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Resumen:

Se concibe la lectura como una actividad cognitiva compleja y se focaliza en los
microprocesos implicados en ella, de reconocimiento de la palabra escrita (Coltheart, 2006).
Especificamente, se propone trabajar sobre la ruta fonolégica de lectura, a través de la
estimulacion de la conciencia fonémica.

El presente estudio se propone conocer los efectos de un Programa Psicoeducativo de
Estimulacion de la Conciencia Fonémica, en el aprendizaje de la lectura de nifios de primer
grado escolar en situacion de pobreza. Fundamenta su relevancia en las dificultades en el
proceso de aprendizaje del lenguaje escrito en poblaciones escolares en situaciéon de riesgo
social, difundidas por informes estatales nacionales.

Se propone un disefio metodoldgico cuasiexperimental de grupo control no equivalente para
conocer los efectos del Programa en el desempefio en la decodificacion lectora en el grupo
experimental. Se compara el desempefio de los grupos en las variables conciencia
fonoldgica, identificacion de letras y decodificacion lectora, encontrando diferencias
estadisticamente significativas entre los participantes del programa y los nifios control. Se
presenta un analisis cualitativo de la implementacion del programa, a los efectos de conocer
gué aspectos tuvieron mayor incidencia en el desempefio lector de los nifios expuestos al

Programa.



Abstract:

The reading skill is conceived as a complex cognitive activity focused on the micro
processes involved in it, as the recognition of the written word (Coltheart, 2006). To be more
precise, the study is centered on exploring the phonological route of reading by fostering the
phonemic awareness.

This research paper intends to uncover the effects of a “Psycho-educational
Programme” aiming at stimulating the phonemic awareness in the reading learning process
of a group of first form students from a very lower class. Its relevance relies on the
disseminated national statistics and reports about the learning difficulties presented in the
process of acquiring the written language in school children who come from socially deprived
contexts.

The methodological approach chosen for this study is a quasi-experimental design
with no equivalent control group for the purpose of knowing the effects of the previously
mentioned Programme, on the decoding of reading within the experimental group. A
comparison is made between the groups’ performances in the phonological awareness
variable, the letter identification variable as well as the word recognition variable, finding out
meaningful statistic differences between the participants in the Programme and the children
in the control group. A qualitative analysis is presented about the implementation of the
Programme so as to discover what aspects have had the higher incidence in the reading

performance of the exposed children.



Indice

RS UMIBN. ..o e e e e e e e e e e e e e 2
A S G . . e e e 3
Dedicatoria y AQradeCimiENiOS. .. ....o it e e e e e e 4
0o [ o o1 (o ] o 1 9
Capitulo 1. Marco conceptual y referentes telriCoS. .........cccvvviiiiiiiiie e e, 11

1.1. El sistema de escritura del idioma espafiol..................coovviiiiiiniennns 11

1.2. Lalecturay el proceso IeCtOr.........c.ovviiiii i e e, 11
1.3. El aprendizaje de la lectura
1.3.1. Importancia de la decodificacién en el proceso lector
1.3.2. Caracteristicas del proceso de adquisicidon de la lectura

1.3.3. Factores que inciden en la adquisicion eficiente de la lectura....16
1.4. La conciencia fonologica

................................................................ 17
1.5. Relaciones entre conciencia fonémicay lectura....................cooeevenne. 18
Capitulo 2. Fundamentacidn y antecedentes..........ccovvveiiiiiiiiiiie i e e e, 20
2.1. Fundamentacion y pertinencia del estudio.............ccocoeveviiiiii e, 20

2.2. Relacion del nivel socio-econdmico y el desempefio lector. .................. 22

2.3. Antecedentes del StUIO. ... ...ttt e 23
Capitulo 3. Problema y disefio de investigacion.............cccvvieviiiie e e e 25
3.1. Problema de investigacCion.............ouviiie e s e 26

G T O o T=] 1Y/ T 25

3.2.1. Objetivos generales..........ove it 25

3.2.2. Objetivos eSpecifiCOS........ouveiiiiiie i e 26

3.3. HipOtesis de trabajo..........ooovi i 26

3.3.1. Sobre el impacto general del Programa...............ccccovveiieennnns 26

3.3.2. Sobre el impacto especifico del Programa...................ccooeeennnis 26
3.4. Disefo de INVESHIgAaCION. ... ...t e e e e e e 27

3.4.1. Instrumentos y procedimientos empleados................cccoviennnn. 27

34,2, PartiCIPanteS. ...t e e e 29
Capitulo 4. Analisis primario de datoS..........ccvveiie it e e e e eeneeans 30
4.1. DescripCion de [0S gruPOS.......v it e e e e 30

4.2. Técnicas empleadas para el analisis estadistiCo.................covviviinnann. 32

4.3. Andlisis del desempeno PO GrUPO.......ovveieee e et e ae e vene e 32
4.3.1. Conciencia fONEMICA. ........o.vuieiie it e e 32

4.3.2. Decodificacion l€CtOra..........o.vuiuieiiiiiie e 33

4.3.3. Comparacion de desempefio segun el grupo de pertenencia....... 37

4.3.4. Comparacion de desempefio segun laedad..................cceeneeee. 38

4.3.5. Comparaciéon de desempefio seglin género.............cce. covveneeennn. 39

Capitulo 5. Analisis del impacto especifico del Programa.............cccccooveviiiiii i 40
5.1. Estructura de las SESIONES. .. ... .iu it e e e e e 40

5.2. Intervenciones de 10S NIMOS. .......viuiie i e e e e e 41
5.2.1. Nivel de participacCion...........c.ooviiiiiii e e, 45

5.2.2. Nivel de pertinencia..........cooeeiie i, 46

5.2.3. Nivel de acierto de las intervenciones.............coccovvveiiiviiine e 47

5.2.4 Categorizacion de las intervenciones de los nifios....................... 48
5.3. Intervenciones de la coordinadora

....................................................... 48
5.3.1. Intervenciones previstas por el Programa...............c.ccoveiiiiinni. 51

5.3.2. Intervenciones no previstas por el Programa................cc.oceevvnen. 52

5.4. Relaciones con el deSempPeiio..........oove i e e 54
5.4.1. Estructura de las sesiones y desempeno...........c.ccvevviieiieennenn.n. 54

5.4.2. Intervenciones de l0s nifios y desempefio..........ccoevvvviiiiiininennnnn. 54
5.4.2.1. Nivel de participacion.............ccooviiiiii i e e 54

5.4.2.2. Nivel de pertinencia
5.4.2.3. Nivel de acierto. ........ccoooiiiiii i e 59



5.4.3. Intervenciones individuales de la coordinadora y desempefio...... 60

5.4.4. Aprovechamiento del Programa.............cccoovviiiiiiie i i, 61
Capitulo 6. DiSCUSION de reSUItAOS. ... ...t et e e e e e e 63
6.1. Sobre el impacto general del Programa..............ccooveiiiiiiie i e 63
6.1.1. Desempefio en conciencia fonémica..................coociiiiiin 63
6.1.2. Desempefio en lecturade letras..........cccooeii i i, 63
6.1.3. Desempefio en reconocimiento de palabras...................c..cc...e. 64
6.2. Sobre la especificidad del impacto del Programa................ccooovveveiinnnnn. 66
6.2.1. Estructura de las sesiones y desempefo.............coeevviiine e, 66
6.2.2. Nivel de participacion, pertinencia y acierto de los nifios............. 67
6.2.3. Intervenciones individuales de la coordinadora......................... 67
6.2.4. Edad, grupo adulico, género y desempefio............ccoeevvviiiennennnn. 68
6.2.5. Sintesis del impacto individual del Programa..................c......... 68
Capitulo 7. Conclusiones del @StUdIO..........c.uii v e e e e 70
7.1. Sobre el impacto general del Programa.............cocovv i iiiiiiii i i, 70
7.2. Sobre el impacto especifico del Programa...............cccooviiiiiiiiiiin e, 70
7.3. Limitaciones del estudio y lineas futuras de investigacion........................ 71
Referencias bibliografiCas..........ccoviiii 73
1= (0 1 77

Anexo A. Aspectos formales y éticos de la investigacion.
Anexo B. Aspectos técnicos de la investigacion
Anexo C. Andlisis estadisticos.



indice de tablas y figuras

Tabla 1. Ejemplos de tareas fonoldgicas propuestas por el Programa de Estimulacion de la

(@0 g To =T oo F= 0 1= o ] (o 28
Tabla 2. Descripcion de los grupos de acuerdo a edad, género y grupo aulico.............. 30
Tabla 3. Medias de CIT, CIV Y CIE POF grUPOS......uit ittt e e e ee e eeaaaeaee e 31
Tabla 4. Medias pretest por grupos en variables dependientes del estudio................... 31
Tabla 5. Medianas de los puntajes en las tareas fonémicas y en el desempefio global en
CONCIENCIA TONMEMICA. .. ...ttt et e e e e e e e e e e e e 32
Tabla 6. Medianas de las ganancias diferenciales en las cuatro tareas fonémicas y en el
desempenfio global en conciencia foNEmICA. ..........c.ovuiiiiie i e e e 33
Tabla 7. Medianas en lectura de letras y ganancia diferencial por grupos.................... 34
Tabla 8. Medianas de lectura de palabras, tiempo de lectura e indice de decodificacién, y
ganancias diferenCiales POr grUPOS. .. ... . et e et e e et e e e e e 34
Tabla 9. Clasificacion de palabras complejas..........ccooviiiii i e 35
Tabla 10. Medianas postest y ganancias diferenciales de palabras complejas por tipo y por
0 1] o o 35
Tabla 11. Clasificacion de las palabras por su longitud..............ccoviiiiiiiiii i, 36
Tabla 12. Medianas del postest y de la ganancia diferencial en la longitud de las palabras,
[0 T0] g (] oo 1Y o To | G o | (15 0T 37
Tabla 13. Codificacion de las intervenciones de 10S Nif0S..........c.ovvvieviiiie i, 43
Tabla 14. Clasificacion de las intervenciones espontaneas y respuestas por sujeto........ 44
Tabla 15. Clasificacion de las respuestas por su grado de requerimiento...................... 45
Tabla 16. Niveles de participacion de [0S SUJETOS.........ovuee e i e 45
Tabla 17. Niveles de pertinencia de 10S SUJELOS..........oviveiiiiiiiiie i 46
Tabla 18. Niveles de acierto de 10S SUJEIOS. ... ....oivirie i e e e 47
Tabla 19. Niveles de participacion, pertinencia y acierto por Sujeto............ocovevvieninnnns 48
Tabla 20. Definiciones y ejemplos de intervenciones de la coordinadora....................... 49
Tabla 21. Distribucion de las intervenciones individuales de la coordinadora.................. 52
Tabla 22. Niveles de intervenciones de la coordinadora dirigidas individualmente............ 53
Tabla 23. Incremento en el desempefio de los nifios por tarea fonémica........................ 54
Tabla 24. Desempefo en conciencia fonémica por nivel de participacion....................... 54
Tabla 25. Desempenfio en lectura por nivel de participacion................cocoeee i i, 56
Tabla 26. Desempefio en conciencia fonémica por nivel de pertinencia......................... 56
Tabla 27. Desempefio en lectura por nivel de pertinencia................ccoocoiviii i iiieiienenns 57

Tabla 28. Medianas de tiempo de lectura, palabras complejas y palabras monosilabicas..60

Figura 1. Peso de las actividades por tarea fonémica propuesta..............cccoeevvveieninnnnn. 41



Dedicatoria

Dedico este trabajo a todos los nifios y nifias que, a pesar de resultarles dificil aprender a
leer y escribir, hacen un esfuerzo diario para convertirse en mejores lectores y mejores
escritores, y, siendo aprendizajes altamente vinculados a la instruccion, a todos aquellos
adultos que hacen lo posible para ensefiar a leer y a escribir.

A vos, abuela Ramonita, que a pesar de tu infancia de pobreza, devoraste placenteramente
libros de naturaleza disimil, desde los seis afios en que aprendiste a leer en aquella escuela
rural, hasta el dltimo dia de tu vida, con la conviccion de que ampliabas tu universo.

Agradecimientos

A los nifios y nifias que participaron en este trabajo, y a sus familias, que consintieron su
participacion.

A Javier, por acompafarme incondicional y tiernamente en los ritmos vitales que nos impuso
este proceso de escritura, por su apoyo técnico y por explorar sus talentos culinarios para
inspirarme en las noches de desaliento.

A mis padres, por estimular desde que tengo memoria mi curiosidad, y haberme convencido
de que soy habil para crear.

A Vale, mi interlocutora apasionada en preocupaciones profesionales compartidas y mi
referente ético vital.

A Karen, por ese maternaje académico que ejercié amorosa e implacablemente, como debe
ser.

A Alicia Kachinovsky, por su personalidad inspiradora.
A Ariel Cuadro, por el tiempo y el material brindado; y junto a Carolina Castro y Daniel Trias,
por el Programa de Estimulacion de la Conciencia Fonémica cuya implementacion resulté

disfrutable.

A Mariela y Roxana, por el reconocimiento, afecto y confianza con que me honran a diario.



Fragmentos extraidos de “Mi planta de naranja-lima” de
Mauro de Vasconcellos

-¢,Como aprendiste a leer?

-Como todo el mundo, en la cartilla. Diciendo “B” mas “A”, “BA”.
-¢ Todo el mundo tiene que hacerlo asi?

-Que yo sepa, Si.

-¢Pero todo, todo el mundo?

-Mira, Zezé, todo el mundo necesita hacer eso.

*k*k

Entonces me puse a leer (...). Jandira me puso en el suelo.
Estaba boquiabierta.

-Zezé, aprendiste eso de memoria. Me estas engafiando.

-Te juro que no, Jandira. Sé leer todo.

-Nadie puede leer sin haber aprendido. ¢Fue tio Edmundo quien
te ensefid? ¢ 0O Dindinha?

-Nadie.

Tomé un pedazo de diario y lei. Correctamente. Dio un grito y
llamé a Gloria. Esta se puso nerviosisima y fue a llamar a Alaide.
En diez minutos un montén de gente de la vecindad habia venido
a ver el fenémeno.

*k*k

-Aprendiste demasiado pronto, tonto. Ahora vas a tener que
entrar en la escuela en febrero.

Aquello habia sido idea de Jandira. Asi, la casa quedaria toda la
mafiana en paz y yo aprenderia a ser mas educado.



Introduccién

La presente investigacién surge a partir de una preocupacion que acompafa a la autora
desde el comienzo de su préactica profesional en el &mbito de la educacién primaria publica:
las dificultades de los nifios en situacién de pobreza en el aprendizaje del lenguaje escrito y
el impacto de las mismas en sus trayectorias educativas.

Desde hace décadas, multiples campos epistémicos han confluido en la creacion de
recursos psicopedagdgicos para los nifios con dificultades especificas e inespecificas en el
aprendizaje del lenguaje escrito. Estos recursos, disponibles en tratamientos clinicos
psicopedagogicos, resultan muchas veces ser altamente eficaces, impactando en una
mejora global del desempefio lector y escritor de los sujetos.

Se dispone en la actualidad, en el &mbito nacional, de un Programa de estimulacion de la
Conciencia fonémica (Cuadro, Trias y Castro, 2011), de eficacia probada en la prevencién
de dificultades en el aprendizaje de la lectura y la escritura en nifios provenientes de un
contexto socio-econdmico medio y medio-alto. El problema central de esta investigacion es
conocer los efectos de este recurso psicoeducativo en el aprendizaje de la lectura de nifios
provenientes de un contexto socio-econémico de pobreza.

Los objetivos generales de la presente investigacién fueron contribuir a la comprensién del
papel de la conciencia fonémica para el aprendizaje inicial de la lectura en nifios en situacién
de pobreza, y comparar las diferencias en el desempefio lector en nifios de primer grado
escolar expuestos al programa y nifios no expuestos, en tres variables principales:
conciencia fonoldgica, identificacion de letras y reconocimiento de palabras escritas. La
hip6tesis central de trabajo fue que existirian diferencias en el desempefio de los sujetos en
las variables mencionadas.

El trabajo resulta pertinente porque Cuadro et al. (2011) concluyeron, tras la aplicacion del
programa en nifios provenientes de otros contextos socio-economicos, que los nifios con
mayores beneficios por su exposicién al mismo fueron aquellos mas vulnerables a las
dificultades en el aprendizaje lector.

Desde el punto de vista de la praxis, el presente estudio ofrece la oportunidad de un recurso
grupal, viable y econdémico, para contribuir al disefio de estrategias de ensefianza de la
lectura en escuelas con poblacion en situacion de pobreza.

Se trabaj6 desde un enfoque metodoldgico mixto, integrando analisis cuantitativo y
cualitativo.

La tesis estd estructurada en siete capitulos. El primero orienta al lector en el marco
conceptual y referentes teéricos de los que se partio, presentando aspectos relevantes
sobre el proceso lector y el aprendizaje de la lectura, segun el modelo de doble ruta de

reconocimiento de palabras escritas de Coltheart (2006).



El segundo capitulo incluye la fundamentacion del presente estudio asi como los
antecedentes de investigacion en el area que le dan pertinencia.

El tercer capitulo plantea el problema de investigacion, con las preguntas que guiaron el
estudio, los objetivos generales y especificos, las hipotesis de trabajo y el disefio de
investigacion, incluyendo el abordaje metodolégico utilizado, los instrumentos vy
procedimientos empleados, y los participantes del estudio.

En los capitulos cuatro, cinco y seis se presentan y discuten los resultados de la
investigacion. El capitulo cuatro presenta un analisis primario exclusivamente cuantitativo de
los datos, buscando dar cuenta del impacto general del Programa. El capitulo cinco combina
analisis cuantitativo y cualitativo con la finalidad de dar cuenta de la especificidad del
impacto del programa. El capitulo seis presenta la discusion de los resultados.

Las conclusiones generales se presentan en el capitulo siete, asi como las limitaciones del
presente estudio y las lineas de investigacion que se abren para el futuro a partir de

aspectos visualizados en el curso de esta investigacion.
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Capitulo 1. Marco conceptual y referentes teoricos

1.1. El sistema de escritura del idioma espafiol.

El sistema de escritura del idioma espafiol es caracterizado como un sistema alfabético
(Clemente y Dominguez, 1999; Defior, 2008), fonografico, en tanto se trata de un sistema
de escritura representativo de fonemas -unidad abstracta minima de la cadena hablada- a
través de grafemas —unidades graficas minimas de la escritura-.

Ademdas de ser alfabético, es un sistema ortografico, en tanto sobrepasa el principio
fonémico, no existiendo una correspondencia biunivoca absoluta entre grafemas y
fonemas. Sin embargo, dentro de los sistemas de escritura alfabético-ortograficos, el idioma
espafiol es considerado un sistema transparente, en tanto presenta un alto grado de
consistencia en su principio alfabético (Defior, 2008).

Presenta ademas una tendencia a la homofonia heterogréfica, en tanto hay mayor cantidad
de fonemas que pueden ser representados por mas de un grafema que viceversa
(Sanchez, Diuk, Borzone y Ferroni, 2009).

En cuanto a la correspondencia fonema-grafema, considerando el uso local, el sistema
dispone de veintiin fonemas, de los cuales catorce presentan representacion biunivoca, y
los siete restantes pueden ser representados por mas de un grafema. Respecto a la
correspondencia grafema-fonema, dispone de veintidés grafemas de representacion
biunivoca, y cinco grafemas con inconsistencias en las correspondencias, dependientes de

influencias contextuales (Sanchez et al, 2009).

