Mann-Whitney

17,500

W de Wilcoxon

72,500

Estadistico de prueba

17,500

Error estandar

13,222

Estadistico de prueba
estandarizado

2,836

Significacion asintética (prueba
bilateral)

1005

Significacion exacta (prueba
bilateral)

Oraciones con nexos

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

Experim ental

600 -

400+

200+

000 -

2,00

N=10
Rango promedio = 7,20

N=11
Rango promedio = 14,45

T
009
Bog

T

150d ™ zigsuf

T

T
000 00z 00

T
o'z

Frecuencia

Frecuencia

Ntotal

21

U de Mann-Whitney

17,000

‘W de Wilcoxon

72,000

Estadistico de prueba

17,000

Error estandar

13,656

Estadistico de prueba
estandarizado

-2,783

Significacién asintética (prueba
bilateral)

Significacién exacta (prueba
bilateral)

,006
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Palabras bisilabicas Palabras trisilabicas

M: i il i i i
Prueba U de Yy para it Prueba U de M: y para tra:
GRUPO GRUPO
Control Experimental Control Experimental
N=10 ) N=11 . N=10 N=11
600  Rango promedio=7,35 Rango promedio = 14,32 600 o 600-{  Rango promedio =9,40 Rango promedio = 12.45 (60 o
E H 3
| 400 oo & 400 f4.00
° g < g
H 8 ] g
5 200 200 'y 2 2001 200 g
3 g & g
@ 000 {000 & 000 fo00
A — R A e — T T T T T T T T T T T T
60 50 40 30 20 10 00 10 20 30 40 50 60 80 60 40 20 00 20 40 80 80
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia

Ntotal 21 Ntotal 21

U de Mann-Whitney 18,500 U de Mann-Whitney 39,000

W de Wilcoxon 73,500 W de Wilcoxon 94,000

Estadistico de prueba 18,500 Estadistico de prueba 39,000

B 13622 Error estandar 12,351

Estadistico de prueba Estackstioode/pruetel 1,205

estandarizado 2679 estandarizado

e mp——— Significacion asintética (prueba
Significacion asintética (prueba 5 195
bilateral) & bilateral)
Significacién exacta (prueba
ﬁﬂigwcala)clon exacta (prueba 008 biateran 282

Resumen de contrastes de hipotesis

Hipatesis nula Prueba Sig. Decision

Prugha U de

La distribucidn de Mann-Whitney 006! Rechace la

1 Segmentarl_POST es la misma hipétesis
entre las categorias de GRUPO. %%rgp?#;iz:taess nula.
S Prugha U de
La distribucidn de . Rechace la
2 Segmentar2_POST es la misma Mann-Whitney L0067 | hipétesis

para muestras

entre las categorias de GRUPO. independientes nula.

La distribucion de Eﬂr:r?r?wﬂ?:e Rechace la
3 Segmentar3_POST es la misma o r-nuestrag 008" hipdtesis

entre las categorias de GRUPO. ﬁwdependientes nula.

S Prugha U de

La distribucion de Conserve la
4 Segmentard_POST es la misma Ma?'znr:n\uvggt?aeg ,2827  hipétesis

entre las categorias de GRUPO. p nula.

independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05.

1Se muestra la significacidn exacta para esta prugha
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Silabas

Aislar

Sonidos consonanticos

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Prueba U de M: y para ir
GRUPO GRUPO
Control Experimental Contro! Bxperimenta
o N 400 g:m =740 N=1
04 N=10 Fg promedio =7, =
Rango promedio = 300 it
E 7 N E g 200
£ 00
12,00~ r § 2 E
E‘ 3 % 100
2 100 Fa §
- 0,004
0,00 Fs T T T T T T T T T T T
: : : ! : : : 100 80 60 40 20 00 20 40 60 80 100
60 40 20 0o 20 40 60 Frecuencia Frecuencia
Frecuencia Frecuencia
N total 21
N total 21
U de Mann-Whitney 19,000
U de Mann-Whitney 34,000
W de Wilcoxon 74,000
W de Wilcoxon 89,000
Estadistico de prueba 19,000
Estadistico de prueba 34,000
Error estandar 12,282
Error estandar 12,921 Estadistico de prueba 2031
estandarizado )
Estadistico de prueba 1625 ———
estandarizado . gillga:;ﬁrzla)clénammﬁlca (prueba 003
ﬁimz:;ﬁé" L) 104 Significacién exacta (prueba 010
bilateral) !
Significacién exacta (prueba 152
bilateral) .
Resumen de contrastes de hipotesis
Hip étesis nula Prueha Sig. Decision
R, ) Prugba U de
La distribucién de Aislarl_POST es 0 S o Conserve |a
1 la misma entre las categorias de para muestrag 152" hipdtesis
GRUPC. independientes nula.
L . Prugba U de
La distribucién de Aislar2_POST es - Ve o Rechace |a
2 la misma entre las categorias de para muestrag 010" | hipdtesis
GRUPC. independientes nula.

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueba.

w0z 0

00 00}

1sod ZeIsY
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Omitir

Posicion inicial en palabras bisilabicas Posicion inicial en palabras trisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO GRUPO
Control Experimental Control Experimental
N=10 N=10 N=11
10,00 Rango promedio = 7,95 110,00 600+  Rango promedio =8,05 Rango promedio = 13,68 600
g g
3 FS
B : B o] L
| 500 500 § o &
H ly 2 200+ 200 2
z 2 £ g
E 000 Fooo & 000 Looo
5,00 5,00 60 40
T T T T T T T T T !
40 30 20 10 00 10 20 30 40 5 -
Frecuencia Frecuencia
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 25,500
Ude Mann-Whitney 24,500 W de Wilcoxon s
W de Wilcoxon 79,500 Estadistico de prueba 25,500
Estadistico de prueba 24,500 Error estandar 13,355
. Estadistico de prueba 2200
Error estandar 14,015 estandarizado -
= Significacion asintoti ba
Estadistico de prueba 1o e e o
estandarizado N
Significacion exacta (prueba 036
Significacion asintética (prueba 030 bilateral) ’
bilateral) !
Significacion exacta (prueba 020
bilateral) !