1.2. La lectura y el proceso lector

Desde un enfoque cognitivo, la lectura es entendida como una actividad cognitiva de gran
complejidad, que implica la coordinacién de una serie de procesos diversos, en su mayoria
no concientes para el lector (Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro, 2010). Se trata de una
habilidad en la que se ponen en juego recursos perceptivos, cognitivos y linglisticos
basicos (Carrillo y Marin, 1996), y cuya finalidad es decodificar un mensaje escrito para
obtener informacién (Maldonado, Sebastian y Soto, 1992).

Los procesos implicados en la lectura, han sido clasificados por de Vega (1984) en
procesos de bajo nivel —microprocesos-, vinculados al reconocimiento de la palabra escrita,
y procesos de alto nivel —-macroprocesos-, vinculados a la comprension del texto, es decir,
al procesamiento semantico.

Los macroprocesos 0 procesos semanticos, se encuentran altamente vinculados al
conocimiento del mundo del que dispone un sujeto (Cuadro, 2010; Carrillo y Marin, 1996), y

a su procesamiento semantico del lenguaje oral.
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Los microprocesos 0 procesos léxicos, son caracterizados como los procesos especificos
del acto de leer (Cuadro, 2010; Carrillo y Marin, 1996), en tanto son los involucrados en el
reconocimiento de la palabra escrita como una unidad lexical a través de un trabajo de
decodificacién. En este sentido, se denomina decodificacion a los procesos implicados en
asignar un significado a simbolos escritos, es decir, al reconocimiento de la palabra escrita.
Se dispone en la actualidad de multiples modelos explicativos de los procesos implicados en
la decodificacion, entre los que se destacan los modelos conexionistas y los modelos de
doble ruta (para una revision exhaustiva véase Guzman, 1997; Cuadro, 2010; Carrillo y
Marin, 1996). Dada la importancia que, en la actualidad, los distintos modelos otorgan a la
mediacion fonologica en el proceso lector (Cuadro, 2010), se selecciond para el presente
estudio el modelo de doble ruta para el reconocimiento de la palabra escrita postulado por
Coltheart (2006). Desde este modelo, el acceso a la palabra escrita puede realizarse a
través de dos vias —rutas-, que son nominadas via directa o léxica, y via indirecta o
fonoldgica.

La via directa de acceso a la palabra escrita esta basada en la representacion Iéxico
ortogréfica de las palabras. El diccionario mental lexical o |éxico interno, es una estructura
mental hipotética, en la que se almacenan organizadamente los conocimientos lexicales de
un sujeto. La via directa parte del andlisis visual de la palabra escrita identificAndola a través
del léxico interno disponible, constituido de palabras conocidas, familiares y de uso
frecuente. El sistema Iéxico ortografico permite el acceso al sistema semantico para la
interpretacion del significado de la palabra, asi como el acceso al Iéxico fonoldgico para su
articulacion en la lectura en voz alta (Coltheart, 2006).

La ruta indirecta o fonoldgica de acceso a la palabra escrita, parte del andlisis visual de la
palabra como la ruta lexical, pero para realizar un andlisis grafémico, fragmentando la
cadena fonografica. Una vez realizado el analisis grafémico, se realiza un emparejamiento
grafema a fonema, asignandole un valor fonémico a cada grafema de acuerdo a las reglas
de conversién grafema-fonema (en adelante RCGF), y realizando una sintesis fonémica
para producir el lexicon fonolégico. Esta via implica, por tanto, una recodificacion fonologica
(Colheart, 2006).

Es decir que, segun el modelo de doble ruta, el acceso al Iéxico interno puede hacerse a
través de dos vias o estrategias; una de ellas conecta directamente la representacion gréfica
de la palabra con el significado —via lexical- y la otra transforma los signos gréficos en
fonemas a través de las RCGF vy utiliza éstos para llegar al significado —via fonolégica-
(Bermeosolo, 2006; Clemente y Dominguez; 1999). En los sistemas alfabéticos, estas dos
vias funcionan de modo complementario (Clemente y Dominguez, 1999) en la lectura.

Las estrategias Iéxica y fonologica de decodificacion, presentan diferencias funcionales. La

estrategia léxica de lectura, es mas veloz que la estrategia fonologica, en tanto la
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decodificacion es directa. La velocidad se encuentra vinculada estrechamente a las
caracteristicas de la palabra escrita, entre los que se destacan la frecuencia de uso, grado
de abstraccion y grado de sensorialidad (Cuadro, 2010). La velocidad de esta estrategia de
decodificacion no depende de la longitud de las palabras, y permite ademas un
reconocimiento ortogréfico de las mismas. En la medida en que el sujeto amplia su
experiencia lectora, el [éxico interno se va ampliando, y la estrategia Iéxica se vuelve cada
vez mas eficaz.

En la estrategia fonoldgica de lectura, se encuentra implicado un trabajo de analisis, por lo
gque permite acceder a palabras desconocidas para el lector, e incluso a pseudopalabras —no
palabras-. Se basa en las reglas de correspondencia fono-grafémicas, para lo cual es
fundamental el logro del principio alfabético, asi como la conciencia fonologica. Se trata de
una estrategia mas lenta que la anterior, y para el acceso al léxico es imprescindible una

recodificacion fonoldgica (Cuadro, 2010).

1.3. El aprendizaje de la lectura

1.3.1. Importancia de la decodificacion en el proceso lector

Se dispone en la actualidad de modelos descendentes, ascendentes e interactivos para
explicar el aprendizaje de la lectura.

En los modelos descendentes del aprendizaje de la lectura (de lo global a lo particular),
representados por Goodman y Smith en la literatura (Cuadro, 2010, Carrillo y Marin, 1996),
los macroprocesos constituyen la puerta de acceso a la lectura.

En los modelos ascendentes de adquisicion de la lectura en sistemas de escritura
alfabéticos, son los microprocesos los que permiten el acceso a la lectura; se destaca la ruta
fonoldgica de lectura como la estrategia privilegiada de acceso al reconocimiento de la
palabra escrita (Cuadro, 2010; Carrillo y Marin, 1996; Jiménez, Rodriguez, Guzméan y
Garcia, 2010; Trias, Cuadro y Costa, 2009).

Para los modelos interactivos, leer constituye el producto de ambos procesos generales; en
estos modelos la mediacién de los procesos inferiores es imprescindible para el acceso a los
superiores (Carrillo y Marin, 1996); los procesos basicos, de reconocimiento de la palabra
escrita, operan como condicidn necesaria para el acceso a la lectura. En la medida en que
se obtienen logros en el reconocimiento de la palabra escrita y los procesos implicados en
este reconocimiento se automatizan (Perfetti, 1992), los procesos complejos sintacticos y
semanticos aumentan su eficacia. Es decir que, en los momentos iniciales del aprendizaje
de la lectura, la decodificacién fonolbgica juega un papel importante en el reconocimiento de

palabras.
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En este sentido, se destaca que el procesamiento ortografico es posterior al procesamiento
fonoldgico. A medida que los nifios van siendo lectores mas eficientes, dependen cada vez
menos del procesamiento fonoldgico, en tanto cuentan con mayor cantidad de
representaciones léxicas. Como la estrategia léxica de lectura implica un procesamiento
menos costoso y mas veloz, su desarrollo impacta directamente en la fluidez lectora
(Cuadro, 2010; Carrillo y Marin, 1996; Jiménez et al., 2010; Trias et al., 2009).

Se destaca en la literatura mencionada que incluso el adecuado procesamiento sintactico
del texto, fundamental para acceder a sus significados, depende en gran medida de las
habilidades fonoldgicas, pues la lectura de preposiciones, adverbios, verbos auxiliares, entre
otros elementos sintacticos, debe llevarse a cabo con la mayor precision fonoldgica posible.
Cabe mencionar el modelo evolutivo de Frith (1985) sobre la adquisicion de la lectura, muy
presente en la literatura del tema convocante. Frith sugiere la existencia de tres etapas en el
aprendizaje de la lectura. En la primera etapa, a la que denomina logografica, el nifio
reconoce algunas pocas palabras que le resultan familiares, como un todo, gracias a los
indicadores que le proporciona el contexto en el que aparecen presentadas. En la etapa
alfabética, el nifio conoce las RCGF y las utiliza de acuerdo al principio alfabético para
convertir los signos graficos en fonemas y reconocer de este modo la palabra escrita. La
tercera etapa de adquisicion de la lectura que sefiala la autora es la ortografica, en la que la
estrategia de reconocimiento de palabras escritas es la Iéxica ortogréfica.

El modelo de Frith sobre el aprendizaje de la lectura es revisado criticamente por Coltheart
(2006). El modelo de aprendizaje de la lectura de Coltheart (2006), propone una expansion
cuantitativa progresiva del sistema de doble ruta, en el que interactian las estrategias
léxicas y fonoldgicas en forma cada vez més eficiente, de acuerdo a las caracteristicas de la
palabra leida.

Este modelo evolutivo constituye un modelo explicativo de las complejidades que presenta
la decodificacion lectora de palabras para el lector principiante. Dado que el Iéxico interno en
los comienzos del aprendizaje de la lectura es limitado, la estrategia Iéxica de decodificacion
permite el reconocimiento de unas pocas palabras escritas, conocidas para el nifio, y la
estrategia fonoldgica constituye la via principal de acceso al reconocimiento de palabras
escritas. Esta estrategia permite, como ya se ha mencionado, decodificar cualquier palabra
a través del principio alfabético, y, en las palabras sencillas esta estrategia es altamente
eficaz, pues las RCGF se aplican en forma biunivoca. Sin embargo, gran parte de palabras
del idioma espafiol presenta complejidades ortograficas, que complejizan para el lector
principiante su reconocimiento.

Para Perfetti (1992), el objetivo principal del aprendizaje de la lectura es la formacion y
desarrollo del Iéxico mental; para ello se requiere la recodificacion fonoldgica y también la

formacion de patrones ortograficos especificos. De este modo, da cuenta de la relacion

14



entre conocimiento fonoldgico y conocimiento ortogréafico en el proceso de aprendizaje de la
lectura.

Entre las complejidades ortogréficas posibles se destacan la presencia de digrafos en una
palabra, la influencia contextual para la conversion grafema-fonema, la influencia de la
posicion y las palabras inconsistentes, asi como la presencia del grafema hache y la
presencia de tildes (Defior, Fonseca y Gottheil, 2006; Serrano, 2005). Los digrafos son
conjuntos formados por dos grafemas que corresponden a un unico fonema —por ejemplo:
“ch”, “qu”, “lI"-. La influencia contextual como complejidad ortogréfica refiere a la necesidad
de interpretar el contexto en el que se encuentra un grafema para poder asociarlo al fonema
correspondiente —por ejemplo “ci”, “ce”, “ca”, “co”, “gue”, “gui”, “ge”, “

posicion refiere a la correspondencia de un grafema a un fonema respecto a la posicion que

gi"-. La influencia de la

ocupa en la palabra —por ejemplo “r’y “rr"-.

Marder (2011) describid la presencia de cuatro etapas en el proceso de aprendizaje de la
lectura en nifios hispanoparlantes de la region. En la primera fase, a la que denomina pre-
analitica, los nifios no utilizan estrategias analiticas, aunque no siempre utilizan estrategias
logogréficas; esta fase es caracterizada por la autora como de muy corta duracion. La
segunda fase, analitica inicial, se caracteriza por la presencia de estrategias de deletreo o
silabeo, pero sin lograr una recodificacion de la palabra. En la fase analitica intermedia, sin
embargo, el nifio oscila entre el deletreo y la enunciacién de la palabra completa, y en una
cuarte fase aparece la estrategia analitica propiamente dicha, por lo que accede a la fase
alfabética consolidada.

Mas all4 del modelo adoptado para la adquisicion de la lectura, es relevante mencionar que
su aprendizaje es un proceso singular y amerita un acompafiamiento pedagogico singular

(Clemente y Dominguez; 1999), en tanto es consecuencia de la instruccion.

1.3.2. Caracteristicas del proceso de adquisicion de la lectura

El aprendizaje de la lectura es un proceso constructivo, activo, estratégico y afectivo (Defior,
2006). Es constructivo en tanto implica una reconstruccion por parte del sujeto del
significado a través de un trabajo de elaboracion e interpretacién. En tanto la calidad del
aprendizaje de la lectura se encuentra vinculada a que el sujeto realice ese trabajo de
elaboracion de significados, puede caracterizarse como un proceso activo. Es estratégico
porque implica el desarrollo de multiples estrategias cognitivas y también metacognitivas,
ajustadas a las demandas de la actividad lectora. Y es un proceso afectivo porque los logros
del nifio se encuentran vinculados estrechamente a su interés por aprender, su deseo de
leer y escribir y al significado que a este aprendizaje se le atribuye desde el medio social y

familiar en el que se encuentra el nifio.
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1.3.3. Factores que inciden en la adquisicion eficiente de la lectura

Uno de los factores fundamentales para el aprendizaje de la lectura, destacado en la
literatura consultada, es el tipo de método pedagogico empleado para su ensefianza por el
docente. El maestro encargado de aula tiene a su cargo la planificacion pedagogica y
didactica para ensefiar las reglas de conversion grafema-fonema (RCGF), y la seleccion de
métodos y técnicas de ensefianza, y acciones pedagodgicas especificas para el logro de
estos aprendizajes. Los métodos de los que disponen los maestros son los métodos
sintéticos con base fonica o silabica —métodos ascendentes, partiendo de la relacidon
grafema-fonema como acceso a la decodificacién lectora- y métodos globales o analiticos —
métodos descendentes, que parten de la palabra o incluso del enunciado como unidad
minima de significado sin intervencién de ningun principio alfabético. Algunos estudios
sefalan la eficacia de los métodos sintéticos en la ensefianza de la lectura respecto de
métodos globales (Andrés, Urquijo, Navarro y Garcia, 2010; Guzman, 1997).

El conocimiento linglistico es una habilidad facilitadora del aprendizaje de la lectura
sefialado en la literatura. Diversos autores destacan distintos componentes linguisticos:
dominio del lenguaje oral —incluyendo habilidades fono-articulatorias de pronunciacion
(Jiménez y Artilez, 1990; Sellés, 2006), vocabulario (Jiménez y Artilez, 1990; Jiménez et al.,
2010; Sellés, 2006), y dominio conceptual verbal (Jiménez y Artilez, 1990; Jiménez et al.,
2010).

Los procesos cognitivos basicos destacados en la literatura como facilitadores del
aprendizaje de la lectura son atencion visual (Sellés, 2006), percepcion visual (Sellés, 2006),
memoria verbal de trabajo (Bizama, Arancibia y Saez, 2011; Sellés, 2006) y discriminacion
auditiva (Bizama et al., 2011; Jiménez et al., 2010).

Mas alla de las habilidades facilitadoras de la lectura y de los procesos cognitivos
involucrados en ella, se destacan como poderosos predictores de la lectura las habilidades
metalinglisticas, el conocimiento alfabético y la velocidad de denominacion.

Entre las habilidades metalinguisticas se encuentran la conciencia Iéxica (Clemente y
Dominguez, 1999; Maldonado et al., 1992; Seabra y Dias, 2012), la conciencia morfologica
(Clemente y Dominguez, 1999; Maldonado et al., 1992; Peruzzi et al., 2011; Seabra y Dias,
2012), la conciencia silabica (Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro, 2010; Maldonado et al.,
1992; Seabra y Diaz, 2012) y la conciencia fonoldgica, siendo esta Ultima el predictor con
mayor correlacion positiva con el aprendizaje de la lectura (Andrés et al., 2010; Clemente y
Dominguez, 1999; Cuadro, 2010; Defior, 2008; Jiménez et al., 2010; Maldonado et al., 1992;
Seabra y Dias, 2012; Sellés, 2006).

El conocimiento alfabético incluye el conocimiento de las letras y las RCGF y se constituye
también en un predictor destacado de la lectura (Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro,
2010; Sellés, 2006; Trias et al., 2009).

16



La velocidad de denominacién es uno de los predictores que se ha correlacionado
positivamente con el éxito en el dominio de la lectura —principalmente en velocidad lectora y
comprension lectora- en estudios actuales (Aguilar, Navarro, Menacho, Alcande, Marchena y
Ramiro, 2010; Jiménez et al., 2010; Sellés, 2006).

Andrés et al. (2010) destacan como precursores con una fuerte correlacién con el éxito en el
aprendizaje de la lectura, el conocimiento de lo impreso (conocimiento del libro como objeto,
de lo escrito —de la escritura como sistema, de su funcionalidad, su direccionalidad y el
aspecto visual de un texto-).

Un factor mencionado en forma persistente en la literatura como facilitador del aprendizaje
de la lectura, es el contexto alfabetizador familiar (Andrés et al., 2010; Clemente y
Dominguez, 1999; Piacente, Marder, Resches y Ledesma, 2006), es decir, las experiencias
en relacidon a eventos de lectura y escritura en las que el nifio ha participado en el hogar,
durante el periodo de educacion inicial, asi como las interacciones con los adultos de su
ambiente familiar especificas en favorecer el desarrollo del lenguaje oral y escrito —
conocimiento conceptual, conocimiento sobre las funciones de la escritura, practicas de
prelectura y habilidades metalinguisticas-.

Algunos autores destacan la disponibilidad de medios culturales en el hogar como un
componente de impacto en el rendimiento escolar (Andrés et al, 2010; Piacente et al, 2006).
La exposicién a material escrito, la cantidad de libros que se encuentran en el hogar, el nivel
educativo de los padres, el tipo de ocupacion de los padres, la cantidad y calidad de
interacciones familiares en lecturas conjuntas son variables fuertemente correlacionadas con
el rendimiento académico en general, y con el desarrollo del vocabulario, de habilidades de

prelectura y competencias linguisticas en particular.

1.4. La conciencia fonologica

La conciencia fonoldgica es definida como la habilidad de manipular unidades dentro de la
cadena hablada, pensar en los componentes sonoros del lenguaje intencionalmente (Defior,
1994; Cuadro, 2010; Clemente y Dominguez, 1999).

Pueden sefalarse distintos niveles de conciencia fonoldgica: nivel palabra, nivel silaba, nivel
intrasilabico, nivel fonémico. Estos niveles, organizados en orden creciente de complejidad,
presentan mayor o menor demanda cognitiva al sujeto.

Auln dentro de un mismo nivel de conciencia fonoldgica, las tareas pueden implicar distintos
niveles de complejidad segun las caracteristicas de las palabras sobre las que se pretende
reflexionar, como la longitud de las palabras —palabras mas cortas implican menor demanda
cognitiva que palabras de mayor longitud-, la posicion de la unidad meta en la palabra —al

inicio, al final o media en orden creciente de demanda cognitiva-, el tipo de fonema y la
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categoria a la que pertenece —vocélico y consonantico-, y las tarea propiamente dicha —
reconocimiento y produccion-.

El manejo de estos niveles presenta distintas complejidades, por lo que se van logrando en
forma paulatina. En este sentido, se destaca una tendencia evolutiva en los niveles de las
unidades que se pueden manipular, iniciando por la palabra, pasando por la silaba y
arribando a los fonemas, siendo la conciencia fonémica la de mayor complejidad (Fonseca,

2008) y la ultima en desarrollarse.

1.5. Relaciones entre conciencia fonémica y lectura

Es ampliamente aceptado por la literatura consultada que las habilidades fonolbgicas
contribuyen directamente a la decodificacion lectora (Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro,
2010; Jiménez et al., 2010; Maldonado et al., 1992), es decir, a la via fonoldgica de lectura,
de conversién grafema-fonema. No hay acuerdos aun sobre sus contribuciones a la via
léxica de lectura.