Ve

Especificadas previamente en posicion Posicion final en palabras bisilabicas

final en palabras bisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
GRUPO
Control Experimental
Control Experimental N
° 400 =10 N=11 rg
600+ N=10 N=11 rs Rango promedio =8,25 =
Rango promedio = 6,60 Rango promedio = 15,00 - oo
Lig 5
! : s
! 200-] Lg ¥ 200 re
g g é H N ‘é
2 e E 100+ s
f o] Led H
2,004 L g 000 Fa
T T T T T T T T T T T T T T T T T T T r T T T T T T
120 100 80 60 40 20 00 20 40 60 80 100 120 120 100 8O 60 40 20 00 20 40 60 B0 100 120
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21 N total 21
Ude Mann-Whitney 1,000 U de Mann-Whitney 27,500
W de Wilcoxon 66,000 W de Wilcoxon 82,500
Estadistico de prueba 11,000 Estadistico de prueba 27,500
[T D Error estandar 10,581
Estadistico de prueba p v
estandarizado 3852 SR 2,599
Significacién asintética (prueba
b“li',,.” { 1000 Significacion asintética (prueba 0D
bilateral) S
Significacién exacta (prueba 001 ——
bilateral) ! Significacion exacta (prueba 051
bilateral) :
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Posicion final en palabras

trisilabicas

Omisions_POST

Prueba U de M:

Control Experimental

Rango promedio = 6,45

N=11

T T
1504 SuoIswO

T
o0'l- 000 00b 00T 00

T T T T
60 40 20 00 20 40 60 80 100

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ude Mann-Whitney 9,500
W de Wilcoxon 64,500
Estadistico de prueba 9,500
Error estandar 13,148
Estadistico de prueba 3461
estandarizado
Significacion asintética (prueba .
bilateral) .
Significacién exacta (prueba 001
bilateral) !

Especificadas previamente en posic

inicial en palabras trisilabicas

Prueba U de M:

itney para
GRUPO

Control Experim ental

4,00

200

0,00

Omision6_POST

2,00 -

N=10
Rango promedio =9,05

N=11
Rango promedio = 12,77

:

20 10 00 10 20 30
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21

U de Mann-Whitney 35,500

W de Wilcoxon 90,500

Estadistico de prueba 35,500

Error esténdar 13732

Estadistico de prueba

estandarizado 1420

Significacién asintética (prueba
bilateral)

Significacién exacta (prueba
bilateral)

Resumen de contrastes de hipotesis

Hipatesis nula Pruebha Sig. Decision
La distribucién de Cmision1_POST Eﬂruebw ;ﬁe Rechace la
1 esla misma entre las categorias de paargnl:nueétr:aeg 028" hipdtesis
GRUPO. independientes nufa.
La distribucién de Cmision2_POST EFUEbw] ;ﬁe Rechace la
2 esla misma entre las categorias de paargnlznueétr:aeg 036" hipdtesis
GRUPO. independientes nufa.
La distribucidn de Omision3_POST ;ruebw]_;ie Rechace la
3 esla misma entre las categorias de paargnl:nueétr:aeg 0011 hipétesis
GRUPO. independientes nufa.
La distribucidn de Omisiond_POST EFUEbw]-fe Conserve la
4 esla misma entre las categorias de paargnlznueétr:aeg 0517 hipétesis
GRUPO. independientes nufa.
La distribucidn de Omisions_POST EFUEbw]-fe Rechace la
5 esla misma entre las categorias de paargnl:nueétr:aeg 0011 hipétesis
GRUPC. independientes nufa.
La distribucidn de Omision6_POST Eﬂr::r?-w#ﬁe Conserve la
6 esla misma entre las categorias de " y 473" hipétesis
GRUPC para muestras nola.
independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05

1Se muestra la significacién exacta para esta prusha.

ion

1504 guoIsmIO

-
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Descubrir

Palabras que no riman Palabras que coinciden en la silaba final

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO GRUPO
Control Experimental Control Experim ental
1500 N=10 N=11 L& N=10 N=11
: Rango promedio = 7,55 Rango promedio = 14,14 8 o 600-{  Rango promedio = 8,10 Rango promedio = 13,64 600 o
B ow g
004 [8g 400 400
T i ¥ H
H a'3 H '3
3 500 reg 2 2004 tzo0 §
8 8
000 r ;, 000 f0.00
T T
) 30 60 50
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
Ntotal 2 Ntotal 21
U de Mann-Whitney 20500 U de Mann-Whitney 26,000
W de Wilcoxon 75,500 REALES] G
i Estadistico de prueba 26,000
Estadistico de prueba 20,500 istico de pruel
Error estandar 13,207
Error estandar 13,997
Estadistico de prueba 2196
Estadistico de prueba 2465 tandarizado 3
estandarizado g
Significacién asintética (prueba
Significacion asintética (prueba o bilateral) 028
bilateral) !
Significacién exacta (prueba 043
Significacion exacta (prueba o013 bilateral) !
bilateral) !

Palabras que coinciden en la silaba inicial

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO

Control Experimental

N=10
Rango promedioz.

150d”¢i1anaseq

Descubrir3

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 41,000
W de Wilcoxon 96,000
Estadistico de prueba 41,000
Error estandar 12111
Estadistico de prueba 1156
estandarizado ’
Significacion asintética (prueba 248
bilateral) ;
Significacion exacta (prueba 349
bilateral) !
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Resumen de contrastes de hipétesis

independientes

Hipotesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucidn de aruebwf;ie Rechace la
1 Aci_desc_1_POST eslamisma 80" vhiReY 013" hipdtesis
entre las categorias de GRUPO. Fndependientes nula.
La distribucidn de aruebw]_;ie Rechace la
2 Aci_desc_2 POST es la misma a?-gnr:nueét:]':g 043" hipétesis
entre las categorias de GRUPO. Fndependiemes nula.
La distribucidn de arueb%\.l;rl]_;ie Consenve la
3 Aci_desc_3 POST es la misma aargnr:nueétr:aeg 3497 hipdtesis
entre las categorias de GRUPO. P nula.

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05,

1Se muestra la significacion exacta para esta prueba.

Recomponer1_POST

2,00 -

Recomponer

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

Experim ental

600

400

200

000

N=10
Rango promedio =7,00

N=1

Rango promedio = 14,64

1S0d ™ L1euodwooey

Frecuencia

Frecuencia

Ntotal

21

U de Mann-Whitney

15,000

W de Wilcoxon

70,000

Estadistico de prueba

15,000

Error estandar

13,207

Estadistico de prueba
estandarizado

Significacién asintética (prueba
bilateral)

1002

Significacién exacta (prueba
bilateral)

1004
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Resumen de contrastes de hipotesis

Hipdtesis nula Prueba Sig. Decision

La distribucién de Prueha U de

- Rechace |a
1 Recomponerl_POST es la misma Mj_gnr'n"‘uﬂ"rgtr::g 004" hipdtesis
entre lag categarias de GRUPO. nula.

independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05

1Se muestra |a significacidn exacta para esta prueba.

Apéndice 5. Ganancias diferenciales (Tiempo 2 — Tiempo 1)

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experim ental
75004 N=10 N=11 -75.00
Rango promedio = 6,45 Rango promedio = 15,14

50,00

2500

8oL 718d " ueD 1Y

0,00

Aci_Gan_PSL_Total

25,00

Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 9,500
W de Wilcoxon 64,500
Estadistico de prueba 9,500
Error estandar 14,192
Estadistico de prueba
estandarizado 5208
Significacion asintética (prueba

. ,001
bilateral)
Significacion exacta (prueba 001
bilateral) '
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Aci_Gan_AIS_Total

Segmentar

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
10000 N=10 N=11 100,00
Rango promedio = 5,80 Rango promedio = 15,73 z
g‘ 5000 Lsooo 'o
o H
w I
8 %
£ 000 oo @
9 -4
!
g g
< 50,00 — 50,00
T
40 30 40
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 3,000
W de Wilcoxon 58,000
Estadistico de prueba 3,000
Error estandar 14,127
Estadistico de prueba 3681
estandarizado :
Significacion asintética (prueba 000
bilateral) b
Significacion exacta (prueba 000
bilateral) ’
Aislar
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11
100,00 - Rango promedio = 7,95 Rango promedio = 13,77 »
3
2
50,00 £
3
>
0,00 o I;
g
50,00 |
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 24,500
W de Wilcoxon 79,500
Estadistico de prueba 24,500
Error estandar 13,936
Estadistico de prueba . 1
estandarizado 2,189 0
Significacion asintética (prueba 029
bilateral) !
Significacién exacta (prueba 029
bilateral) ’




Omitir

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11
100,00 - Rango promedio = 7,30 Rango promedio = 14,36 1-100,00 >
3 o
Yl 5000 50,00 ei:’
= I
5, e}
£ 000 1-0.00 E
S g
2 5000 15000
T T T T T T T T
50 40 30 20 10 00 10 20 30 40 50
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 18,000
W de Wilcoxon 73,000
Estadistico de prueba 18,000
Error estandar 14,146
Estadistico de prueba 2616
estandarizado !
Significacion asintética (prueba 009
bilateral) ’
Significacion exacta (prueba 008
bilateral) ’
Descubrir
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
100004  N=10 N=11 100,00
Rango promedio = 8,55 Rango promedio = 13,23
gl 50,00 o 50,00
[
w
nI
£ 000 -0.00
ol
<
50,00 [--50,00

40
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 30,500
W de Wilcoxon 85,500
Estadistico de prueba 30,500
Error estandar 13,936
Estadistico de prueba 1,758
estandarizado ’
Significacion asintética (prueba o7
bilateral) ’
Significacion exacta (prueba 085
bilateral) ’

|BoL”s3a uen 1Y
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Resumen de contrastes de hipotesis

Hipétesis nula Prueha Sig. Decisidn
L, Prueba U de
La distribucion de . Rechace la
1 Aci_Gan_PSL Total es la misma Mann-Whitney 0017 hipdtesis

para muestras

entre las categorias de GRUFC. independientes

nula.

La distribucidn de Prueba U de Rechace la

; ; Mann-Whitne 1 [T
2 Aci_Gan_SEG_Total es la misma a3 muestl'ag 000" hipatesis

entre las categorias de GRUROC. independientes nula.
e Prueba U de
La distribucidn de h Rechace la
3 Aci_Gan_AlIS_Total es la misma Ma?-gn,?n\’uvgg{ﬂsg 029" hipétesis
entre las categorias de GRURC. Fndependientes nula.
R Prueba U de
La distribucion de h Rechace la
4 Aci_Gan_OMI_Total es la misma Mann-Whitney 008" hipdtesis

para muestras

independientes nula.

entre las categorias de GRUFC.

L Prueba U de
La distribucidn de - Consernve la
5 Aci_Gan_DES_Total es lamisma Mann-Whitney 0851 hipdtesis

entre las categorias de GRUFC. Fnadr:pi:#;i?r:?ess nula.

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05.

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueha.
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Apéndice 6. Porcentaje de aciertos Tiempo 3

CF Global

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experim e ntal
120,00 N=10 N=11 ~120,00
Rango promedio = 6,90 Rango promedio = 14,73
100,00 [-100,00 2>
g g
« 80,00 - 80,00 Iﬂ
il ©
% 60,00 60,00 E
<
40,00 40,00
20,00 20,00
T T T T T T T T T T T
50 40 3,0 20 10 0,0 10 20 30 4,0 50
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 14,000
W de Wilcoxon 69,000
Estadistico de prueba 14,000
Error estandar 14,155
Estadistico de prueba 2897
estandarizado ’
Significacion asintética (prueba 004
bilateral) ’
Significacién exacta (prueba 003
bilateral) ’
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Aci_aislar_Total_Post2