Segun Aguilar et al., (2010) la influencia de la conciencia fonoldgica en la lectura presenta
incoherencias que necesitan ser investigadas. Sin embargo, algunos autores concuerdan en
que las discrepancias en los criterios de relacionamiento entre conciencia fonoldgica y
reconocimiento de palabras, se deben a la pluralidad de significados que se le atribuye a la
conciencia fonolégica, asi como los modelos de lectura que se tomen como referentes
(Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro, 2010).

Si hay acuerdo explicito (Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro, 2010; Jiménez et al., 2010;
Maldonado et al., 1992) en la interaccion reciproca entre el aprendizaje de la lectura y la
conciencia fonémica, de modo que la conciencia fonémica facilita el aprendizaje de la lectura
al tiempo que los avances en dicho aprendizaje contribuyen al desarrollo de la conciencia
fonémica.

Multiples estudios comparativos sefialan los efectos positivos en el aprendizaje de la
decodificaciéon lectora de la exposicidn a programas de estimulacion de las habilidades
metalinguisticas (Clemente y Dominguez, 1999; Cuadro et al., 2011; Defior, 2008; Gonzélez,
Martin y Delgado, 2012; Maldonado et al., 1992; Martins y Bighetti, 2009; Singer y Cuadro,
2010; Vargas y Villamil, 2007) como prevencion de dificultades de aprendizaje. En estos
estudios, se destaca especialmente la estimulacion de la conciencia fonémica. En algunos
de ellos, se sefiala la importancia de combinar en el programa la estimulacion de la
conciencia fonologica y el conocimiento de letras, y las RCGF (Clemente y Dominguez,
1999; Singer y Cuadro, 2010; Cuadro, 2010; Defior, 2008; Trias et al., 2009), de modo tal
gue las actividades combinen tareas de conciencia fonolégica con actividades con material
grafico —letras- y se generen tareas en las que el nifio deba poner a interactuar fonemas con

grafemas.
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Defior (1998) también considera de relevancia la presentacion explicita del principio
alfabético, y sefiala ademas una serie de caracteristicas que debe presentar un programa de
estimulacién de la conciencia fonémica a los efectos de maximizar sus beneficios, entre las
gue sefiala como una fortaleza indiscutible de estos programas una fuerte estructuracion del
mismo, secuenciando las actividades e introduciendo de forma paulatina las distintas tareas
de acuerdo a su grado de complejidad.

Sugiere ademas:

-El uso de materiales concretos que involucren distintas modalidades sensoriales, para
presentar material al que se pueda acceder por distintas vias, como la visual y la tactil
ademas de la auditiva.

-Aplicar el principio de sobreaprendizaje, proporcionando instancias de reaprendizaje sobre
aprendizajes anteriores en la escolaridad de los nifios.

-Proporcionar retroalimentacién inmediata y especifica, a través de devoluciones a los nifios
sobre como se estan desempefiando.

-Producir un ritmo lento de trabajo, revisando los aprendizajes en forma sistemética.
-Aplicacion individual o en pequefos grupos, para un trabajo lo mas personalizado posible.
Un programa con las caracteristicas precedentemente mencionadas, producird efectos no
solo en la conciencia fonémica sino también en el manejo del principio alfabético y en el

reconocimiento de palabras.
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Capitulo 2. Fundamentacion y antecedentes

2.1. Fundamentacion y pertinencia del estudio

El éxito en el aprendizaje del lenguaje escrito es determinante de las trayectorias escolares
de los alumnos en el sistema de educacion formal (CEIP, 2010). El bajo rendimiento en
lectura de los nifios en edad escolar es una de las preocupaciones mas destacadas en el
ambito educativo nacional (ANEP, 2002; CEIP, 2010; Trias et al., 2009).

En primer grado, se establece por parte del Programa de Educacion Inicial y Primaria (CEIP,
2008) el objetivo en el area de lectura, del dominio de los procesos de reconocimiento de
palabras. Segun evaluacion de ANEP (2002), mas de la mitad (54,7 %) de los alumnos con
riesgo social (definido en términos de variables como nivel educativo materno, cantidad de
hijos, hacinamiento en el hogar, escolarizacion previa a Nivel 5 de Educacion Inicial de los
nifios, repeticibn en primer o segundo grado de su escolarizacién), no logra el
reconocimiento de palabras escritas familiares durante el primer grado escolar. Mas
preocupante aun, casi la mitad de los nifios con riesgo social que se encuentran cursando el
segundo grado escolar (49,6 %) en 2002, no logra el reconocimiento de palabras escritas en
una frase corta.

Los niveles socio-econdmicos de las poblaciones escolares son determinantes de las
dificultades de aprendizaje en la lectura y la escritura, de modo tal que los nifios
pertenecientes a niveles socioecondmicos medios y altos, sin handicaps fisicos, psiquicos,
motores o sensoriales, acceden en general comodamente al lenguaje escrito y logran su
dominio en todas sus dimensiones (Trias et al., 2009; Cuadro et al., 2011). Por el contrario,
en los sectores socioecondmicos mas vulnerables, el acceso al lenguaje escrito se
encuentra plagado de obstaculos y dificultades que impactan directamente sobre la eficacia
lectora de los nifios en edad escolar, generando desniveles de rendimiento en lectura y
escritura significativos respecto a la media de la poblacion (ANEP, 2002; Guevara y
Macotela, 2002; Trias et al., 2009), en todas las dimensiones involucradas en el dominio del
lenguaje escrito.

La Escuela es la institucion alfabetizadora por excelencia (Pineau, 1996). La proliferacion de
Programas especiales del CEIP en los dultimos afios —como Programa Maestros
Comunitarios (2005), Programa Escuelas Disfrutables (2008), Programa A.Pr.En.D.E.R
(2010)-, el crecimiento significativo del nimero de Escuelas de Tiempo Completo (ANEP,
1997) desde su creacion hasta la actualidad, asi como las decisiones estratégicas de
flexibilizar los formatos educativos, que apuntan a la inclusién educativa y a la equidad en el
acceso al conocimiento (CEIP, 2008), reflejan la preocupacion por las concentraciones de
los indices de fracaso lector en las escuelas publicas con poblaciones en situacion de

vulnerabilidad socioeconémica.
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Los niflos uruguayos pertenecientes a medios de pobreza crbnica, asisten a escuelas
Publicas Comunes, o de Tiempo Completo, en sus distintas modalidades. Las escuelas
Publicas Comunes con altas concentraciones de poblacion perteneciente a sectores de
pobreza, y que fueron denominadas escuelas de Contexto Socio-Cultural Critico (CSCC)
hasta el afio 2010, se han categorizado recientemente como escuelas A.Pr.En.D.E.R,
adscriptas al Programa A.Pr.En.D.E.R. (CEIP, 2010), que postula un Modelo de Atencién
Prioritaria a Entornos con Dificultades Estructurales Relativas, teniendo como objetivo
primordial una educacion inclusiva, entendida como un proceso, con el objetivo de atender
a las necesidades educativas de todos los nifios uruguayos (ANEP, 2010).

La caracteristica diferencial destacada de estas escuelas se encuentra en la financiacion por
parte del CEIP de un proyecto de centro escolar disefiado por el propio centro, que
contribuya al cumplimiento de los objetivos de inclusion del Programa A.Pr.En.D.E.R.

Hay altos indices de fracaso en el dominio de la decodificacidn lectora en el primer afio de
estas escuelas (Martinez, Rama, Mosca, GOmez, Falero y Garcia, 2004). Los indices de
repeticibn en primer grado escolar en 2011 (CEIP, 2011), que son del 14,1% a nivel
Nacional —incluyendo todas las escuelas publicas del pais-, ascienden a 19.5 % en las
escuelas A.Pr.En.D.E.R., dando cuenta de concentraciones de bajo rendimiento académico
en estas escuelas.

Estos datos vuelven altamente relevante aportar a la comprension de las necesidades
educativas de los nifios en situacion de pobreza para el acceso al lenguaje escrito,
destacado patrimonio cultural de la humanidad. El poder disponer del lenguaje escrito como
lector y como escritor, es una de las claves mas relevantes para un acceso democrético al
conocimiento. Conocer los efectos que una intervencion psicoeducativa planificada,
sistemética e implementada previamente, presenta en el aprendizaje de la lectura de nifios
que transitan un primer afio escolar en una Escuela A.Pr.En.D.E.R., en un sistema educativo
con objetivos expresos de inclusion educativa, aporta a la reflexiébn sobre las précticas de
ensefianza de la lectura.

El campo epistémico construido por la psicologia cognitiva en el universo de habla hispana —
fundamentalmente en Espafia y en América Latina- ha tenido un crecimiento significativo en
las dltimas décadas (Clemente y Dominguez, 1999), realizando mdltiples aportes a la
comprension de la lectura. Ello ha generado un campo epistémico extenso y rico, producido
principalmente por investigaciones promovidas desde ambitos universitarios. Generar lazos
de fluencia bidireccional entre los dmbitos pedagdgico y psicolégico-cognitivo a nivel local,
contribuye a pensar la inclusién educativa desde distintas miradas epistémicas y con aportes
diferenciales, con el objetivo comun de facilitar el acceso al lenguaje escrito de los nifios en

situacion de riesgo social.
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2.2. Relacion del nivel socio-econémico y el desempefio lector

Multiples estudios comparativos han mostrado que los nifios pertenecientes a sectores
sociales de pobreza presentan un rendimiento muy descendido respecto a nifios de la
misma edad y grado escolar provenientes de otros sectores sociales en todas las areas
instrumentales necesarias para el acceso a la decodificacion lectora (Andrés et al., 2010;
Bizama et al., 2011; Flores y Arias, 2010; Ortiz, Becerra, Vega, Sierra y Cassiani, 2010;
Trias et al., 2009).

De los predictores mas correlacionados con la lectura, se detectan descensos en el
rendimiento de estos nifios en habilidades metalinglisticas, conocimiento alfabético y
velocidad de denominacién, respecto a sus pares pertenecientes a otros sectores sociales
(Bizama et al., 2011; Guevara y Macotela, 2002; Ortiz et al., 2010).

Respecto a las caracteristicas del contexto alfabetizador familiar, Piacente et al. (2006), y
Andrés et al. (2010), encontraron que el bajo nivel socio-econdémico es un destacado factor
de riesgo para las dificultades de aprendizaje en lectura, dado que el contexto alfabetizador
familiar presenta caracteristicas poco facilitadoras en las variables correlacionadas
positivamente con el éxito en la lectura (nivel educativo materno, experiencias linguisticas
familiares, contacto con el lenguaje escrito en el hogar y disponibilidad de medios culturales
en el hogar). Bianchi y Fumagali (2011) destacan la percepcion de la familia de que el nifio
tiene dificultades para aprender a leer y la historia familiar de dificultades en la lectura como
variables correlacionadas con las dificultades de aprendizaje.

En una investigacion contextualizada en nuestro pais, se detectaron en nifios pertenecientes
a hogares de pobreza cronica, dificultades instrumentales para el acceso al lenguaje escrito.
Dificultades a nivel de la integracion viso-motriz y a nivel de las competencias linguisticas
(Martinez et al., 2004), marcando descensos significativos en las habilidades facilitadoras
del aprendizaje de la lectura destacadas anteriormente.

Por su parte, Cuadro, llundain y Puig (2009) estudiaron las habilidades prelectoras de nifios
uruguayos en situacion de pobreza, con una muestra compuesta por nifios de primer grado
de una escuela de Contexto Socio-Cultural Critico. Encontraron descensos significativos en
desarrollo metafonoldgico, en la identificacion de letras y en el conocimiento del principio
alfabético, variables vinculadas en forma directa con el aprendizaje de la lectura. Se
detectaron ademas descensos en aspectos vinculados a la produccion del lenguaje oral,
fundamentalmente descensos a nivel Iéxico y sintactico, y en la velocidad de nominacién. El
estudio mencionado hace constar la pobreza del repertorio de habilidades prelectoras en
nifios en situacidn de pobreza en primer grado escolar.

Scasso (2011) encontré diferencias significativas en el desempefio lector en nifos

uruguayos de primer a cuarto grado de primaria por el estrato socio-econémico en el que
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fueron ubicadas las instituciones educativas en las que desarrollé el estudio, concluyendo
gue existia una correlacion positiva entre la eficacia lectora de los alumnos y el nivel socio-

economico de la institucion educativa a la que asistian.

2.3. Antecedentes del estudio

Se relevaron dos experiencias especificas de intervencién en poblaciones de bajo nivel
socio-econémico, encontrando importantes diferencias entre ellas.

En una investigacion realizada con nifios de habla inglesa de bajo estrato socioecomico
(O”Connor, Arnott, Mcintosh y Dodd, 2009), se implement6 un programa de estimulacion de
la conciencia fonémica a nifios del ultimo ciclo de Educacion Inicial. Los autores evaluaron
los efectos del programa en las habilidades fonoldgicas de los nifios participantes en el corto
plazo, y en habilidades de alfabetizacién -escritura de palabras, conocimiento de letras,
ortografia, y comprension lectora- dos afios después de su implementacion. Encontraron
que en el corto plazo, los niflos expuestos a la intervencién presentaron un mejor
rendimiento en habilidades fonoldgicas respecto al grupo control, igualandose en esta
variable a la media de la poblacién general. En el largo plazo, la mejora en las habilidades
fonologicas se mantuvo, rindiendo los niflos dos afios después de participar de la
intervencion dentro de la media poblacional. Sin embargo, no se encontraron diferencias
entre grupo control y experimental en las habilidades de lectura, manteniendo ambos grupos
las diferencias en su rendimiento —menor- respecto a la poblacion general. En el estudio del
impacto sobre los perfiles individuales, encontraron que un subgrupo de los nifios
participantes de la intervencion presentd sin embargo efectos positivos y significativos en
sus habilidades de alfabetizacion en segundo grado escolar. Estos nifios, fueron los que,
partiendo de una situacion desventajosa antes de la intervencién en conciencia fonoldgica,
mejoraron significativamente su desempefio en esta variable luego de la intervencion. Las
caracteristicas de la intervencién de estimulacion —solo desde el lenguaje oral, sin
estimulacion del principio alfabético- es el argumento sefialado como més poderoso para
explicar estos resultados.

En un estudio de estimulacion de la conciencia fonémica realizado en la regién,
especificamente en Argentina (Marder, 2011), con nifios con lengua espafiola
pertenecientes a sectores de desventaja socio-econdmica, se hallaron diferencias
significativas en grupos control y experimental. Este estudio, también longitudinal, con una
medida pretest y dos medidas postest, permitié concluir que el desarrollo de las habilidades
de conciencia fonologica acelera el proceso de aprendizaje de la lectura de palabras cortas

inicialmente, y la lectura de palabras largas, pseudopalabras y textos posteriormente.
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En sintesis, ambos estudios mostraron un efecto positivo en las habilidades de conciencia
fonoldgica cuando estas son estimuladas explicitamente, para poblaciones en situacion de
pobreza, al igual que en poblaciones pertenecientes a otros niveles socio-econémicos. Sin
embargo, los efectos sobre variables vinculadas a la decodificacion lectora propiamente
dicha son menos claros.

No se encontraron estudios nacionales de estimulacion de la conciencia fonémica en nifios
en situacion de pobreza. Si se releva un estudio nacional sobre el impacto en el aprendizaje
de la lectura de la estimulacion de la conciencia fonémica (Cuadro et al., 2011) que
constituye un antecedente de relevancia para el presente estudio.

Los autores evaluaron la eficacia del Programa de Estimulacion de la Conciencia Fonémica
que se implementd en la presente investigacion, en nifios de Nivel 5 de Educacion Inicial,
pertenecientes a un nivel socioeconémico medio-alto de Montevideo. Implementaron el
Programa de entrenamiento en Conciencia Fonémica (Cuadro et al., 2011) en dos
versiones: combinado, presentando explicitamente los grafemas en forma simultanea a la
realizacion de las tareas fonoldgicas, y simple, realizando exclusivamente las tareas
fonologicas sin presentacion de grafemas. Concluyeron que los nifios expuestos al
programa, ya fuera en su versibn combinada o simple, presentaron un desempefio
significativamente mejor respecto al grupo control en segmentacion fonémica. En un estudio
longitudinal de los efectos del programa de estimulacion a largo plazo, no se encontraron
diferencias en el reconocimiento de letras, conciencia fonémica ni fluidez lectora en los nifios
expuestos y no expuestos, por lo que los autores concluyeron que los efectos del Programa
tienden a diluirse en el largo plazo en nifios pertenecientes al contexto socioeconémico
mencionado, con familiaridad con el lenguaje escrito y rico en estimulacion.

Sin embargo, el estudio mostré6 que el entrenamiento en conciencia fonémica beneficia
particularmente a aquellos que parten de una situacion desventajosa para el aprendizaje de
la lectura, disminuyendo los niveles de riesgo de dificultad en dicho aprendizaje.

Los antecedentes de investigacidbn mencionados, revelan la pertinencia de implementar un
programa de autoria nacional, que cumple con las caracteristicas sefialadas como
fundamentales para maximizar sus beneficios (Defior, 1998) y con efectos probados sobre
las habilidades de conciencia fonémica en nifios uruguayos, en nifios en situacion de
pobreza; asi como extender la consideracion de sus efectos a las variables vinculadas a la

decodificacion lectora.
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Capitulo 3. Problema y disefio de investigacion

3.1. Problema de investigacion
Un estudio reciente (Cuadro et al., 2011), basado en la aplicacion del mismo programa de
entrenamiento en nifilos de nivel inicial provenientes de contextos socioeconémico medio y
medio alto, mostré que el entrenamiento en conciencia fonémica beneficia particularmente a
aquellos que parten de una situacidn desventajosa para el aprendizaje de la lectura,
disminuyendo los niveles de riesgo de dificultad en dicho aprendizaje. No se han encontrado
estudios hasta el momento que investiguen los efectos del mismo Programa en nifios en
situacion de pobreza, que presentan niveles de riesgo significativos respecto a pares
provenientes de otros contextos socioeconémicos (Cuadro et al., 2009).
El problema de la presente investigacion se centra en los efectos de un programa
psicoeducativo de estimulacién de la conciencia fonémica en el aprendizaje de la
decodificacion lectora de nifios de primer afio en situacion de pobreza.
En el problema de investigacién que se presenta, se han recortado como objeto de estudio
los procesos basicos —decodificacion- implicados en la lectura.
La pregunta central de la investigacibn es cuales son los efectos de un programa
psicoeducativo de estimulacion de la conciencia fonémica, en el aprendizaje de la
decodificacién lectora en el transcurso del primer grado escolar, en nifios en situacion de
pobreza.
En esta pregunta intervienen otras en relacion a los microprocesos implicados en la lectura:

1-¢Cuales son los efectos en la conciencia fonémica —aislar, sintetizar, segmentar y
omitir fonemas- en los nifilos expuestos y no expuestos al programa?

2-¢Cudles son los logros en la identificacion de letras en nifios expuestos y no
expuestos al programa?

3-¢Cudles son los efectos en la decodificacién lectora en nifios expuestos y no

expuestos al programa?

3.2. Objetivos de la investigacion

3.2.1. Objetivos generales

1. Contribuir a la comprension del papel de la conciencia fonémica en el aprendizaje inicial

de la lectura en nifios en situacidén de pobreza desde una perspectiva cognitiva.
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2. Estudiar las diferencias en los logros en el aprendizaje de la lectura en nifios de primer
grado escolar en situacibn de pobreza, expuestos a un programa psicoeducativo de

estimulacion de la conciencia fonémica y nifios no expuestos.

3.2.2. Objetivos Especificos

1. Implementar un programa psicoeducativo de estimulacién de la conciencia fonémica vy el
principio alfabético, para nifios de primer grado en situacion de pobreza.

2. Comparar los logros en la conciencia fonémica —aislar, sintetizar, segmentar y omitir
fonemas- en nifios expuestos y no expuestos al programa.

3. Comparar los logros en la identificacion de letras en nifios expuestos y no expuestos al
programa.

4. Comparar los logros en la decodificacion lectora en nifios expuestos y no expuestos al

programa.

3.3. Hipétesis de trabajo

3.3.1. Sobre el impacto general del programa:

H1) Los nifios expuestos al programa tendrdn un mejor desempefio en actividades de

conciencia fonémica que los nifios no expuestos.

H2) Los nifios expuestos al programa tendran un mejor desempefio en decodificacion

lectora, incluyendo identificacion de letras y reconocimiento de palabras.

3.3.2. Sobre el impacto especifico del programa:

H4) Los nifios con mayores niveles de participacion tendran un mejor desempefio en
actividades de conciencia fonémica, identificacion de letras y decodificacion lectora que los
nifios con menores niveles de participacion.

H5) Los nifios con participacidén mas pertinente tendran un mejor desempefio en actividades
de conciencia fonémica, identificacion de letras y decodificacién lectora que los nifios con
participacion menos pertinente.

H7) Los nifios con mayores niveles de acierto tendran un mejor desempefio en actividades
de conciencia fonémica, identificacion de letras y decodificacién lectora que los nifios con

participacién con menores niveles de acierto.
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H8) Los nifios que se encuentran en mayor nivel de vulnerabilidad antes de la
implementacion del programa, tendran incrementos en su desempefio superiores a los

demas nifos.

Se partio, por tanto, de la hipotesis nula de que todos los sujetos de la muestra tendrian un

desempefio similar.

3.4. Disefio de investigacion

Se trabajé en una aproximacién metodoldgica cuantitativa, apuntando a la medicion de los
logros en la conciencia fonémica y en el aprendizaje de la decodificacidén lectora en nifios
expuestos y no expuestos a un programa psicoeducativo de estimulacion de la conciencia
fonémica y del principio alfabético. El énfasis estuvo puesto en conocer la eficacia de un
programa con estas caracteristicas en esta poblacion.

El disefio metodologico fue de tipo cuasi-experimental, por emparejamiento, definiéendose un
grupo control y un grupo experimental. Estos grupos fueron construidos para generar
equivalencia en variables independientes del estudio —sexo y nivel intelectual- y en una de
las variables dependientes del estudio, especificamente, la conciencia fonémica. De este
modo, se satisficieron las condiciones de validez interna propuestas por Schaughnessy,
Zechmeister y Zechmeister (2007) y Briones (2002). Las variables dependientes (Briones,
2002) principales en este estudio fueron conciencia fonémica, identificacion de letras y
decodificacioén lectora.

A partir de la conformacién de los grupos se aplicaron medidas pretest y postest,
exponiendo uno de los grupos al programa de estimulacion de la conciencia fonémica y

operando el otro, como grupo control.

3.4.1. Instrumentos y procedimientos empleados

En el pretest se utilizé el Test de Inteligencia para nifios y adolescentes (Weschler, 1994) y
se obtuvo un Coeficiente Intelectual Total y Coeficientes Verbales y Ejecutivos a través del
baremo Montevideo (Martinez y Alvarez, 2010), a los efectos de corroborar los criterios de
inclusion.

Para la evaluacion de la conciencia fonémica se utilizé la Prueba de Conciencia Fonémica
(Jiménez y Ortiz, 2008), que evalla cuatro tareas fonémicas: aislar, sintetizar, segmentar y
omitir. Se incluyen 15 palabras presentadas en forma oral para cada tarea.

Para la evaluacion del conocimiento de las letras se utilizé la pruebas Lectura de letras del
Test LEE (Defior et al., 2006), en formato imprenta mayuscula, y la prueba Lectura de
Palabras —también en formato imprenta mayuscula- del mismo Test para obtener medidas

de la decodificacién lectora.
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El Test de Lectura y Escritura en Espafol LEE, evalla los dos grandes componentes de la
lectura, la decodificacion y la comprension lectora, a través de una bateria de subpruebas
que intentan evaluar el funcionamiento de los principales procesos involucrados en la
lectura. Se seleccioné este instrumento entre otros de uso frecuente en el medio por
disponer en las subpruebas seleccionadas la opcién de ser realizadas con grafemas en
formato imprenta mayudscula, de mas facil acceso para los lectores principiantes (Defior et
al., 2006). La prueba Lectura de Letras presenta los 29 grafemas del idioma espafiol, y
evalla el conocimiento que los sujetos que la realizan tienen de los mismos. La prueba
Lectura de palabras consiste en la presentacion de 42 palabras, con distinta frecuencia,
longitud y complejidad ortografica, y evalUa las habilidades de decodificacion. En la prueba
de Lectura de Palabras, se registré ademas el tiempo que el nifio requirié para la tarea.

Se utilizé el Programa de Entrenamiento en Conciencia Fonémica propuesto por Cuadro et
al. (2011), durante ocho semanas, en dos sesiones semanales de treinta minutos de
duracién. El Programa de Entrenamiento en Conciencia Fonémica en su version combinada,
propone un entrenamiento en orden creciente de complejidad en habilidades de
manipulacion de fonemas, presentando tareas fonoldgicas mdultiples y presentando ademas
explicitamente los grafemas. Todas las tareas presentadas se inscriben en un contexto

lidico para su realizacidn. Las tareas fonoldgicas se detallan a continuacion:

Tarea Ejemplo
Aislar fonemas Aislar el fonema inicial de una serie de palabras presentadas
oralmente.

Comparar fonemas | Comparar fonemas iniciales de palabras presentadas en forma oral.

Segmentar palabras | Segmentar palabras presentadas en forma oral en sus fonemas

en fonemas constituyentes.

Sintetizar fonemas Reconocer palabras, presentadas oralmente a través de sus

fonemas constituyentes Ccon una pausa entre uno y otro.

Adicionar fonemas Agregar un fonema al inicio de una palabra presentada en forma

oral.
Omitir fonemas Omitir el fonema final de palabras presentadas oralmente.
Sustituir fonemas Identificar la sustitucion de un fonema final en una palabra

presentada oralmente.

Tabla 1. Ejemplos de tareas fonoldgicas propuestas por el Programa de Estimulacion de la

Conciencia Fonémica de Cuadro et al., 2011.
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3.4.2. Participantes
Se trabajd en un centro educativo publico de Montevideo, adscripto al Programa
A.Pr.En.D.E.R. (CEIP, 2010), que postula un Modelo de Atencion Prioritaria a Entornos con
Dificultades Estructurales Relativas, y cuya poblacion pertenece a un contexto
socioecondmico de pobreza segun el monitor educativo (CEIP, 2011).
La investigacion se desarroll6 con la aprobacién del Comité de Etica de la Facultad de
Psicologia y siguiendo los procedimientos legalmente establecidos para la proteccion de los
datos personales de los participantes. En todos los casos, por tratarse de menores de edad,
se solicité autorizacion escrita a las familias a través de consentimiento informado (Anexo A).
Para el desarrollo de las actividades se conté ademds, con la autorizacion del Consejo de
Educacion Primaria y la colaboracion del equipo de Direccién y cuerpos docentes de la
institucion.
Como criterios de exclusion de la muestra se definieron: sujetos con handicaps fisicos,
psiquicos, sensoriales 0 motores, y sujetos con intervenciones psicoeducativas o
pedagogicas extracurriculares en curso.
Se tomaron sujetos de primer grado de dos grupos aulicos del centro educativo, sin historia
de repeticiones en su escolarizacion. El rango de edad de los sujetos estuvo entre 6 afios y
6 meses y 7 afios y 4 meses al momento de la evaluacion pretest.

Se realizaron 24 entrevistas de pretest, de las cuales 6 debieron dejarse fuera de
la muestra final por diferentes motivos:

a) Un caso por tratarse de un alumno que habia repetido un afio en su escolarizacion
previa (primer grado), detectdndose esta situacion durante el trascurso de la
entrevista.

b) Un caso por tratarse de un sujeto con trastornos en el lenguaje oral a nivel
fonoldgico.

c) Dos casos por tratarse de sujetos con Coeficientes Intelectuales con valores
inferiores a 65 y con un desempefio homogéneo en las escalas verbal y ejecutiva,
del Test de Inteligencia para nifios y adolescentes (Wechsler, 1994) con la
Baremacion Montevideo (Martinez y Alvarez, 2010).

d) Un caso por desercion escolar antes de finalizar el ciclo lectivo.

e) Un caso por tratarse de una alumna que recibié apoyo pedagdgico semanal por parte
de la Maestra Comunitaria de la Escuela, detectdndose esta situacion durante el
transcurso del Programa de estimulacién de la conciencia fonémica.

La muestra final se constituyé con 18 sujetos, distribuidos en los grupos experimental y

control, conformados por nueve sujetos cada uno de los grupos.
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Capitulo 4. Andlisis primario de datos

Siendo objetivo de este estudio conocer los efectos en la conciencia fonoldgica y en la
decodificacién lectora de un programa psicoeducativo de estimulacion de la conciencia
fonémica, se considero relevante analizar los datos relativos al desempefio postest de los
nifios en conciencia fonémica y en decodificacion lectora, para comparar el desempefio
global de los grupos en estas variables luego de la implementacion del Programa. Las
diferencias en conciencia fonémica entre los grupos reflejaria el impacto del Programa
especificamente en las habilidades fonoldgicas de los nifios, y las diferencias en
reconocimiento de letras, lectura de palabras y tiempo de lectura de palabras reflejarian el
impacto del programa en las habilidades de decodificacion lectora.

Dado que en forma paralela a la implementacion del Programa los nifios se encontraban
cursando el segundo semestre curricular de primer grado de educacién primaria, y por tanto,
recibiendo instruccién especifica sobre lectura y la escritura, se estimé relevante analizar
las ganancias diferenciales postest-pretest en conciencia fonémica y decodificacion lectora,
dado que estas ganancias reflejarian si los nifios expuestos al programa mejoraron mas que
lo que lo harian por el mero hecho de estar expuestos a la ensefianza curricular en el aula,

tanto en sus habilidades fonoldgicas como en sus habilidades de decodificacidn lectora.

4.1. Descripcion de los grupos

Un elemento critico para asegurar la validez interna, esta relacionado con el grado de
semejanza entre los grupos que se propone comparar (Schaughnessy et al., 2007).
Tratandose de un disefio cuasiexperimental, se buscé generar grupos lo mas semejantes
posible a través de la técnica de emparejamiento por variables relevantes. A tales efectos
los grupos experimental (GE) y control (GC) fueron emparejados por variables
independientes como edad, sexo y grupo aulico al que pertenecian. Se presentan a
continuacion las medias de edad por grupo, asi como la distribucién por sexo y grupo aulico

en los grupos experimental y control.

Grupo Edad (media) Género Grupo Aulico
Nifilas| Varones| Clase A Clase B
GC 6,7 5 4 5 4
GE 6,7 5 4 5 4
Total 6,7 10 8 10 8

Tabla 2. Distribucion de los grupos respecto a edad, género y grupo aulico.
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Adicionalmente, se procuré que no existieran diferencias significativas en Coeficiente
Intelectual Total (p=.258), Coeficiente Verbal (p=.113) y Coeficiente Ejecutivo (p=.730) entre
ambos, para que fueran equivalentes en esta variable. En la tabla que se muestra a

continuacion se presentan las medias de dichos coeficientes en cada uno de los grupos.

Grupo Cl Total Cl Verbal | CI Ejecutivo
Media 89,67 94,22 85,44
GC N 9 9 9
Desuv. tip. 8,92 8,66 11,36
Media 84,33 87,22 83,33
GE N 9 9 9
Desuv. tip. 10,83 11,38 9,84
Media 87,00 90,72 84,39
Total N 18 18 18
Desv. tip. 10,01 10,45 10,36

Tabla 3. Medias de CIT, CIV y CIE por grupos.

Los grupos ademas fueron emparejados en una de las variables dependientes del estudio,
conciencia fonémica global (p=.666), con la medida obtenida en el pretest.

Andlisis posteriores revelaron que ademas los grupos eran similares en las cuatro tareas
fonémicas evaluadas —aislar (p=.796), segmentar (p=.931), sintesis (p=.113) Yy omisién
(p=1.000), asi como en las variables de decodificacion lectora —lectura de letras (p=.161),
lectura de palabras (p=.436), y tiempo de lectura de palabras (p=.936).

Se presentan a continuacién las medias de rendimiento en cada una de estas variables por
grupo: lectura de letras, lectura de palabras, tiempo de lectura de palabras y conciencia

fonémica global.

Grupo Lectura letras Lectura Tiempo Conciencia
palabras lectura fonémica
Media 23,11 19,89 278,67 24,89
GC [N 9 9 9 9
Desuv. tip. 4,01 13,07 210,02 11,96
Media 25,56 25,44 278,78 27,44
GE [N 9 9 9 9
Desuv. tip. 3,21 7,83 106,35 9,67
Media 24,33 22,67 278,72 26,17
Total |N 18 18 18 18
Desv. tip. 3,74 10,84 161,49 10,63

Tabla 4. Medias pretest por grupos en variables dependientes del estudio.
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En relacion a la asistencia a la escuela entre los meses de abril a noviembre inclusive del
afio lectivo, no existieron diferencias significativas entre los grupos experimental y control
(p=.161).

4.2. Técnicas empleadas para el andlisis estadistico

Dados los tamafios muestrales y la imposibilidad de asumir normalidad en los datos se
trabajo con técnicas estadisticas no paramétricas, y se utilizaron los rangos promedio para
el andlisis comparativo entre los grupos. La prueba estadistica empleada para comparar el
desempenio de los grupos fue la prueba U de Mann Whitney.

Se reportaron de manera descriptiva las medianas de los grupos en las distintas variables,
dada la relevancia de incluir una medida de tendencia central para conocer el punto central
en la distribucién de frecuencias en cada uno de los grupos. Se selecciond esta medida de
tendencia central por su baja sensibilidad a la presencia de outlier (Schaughnessy et al,
2007).

4.3. Andlisis comparativo del desempefio entre los grupos

4.3.1. Conciencia fonémica

Para analizar el desempefio en conciencia fonémica, se tomaron medidas en cuatro tareas
fonoldgicas con la Prueba de Conciencia Fonémica (Jiménez y Ortiz, 2008): sintesis, aislar,
segmentar y omitir fonemas. Cada tarea estuvo conformada por 15 items, por lo que los
puntajes posibles por tarea se encontraron entre 0 y 15. Se obtuvo ademas una medida
global de conciencia fonémica, mediante la suma de los puntajes correspondientes a cada
tarea, por lo que el desempefio global en conciencia fonémica estuvo comprendido entre 0 y
60 puntos.

Se presentan a continuacion las medianas obtenidas en las cuatro tareas fonémicas, en la
instancia de evaluacién postest asi como del desempefio global en conciencia fonémica,

para los grupos experimental y control.

Grupo | Sintesis Aislar Segmentar Omitir Total CF
GC 6,00 15,00 0,00 9,00 30,00
GE 11,00 15,00 11,00 11,00 50,00

conciencia fonémica.

Tabla 5: Medianas de los puntajes en las tareas fonémicas y en el desempefio global en
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Se encontraron diferencias significativas en el desempefio de los grupos en la tarea de
segmentacion de fonemas (p=.019). También se obtuvo una diferencia significativa en el
rendimiento total en conciencia fonémica (p=.040). En ambos casos, el grupo experimental
presenté un mejor desempefio respecto al grupo control, con medianas de 11 y O en la tarea
de segmentacion y de 50 y 30 para el puntaje total de conciencia fonémica,
respectivamente.

Los grupos no presentaron diferencias en las tareas de aislar fonemas (p=.489), sintetizar
fonemas (p=.136) ni omitir fonemas (p=.161).

También se compararon las ganancias diferenciales en las cuatro tareas fonémicas y en el
desempenfio global en conciencia fonémica. Se presentan a continuacion las medianas de

las ganancias diferenciales en ambos grupos:

Grupo Sintesis Aislar Segmentar Omitir Total CF
GC 4,00 0,00 0,00 0,00 10,00
GE 3,00 0,00 9,00 6,00 19,00

Tabla 6: Medianas de las ganancias diferenciales en las cuatro tareas fonémicas y en el

desemperio global en conciencia fonémica.

Las ganancias diferenciales entre los grupos presentan diferencias significativas en las
tareas de segmentacion (p=.008) y omision (p=.024), asi como en el desempefio global
(p=.003) de conciencia fonémica. En todas las variables, el desempefio fue mejor en el
grupo experimental, con medianas de 9 en aislar, 6 en omitir y 19 en conciencia fonémica
total. Los nifios del grupo control no tuvieron ganancias diferenciales en segmentacion ni en
omision fonémicas, y presentaron una mediana de 10 en la ganancia diferencial de
conciencia fonémica global.

En las ganancias diferenciales de las tareas de sintetizar (p=.931) y aislar fonemas (p=.863),

los grupos presentaron un desempefo similar.

4.3.2. Decodificacion lectora

Para comparar el desempefio en la decodificacién lectora, se compararon las medidas
postest y las ganancias diferenciales postest-pretest en identificacion de letras, lectura de
palabras, tiempo de la lectura de palabras, complejidad de las palabras leidas y longitud de
las palabras leidas. Para obtener estas medidas se utilizaron los subtest Lectura de Letras y
Lecturas de Palabras del Test LEE, y se registro el tiempo que el nifio necesité para leer la

lista de palabras presentada.
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Respecto a la variable lectura de letras, cabe mencionar que se presentaron un total de 29
grafemas, por lo que el puntaje maximo posible en esta actividad fue de 29 puntos.
A continuacién se presentan las medianas de los grupos en identificacion de letras en la

medida postest, asi como de las ganancias diferenciales:

Grupo Lectura letras Ganancia diferencial letras
GC 26,00 2,00
GE 29,00 2,00

Tabla 7: Medianas en lectura de letras y ganancia diferencial por grupos.

La diferencia en identificacion de letras postest entre los grupos control y experimental es
significativa (p=.003), con un mejor desempefio en el grupo expuesto al Programa
(medianas de 29 y 26 en experimental y control), no asi la ganancia diferencial en lectura de
letras (p=.796).

Respecto a la lectura de palabras, se presentaron un total de 42 palabras, por lo que el
puntaje maximo posible en esta actividad fue de 42 puntos. Esta variable indica la precisiéon
en la decodificacion lectora, en tanto sefiala la cantidad de palabras reconocidas
correctamente de la lista presentada.

También se registro el tiempo de lectura de la lista de palabras, que estuvo ubicado entre un
minimo de 87 segundos y un méaximo de 634 segundos en el postest. Esta variable informa
sobre la velocidad de decodificacién de las palabras.

Se calcul6 adicionalmente un indice de decodificacion, elemento no previsto en el Test LEE,
como el cociente entre cantidad de palabras leidas correctamente y tiempo de la lectura de
palabras, para relacionar la precisién y la velocidad de la decodificacion. Esta relacién
informa sobre la automatizacion del proceso de decodificacion, cuando la estrategia utilizada
es la analitica, en tanto a mayor automatizacion menor tiempo insumido en el
reconocimiento de palabras (Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007) y viceversa.

A continuacién se presentan las medianas de lectura de palabras, tiempo de lectura de
palabras e indice de decodificacion del postest, asi como las ganancias diferenciales entre

postest-pretest en cada una de ellas:

Grupo Lectura | Tiempo | 1. Decodi| Ganancia | Ganancia | Ganancia
palabras | lectura | ficacion lectura tiempo ID

GC 29,00 255,00 8,80 3,00 79,00 3,98

GE 34,00 171,00 20,44 6,00 29,00 5,84

Tabla 8: Medianas de Lectura de palabras, tiempo de lectura, e indice de decodificacion, y
ganancias diferenciales por grupos.