Segmentar

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11
§ 125004 Rango promedio = 6,85 Rango promedio = 14,77 125,00
% 100,00 100,00
g‘ 75,00 75 00
% 50,00 50,00
£
z 25,00 25 00
g o000 -0.00
T T T T T T T T T T T T
60 50 40 30 20 10 00 10 20 30 40 50 60
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 13,500
W de Wilcoxon 68,500
Estadistico de prueba 13,500
Error estandar 13,770
Estadistico de prueba 3014
estandarizado !
Significacion asintética (prueba 003
bilateral) ’
Significacion exacta (prueba 002
bilateral) ’
Aislar
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
120,00 120 00
1
100,00 100,00 ',
@
-]
80,00 -80.00 |g
60,00 6000 1
40,00 140,00 g
20,00 20,00

Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 54,500
W de Wilcoxon 109,500
Estadistico de prueba 54,500
Error estandar 11,859
Estadistico de prueba 042
estandarizado .
Significacion asintética (prueba 966
bilateral) ”
Significacion exacta (prueba o73
bilateral) ,

%04 [E10L " IERWBas oy

114



Omitir

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
12000 N=10 N=11 120,00
Rango promedio = 6,95 Rango promedio = 14,68 f
§ 10000 - 10000 '
o 3
! 3
I 8000 lso0o 1
£ g
o =
£ 60,00 6000 1
°I %
5 40,00 40,00
2
2000 A T T T T T T T T T T— 2000
50 40 30 2,0 10 00 10 20 30 40 50
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 14,500
W de Wilcoxon 69,500
Estadistico de prueba 14,500
Error estandar 14,099
Estadistico de prueba 2873
estandarizado ’
Significacion asintética (prueba 004
bilateral) ’
Significacion exacta (prueba 003
bilateral) ’
Descubrir
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11 E
E 12500 - Rango promedio = 8,55 Rango promedio = 13,23 125,00 ‘%
100,00 - 10000 g
g g
2 7500 F7500 &
= g
5 5000 rs000 B
] o
g 25,00 2500 &
g oo -0 00
T T T T T T
60 40 20 00 20 40 60
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 30,500
W de Wilcoxon 85,500
Estadistico de prueba 30,500
Error estandar 14,011

Estadistico de prueba 1,749
estandarizado !

Significacion asintética (prueba 080
bilateral) ’

Significacion exacta (prueba 085
bilateral) ’
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Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Recomponer

GRUPO
Control Experimental

150,00 |-150,00 >

N=10 N=11 I‘-’-

E Rango promedio = 9,00 Rango promedio = 12,82 ?

5 10000 o000 g

2 H

w! o3

g“ 50,00 5000 i

£ g

g 3

&’I 0,00 0,00 8
‘S
<

50 40 30 20 10 00 10 20 30 40
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 35,000
W de Wilcoxon 90,000
Estadistico de prueba 35,000
Error estandar 13,492
Estadistico de prueba 1,482

estandarizado !
Significacién asintética (prueba 138
bilateral) ’
Significacion exacta (prueba 173
bilateral)

Resumen de contrastes de hipotesis

50

Hipdtesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucién d= Aci_ps| 3_WAR  Frueba O de Rechace la
es la misma entre las categorias de pa?gngnueét?gg 003" | hipétesis
GRUPO independientes nula.
La distribucidn de Prueba U de
Aci_segmentar_Total_Posi2 es |a Mann-Whitney 002! Eieﬁ?::‘es LE
misma entre |as categorias de para muestras ' pl
GRURPO independientes (IAIE,
La distribucidn de fﬂrueh%vtﬂ] ?E Conserve la
Aci_aislar_Total_Post2 es la misma aargnl:nue;tr::g 873" hipétesis
entre |as categorias de GRUPO Fndependiemes nula
La distribucion de Prueba U de
Aci_omitir_Total_Post2 es la Mann-Whitney 003! EIE%?::‘ES I
misma enira las categorias de para muastras ' pl
GRUFO independientes (IAE,
La distribucidn de Prueba U de
Aci_descubrir_Total_Post2 es la Mann-Whitney 085! ?ingf:g: =
misma entre [as categorias de para muestras ' pl
GRUPO independientes (IAIEL
La distribucién de Prueba U de
Aci_Recomponer_Total_Post2 es la Mann-Whitney 173 E_Dr]tserve la
misma entre las categorias de para muestras ' n[ﬁg Bsis

GRUPO

independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacién es 05

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueha.
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Apéndice 7. Porcentaje de aciertos por tipo de tarea. Tiempo 3

Oraciones sin nexos

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

RUPO

Control

Experimental

Segmentar

N=10

Rango promedio = 10,05

N=11
Rango promedio = 11,86

115000

K
Lo
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 45,500
‘W de Wilcoxon 100,500
Estadistico de prueba 45,500
Error estandar 12,629
Estadistico de prueba 782
‘estandarizado "
Significacion asintética (prueba P
bilateral) !
Significacion exacta (prueba 512
bilateral)
Palabras bisilabicas
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
‘GRUPO
Rango promedio = 7,70 Rango promedio = 14,00

10000

3R

5000

oo

Aci_se

5000

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 2
Ude Mann-Whitney 22000
W de Wilcaxon 77,000
Estadistico de prueba 2000
Error esténdar a1
Estadistico do prueba 2016
estandarizado
Significacion asintotica (prusba @
bilateral) :
Significacion exacta (prueba .
bilateral) A

Oraciones con nexos

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

‘GRUPO
Control Experimental
N=10 N=11
Rango promedi Rango promedio = 13,59
g 00 Hoooo &
g s000 foooo b
: 5
2
<
oo
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 26,500
‘W de Wilcoxon 81,500
Estadistico de prueba 26,500
Error estandar 13,043
Estadistico de prueba 21486
‘estandarizado N
Significacion asintética (prueba oD
bilateral) h
Significacién exacta (prueba 043
bilateral) ’
Palabras trisilabicas
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
‘GRUPO
Rango promedio =8,70
§ oo &
<« F]
3 so0-| Fsooo [a
3 H
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ude Mann-Whitney 32,000
e
Estadistico de prueba 32,000
—
Estadistico de prueba p
tandarizado 2034
Significacién asintética (prueba 42
Significacion exacta (prueba 14
bilateral) .
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Resumen de contrastes de hipotesis

Hipotesis nula Prueha Sig. Decision
La distribucién de Aci_seg_1_MAR ;rueb%vl#tde Conserve la
1 esla misma entre las categorias de paarznl:nue;#z?g 512" hipdtesis
GRUPO independientes nufa.
La distribucion de Aci_seg 2 MAR ;r:r?r?-i‘\«’%ifr?e Rechace la
2 &sla misma entre las categorias de para muestrag ,043" | hipdtesis
GRUPO independientes nula
La distribucidn de Aci_seg_3_MAR ;rueb%v%;ﬁe Rechace la
3 esla misma entre las categorias de paargnr-nueél?:g ,020" | hipétesis
GRUPO independientes nula.
La distribucidn de Aci_seg_4_MAR ;rueht‘vl%_tde Conserve la
4 esla misma entre las categorias de pazarznlgnueélrggg A4 hipétesis
GRUPO independientes nula

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueba

Aislar

Silabas Sonidos consonanticos

Prueba U de Man itney para indeper 3 B )
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
GRUPO
Control Experimental Control Experimenta
150,00 o 140,00 140,00
_ N=10
o= 11, 12000-]  Rengo promedio = 11,90 promedio = 10,18 f12000
100,00 4 E E
- 3 o &
3 o o 5 8000 8000 |
EI 000 o § 3' 60,00 160,00 ;
4000 Feo00
50,00 - :
80
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 64,000
U de Mann-Whitney 47,500
W de Wilcoxon 119,000
W de Wilcoxon 102500
Estadistico de prueba 64,000
Estadistico de prueba 47,500
Error estandar 11,124
Beroriestandar 10,550 Estadistico de prueba 00
estandarizado !
Estadistico de prueba o
estandarizado ; 418
Significacién asintética (prueba S
477 Significacion exacta (prueb:
bilatorat) S 57
Significacién exacta (prueba 605
bilateral) !
Resumen de contrastes de hipotesis
Hipétesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucidn de Aci_aisi_1_MAR  Frueba ) de Consenve la
1 esla misma entre las categorias de para muestrag 6057 hipdtesis
GRUPO. independientes nula.
. A Prugba U de
La distribucian de Aci_aisl_ 2_MAR o0 4 Consene la
2 esla misma entre las categorias de ¥ 5571 hipdtesis
GRUPC para muestras nula 11 8
independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacion es 05,

1Se muestra la significacién exacta para esta prugha.



Posicio

Aci_omi_1_MAR

n

inicial en palabras bisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

Experimental

120,00
100,00

80,00 -f

60,00 -f

40,00 4

20,00 -

N=10

Rango promedio =7,80

N=11
Rango promedio = 1391

{12000
{10000

f-80.00

WY LT Iwo 1oy

f0.00

(40,00

(20,00

T T
60 40
Frecuencia Frecuencia

N total 21
U de Mann-Whitney 23,000
W de Wilcoxon 78,000
Estadistico de prueba 23,000
Error esténdar 13,550
Estadistico de prueba 2362
estandarizado )
Significacion asintética (prueba oD
bilateral) i
Significacion exacta (prueba 024
bilateral) i

.z

Especificadas previamente en posicion

final en palabras bisilabicas

Aci_omi_3_MAR

Prueba U de M:

ey para ir ites
GRUPO
Control Experimenta
200,00 o }-200,00
N=10 N=11
150,00 o promedio = 8,40 Rango promedio = 13,36 15000
100,00 4 10000
d
1 5000 [50.00
I 0004 [-0.00
5000 {5000
~10000 f10000
T T T
100 80 8.0
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 29,000
W de Wilcoxon 84,000
Estadistico de prueba 20,000
Error estandar 1,865
Estadistico de prueba 2191
estandarizado g
Significacion asintética (prueba -
bilateral) !
Significacion exacta (prueba o2
bilateral) !

AW TIwo oY

Omitir

Posicion i

125,00

g o

7500

5000

Aci_omi

2500

000 -

Posicion final en palabras bisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

‘GRUPO

Control

Experimental

N=10
- Rango promedio =930

N=
Rango promedio

il
12,55

F2500
Fo000
Fs00
Fs000

{2500

[-0.00

50 40 30 20 10 00 10 20 30
Frecuencia Frecuencia

Ntotal 21
U de Mann-Whitney 38,000
W de Wilcoxon 93,000
Estadistico de prueba 38,000
Error estandar 13,608
Estadistico de prueba 1200
estandarizado ’

Significacién asintética (prueba -
bilateral) ;

Significacién exacta (prueba 251
bilateral) ;

Prueba U de M:

y para
GRUPO

Control

Experimental

150,00

medio = 11,10

medio = 10,91

F150 00

10000

{5000

Wy wo 1oy

Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ude Mann-Whitney 56,000
W de Wilcoxon 111,000
Estadistico de prueba 56,000
Error estandar 10,581
Estadistico de prueba 095
estandarizado !
Significacion asintética (prueba o5
bilateral) ;
Significacién exacta (prueba 1000
bilateral) g

nicial en palabras trisilabicas
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Posicion final en palabras

trisilabicas

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Especificadas previamente en posic