La diferencia entre los grupos en el desempefio en lectura de palabras postest fue
significativa (p=.019), con un mejor desempefio en el grupo experimental respecto al control
(medianas de 34 y 29 respectivamente). Los grupos no presentaron diferencias en la
velocidad de lectura de las palabras (p=.258) ni en el indice de decodificacion (p=.050).

Las ganancias diferenciales en lectura de palabras, tiempo de lectura de palabras e indice
de decodificacion son similares en los grupos (p=.297, p=1.000 y p=.063 respectivamente).
Las palabras leidas presentan distintos niveles de complejidad, y en este sentido, se
distinguieron palabras simples y palabras complejas (Defior, 2006). En la lista presentada,
16 palabras son definidas como palabras simples y 26 palabras presentan algun tipo de
complejidad ortogréfica, por lo que en las palabras complejas leidas en el postest el puntaje
maximo es de 26 puntos.

Latabla 9 presenta las complejidades de las palabras y su distribucion.

Tipo de complejidad Cantidad (puntaje maximo)
Digrafos (DI)

Letra H (H)

Influencia Contextual (IC)
Influencia Posicién (IP)
Inconsistentes (IN)

Tilde (T)

Total palabras complejas 26

HI|d OO ([A~N

Tabla 9: Clasificacion de palabras complejas.

A continuacion, se presentan las medianas postest en cada uno de estos tipos de palabras
en grupo control y experimental, el total de palabras complejas leidas en el postest, asi

como las ganancias diferenciales por tipo de palabras:

Palabras complejas Grupo
GC GE
DI 1,00 2,00
H 3,00 4,00
IC 1,00 4,00
Tipo de complejidad postest IP 5,00 6,00
IN 3,00 4,00
T 1,00 1,00
Total 15,00 20,00
Diferencia postest-pretest tipo DI 0,00 0,00
de complejidad H 0,00 0,00
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IC 0,00 2,00
IP 0,00 1,00
IN 0,00 0,00
T 0,00 1,00
Total 0,00 4,00

Tabla 10: Medianas postest y ganancias diferenciales de palabras complejas por tipo y por

grupo.

Se hallaron diferencias significativas entre los grupos en el total de palabras complejas
postest leidas correctamente (p=.001), y en la ganancia diferencial postest-pretest del total
de palabras complejas leidas (p=.008). En ambos casos, el grupo experimental (medianas
de 20 y 4 respectivamente) presenté un mejor desemperio respecto al control (medianas de
15y 0).

No se encontraron diferencias en la lectura de palabras simples postest entre los grupos
(p=.730) ni en la ganancia diferencial en la lectura de este tipo de palabras (p=387).
Respecto a los tipos de complejidad, se hallaron diferencias significativas en la cantidad de
palabras con influencia contextual (p=.002) y con letra hache (p=.031) leidas correctamente,
pero no en las ganancias diferenciales en este tipo de palabras (p=.094 y p=.190
respectivamente). El desempefio de los grupos en lectura de palabras con digrafo (p=.222),
influencia de posicién (p=.136), inconsistentes (p=.063) y con tilde (p=.113) no presentd
diferencias.

Respecto a la longitud de las palabras, en la lista de 42 palabras presentadas, se
distinguieron palabras monosildbicas, bisilabicas, trisilabicas y polisilabicas (Defior, 2006).

Los puntajes maximos en cada tipo se presentan en la Tabla 11. :

Longitud palabras Cantidad (puntaje méximo)

Monosildbicas 4
Bisilabicas 17
Trisilabicas 17
Polisilabicas 4
Total 42

Tablall: Clasificacion de las palabras por su longitud.

A continuacion, se presentan las medianas postest en cada una de ellas en grupo control y

grupo experimental, asi como las ganancias diferenciales en cada tipo:
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Grupo Postest Ganancia diferencial.
Monosilé | Bisilabic | Trisilabic | Polisilabi | Monosila | Bisilabic | Trisilabic | Polisilabi
bicas as as cas bicas as as cas
GC 4 12 10 4 1 1 1 1
GE 4 14 13 3

Tabla 12: Medianas del postest y de la
por tipo y por grupo.

ganancia diferencial en la longitud de las palabras

Se encontraron diferencias significativas entre los grupos en la lectura postest de palabras
bisilabicas (p=.019) y trisildbicas (p=.008), no asi en las ganancias diferenciales (p=.387 y
p=.05 respectivamente). El desempefio fue mejor en el grupo experimental (medianas de 14
y 13 en bisildbicas vy trisilabicas) que en el control (medianas de 12 y 10). Los grupos no
presentaron diferencias en la lectura de palabras monosilabicas (p=.796) y polisilabicas
(p=1.000),

respectivamente).

ni en las ganancias diferenciales en estas palabras (p=.546 y p=.666

4.3.3. Comparacion de desempefio segun el grupo de pertenencia

Debido a que se contd con las calificaciones de todos los nifios de la muestra antes y
después de la implementacion del Programa, se construyé la variable rendimiento
académico, para comparar la evolucion de las calificaciones de los grupos hacia la
finalizacion del afo lectivo. Ello resulté de interés pues, el logro de la decodificacién lectora
es definido como un requisito indispensable para obtener una calificacibn de promocién
(CEIP, 2008) a segundo grado escolar. Interesaba, asimismo, comparar el desempefio
escolar general de los nifios posteriormente a la implementacién del Programa.

Se construyé un sistema de calificaciones en el que 1 represento las calificaciones no
aceptables (Deficiente, Regular, Regular-Bueno, Bueno-Regular), y 8 representé la maxima
calificacion (Sobresaliente). Se compar6 el desempefio de los grupos en las calificaciones
posteriores a la implementacion del Programa, correspondientes al dltimo bimestre del afio
lectivo, y no se encontraron diferencias significativas (p=.113).

También result6é de interés comparar el desempefio lector de los grupos en base a su grupo
aulico de pertinencia, a los efectos de definir si las mejoras en el desempefio lector
constatadas estaban vinculadas exclusivamente al pasaje por el Programa. El método de
ensefianza de la lectura se vincula con un mejor o peor desempefio (Guzman, 1997) en el
aprendizaje lector, por lo que el maestro de aula y su método de ensefianza puede producir
efectos en el proceso lector de los nifios independientemente a su exposicion en un

Programa de estimulacion.
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Se conformaron dos grupos en la muestra, segln su grupo aulico de pertenencia (grupos A
y B), y se compar6 su desempefio antes de la implementacion del Programa y después de la
misma, tanto en conciencia fonémica como en decodificacion lectora.

No se encontraron diferencias antes de la implementacién del Programa en conciencia
fonémica global (p=.274), en lectura de letras (p=.573), en lectura de palabras (p=.408), en
tiempo de lectura de palabras (p=.237), ni en el indice de decodificacion (p=.274) por grupo
aulico. Se encontraron diferencias entre los grupos antes de la implementacion del
Programa, en la tarea de segmentacion fonolégica (p=.002) y en la lectura de palabras con
influencia contextual (p=.009), ambas con un mejor desempefio en el grupo A respecto al
grupo B. Sin embargo, luego de la implementacién del Programa, los grupos presentaron un
desempenfio similar en ambas variables (p=. 360 y p=1.000 respectivamente). Luego de la
implementacién del Programa, los grupos también tuvieron un desempefio similar en
conciencia fonémica global (p=.829), lectura de letras (p=.696), lectura de palabras (p=.829),

tiempo de lectura de palabras (p=.068), y en el indice de decodificacion (p=.573).

4.3.4. Comparacién de desempefio segun la edad

Dado que la variable edad a veces es mencionada por los maestros como relevante para la
adquisicion de la lectura, se dividié la muestra en dos grupos, conformado uno por los nifios
de entre 6 afios y 6 meses y 6 aflos y 11 meses (seis sujetos), y el otro por los nifios de
entre 7 afios y cero mes a 7 afos y 4 meses (doce sujetos), y se compar6 su desempefio en
conciencia fonémica y decodificacién lectora.

En las medidas pretest, los grupos presentaron diferencias en su desempefio en conciencia
fonémica global (p=.032) y en omision fonémica (p=.041). Los nifios mas pequefios
presentaron un desempefio superior respecto a los nifios mas grandes (medianas de 9 en
omision y 35 en conciencia fonémica global el grupo de nifios de menor edad y medianas de
0 y 22 los nifios de mayor edad). En las variables de decodificacion lectora los grupos
presentaron un desempefio similar -lecturas de letras (p=.250), lectura de palabras (p=.494),
tiempo de lectura (p=.553) e indice de decodificacion (p=.750)-.

En las medidas posteriores a la implementacion del Programa, ambos grupos presentaron
un desempefo similar en conciencia fonémica (p=.335) en general y en omisiones en
particular (p=.682). Tampoco se encontraron diferencias por grupos en lectura de letras
(p=.335), lectura de palabras (p=.682), tiempo de lectura (p=.180) ni en el indice de
decodificacion (p=.682).
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4.3.5. Comparacién de desempefio segin género

La tendencia teorica que afirma que los problemas en lectura se presentan en mayor
porcentaje en varones que en niflas ha recibido suficiente evidencia empirica (De los Reyes,
Lewis y Pefia, 2008), para que resulte de interés comparar el desempefio de los nifios por
género.

Se conformaron dos grupos con diez integrantes (nifias) y ocho (varones) cada uno de ellos,
y se comparé el desempefio de los grupos en variables de conciencia fonémica y
decodificacion lectora, antes y después de la implementacion del Programa.

No se encontraron diferencias en ninguna de las variables entre los grupos, presentando
tanto en pretest como en postest similar desempefio en conciencia fonémica (p=.460 en
pretest y p=.762 en postest), lectura de letras (p=.237 y p=.696), lectura de palabras (p=.460
y p=.897), tiempo de lectura de palabras (p.515 y p=.573) y en indice de decodificacion
(p=.315y p=.965).
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Capitulo 5. Analisis del impacto especifico del pro  grama

Se considero de interés, dados los objetivos del presente estudio, ilustrar cualitativamente el
desarrollo del Programa de estimulacion de la conciencia fonémica, a los efectos de analizar
aspectos procesales del mismo y definir categorias de analisis.

Se construyeron categorias para realizar un analisis descriptivo en torno a tres aspectos
centrales: estructura de las sesiones, participacion de los nifios e intervenciones de la
coordinadora, y se analizaron las tendencias predominantes en las mismas.

Las sesiones se registraron en video y el andlisis se baso en la transcripcion del contenido

de las sesiones.

5.1. Estructura de las sesiones

Se consider6 relevante caracterizar en cada sesion las siguientes variables: tipo de tarea
fonoldgica presentada, actividades presentadas, tiempo de duracién, espacio fisico en el
gue fueron desarrolladas, y organizacion espacial del trabajo.

Se llevaron a cabo dieciséis sesiones de estimulacidén de la conciencia fonémica, con siete
tareas fonoldgicas: tres sesiones para aislar fonemas, dos para comparar fonemas, dos para
segmentar fonemas, dos de sintesis, tres de omision, dos de adicion y dos de sustitucion.
Las actividades a través de las cuales fueron propuestas dichas tareas variaron entre una 'y
cuatro por sesion, realizando 33 actividades en el total de las sesiones. En el anexo B puede
consultarse el detalle de las tareas fonologicas y las actividades realizadas en cada sesion.
Tanto las actividades propuestas como las tareas fonoldgicas necesarias para su
realizacion, estan estructuradas en orden creciente de complejidad.

La estructura general de las sesiones podria caracterizarse de la siguiente manera:

-Evocar: trayendo a la memoria una tarea realizada en una o mas sesiones anteriores.
-Consignar una actividad: presentar una propuesta de trabajo y explicar cOmo se espera sea
realizada.

-Ejemplificar la tarea solicitada.

-Corroborar la comprension de la consigna a través de preguntas, y ratificar o corregir las
respuestas.

-Desatrrollar la tarea.

-Cierre de la sesion.

La duracion efectiva promedio de las dieciséis sesiones fue de 22 minutos, con un tiempo de
desarrollo de 13 minutos la sesién mas corta y de 35 minutos la mas larga. En el anexo B
puede consultarse la duracion exacta de cada sesion, asi como de cada actividad. Se
destaca que las primeras ocho sesiones insumieron un 62 por ciento del tiempo total del

Programa, y las ultimas ocho un 38 por ciento.

40



Se presenta a continuacion el porcentaje de actividades destinadas a cada tarea fonémica.

30+

251 M Aislar

204 B Comparar

[0 Segmentar
1517 | O Sintetizar
| W Anadir

10 O Omitir
547 W Sustituir
0,‘

Figura 1. Peso de las actividades por tarea fonémica propuesta.

Las tareas fonémicas a las que se dedicO mayor cantidad de actividades fueron aislar
fonemas, segmentar fonemas y omitir fonemas.

Respecto al espacio fisico en el que se llevaron a cabo las sesiones, trece de ellas fueron
realizadas en un salén comunitario; las otras tres fueron desarrolladas en otros espacios de
la escuela. La primera sesion se llevé a cabo en un salon en el gue habitualmente
funcionaba un grupo escolar, la cuarta sesion se desarroll6 en la sala de psicomotricidad y la
decimoquinta sesion se desarrollé en otro salén en el que habitualmente funcionaba un
grupo escolar. De las trece sesiones desarrolladas en el salon comunitario, la segunda
sesién se organizé con los nifilos sentados en ronda, la tercera sesidn con los nifios
distribuidos en tres mesas, y todas las demas (sesiones cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez,
once, doce, trece, catorce y dieciséis) se desarrollaron con los nifios distribuidos alrededor

de una mesa central.

5.2. Intervenciones de los nifios

Se construyeron como categorias de interés para el analisis descriptivo de los procesos de
los nifios durante la implementacion del programa, las siguientes: nivel de participacion,
nivel de pertinencia y nivel de acierto.

Para categorizar las intervenciones de los nifios se tomaron como unidades de andlisis las
verbalizaciones y acciones con las que se expresaban durante el transcurso de las
sesiones. El sistema de codificacibn creado a los efectos de operacionalizar las

intervenciones para su categorizacion, se presenta a continuacion:
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Ejemplos

Respuesta

Verbal Correcta

Sesion 1:

C: Voy a decir la primera palabra: agua.
¢Con qué sonido empieza?

SIN®: A,

Sesion 7:

C.. ¢Cuantos sonidos tiene la palabra
vaca?

S1N: Cuatro.

Incorrecta

Sesion 12:

C.: Ahora (le sacamos el ultimo sonido) a
la palabra pez. ¢ Como queda?

S3V: Pesa.

Motora Correcta

Sesion 1:

C.: Ahora vamos a buscar en la bolsita la
letra correspondiente al sonido eme vy la
vamos a poner aca, en la pizarra.

S4V: Coloca la letra eme en la pizarra.

Incorrectas

Sesion 1:

C.: Ahora vamos a buscar en la bolsita la
letra eme y después la vamos a poner en
esta pizarra.

S3V: Coloca en la pizarra la letra “w”.

Voluntaria

Sesion 1:

C.: ¢ Silla empieza con ese?

S1N, S4Vy S9V: Si.

Sesion 6:

C.: Escuchen atentos a ver quién adivina
qué palabra es: o, r, 0.

S2N: iOro!

Requerida

Sesion 5:

C.: ¢Con qué sonido empieza tu nombre?
S3V: A

Sesion 6:

!Los sujetos del grupo experimental fueron identificados mediante un nimero, y género: N para nifia

y V para varon.
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C.: Te tocOd el puma. A ver cuantas
huellas tenés que poner....

S7N: Coloca cuatro huellas sobre la

mesa.
Espontanea | Verbal Perti- | Correcta | Sesion 1:
nente C.: ¢con qué sonido comienza la palabra
gato?

SIN: Con ge. Maestra, jmi nombre
también empieza con ge!

Sesion 2

C.: Ahora vamos a llamar a unos nifios
gue viven en estas montafias...

S4V jNifos! jLos estamos llamando!

Incorrecta | Sesiéon 7;

S8N: jSebastian tiene ocho sonidos!

No pertinente Sesion 4:

C.: ¢Estd bien que ella comprara las
galletas?

S6N: jQué lindo vientito!

Sesion 7:

S4V: jMaestra, veni, aca hay un puzzle!

Motora Sesion 4:

S8N: Se levanta de la silla, camina hasta
una mesa en un rincén y se acuesta
arriba de la mesa.

Sesion 7:

S4V: Se levanta de la silla, camina por el

saldn y se sienta debajo de un banco.

Tabla 13: Codificacién de las intervenciones de los nifios.

De acuerdo a su relacion con las intervenciones de la coordinadora del Programa, las
intervenciones de los nifios fueron categorizadas en:

A) Respuestas: cuando una verbalizacion (respuesta verbal) o una accion (respuesta
motora) fueron solicitadas al nifio por la coordinadora a través de una pregunta o de una

indicacion.
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Las respuestas fueron a su vez clasificadas de acuerdo al grado de requerimiento de las
mismas.

Al) Voluntaria: Cuando la pregunta o indicacion de la coordinadora que precedid a la
verbalizacion o accion del grupo fueron dirigidas al grupo y cada sujeto eligio
voluntariamente si brindar o no una respuesta.

A2) Requerida: cuando la pregunta o indicacion de la coordinadora que precedid a la
verbalizacion o accion del nifio fueron dirigidas a un nifio en particular, solicitandole
directamente una respuesta.

B) Espontanea: cuando una verbalizacion o una accion no fue solicitada al nifio por la
coordinadora.

Las intervenciones espontaneas de los nifios fueron a su vez clasificadas de acuerdo al nivel
de ajuste a la tarea en:

B1) Pertinentes: cuando la verbalizacién o accién espontdnea del nifio fue acorde a la tarea
gue se estaba desarrollando.

B2) No pertinentes: cuando la verbalizacién o accién espontanea del nifio no fue acorde a la
tarea ni establecia ningun tipo de relacion con ella.

De acuerdo al nivel de acierto, las intervenciones de los nifios fueron clasificadas en:

C1) Correctas: cuando la respuesta o la intervencion espontanea pertinente fue correcta.

C2) Incorrectas: cuando la respuesta o la intervencion esponténea fue incorrecta.

En las tablas 14 y 15 se presenta el total de intervenciones de cada nifio a lo largo de la

implementacion del Programa y su clasificacion.

Sujeto S1 S2 S3 4 S5 S6 S7 S8 SO T
Respuestas verbales Correctas 43 63 23 50 45 43 26 41 72 411
Incorrectas 8 0 16 17 4 4 6 10 6 71
motoras Correctas 127 117 | 126 | 127 | 127 | 127 | 128| 126 | 129 1134
Incomectas 4 3 4 1 2 4 2 4 1 25
Total respuestas 182 | 188 | 169 | 195 | 17/8| 178| 162 | 181 | 208 1641
Intervenciones | verbales Pertinentes Correctas 17 3 8 14 5 14 2 4 10
Espontaneas Incorrecias 2 0 4 2 0 0 1 3 0 12
No pertinentes 42 0 43 52 1 18 0 32 5 203
motoras 48 4 55 72 16 21 2 39 6 263
Total esponténess 109 7| 10| 140 32 53 5 78 21 555
Total intervenciones 21| 19| 29| 33B| 20| 231 | 167 | 259 | 229 2196

Tabla 14: Clasificacion de las intervenciones espontaneas y respuestas por sujeto.