inicial en palabras trisilabicas

v

ion

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO GRUPO
Control Exporimontdl Control Experimental
20000 1-200,00
N=10 N=11 15007 Noqp
15000~  Rango promedio =9,10 Rango promedio = 12,73 150,00 Rango promedio = 8,05
g 10000 100,00 E g 10000
3
f‘_’: 50,00 Fs000 1o j‘j: 50,00
£ h
S o000 0,00 E Eu
2 3 0004
50,00 | 5000
-100.00 | 10000 i - . .
60 100 80 60
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia
21
Ntotal 21 Ntotal
U de Mann-Whitney 25,500
U de Mann-Whitney 36,000
W de Wilcoxon 80,500
W de Wilcoxon 91,000
Estadistico de prueba 25,500
Estadistico de prueba 36,000
Error esténdar 11,859
Error estandar 12,845
Estadistico de prueba 2,488
Estadistico de prueba 1479 estandarizado
estandarzado Significacién asintética (prueba o1
Significacion asintética (prueba 139 bilateral)
bilateral) | Significacién exacta (prueba 036
S bilateral) !
Significacién exacta (prueba 107
bilateral) :
Resumen de contrastes de hipotesis
Hipatesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucidn de Aci_omi_1_MAR hpﬂr:ﬁe:-w#ﬁe Rechace Ia
1 eslamisma entre las categorias de para mueslrag 0247 " hipdtesis
GRUPO independientes nula
La distribucién de Aci_omi_2_MAR E‘Ir:::rwnd:e Consene la
2 esla misma entre las categorias de para muestrag 2517 hipdtesis
GRUPO. Independisntes nufa.
La distribucién de Aci_omi_3_MAR I\Pflr:ﬂe:rwwifﬁe Consenve la
3 esla misma entre las categorias de para mueslrag 072" hipétesis
GRUPO. independientes nula.
La distribucién de Aci_omi_4_MAR I?flr:r?:wmdﬁe Consene la
4 esla misma entre las categorias de para r;ﬁuestrag 1,000"  hipétesis
GRUPO independientes nula
La distribucidn de Aci_omi_5_MAR hpﬂr:::rwﬂ?:e Consenve la
5 esla misma entre las categorias de para muestrag 1977 hipdtesis
GRUPO. independientes nufa.
La distribucidn de Aci_omi_6_MAR ;r:;:_wlfse Rechace |a
6 es la misma entre las categorias de 1 ! 036" | hipatesis
GRUPD para muesiras nula
independientes

Se muestran significaciones asintéticas

El nivel de significacién es 05

1Se muestra |a significacion exacta para esta prugha
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Palabras que no riman

Aci_desc_1_MAR

Descubrir

Prueba U de M: itney para
GRUPO
Control Experim ental
1000 30 = F15000
Rango promedio = 10,00 Rango promedio = 11,91
10000 | f-10000
50,00 - [-50.00
0,004 [-0.00
50,00 - 5000

30 20 10 09 10 20 30
Frecuencia Frecuencia
N total 21
U de Mann-Whitney 45,000
W de Wilcoxon 100,000
Estadistico de prueba 45,000
Error estandar 13,761
Estadistico de prueba .

estandarizado "
Significacién asintética (prueba -
bilateral) ;
Significacién exacta (prueba 512
bilateral) ’

WL Tas9p 10y

Palabras que coinciden en la silaba final

Prueba U de M: y para
GRUPO
Control Experim ental
15000 115000
N=10 N=11
Rango promedio = Rango promedio = 13,45
g 1000 10000
|
N
$ 5000 5000
3
3
2 0,00 [-o.00
T T T
100 80 80
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 28,000
‘W de Wilcoxon 83,000
Estadistico de prueba 28,000
Error estandar 1233
Estadistico de prueba 2189
estandarizado g
Significacién asintética (prueba -
bilateral) i
Significacién exacta (prueba 061
bilateral) !

Palabras que coinciden en la silaba inicial

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

Experimental

15000 -f

115000

Frecuencia Frecuencla
Ntotal 21
U de Mann-Whitney 30,500
W de Wilcoxon 94,500
Estadistico de prueba 39,500
Error estandar 10581
Estadistico de prueba _
estandarizado 1465
Significacion asintética (prueba .
bilateral) .
Significacién exacta (prueba .
bilateral) :
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Resumen de contrastes de hipotesis

Hipotesis nula Prueba Sig. Decisidon
La distribucidn de E{:ﬁ:i&ifﬁe Conserve la
1 Aci_desc_1_MAR es la misma T ;nuestrag 612" hipdtesis
entre las categorias de GRUPC. Fndependientes nula.
La distribucidn de ) m:::_tv%i?:e Consenve la
2 Aci_desc_2_MAR es la misma ara muestrag 061" hipdtesis
entre las categorias de GRURC. Pndependiemes nula.
La distribucidn de ; E{:ﬁ:_%%i?fe Conserve |a
3 Aci_desc_3_MAR es la misma ara muestrag 282" hipdtesis
entre las categorias de GRUPO. Fndependiemes nula.
Se muestran significaciones asintéticas. El nivel de significacidn es 05
1Se muestra la significaciaon exacta para esta prueha.
Recomponer
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
GRUPO
Control Experimental
150,00 o = }-150,00
Rango promedio = 9,00 Rango promedio = 12,82 z
g 100,00 - (10000 13
£ 5000 f5000 15
él 0,00 f0.00 E

Frecuencia

Ntotal

21

U de Mann-Whitney

35,000

‘W de Wilcoxon

90,000

Estadistico de prueba

35,000

Error estandar

13,492

Estadistico de prueba
estandarizado

Significacién asintética (prueba
bilateral)

Significacién exacta (prueba
bilateral)
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Resumen de contrastes de hipotesis

Hipotesis nula Prueha Sig. Decision

Prueba U de

Mann-YWhitney 1731 E@gfﬁg}g .
para muestras ' nula
independientes '

La distribucidn de
1 Aci_recomp_1 _MAR es la misma
entre las categorias de GRUFPO,

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significacidn es 05,

1Se muestra la significacidn exacta para esta prueha.

Apéndice 8. Desempeiio en funcion de la dificultad de los items evaluados

Nivel bajo

4000 -

MR

o 30004

ANivel_baj

1000

Nivel alto

2000 -

Nivel medio

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes GRUPO
GRUPO Control Experimental
50 2500
Control Experimental N=10
00| Rangopromedio =70 :
N=10 N=11 1
Rango promedio =7,30 Rango promedio = 14,36 oo
Foooo & 1
£
2 0 Foo
Fe000 §
s Fso
T T T T T T T T T
Liogo 9w o w2
Frecuenc Frecuenca
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
21
Niotal U de Mann-Whitney 8000
U de Mann-Whitney 18,000 — —
W de Wilcoxon 73,000
Estadistico de prueba 8000
Estadistico de prueba 18,000 X
Erroresténdar 14004
En - =
ror esténdar 14,18 Estadistico de prueba 26%
estandarizado
Estadistico de prueba
e e -2621 Significacionasintatica (prueba s
bilateral
Significacién asintética (prueba 000 .
bilateral) L Significacion exacta (prueba s
bilateral) §
Significacién exacta (prueba 008
bilateral) !

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

Control

GRUPO

Experimental

N=10
Rango prometio =75

Resumen de contrastes de hipdtesis

= Frusb= Sia

0

T
n

w i) 0 »
Frecuenca Frecuenca
N total 2
U de Mam-Witrey 15500
[Wde Wicoxon 0
Estadistio de prueba 15500
Errorestindar i
Estadistio de prueba e

estandarizado

Sigicacion sinttica prucba o
biateal)

Signicacion exacta (prueta w
biateral) !
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ADIF_GAN_alta_TRESDOS

Apéndice 9. Cambio en el desempeiio entre el tiempo 2y 3

Ganancias diferenciales por nivel de dificultad de los items

Dificultad baja

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO
Control Experimental
P 209 N=10 § N=11 e
£ 10m Fro00
£
£ on bowo
K
o
w1000 from
5
2
T T T T y T T T T
40 s 20 10 00 0 20 a4
Frecuenca Frecuencia
Ntotal 2
U de Mann-Whitney 63,000
W de Wiicoxon 118000
Estadistico de prueba 63,000
Error estandar 14,084
Estadistico de prueba s
estandarizado
ignificacion asinttica (prueba ~
significacion exacta (prueba
bilateral) el

Dificultad alta

0w

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Contrd Exparinental

N=10 N=tt
Rango promstio =140 Rango prometio =827

PEEEE] TR EEIE
Frecuench Frecuenca
Niotal 2

500
W o Wicoxon 00w
Estaditicods prusba 50
Errorestindar 1a084
Estadistico do pruoba i
Significacion asinétca (pruoba .
bisteral)
Significacion exacta (prucba .
biateral)

soos3ur

S0as3uL"efea"NvS Hiav

Dificultad media

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes

GRUPO

Control

Experimental

7500

5000

25004

000

25,00 -

5000 -

ADIF_GAN_media_TRESDOS

N=10
Rango promedio = 13,50

N=11
Rango promedio =873

Frso0
Fs000
f2s00
Fooo

fzsoo

Fs000

S0 4p 30 20 b o0 10 20 30 4p 5O
Frecuencia Frecuencia
Ntotal 21
Ude Mann-Whitney 80,000
W de Wilcoxon 136,000
Estadistico de prueba 80,000
Error estandar 14,011
Estadistico de prueba 1784
estandarizado N
Significacién asintética (prueba o
bilateral)
Significacién exacta (prueba 085
bilateral) -
Resumen de contrastes de hipitesis
Hipétesis nula Frusba Sig. Decisidn

La distribucién de

misma entre las categarias de
FRUFO,

Frusha U de

ADIF_GAN_baja_TRESDOS esla hiann-whitney

ara muestras
independientss

Consene la
L0571 hipatesis
nula.

La distribueidn
AN

misma entie las calegoras de
GRUFO.

ueba U de

de Fr
= ADIF_eAN_media_TRESEHOS es lddann-WWhitney

para muestras
independientes

Conseme la
L0997 hipatesis
nula

La distribucién de

5 ADIF_SAM_alta_TRESDOS esla

mizma entre las categorias de
SRUFPO,

Frueba U de
Mann-rhitney
para muestras

indepandientas

Rechace la
L0267 | hipatesis
nula.

Se muestran signi

1Se muestra la significasion exasta

para esta prusba.

caciones asintéticas. El nivel de significacién es 05,

SOuSTHL EPOU YO HIaY
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A. Aspectos formales de la investigacion

Anexo 1: Autorizacion Consejo de Educacion Inicial y Primaria CEIP

Administracion Nacional de Educacién Publica
) CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA
ACTA Ext. N°36
RES. N° 68
Exp. N°921/16 leg 1
Cédigo Gestion N° 295258
MONTEVIDEO, 27 de abril de 2016

VISTO: estos antecedentes relacionados con los Proyectos complementarios de Investigacién

“Fortalecimiento de la Memoria Fonolégica a través de un Programa de Intervencién Musical

-en Niflos Preescolares de 5 afios, y “Estimulacién de la Conciencia Fonoldgica a través de la

Musica en nifios de 5 afios de nivel Inicial” a cargo de las Estudiantes Dahiana Fitipalde,
Clementina Toméas y Johanna Rivera, en la Escuela N°17, Educacién Inicial, del
departamento de Montevideo;
CONSIDERANDO: I) que el mismo se efectuard por parte de tres estudiantes de la Facultad
de Psicologia de la UdelaR;

IT) que la Inspeccién Nacional de Educacion Inicial no opone reparos a la
puesta en practica de los proyectos presentados, entendiendo que los mismos contribuirian a
establecer el proceso de adquisicion de la lectoescritura en los niveles siguientes;

III) que Inspeccion Técnica considera favorable la autorizacion de dicho
Proyecto; »
ATENTO: a lo expuesto precedentemente;
EL CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA RESUELVE:

1°- Autorizar la realizacion de los Proyectos complementarios de Investigacién

“Fortalecimiento de la Memoria Fonoldgica a través de un Programa de Intervencién Musical
en Nifios Preescolares de 5 afios, y “Estimulacién de la Conciencia Fonolégica a través de la
Musica en nifios de 5 afios de nivel Inicial” a cargo de las Estudiantes Dahiana Fitipalde,
Clementina Tomas y Johanna Rivera de la Facultad de Psicologia de la UdelaR , en la

Escuela N°17, Educacion Inicial,del departamento de Montevideo.
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Administracién Nacional de Educacidn Publica
CONSEJO DE ED UCACION INICIAL YPRIMIQ{!

2 - Oficiar a la Facultédiagifiglgalgglz pase a la Inspeccmn Nacional de Educacion o Inicial

a los efectos correspondientes.