Respuestas S1 S2 S3 A S5 S6 S7 S8 SO TOTAL

Voluntarias 37 58 17 49 2 31 17 37 64 330
Requeridas 145| 130 | 152 | 146 | 158 | 147 | 145 | 144 | 144 1311
Total 182 | 18| 19| 1% | 178| 178| 162 | 181 | 208 1641

Tabla 15: Clasificacion de las respuestas por su grado de requerimiento.

5.2.1. Nivel de participacion

El interés de analizar esta categoria radica en la propia formulacién del programa, que
requiere de una participacion activa de los nifios para mejorar su impacto. La mayor parte de
las propuestas son colectivas, por lo que gran parte de las respuestas de los nifios son
voluntarias, marcando diferencias en el nivel de participacion de cada nifio. La cantidad de
intervenciones totales por sujeto varié entre 167 y 335, por lo que al definir niveles de
participacién se consideré estas diferencias.

Del total de intervenciones de los nifios, el 60 por ciento constituyeron respuestas requeridas
y el 40 por ciento fueron intervenciones espontaneas y respuestas voluntarias. En funcion de
este dato se definieron tres niveles de participacién: bajo, medio y alto.

Se defini6 que un nifio tuvo un nivel bajo de participacion, cuando sus intervenciones
espontaneas y respuestas voluntarias fueron inferiores al 35 por ciento del total de sus
intervenciones.

Un nifio tuvo un nivel medio de participacion, cuando sus intervenciones espontaneas y
respuestas voluntarias fueron de entre el 35 y el 45 por ciento del total de sus
intervenciones.

Se defini6 como nivel alto de participacion, la presencia de intervenciones espontaneas y
respuestas voluntarias en niveles superiores al 45 por ciento del total de sus intervenciones.
A continuacion se presenta el porcentaje de respuestas requeridas e intervenciones
espontaneas y respuestas voluntarias, por sujeto, respecto al total de sus intervenciones, y

el nivel de participacion de cada sujeto segun los criterios establecidos.

Requeridas | R. Voluntarias e I. espontaneas | Nivel part.
S1N 50 50 2
S2N 67 33 0
S3V 54 46 2
S4v 44 56 2
S5V 75 25 0
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S6N 64 36 1
S7N 87 13 0
S8N 56 44 1
S9V 63 37 1

Tabla 16. Niveles de participacion de los sujetos.

Los sujetos 2, 5y 7 presentaron un nivel de participacion bajo.
Los sujetos 6, 8 y 9 presentaron un nivel medio de participacion.

Los sujetos 1, 3y 4 son los que presentaron un nivel de participacion alto.

5.2.2. Nivel de pertinencia

Se considerd relevante caracterizar el tipo de participacion de los nifios, de acuerdo a su
nivel de ajuste a la tarea. Las intervenciones de los nifios no acordes a la tarea constituyen
casi en su totalidad conductas disruptivas, ya sean verbales o motoras.

Del total de intervenciones de los nifios, se distinguieron aquellas acordes a la tarea
(respuestas e intervenciones espontaneas pertinentes) de aquellas no acordes
(intervenciones espontdneas no pertinentes). Las intervenciones pertinentes del grupo
constituyeron el 79 por ciento de las intervenciones totales, y 21 por ciento las no
pertinentes. A partir de este dato se definieron tres niveles de pertinencia para las
intervenciones: bajo, medio, alto.

Se consider6 que un nifilo tuvo un nivel bajo de pertinencia cuando sus intervenciones
pertinentes fueron inferiores al 70 por ciento del total de sus intervenciones.

El nivel medio de pertinencia fue definido cuando sus intervenciones pertinentes se ubicaron
entre el 70 y el 89 por ciento.

El nivel alto de pertinencia fue definido cuando las intervenciones pertinentes superaron el
89 por ciento de las intervenciones.

Se presentan a continuacion la distribucion de intervenciones pertinentes y no pertinentes

por sujeto.
Pertinentes % No pertinentes % Nivel Pertinencia
SIN 69 31 0
S2N 98 2 2
S3V 65 35 0
sS4V 63 37 0
S5V 87 13 1
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S6N 83 17 1
S7N 99 1 2
S8N 73 27 1
S9V 95 5 2

Tabla 17: Niveles de pertinencia de los sujetos.

Los sujetos 1, 3 y 4 presentaron un nivel bajo de pertinencia en sus intervenciones.
Los sujetos 5, 6 y 8 presentaron en sus intervenciones un nivel medio de pertinencia.

Los sujetos 2, 7 y 9 presentaron un nivel alto de pertinencia en sus intervenciones.

5.2.3. Nivel de acierto de las intervenciones

El nivel de acierto de las intervenciones pertinentes de los nifios, ya fueran respuestas
requeridas o voluntarias, o intervenciones espontaneas, estuvo ubicado en el 94 por ciento
en el total de la muestra. Se definieron niveles bajo, medio y alto de acierto en las
intervenciones.

Se definid6 que la participacion de un nifio tuvo un nivel bajo de acierto cuando sus
intervenciones correctas fueron inferiores al 92 por ciento de sus intervenciones.

La participacion de un nifio tuvo un nivel medio de acierto cuando sus intervenciones
correctas estuvieron ubicadas entre el 92 y el 96 por ciento del total de sus intervenciones
pertinentes.

Un nifio tuvo un nivel alto de acierto cuando sus intervenciones correctas fueron superiores
al 96 por ciento del total de sus intervenciones pertinentes.

A continuacion, se detallan el total de intervenciones pertinentes y sus porcentajes de

acierto por sujeto.

Correctas % Incorrectas % Nivel de acierto
S1 93 7 1
S2 98 2 2
S3 87 13 0
S4 91 9 0
S5 97 3 2
S6 96 4 1
S7 95 5 1
S8 91 9 0
S9 97 3 2

Tabla 18. Niveles de acierto de los sujetos.
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Los sujetos 3, 4 y 8 presentaron niveles bajos de acierto en sus intervenciones, los sujetos
1, 6,y 7 presentaron niveles medios de acierto y las intervenciones de los sujetos 2, 5y 9

presentaron un nivel de acierto alto.

5.2.4. Categorizacion de las intervenciones de los nifios
En la tabla que se presenta a continuacion, se caracterizan las intervenciones de los nifios

de acuerdo a las variables definidas.

Nivel de | Nivel de | Nivel de acierto

participacion pertinencia
S1 Alto Bajo Medio
S2 Bajo Alto Alto
S3 Alto Bajo Bajo
S4 Alto Bajo Bajo
S5 Bajo Medio Alto
S6 Medio Medio Medio
S7 Bajo Alto Medio
S8 Medio Medio Bajo
S9 Medio Alto Alto

Tabla 19. Niveles de participacion, pertinencia y acierto por sujeto.

Se analizaron las correlaciones entre nivel de participacion, nivel de pertinencia y nivel de
acierto de los sujetos, con la prueba de correlacion Rho de Spearman. Presentaron una
correlacion significativa negativa nivel de participacion y pertinencia (p<.01) y nivel de
participacion y nivel de acierto (p<.05), de modo que, a mayor nivel de participacion, menor
nivel de pertinencia y de acierto.

También se encontré una correlacion significativa entre pertinencia y acierto (p<.05), en este
caso positiva, es decir que a mayor nivel de pertinencia de las intervenciones, mayor nivel

de acierto.
5.3. Intervenciones de la coordinadora

Para categorizar las intervenciones de la coordinadora del programa, se decidié tomar como

unidad de analisis las verbalizaciones con las cuales la coordinadora intervino durante el
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desarrollo de las sesiones. Se distinguieron intervenciones previstas por el Programa e
intervenciones no previstas.

A continuacion, se explicita el sistema de codificacion de las intervenciones de la

coordinadora;

Intervencion | Definicion Ejemplos
Consignar Cuando se Indico la | Sesion 15:
realizacion de una actividad, | C.: Ahora lo que vamos a hacer es cambiar el
explicando el procedimiento | sonido final del nombre del compafiero que
para poder efectuarla. estd sentado al lado. Tenemos que quitar el
sonido final del nombre y agregar el sonido e
al final.
Evocar Cuando se traen a la | Sesion 1:
memoria tareas anteriores | C.: ¢Se acuerdan que ya lo habiamos hecho
vinculadas a la tarea que se | cuando jugamos de a uno? Yo les decia una
estaba desarrollando palabra y ustedes tenian que decir cual era el
primer sonido.
Ejemplificar | Cuando se proporciond un | Sesion 15:
ejemplo de resolucion de la | C: Por ejemplo, yo me llamo Vanina. Si
tarea que se habia | cambio el dltimo sonido por la e, mi nombre
propuesto. quedaria asi: Vanine
Preguntar Cuando se realizé una | Sesion 13:
interrogacion segmentando | Tarea: sustituir fonema final
la tarea en una acciéon o una | C: Primero tenemos que saber cual es el
verbalizacién necesaria | Ultimo sonido de la palabra perro, ¢cudl
para su resolucion. seria?
Ratificar Cuando se indic6 que la | Sesion 12:
respuesta o verbalizacidén | Coordinadora: ¢ Y cudl era el ultimo sonido, el
espontanea del nifio acorde | que no decia la bruja?
a la tarea, es correcta. S2Ny S9V: JI/.
C.: /.
Corregir Cuando la verbalizacion | Sesion 12:
posterior a una respuesta | C.: Otra palabra voy a decir: mar.
incorrecta dentro de la | S3V: Mara.
actividad, sefialé al nifio la | C.: No, tenemos que quitar el Gltimo sonido,
incorreccion de la misma y | no agregar. Si a mar le sacamos el Ultimo
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brindo6 la respuesta correcta.

sonido queda ma.

Explicar Cuando se explicitaron las | Sesion 12:
acciones mentales | C.: Les voy a explicar aca en el pizarron.
necesarias para la | Miren (escribe palabra “MAR” en el pizarron),
resolucion de una tarea, con | ¢cuantos sonidos tiene? Tiene tres, y el
0 sin apoyo grafico. altimo sonido, miren, es /r/ (sefiala el dltimo
grafema de la palabra MAR). La /r/ es el
altimo sonido de la palabra. Lo vamos a
sacar (tacha la R de MAR), la r no esta mas
porque la sacamos, ¢como queda la palabra
sin ese sonido? Queda ma.
Ayudar Cuando se resuelve la tarea | Sesion 7:
junto con el nifio. Coordinadora: A ver, hacelo junto conmigo.
Vaca. V, a, ¢, a. ¢ Cuantos sonidos dijimos?
Elogiar Cuando se aprob¢ | Sesion 5:
explicitamente la | C.: Lo estan haciendo muy bien.
intervencion del nifio. Sesién 7:
C.: Qué bien te salio, precioso cdmo estas
trabajando.
Reglar Cuando se brindaron | Sesion 1:
indicaciones o | C.: Cada uno tiene que buscar la suya y
sefialamientos no | después esperamos a los comparieros que

relacionados con la tarea,
tendientes a regular el
comportamiento del nifio y
guardar el conjunto de
normas implicitas y

explicitas de la interaccion.

no la encontraron.

Sesion 6:

C.: Déjenlo solito. No le toquen las tarjetas
porque le entreveran todo, solo €l puede
tocar las huellas.

Sesion 9:

C.: Para poder seguir jugando tenemos que

sentarnos todos y hacer silencio.

Tabla 20. Definiciones y ejemplos de intervenciones de la coordinadora.
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5.3.1. Intervenciones previstas por el Programa
El Programa preveé un total de 277 intervenciones del coordinador, entre las que se incluyen:
consignar, ejemplificar, preguntar, ratificar y corregir. En el anexo B se detallan las

intervenciones para cada sesion, y, en particular, para cada actividad propuesta.

5.3.2. Intervenciones no previstas por el Programa

Las intervenciones de la coordinadora no previstas por el Programa, fueron categorizadas
de acuerdo a dos variables:

1) Tipo de intervencién: en relacion al tipo de intervencion de la coordinadora del programa
con sus verbalizaciones, se considero6 que:

*La intervencion reglaba la interaccion cuando tendia a regular el comportamiento de un
nifio o del grupo con indicaciones no relacionadas con la tarea, sino con el cumplimiento de
las normas del espacio de trabajo, asi como las intervenciones dirigidas a guardar el
conjunto de normas implicitas de la interaccién. El codigo vinculado a esta categoria fue
reglar.

*La intervencion mediaba la tarea cuando aportaba informacion relevante sobre la resolucién
de la tarea. Dado que el ritmo lento de trabajo y la aplicacién del principio de aprendizaje se
vinculan a la maximizacion de los beneficios de un programa de estas caracteristicas
(Defior, 1998), se analizaron las intervenciones de la coordinadora dirigidas a ejemplificar,
preguntar, explicar, ayudar y evocar.

*La intervencion proporcionaba una retroalimentacion al nifio de su desempefio cuando
aportaba informacion sobre el modo en que los nifios estaban desarrollando la tarea y su
desempenfio. Dado que el proporcionar retroalimentacion inmediata y especifica se vincula a
la maximizacion de los beneficios de un programa de estas caracteristicas (Defior, 1998), se
analizaron las devoluciones que la coordinadora realizaba a los nifios, considerando ratificar,
corregir y elogiar como intervenciones de devolucion.

Fueron codificadas 966 intervenciones de la coordinadora no previstas por el Programa, en
la totalidad de su implementacién. En el anexo B puede consultarse la cantidad de
intervenciones por sesion y su clasificacion por tipos.

Respecto al tipo de intervencion, reglaron la interaccion el 38 por ciento de las
intervenciones espontaneas, mediaron la interaccion con la tarea el 26 por ciento de las

intervenciones y el 36 por ciento de las intervenciones fueron de retroalimentacion.

2) Destinatario al que la coordinadora se dirige en cada una de sus verbalizaciones. Dado
gque estos programas de estimulacién proporcionan mayores efectos cuando son aplicados
en forma individual o en pequefios grupos (Defior, 1998), se consideré relevante analizar la

direccion de las verbalizaciones de la coordinadora, considerando que se dirigia:
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*Al niflo: Cuando identificaba a un interlocutor de modo explicito usando su nombre, un
pronombre en segunda persona del singular o mediante gestos dirigidos al nifio en

particular. Estas intervenciones fueron consideradas individuales.

Ejemplo:
Sesion 7:

C. a S3V: A ver, la segunda, ¢.cuantas huellas hay que pintar?

*Al grupo: Cuando no habia identificacion explicita del interlocutor o la intervencion estaba

enunciada en segunda o tercera persona del plural. Estas intervenciones fueron

consideradas intervenciones grupales.

Ejemplo:
Sesion 7:
C.: Nifos, no pinten todas las huellas, solo la cantidad de huellas que tiene el sonido del

animal.

Respecto al destinatario de las intervenciones de la coordinadora, el 37 por ciento fueron
grupales y el 72 por ciento fueron individuales.
A continuacion, se presenta la distribucion de las intervenciones dirigidas individualmente a

cada sujeto por tipo:

Reglar (%) Mediar (%) | Devolver (%) | Total (%)

SIN 15 10 10 12
S2N 1 8 14 7
S3v 29 19 15 22
sS4V 30 12 15 21
S5V 7 21 10 11
S6N 4 8

S7N 0 4
S8N 11 9 12 11
S9V 0 10 9 6
TOTAL 100 100 100 100

Tabla 21: Distribucion de las intervenciones individuales de la coordinadora.
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Asumiendo el supuesto de que las intervenciones individuales de la coordinadora
tendrian relacion con el desempefio de los nifios, se establecieron parametros de
acuerdo a la distribucion empirica de estas intervenciones.

Se estableci6 como nivel alto de intervenciones dirigidas al nifio cuando las
intervenciones fueron superiores al 15 por ciento. Se defini6 como un nivel medio de
recepcion de intervenciones individuales cuando estas se ubicaron entre el 7 y el 15 por
ciento. Y como un nivel bajo de recepcion de intervenciones a aquellas inferiores al 7 por
ciento.

De acuerdo a este criterio, la distribucion por sujeto de los niveles de intervenciones

dirigidas individualmente fue la siguiente:

Reglar Mediar Devolver | Total
S1 Medio Medio Medio Medio
S2 Bajo Medio Medio Medio
S3 Alto Alto Medio Alto
S4 Alto Medio Medio Alto
S5 Medio Alto Medio Medio
S6 Medio Bajo Medio Bajo
S7 Bajo Medio Medio Bajo
S8 Medio Medio Medio Medio
S9 Bajo Medio Medio Bajo

Tabla 22. Niveles de intervenciones de la coordinadora dirigidas individualmente.

Los sujetos 3 y 4 fueron los que recibieron mayor cantidad de intervenciones individuales de
la coordinadora, los sujetos 6, 7 y 9 recibieron niveles bajos de intervenciones individuales y
los sujetos 1, 2, 5y 8 recibieron niveles medios de intervenciones dirigidas individualmente.

Se analizaron las correlaciones entre los tipos de intervenciones dirigidas a los nifios;
presentaron una correlacién significativa positiva intervenciones reguladoras e
intervenciones totales (p<.05), de modo que los nifios que recibieron mas intervenciones
para reglar su comportamiento, fueron también los que recibieron mas intervenciones
individuales. El andlisis estadistico de las correlaciones mencionadas se encuentra en el

Anexo B para su consulta.
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5.4. Relaciones con el desempefio

A continuacion, se describen las relaciones entre las categorias creadas para el analisis de
la estructura de las sesiones, las intervenciones de los nifios y las intervenciones de la
coordinadora, y el desempefio lector, a los efectos de establecer diferencias en el
desempefio por categorias. Para el analisis de diferencias, se us6 la prueba de Kruskal

Wallis, prueba no paramétrica para comparacion de k grupos independientes.

5.4.1. Estructura de las sesiones y desempefio

El incremento del desempefio por tarea fonémica se presenta a continuacion:

Tarea Incremento (%)

Sintesis 87
Aislar 10
Segmentar 213
Omitir 150

Tabla 23: Incremento en el desempefio de los nifios por tarea fonémica.

No se hallaron relaciones entre el tiempo destinado a cada tarea durante el programa, ni la
cantidad de actividades destinadas, y el incremento en el desempefio de los nifios.
Tampoco se hallé que el espacio fisico en el que se llevaron a cabo las sesiones y la forma

de organizacion de los nifios se relacionaran con los incrementos por tarea fonémica.

5.4.2. Intervenciones de los nifios y desempefio

5.4.2.1. Nivel de patrticipacion

En el andlisis del desempefio de los nifilos de acuerdo a su nivel de participacion, se
encontraron diferencias significativas en variables referidas a conciencia fonémica y
decodificacién lectora.

A continuacion, se presentan las medianas por nivel de participacion en las variables

referidas a conciencia fonémica.

Nivel de participacion 0 1 2 Total

Sintesis pretest 10 4 3 6
Aislar pretest 4 15 8 15
Segmentar pretest 1 8 0 1
Omitir pretest 7 6 0 5




Total CF pretest 34 32 16 30
Sintesis postest 12 11 8 11
Aislar postest 15 15 15 15
Segmentar postest 11 15 11 11
Omitir postest 11 10 11 11
Total CF postest 50 51 48 50

Tabla 24: Desempefio en conciencia fonémica por nivel de participacion.

A nivel de conciencia fonolégica, se encontraron diferencias significativas entre los grupos
con niveles bajo, medio y alto de participacion, en la variable segmentacion fonémica pretest
(p=.034). Los nifios con nivel bajo de participacion y nivel alto, presentaron un rendimiento
menor en esta variable (medianas de 1 y O respectivamente), y los nifios con un nivel medio
de participacion un mejor desempefio (mediana de 8). Esta misma variable, en el postest, no
presenta diferencias (p=.731) entre los grupos con nivel bajo, medio y alto de participacion,
presentando medianas de 11, 15 y 11 respectivamente. Por tanto, el impacto en
segmentacion fonémica del Programa fue mayor en aquellos nifios con niveles bajo y alto de
participacion, que partian de una situacion desventajosa respecto a los nifios con nivel

medio de participacion.