Pro-Secretaria

Ad 27/04/16

126



e —

¥

Oficing,...9..... de MOIO s e 20 f

,"A .Hj .’\s - J:. '}QQ(J{/OCO\ G\)GC\Q‘A&X o e IoN
91({ . -"L(D\ J }L AH.,.
xu“fu-) ...... i.."‘lc . (2 V() Oxd r“iév}e

el ; % §

“lowms BvEA

i S e b2 -

127



B. Aspectos técnicos y éticos de la investigacion

Anexo 2. Aprobacion de la Direccion Académica

g, Facultad de w
t-i" .]'T."-iil.'[.]]II.:'E':E!c .
Proyecto: Esmulacion de la Conciencia Fonologica a raves de la musica en
ririos de nivel 5 de Educacdn inscal.

Direciora de Tesis: Karen Moneira
Direciora Académica: Karen Moreira

Massiranda Jobana Rivera = &l 5.637. 1621

Fundamentacitn y aniscedentes: Realiza un prafundo y amplio recorrido par
animcedentes de imvesligaciones vinculadas a s bermdlica.

Marco ledrico: Referencia la temdlica desde & punta de vista cognitivo y
peicoldgico.

Problema de investigacitn: acorde y bien planieado.

Objelives general : Si bien 2on acondes == recomendaria unificar =n un solo
chjelivo general . Ambos aluden al Comtnbuir. ..

Objelivos especiflicos:
foordes.

Meiodolagia:
Diz=fio cuasi experimental, de comparacion de grupos.

foorde la pres=niacion de metodalogia cuantitaliva para el desamolia de |la
lesis.
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Resultadas esperados
S delallan brevemenie ¥ adecuadamente.

Cormsideraciones elicas
Pressntadas en forma adecuada y con las consideracionss neoesan as.

Bibliogralia y aspecios formales.
Sa presenta acorde a lo ssperado , conlsmplando kas Normas AFA

Corsideraciones finales:

Proyecio de inlerds socal. Se presania con una consisienle fundamentacidn
melodoldgica y un dsefio acorde a la lemdSca invesligada.

intraduce un Manco Tedrico adecuads y vashba.
S rige por lzs pautas formales esperadas.

Proyecio Aprobado.

Prof. Agda. Mag . Gabrieks Bafiuls. Prof. Agda. Mag. Gabriela Pristo.
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Anexo 3. Comité de Etica

V2 bsicologia

UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

Montevideo, 6 de Mayo de 2015.

En el dia de la fecha se retine el Comité de Etica en Investigacion de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de la Republica, a los efectos de
expedirse respecto al proyecto de tesis “Estimulacién de la Conciencia
Fonoldgica a través de la musica en nifios de nivel 5 de educacién Inicial”, a

cargo de Johanna Rivera, Maestria en Psicologia y Educacion.

Dicho proyecto CUMPLE CON LOS CRITERIOS ETICOS para la
proteccion de los seres humanos que participan como sujetos en procesos de
investigacion, por lo que este Comité de Etica en Investigacion OTORGA EL

AVAL para su ejecucion.

Pase a notificacion de Johanna Rivera (responsable del proyecto).

PASANTEDEITU
%“é Vit \

LAWK S Lol

ﬁt/ﬂ{ﬁ Golro

Tristan Narvaja 1674 CP 11200 Tel.: (598) 2 400 85 55 Fax: (598) 2 400 86 40

Montevideo, Uruguay www.psico.edu.uy
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Anexo 4. Consentimiento informado enviado a las familias

Montevideo, mayo de 2016

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LOS PADRES

En el marco de la Maestria en Psicologia y Educacién de la Facultad de Psicologia y bajo la tutoria de la Mag. Karen Moreira
Tricot, docente del Instituto de Fundamentos y Métodos en Psicologia, y con la autorizacion del Consejo de Educacion Inicial y
Primaria CEIP, la Licenciada Johanna Rivera se encuentran desarrollando el presente Proyecto de Investigacion.

El objetivo del estudio es estimular las habilidades requeridas para aprender a leer a través de la musica.

Se invita a su hijo/a a participar de un “Programa de estimulacién de la conciencia fonolégica”, que consistira en 32 sesiones
en total, organizadas en 2 encuentros semanales de 30 minutos cada uno dentro del horario escolar. Durante los encuentros se
realizaran actividades musicales para fortalecer habilidades necesarias para aprender a leer.

Es necesario aplicar test de evaluacion cognitiva previo al inicio del Programa de estimulacién y una vez finalizado este, con el
objetivo de saber si el entrenamiento fue efectivo. Las actividades a ser desarrolladas suelen ser entretenidas y motivadoras
para el nifio, pero si por alguna razén su hijo/a no se sintiese a gusto puede desistir del programa en cualquier momento.

Para realizar un tratamiento cientifico adecuado de la informacion, las clases seran registradas en formato audiovisual. Dicho
material en todos los casos sera analizado y tratado de forma confidencial, resguardando la identidad de sus participantes.
Solo los responsables de la investigacion tendran acceso directo a los registros de las clases, y los datos recabados so6lo seran
utilizados para sistematizar la informacion. Los resultados de este estudio seran utilizados para conocer mas sobre el efecto del
entrenamiento musical en las habilidades fonolégicas en los nifios, principalmente de la conciencia fonolégica, de fundamental
importancia en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura.

Al firmar, acepto las condiciones acordadas en el presente documento, permitiendo que mi hijo/a participe de esta
investigacion. (Usted tiene derecho a NO permitir que su hijo/a participe de este estudio sin que esto suponga ningun tipo de
inconveniente).

[\[e] 0] o= We [ I 12T o) = TSRS

Firma del Padre o adulto responsable..............ccccooiiiiiiiiiiiiiie e

o = = Vo (o 1 o B PRSP PUPPPROt

Ante cualquier duda, comuniquese con la investigadora responsable de este proyecto, Johanna Rivera a la siguiente direccion
de correo electronico: riveraibaceta@yahoo.com o al teléfono del Instituto de Fundamentos y Métodos en Psicologia de la
Facultad de Psicologia: 2400 85 55 int. 340
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