A nivel de las variables vinculadas a la decodificacion lectora, como identificacion de letras,
reconocimiento de palabras escritas, tiempo de lectura de palabras e indice de
decodificacion, se encontraron diferencias en los grupos segun su nivel de participacion,
especificamente en identificacion de letras pretest (p=.035) y en diferencia postest y pretest
de lectura de letras (p=.043). Los nifios con nivel bajo y medio de participacion, presentaron
un rendimiento mayor en identificacion de letras antes de la implementacién del programa
(medianas de de 28 y 27), que los nifios con nivel alto de participacion (mediana de 22). No
se detectan diferencias en la identificacion de letras postest entre los grupos (p=.714). Por
tanto, los nifios con un nivel alto de participacion, fueron aquellos en los que el programa

impact6 de manera mas notoria a nivel de identificacion de letras.
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Nivel de participacion 0 1 2 Total

Lectura de letras pretest 28 27 22 27
Lectura de palabras pretest 34 31 15 30
Tiempo de lectura pretest 200 168 403 254
indice de decodificacion pretest 16 19 3 11
Lectura de letras postest 29 29 28 29
Lectura de palabras postest 37 34 35 37
Tiempo de lectura postest 181 126 221 171
indice de decodificacion postest 20 25 15 20
Diferencia letras 0 2 7 2
Diferencia palabras 4 3 20 5
Diferencia tiempo -29 -21 -194 -29
Diferencia indice decodificacion 4 6 12 6

Tabla 25. Desempefio en lectura por nivel de participacion.

Respecto a la longitud de las palabras leidas, no se encontraron diferencias significativas en
los grupos segun su nivel de participacion.

A nivel de la complejidad de las palabras, se encontraron diferencias significativas (p=.044)
entre los grupos en palabras con digrafo pretest, con medianas de 2 en los grupos con nivel
bajo y medio de participacién, y mediana de 0 en el grupo con nivel de participacion alto. No
se detectaron diferencias postest en la lectura de palabras con digrafo (p=.056). Es decir
que, los niflos con un nivel alto de participacion mejoraron en forma significativa su
rendimiento en la identificacion de palabras con digrafo a partir de su participacion en el

programa.

5.4.2.2. Nivel de pertinencia

En el analisis del desempefio de los nifios de acuerdo al nivel de pertinencia de su
participacion, se encontraron diferencias significativas en variables referidas a conciencia
fonémica y decodificacion lectora.

A continuacion, se presentan las medianas por nivel de pertinencia en las variables referidas

a conciencia fonémica.

Nivel pertinencia 0 1 2 Total

Sintesis pretest 3 9 7 6
Aislar pretest 14 15 15 15
Segmentar pretest 0 8 3 1
Omitir pretest 0 9 5 5
Total CF pretest 16 34 30 30
Sintesis postest 8 12 11 11
Aislar postest 15 15 15 15
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Segmentar postest 11 15 11 11
Omitir postest 11 13 10 11
Total CF postest 48 51 49 50

Tabla 26. Desempefio en conciencia fonémica por nivel de pertinencia.

Se encontraron diferencias significativas en omisiones fonémicas en el pretest entre los
grupos segun la prueba de Kruskal-Wallis (p=.035) y en la conciencia fonémica total
(p=.044). Las medianas de rendimiento pretest en omision fonolégica son de 0, 9y 5 en los
grupos con niveles bajo, medio y alto de pertinencia, y en conciencia fonémica global, de 16,
34 y 30 respectivamente. En el postest, los grupos tienen un desempefio similar tanto en
omisiones como en conciencia fonémica global. No se encontraron diferencias significativas
en las diferencias postest-pretest en omisiones (p=.058) y conciencia fonoldgica total
(p=.063) entre los grupos. Es decir que los nifios con un nivel bajo de pertinencia en sus
intervenciones se encontraban antes de la implementacién del programa en una situacion
desventajosa en relacibn a los nifios con niveles medios y altos. Sin embargo,
posteriormente a la implementacion del programa, el rendimiento de los grupos en estas
variables no presentan diferencias significativas, siendo los nifios pertenecientes al grupo
con nivel bajo de pertinencia los que presentaron mayores ganancias diferenciales en su
desempernio, tanto en omisiones como en conciencia fonologica global. La mejora en ambas
variables del grupo con nivel bajo de pertinencia de sus intervenciones fue suficiente para
eliminar la diferencia entre grupos a nivel de postest.

Respecto a las variables vinculadas a la decodificacién lectora, como identificacion de letras,
reconocimiento de palabras escritas, tiempo de lectura de palabras e indice de
decodificacién, se encontraron diferencias entre los grupos segun el nivel de pertinencia,
especificamente en tiempo de lectura pretest (p=.039) y en indice de decodificacién pretest
(p=.039).

Nivel pertinencia 0 1 2 Total

Lectura letras pretest 22 28 28 27
Lectura palabras pretest 15 34 30 30
Tiempo lectura pretest 403 168 254 254
indice decodificacion pretest 3 19 11 11
Lectura letras postest 28 28 29 29
Lectura de palabras postest 35 38 37 37
Tiempo lectura postest 221 147 171 171
indice decodificacion postest 15 25 20 20
Diferencia letras 7 0 1 2
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Diferencia palabras 20 4 3 5
Diferencia tiempo 194 21 29 29
Diferencia indice decodificacién ‘ 12 6 ‘ 8 6

Tabla 27. Desempefio en lectura por nivel de pertinencia.

Los niflos con nivel bajo de pertinencia, necesitaron mayor tiempo para la lectura de
palabras antes de la implementacion del programa (mediana de 403 segundos), que los
ninos con niveles medio y alto de pertinencia (medianas de 168 y 254 segundos
respectivamente). No se detectan diferencias entre los grupos en el tiempo de lectura de
palabras postest (p=.491). Es decir que los nifios pertenecientes al grupo con nivel bajo de
pertinencia, necesitaban para leer més tiempo que sus pares antes de la implementacion del
programa; esta diferencia no se mantiene en el postest, por lo que estos nifios agilizaron su
lectura lo suficiente como para disolver la diferencia con sus pares.

Los grupos presentaron diferencias en el indice de decodificacion lectora antes de la
implementacién del programa, con medianas de desempefio de 3, 19 y 11 los grupos con
nivel bajo, medio y alto de pertinencia respectivamente. No se hallaron diferencias en el
indice de decodificacion postest entre los grupos (p=.301).

En la lectura de letras (p=.061) y la lectura de palabras (p=.067), asi como en la diferencia
de lectura de letras postest-pretest (p=.054) no se detectan diferencias significativas entre
los grupos, aunque la significacién asintética se encuentra cercana al nivel de significacion
(p<.05) segun Kruskal-Wallis.

En cuanto a la longitud de las palabras, se encontraron diferencias entre los grupos en la
lectura de palabras trisilabicas pretest (p=.035), con medianas de 4, 11 y 10 en los grupos
con niveles bajo, medio y alto de pertinencia. No se hallaron diferencias en la lectura de
palabras trisilabicas postest (p=698). También en esta variable el grupo con nivel bajo de
pertinencia parti6 de una situacién desventajosa respecto a sus pares, y hubo un mayor
aprovechamiento del programa en tanto en el postest no se hallaron diferencias en la lectura
de palabras trisilabicas entre los grupos.

En relacion a la complejidad de las palabras leidas, se encontraron diferencias entre los tres
grupos, en lo que refiere a la diferencia postest-pretest de palabras complejas, con
medianas de 10, 4 y 4 en los grupos con niveles bajo, medio y alto de pertinencia en sus
intervenciones. Podria decirse entonces, que la ganancia diferencial en la lectura de
palabras complejas fue mayor en los nifios con un nivel bajo de pertinencia en sus
intervenciones, respecto a sus pares.

También se hallaron diferencias significativas en la lectura de palabras con digrafo en el

rendimiento pretest de los grupos, con medianas de 0, 2 y 2 para los nifios con nivel bajo,
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medio y alto de participacion respectivamente. Se constata la ausencia de diferencias en la
lectura postest de palabras con digrafo (p=.056) entre los grupos. Ello sefiala que los nifios
con un nivel bajo de participacion partieron de una situacion desventajosa respecto a sus
pares en sus posibilidades de reconocer palabras con digrafo, pero el aprovechamiento del
programa significd la disolucion de estas diferencias, presentando un rendimiento similar

(p=.056) en el postest en esta variable.

5.4.2.3. Nivel de acierto

El desempefio de los nifios de acuerdo al nivel de acierto de su participacion, presento
diferencias significativas tanto en variables referidas a conciencia fonémica como a
decodificacion lectora.

A continuacion, se presentan las medianas por nivel de acierto en las variables referidas a

conciencia fonémica.

Nivel acierto 0 1 2 Total

Sintesis pretest 3 7 10 6
Aislar pretest 10 15 15 15
Segmentar pretest 0 3 1 1
Omitir pretest 0 5/ 7 5
Total CF pretest 16 30 34 30
Sintesis postest 11 10 12 11
Aislar postest 15 15 15 15
Segmentar postest 15 14 9 11
Omitir postest 10 13 11 11
Total CF postest 51 49 50 50

Tabla 28. Desempefio en conciencia fonémica por nivel de acierto.

Se encontraron diferencias significativas en aislar fonemas en el pretest entre los grupos
segun Kruskal-Wallis (p=.022) y en la diferencia postest-pretest de aislar fonemas (p=.035).
Las medianas de rendimiento pretest en aislar fonemas fueron de 10 en el grupo con nivel
bajo de acierto, y de 15 en los grupos con niveles medio y alto de acierto. No se hallaron
diferencias significativas entre los grupos en el postest en esta variable (p=368), pero si en
la diferencia postest-prestest de la misma (p=.035), con medianas de 5 en el grupo con bajo
nivel de acierto, y de 0 en los grupos con niveles medio y alto. Los nifios con bajo nivel de
acierto partieron de una situacién desventajosa respecto a la tarea fonoldgica de aislar, pero

la ganancia diferencial en esta tarea es tanto mayor que la de los otros grupos -llegando a
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constituirse en significativa (p=.035)- que en el postest los tres grupos presentan en esta
variable un rendimiento similar, independientemente de su nivel de acierto.

Respecto a las variables vinculadas a la decodificacién lectora, como identificacion de letras,
reconocimiento de palabras escritas, tiempo de lectura de palabras e indice de
decaodificacién, no se encontraron diferencias en los grupos segun el nivel de acierto.

No se hallaron diferencias significativas entre los grupos por su nivel de acierto en variables
vinculadas a la longitud de las palabras leidas.

En relacién a la complejidad de las palabras leidas, se encontraron diferencias entre los
grupos, en lo que refiere a la diferencia postest-pretest de palabras complejas, con
medianas de 5 en el grupo con bajo nivel de acierto y de 0 en los grupos con niveles medio

y alto.

5.4.3. Intervenciones individuales de la coordinadora y desempefio

Las primeras ocho sesiones requirieron mayor cantidad de intervenciones por parte de la
coordinadora (58 % del total de intervenciones del Programa) respecto a las ultimas ocho
(42 %).

Las intervenciones reguladoras de la coordinadora presentaron diferencias en el interior del
grupo experimental, por lo que se analizaron las diferencias en el desempefio en los nifios
gue recibieron niveles bajos, medios y altos de intervenciones reguladoras.

Se encontrd que los grupos presentaron diferencias en la diferencia postest-pretest en el
tiempo de lectura (p=046), en la diferencias postest-pretest de palabras complejas (p=.050)
y en palabras monosilabicas pretest (p=.047). Las medianas de las variables mencionadas

por grupo fueron:

Regular Dif. Tiempo lectura| Dif. Palabras Monosildbicas
complejas pretest

0 128 4 3

1 25 5 4

2 229 11 2

Tabla 29. Medianas tiempo de lectura, palabras complejas y palabras

monosilabicas.

Los nifios con un nivel alto de intervenciones reguladoras dirigidas individualmente
presentaron diferencias respecto a los nifios con niveles medio y bajo de intervenciones en
las diferencias pretest-postest de tiempo de lectura y palabras complejas, y presentaron un
rendimiento menor en la lectura de palabras monosilabicas antes de la implementacién del

programa.
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Se analiz6 el desempefio de los nifios que recibieron niveles bajo, medio y alto de
intervenciones mediadoras, encontrando diferencias entre los grupos en la lectura de letras
postest (p=.044), con medianas de 28, 29 y 27 respectivamente.

En el andlisis del desempefio de los grupos con niveles bajo, medio y alto de recepcion de
intervenciones individuales de la coordinadora, se encontraron diferencias en las
calificaciones de aula a nivel de pretest (p=.032) y en las ganancias diferenciales en la
lectura de palabras complejas (p=.050), con medianas de 5, 2, 2 para las calificaciones y 4,
5y 11 para la lectura de palabras complejas respectivamente.

Respecto a las relaciones entre las intervenciones de los nifios y las de la coordinadora, se
encontré una correlacion positiva entre las intervenciones reguladoras y el nivel de
participacion (p<.050), y correlaciones negativas de estas intervenciones con el nivel
pertinencia (p<.010) y con el nivel de acierto (p<.050). Es decir que los nifios con mayor
nivel de participacion, menor nivel de pertinencia y de acierto de sus intervenciones, fueron
los que recibieron mas intervenciones reguladoras de la coordinadora del Programa.

Las intervenciones mediadoras de los nifios y las de retroalimentacion no presentaron
correlaciones con el tipo de participacion de los nifios ni con sus niveles de pertinencia y de
acierto.

Las intervenciones individuales totales de la coordinadora se correlacionaron negativamente
con el nivel de pertinencia de las intervenciones de los nifios (p<.05), de modo que los nifios
con intervenciones menos pertinentes fueron los que recibieron mayor cantidad de

intervenciones de la coordinadora dirigidas individualmente.

5.4.4. Aprovechamiento del programa

Dado que en los nifios con mayores niveles de vulnerabilidad este tipo de programas
impacta con més fuerza en su desempenio, se analizaron los desempefios pretest y postest
de los tres nifios con menor rendimiento en conciencia fonémica antes de la implementacién
del programa, a los efectos de compararlos con los de sus pares, que presentaron
rendimientos medios y altos en conciencia fonémica antes de su implementacion. De este
modo, se crearon dos grupos para comparar su desempefo: un grupo conformado por tres
sujetos con bajo rendimiento en conciencia fonémica antes de la implementacion del
Programa, y un grupo con rendimiento medio y alto, conformado por los otros seis sujetos
del grupo experimental.

Estos nifios, que partian de una situacidbn desventajosa respecto a sus pares en las
variables vinculadas a la conciencia fonémica, presentaban, antes de su participacién en el
programa, rendimientos significativamente menores en variables vinculadas a conciencia
fonologica y desempefio lector. Se usé la prueba U de Mann Whitney para conocer las

diferencias entre los grupos.
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En variables vinculadas a conciencia fonémica, antes de su participacion en el programa, los
nifios pertenecientes al grupo con bajo rendimiento presentaron un rendimiento
significativamente menor desde el punto de vista estadistico, en tareas fonol6gicas como
segmentar (p=.048) y omitir (p=024), asi como en el rendimiento global de conciencia
fonémica (p=.024). Sin embargo, en el postest, luego de la implementacion del programa,
estos nifios no presentan diferencias significativas respecto a los pares (p=.714 para omision
y segmentacion fonémica y p=.548 para conciencia fonémica global postest).

En variables vinculadas al desempeiio lector, los nifios pertenecientes al grupo de bajo
rendimiento, presentaron un rendimiento significativamente menor antes de la
implementacién del programa en la lectura de letras (p=.024), lectura de palabras (p=.048) y
tiempo de lectura de palabras (p=.048). También presentaron mayor cantidad errores de
lectura (p=.048), con diferencias estadisticamente significativas respecto a los demas nifios
participantes en el Programa. Se hallaron diferencias significativas en el indice de
decodificacion pretest (p=048), entre estos nifios y los demas, sin embargo, en el postest, el
rendimiento de los grupos es similar.

Respecto a la complejidad de las palabras, los nifios del grupo mas vulnerable presentaron
un rendimiento significativamente menor en la lectura de palabras complejas (p=.024) y
especificamente en el reconocimiento de palabras con digrafo (p=.024), igualando su
desempenfio luego de la implementacion del programa a sus pares, de modo que no se
hallaron diferencias en el postest (p=.167) en la lectura de palabras complejas, aunque se
mantuvieron las diferencias en el rendimiento en las palabras con digrafo (p=.048).

En cuanto a la longitud de las palabras leidas, los nifios del grupo con peor rendimiento
fonémico pretest, presentaron un rendimiento significativamente menor respecto a sus pares
en el pretest, en variables como palabras bisildbicas (p=048) y trisilabicas (p=024),
diferencias que se disipan luego de la implementacion del Programa, igualando su

desempeiio al de sus pares.
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Capitulo 6. Discusion de resultados

6.1. Sobre el impacto general del Programa

6.1.1. Desempefio en conciencia fonémica

Los resultados en el desempefio en conciencia fonémica confirman lo planteado por los
antecedentes mencionados (O"Connor et al., 2009; Marder, 2011, Cuadro et al., 2011):
estimular la conciencia fonémica a través de un Programa de estimulacion explicita impacta
positivamente sobre la misma.

De hecho, los datos confirman lo planteado por Cuadro et al (2011), sobre el impacto de
este Programa en particular a nivel de la tarea de segmentacién fonémica, presentando los
nifios expuestos un significativo mejor rendimiento que los nifios no expuestos en esta tarea.
De acuerdo a los resultados, ademas, este Programa impacta en mayor escala en nifios en
situacion de pobreza que en nifilos pertenecientes a un nivel socioeconémico medio-alto, ya
que los nifilos presentaron una mejora en la conciencia fonémica a nivel global (Cuadro et
al., 2011). Estos resultados van en la misma direccion que los de O"Connor et al. (2009) y
Marder (2011), confirmando que la estimulacion explicita de la conciencia fonolégica mejora
en forma global las habilidades fonolégicas de los nifios pertenecientes a un nivel
socioecondémico bajo.

Los resultados mostraron también una ganancia diferencial superior de los nifios expuestos
al Programa respecto a los no expuestos, en tareas de segmentacion (p=.008) y omision
fonémicas (p=.024), asi como en la conciencia fonémica global (p=.003). En este sentido,
puede afirmarse que los nifios logran incrementar su desempefio en estas tareas en forma
significativamente mayor a lo que lo hubieran hecho como consecuencia de la instruccion
formal. Estas tareas fonémicas son de las de mayor complejidad (Fonseca, 2008), las de
mayor demanda cognitiva y por tanto, las que mas tardiamente se desarrollan, por lo que los

datos confirman que su estimulacion explicita acelera su desarrollo (Marder, 2011).

6.1.2. Desempefio en lectura de letras

De acuerdo a los resultados presentados, los nifios que participaron del Programa pueden
reconocer significativamente mas letras de las que hubieran podido reconocer por el simple
hecho de recibir la instruccién formal. Es decir que, la estimulacibn de la conciencia
fonémica con la presentacion explicita de los grafemas, impacta positivamente sobre la
cantidad de grafemas que los nifios logran identificar.

O’"Connor et al. 2009, no encontraron diferencias en esta variable en los nifios expuestos a
un Programa de conciencia fonoldgica a nivel del lenguaje oral, a pesar de que se trataba de

una poblacion con similares caracteristicas desde el punto de vista socioeconémico, por lo
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que los resultados van en la direccion planteada por Defior (1998) y Cuadro et al. (2011):
para que la estimulacién produzca efectos en el reconocimiento de letras es necesaria la
presentacion explicita de los grafemas y la propuesta al nifio de su manipulacion, en forma
simultdnea al desarrollo de las tareas fonoldgicas propuestas.

Es de destacar que Cuadro et al. (2011), no encontraron efectos en esta variable en nifios
pertenecientes a un nivel socioeconémico medio-alto, a pesar de que aplicaron el mismo
Programa. Es muy posible que los nifios pertenecientes a otros niveles socioeconémicos
tengan un contacto cercano a los grafemas, asi como mudultiples oportunidades de
manipulacion de los mismos, tanto en el contexto familiar como en las instituciones
educativas en las que estan insertos, presentando al iniciar el primer grado un conocimiento
mas o menos exhaustivo de los grafemas (Cuadro, 2010; Cuadro et al. 2011). Sin embargo,
los nifios en situacion de pobreza, con contextos familiares caracterizados como pobres en
su oferta alfabetizadora (Piacente et al., 2006, Andrés et al. 2010) y con una corta historia de
escolarizacién previa (Martinez et al., 2004), presentan un reconocimiento de letras menor a
sus pares pertenecientes a otros sectores econdémicos (Andrés et al., 2010, Bizama et al.
2011, Trias et al. 2009) en primer grado escolar. En este sentido, un programa de
estimulacion de la conciencia fonémica con la explicita presentacién de las letras y la
invitacion a su manipulacién activa durante las dieciséis sesiones, constituye una posibilidad

real para los nifios en situacion de pobreza de acelerar el conocimiento de los grafemas.

6.1.3. Desempeiio en reconocimiento de palabras

De acuerdo a los resultados presentados en el Capitulo 4, puede afirmarse que el Programa
impacta positivamente en la habilidad de los nifios expuestos de reconocer palabras en
forma precisa. Estos resultados van en la misma direcciébn que los hallados por Marder
(2011), acelerando la estimulacién de la conciencia fonémica las posibilidades del nifio de
reconocer palabras con distintos niveles de complejidad y de distinta longitud.

O’"Connor et al. (2009) no encontraron diferencias en esta variable en los nifios en situacion
de pobreza expuestos a una intervencion de estimulacién de la conciencia fonologica, sin
embargo, también aqui la diferencia en las caracteristicas del programa utilizado podrian
estar dando cuenta de las diferencias en los resultados. Nuevamente, para que una
intervencion de estimulacion de la conciencia fonémica impacte en variables de
decodificacion lectora, es fundamental estimular paralelamente el principio alfabético en la
propuesta, a través de la presentacion explicita de los grafemas en simultaneo a la
presentacion de fonemas (Defior, 1998).

Los resultados respecto al tiempo de lectura, sin embargo, indican que el Programa no
impacté en la velocidad lectora de los nifios expuestos, ni en el indice de decodificacién, es

decir, en la relacion precision y velocidad de decodificacién. En este sentido, puede decirse



que el Programa impactd en la precision de la estrategia de reconocimiento de palabras,
pero no en su eficacia, en tanto no hubo descensos en la velocidad. Marder (2011) encontrd
cambios en esta variable al igual que en las otras vinculadas la decodificaciéon lectora,
concluyendo que la estimulacién de la conciencia fonémica acelera la eficacia de la
estrategia analitica de decodificacion, lo que fue confirmado por los resultados de este
estudio. Sin embargo, el nivel de significacion de la diferencia entre los grupos (p=.050) del
indice de decodificacion, se encuentra en el limite de significacion, por lo que cabria
preguntarse si en una muestra mas grande no se produciria también una mejora en la
relacion de precision y velocidad de la decodificacion.

En relacion a la complejidad de las palabras, los nifios expuestos al Programa presentan
mejores posibilidades de reconocer palabras complejas que sus pares control, presentando
diferencias significativas (p=.001) en la cantidad de palabras complejas leidas correctamente
en el postest. También presentaron diferencias respecto al grupo control en la ganancia
diferencial postest-prestest, por lo que la mejora en las posibilidades de los nifios expuestos
al Programa de leer correctamente palabras complejas es significativa respecto a lo que
habrian mejorado por el solo hecho de recibir la instruccion formal. Los nifios expuestos al
Programa pudieron identificar correctamente mas palabras con influencia contextual
(p=.002) y con presencia de letra hache (p=.031) como complejidades ortograficas, respecto
al grupo control.

Estos resultados van en el mismo sentido que la mejora en la precision lectora producida, en
tanto al mejorar la precision de la decodificacién, se facilita el acceso a palabras de mayor
complejidad ortografica (Defior, 2006; Cuadro, 2010; Perfetti, 1992).

Respecto a la longitud de las palabras, los nifios expuestos al Programa mejoraron sus
habilidades para leer correctamente palabras bisilabicas y trisilabicas respecto a sus pares
no expuestos. No presentaron diferencias en el desempefio en palabras monosilabicas y
polisilabicas, pero dado que el peso de las palabras con estas caracteristicas en la lista de
palabras presentada fue menor a las bisildbicas y trisilabicas, el margen de mejora fue
menor. Otro punto de discusion interesante de incluir respecto a este aspecto, es considerar
el nivel de dificultad de la longitud de las palabras de acuerdo a la zona de desarrollo
préximo (Alvarez y Del Rio, 1996). En este sentido, la lectura de palabras monosilabicas no
presentd diferencias entre los grupos porque la tarea no presentaba dificultades para los
nifos antes de la implementacion del Programa, encontrandose dentro de su zona de
desarrollo real. La lectura de palabras polisildbicas, sin embargo, puede ser una tarea con
un nivel de dificultad que esta por encima de lo que los nifios pueden resolver con ayuda; en
este caso, la estimulacion podria haber sido inoperante en tanto superdé la zona de

desarrollo préximo.
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En sintesis, los nifios expuestos al Programa mejoraron su performance de reconocimiento
de palabras, logrando decodificaciones precisas de palabras con mayores complejidades
ortograficas y de mayor longitud, confirmando los resultados hallados por otras
investigaciones de la regién (Marder, 2011) con poblacién de similares caracteristicas.

Los nifios pertenecientes a un nivel socioeconémico medio-alto no presentaron mejoras en
reconocimiento de palabras como impacto a mediano plazo del Programa (Cuadro et al.
2011); sin embargo, estas variables mejoraron en esa poblacidbn notoriamente mientras
cursaban primer grado escolar, independientemente de su exposicién al Programa. En los
niflos en situacion de pobreza, era esperable que los logros en la decodificacion no fueran
tan significativos —como no lo fueron en el grupo control- por el solo hecho de recibir la

instruccion formal.

6.2. Sobre la especificidad del impacto del Programa

6.2.1. Estructura de las sesiones y desempefio

No se encontraron relaciones entre el incremento del desempefio de los nifios en las tareas
fonoldgicas evaluadas y el peso de las actividades destinadas a la estimulacién de cada
tarea. Tampoco se hallaron relaciones entre el espacio fisico y la forma de organizacion
espacial de la sesion y el incremento en el desempefio fonémico de los nifios participantes.
Estos resultados confirman la eficacia del Programa tal como esté disefiado, con el peso de
actividades que presenta en su estructura interna y soportando variaciones en aspectos
vinculados al encuadre de trabajo.

Se destaca que el tiempo util de trabajo fue de 22 minutos promedio por sesion, menor al
tiempo de trabajo estimado por los autores del programa. En este sentido, las primeras
sesiones fueron mas largas que las ultimas, por lo que a medida que avanzé el programa el
tiempo de trabajo efectivo fue disminuyendo. Ello podria sugerir que a medida que la
organizacion de la tarea fue mas facil, el trabajo se desarroll6 con mayor rapidez. De hecho,
en las ultimas ocho sesiones, se realizaron un dieciocho por ciento menos de intervenciones
no previstas de la coordinadora que en las primeras ocho.

Cabe mencionar que 9 de las 33 actividades, y por tanto el 27 por ciento de las mismas,
fueron actividades realizadas con el nombre propio de los nifios participantes, por lo que su
duracién efectiva depende de la cantidad de integrantes del espacio de trabajo. El
Programa, pensado para un grupo maximo de dieciséis nifios, fue implementado con un
grupo de nueve nifios, por lo que en las actividades cuya duracién depende de la cantidad

de integrantes el tiempo de trabajo fue notoriamente menor.
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6.2.2. Nivel de patrticipacién, pertinencia y acierto de los nifios

Respecto a la hipétesis de que los nifios con mayores niveles de participacion tendrian un
mejor desempefio que los niflos con menores niveles de participacion, puede afirmarse que
los resultados van en otra direccion. Tanto los nifios con mayor nivel de participacion como
los que presentaron menor nivel de participacion, partieron de una situacion desventajosa en
conciencia fonémica, especificamente en la tarea de segmentacion, disolviendo esta
diferencia respecto a los nifios con participacién media al finalizar el Programa, y por tanto,
con mayor impacto del mismo en su desempefio.

Los resultados también constituyen evidencia empirica de que la pertinencia de la
participacién no se vincula a un mejor desempefio, ya que el desempefio es similar en los
nifios participantes del Programa al finalizar su implementacién. Por el contrario, los nifios
con participacion menos pertinente fueron los que incrementaron su desempefio —
significativamente peor a sus pares antes del Programa- a partir de su participacion en el
mismo, tanto en variables vinculadas a conciencia fonémica como en decodificacion lectora,
hasta igualarlo al de los demas nifios.

En igual sentido van los resultados respecto al nivel de acierto de las intervenciones de los
nifios; el desempefo de los nifios es similar al finalizar el Programa, independientemente del
nivel de acierto de sus intervenciones durante su desarrollo. Y como los nifios con menor
nivel de acierto partian de una situacion desventajosa respecto a sus pares con mayores
niveles, podria decirse incluso que el incremento de su desempefio fue mayor en tanto logré
disolver las diferencias.

Esto confirma la direccidn de los estudios citados como precedentes (O"Connor et al, 2009;
Cuadro et al., 2011); los nifilos con mayor vulnerabilidad para el aprendizaje de la lectura son
los que mas se benefician con este tipo de programas, independientemente de las
caracteristicas de su participacion en el mismo, como ser nivel de participacion, nivel de

pertinencia de sus intervenciones y nivel de acierto de sus intervenciones.

6.2.3. Intervenciones individuales de la coordinadora

Vale mencionar el predominio de intervenciones individuales en las intervenciones de la
coordinadora. Ello sefiala la exigencia de un papel activo de la misma para poder llevar
adelante la tarea en cada sesion.

Las intervenciones de la coordinadora presentaron correlaciones con los niveles de
participacion de los nifios, niveles de pertinencia y niveles de acierto, requiriendo los nifios
con mayor nivel de participacion y menores de pertinencia y acierto, mas intervenciones

reguladoras de la coordinadora que los otros nifios.
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En este sentido, los nifios con estas caracteristicas en su participacién en Programa, exigen
al coordinador del Programa un rol mas activo para encuadrar la tarea, elemento de interés

a tener en cuenta para futuras implementaciones.

6.2.4. Edad, grupo aulico, género, y desempefio

Los resultados indicaron la presencia de diferencias en el rendimiento de los nifios, tanto en
conciencia fonémica como en decodificacion lectora, antes de la implementacién del
Programa, por edad y grupo aulico al que pertenecian. Estas diferencias no se mantuvieron
en el postest. También aqui, la exposicién del Programa disuelve las diferencias en el
desempefio que puedan producirse por variables como edad, género, y grupo de
pertenencia escolar —incluyendo la variable maestro y método de ensefianza del lenguaje
escrito-, fortaleciendo el rendimiento de los nifios que partieron de la situacibn mas
desventajosa (O"Connor et al., 2009, Cuadro et al., 2011).

6.2.5. Sintesis del impacto individual del programa.

Si bien todos los sujetos mejoraron su desempefio en todas las variables estudiadas, los
resultados confirman que los tres sujetos que partieron en general de mayor vulnerabilidad
para el aprendizaje de la lectura y especialmente en conciencia fonémica, fueron los que
tuvieron un aprovechamiento mayor del Programa.

Como se describié en el capitulo 5, estos nifios partieron de una situacion desventajosa
respecto a sus pares en sus habilidades de conciencia fonémica en general, y en tareas de
omision y segmentacion fonémicas en particular. En variables vinculadas a la decodificacién
lectora, partieron de una situacion de vulnerabilidad respecto a los pares en lectura de
letras, lectura de palabras y tiempo de lectura de palabras. Presentaron menor indice de
decodificacién, menores posibilidades de reconocer palabras complejas y palabras
bisilabicas y trisilibicas.

No menor es el dato de las caracteristicas de la participacion de estos tres nifios;
presentaron alto nivel de participacion, bajo nivel de pertinencia y bajo nivel de acierto. Dada
la multiplicidad de intervenciones no pertinentes, fueron también los nifios que recibieron
mas intervenciones dirigidas individualmente por parte de la coordinadora del Programa en
general, y mas intervenciones reguladoras en particular.

En todas las variables mencionadas, en las cuales estos nifios presentan un rendimiento
significativamente menor a sus pares antes de su participacion en el Programa, el
desempefio postest de estos nifios es similar al de los demas sujetos, por lo que el
aprovechamiento del Programa fue significativo, logrando un nivel similar al de sus pares

luego de su exposicion.
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En este mismo sentido convergieron las investigaciones previas con poblacion proveniente
de otros sectores socioeconémicos (Cuadro et al.,, 2011) y con poblacién de similar
proveniencia (O"Connor et al.,, 2009), proporcionando la presente investigacion otra
evidencia empirica de que, la implementacion de un Programa de Estimulacion de la
Conciencia fonémica beneficia en particular a los nifios que se encuentran mas vulnerables
a presentar dificultades en el aprendizaje de la lectura durante su primer grado escolar. En
este sentido, el Programa proporcioné a los nifios un formato diferente al adlico, en el que se
hizo posible mejorar el desempefio en conciencia fonémica y en decodificacion lectora,

independientemente de las caracteristicas de su participacion.
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Capitulo 7. Conclusiones del estudio

7.1. Sobre el impacto general del programa

*La exposicion al Programa de Estimulacion de la conciencia fonémica de nifios de primer
grado en situacion de pobreza produce una mejora significativa global en el desempefio en
conciencia fonémica, y una mejora especifica en las habilidades de segmentacién y omision
fonémicas, constituyendo éstas las tareas fonémicas de mayor complejidad y por tanto, las

de mas dificil acceso para el nifio sin su estimulacion explicita.

*La exposicion al Programa con la presentacion explicita de grafemas durante el desarrollo
de las tareas fonémicas, produce una mejora significativa en la identificacion de letras de los

niflos de primer grado en situacion de pobreza.

*La exposicion al Programa mejora significativamente la precision lectora de los nifios,

aumentando sus posibilidades de leer palabras correctamente.

*Los nifios expuestos al Programa presentan al finalizar el mismo mayores posibilidades que
los nifios no expuestos de leer correctamente palabras con distintos niveles de complejidad
ortogréfica; especificamente, mejoran sus posibilidades de leer correctamente palabras con

influencia contextual y palabras con presencia de la letra hache.

7.2. Sobre el impacto especifico del Programa.

*De acuerdo a las caracteristicas de la participacion de los nifios —nivel, pertinencia y grado
de acierto-, se producen impactos especificos del programa tanto en variables vinculadas a

la conciencia fonémica como en las vinculadas a la decodificacion lectora.

*El impacto en segmentaciéon fonoldgica del programa fue mayor en aquellos nifios con
niveles bajo y alto de participacion, que partian de una situacién desventajosa respecto a los
nifios con nivel medio de participacion, igualando su rendimiento luego de su

implementacion.

*El impacto en la identificacion de letras fue mayor en aquellos nifios con nivel alto de
participacion, y con nivel bajo de pertinencia, que partian de una situacién significativamente
desventajosa respecto a los nifios con niveles bajo y medio de participacién, igualando su

desempefio luego de su implementacion.

70



*El impacto en conciencia fonémica global, y especificamente en omisién fonémica, fue
mayor en los nifios con nivel bajo de pertinencia de sus intervenciones, que partian de una
situacion significativamente desventajosa respecto a los nifios con niveles medios y altos de

pertinencia.

*Los nifios que partieron de una situacién de mayor vulnerabilidad para el aprendizaje de la
lectura, y que presentaron niveles altos de participacion, niveles bajos de pertinencia y de
acierto durante su implementacion, asi como fueron los que exigieron un rol mas activo por
parte de la coordinadora del Programa, fueron los que realizaron un mayor aprovechamiento
del programa para su desempefio, tanto en conciencia fonémica como en decodificacion

lectora.

*El Programa de Estimulacién de la Conciencia Fonémica de Cuadro et al. (2011), aplicado
a una poblaciéon de nifios de primer grado escolar en situacion de pobreza, genera una
tendencia a la homogeneizacion en los niveles de desempefio en conciencia fonémica y

decodificacion lectora de los nifios participantes.

7.3. Limitaciones del estudio y lineas futuras de investigacion

Una de las limitaciones del presente estudio es el tamafio muestral utilizado, que no permite
realizar inferencias a nivel poblacional.

La segunda limitacion que se considera de interés mencionar, y que se encuentra vinculada
a la anterior, es la composicion de la muestra. De los 48 sujetos que cursaban primer grado
en la institucion educativa en la que se llevd adelante el estudio, 12 de ellos, y por tanto el
25 por ciento, no cumplieron con los criterios de inclusion. Dados los altos indices de
repeticion de primer grado en estos centros escolares, gran parte de los nifios que cursan
primer grado no lo hacen por primera vez. Tres nifios, ademas, de los que cursaban primer
grado por primera vez, presentaban caracteristicas de bajo nivel intelectual o trastornos en
el lenguaje oral. En este sentido, una direccion futura de interés seria la implementacion del
Programa de Estimulacion de Conciencia Fonémica con nifios con handicaps fisicos,
psiquicos o sensoriales, asi como nifios que ya han tenido una experiencia de fracaso en el
primer grado de su escolaridad. Es decir que una pregunta de interés para futuros estudios
se vincula a los efectos genéricos de este Programa en nifios en situacion de pobreza,
independientemente de su situacidon curricular o de la presencia de handicaps fisicos,
psiquicos o intelectuales.

El estudio se limité al trabajo con la lectura, a pesar de que el Programa estimula una

habilidad —la conciencia fonémica- directamente vinculada a la escritura tanto como a la
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decodificacion lectora. En este sentido, seria de interés explorar su impacto en la escritura,
considerada como instrumento al servicio del pensamiento. Dadas las diferencias entre el
lenguaje oral y el lenguaje escrito sefialadas por Vigotsky (1978), y las exigencias que éste
ultimo le presenta al nifio en cuanto a intencionalidad y grado de abstraccién, un buen
acceso a la lectoescritura y posteriormente a la comprension lectora, es un requisito para el
desarrollo de las formas superiores de pensamiento.

Una linea futura de investigacion de alto interés, seria la implementacién de un seguimiento
longitudinal del impacto del Programa, para conocer sus efectos en las trayectorias
escolares de los nifios expuestos asi como en su proceso de aprendizaje de la lectura y la

escritura durante su escolaridad.
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ANEXO A. Aspectos éticos de la investigacion

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LOS PADRES O TUTORES.

En el marco de la Maestria en Psicologia y Educacion de la Universidad de la Republica,
bajo la supervisién de la Lic. Karen Moreira del Instituto de Fundamentos y Métodos en
Psicologia, y con la autorizacion del Consejo de Educacion Primaria, la psicéloga Vanina
Osimani esta desarrollando su Tesis.

El objetivo de la investigacion es mejorar el desempefio lector de los nifios participantes a
través de un Programa PsicoEducativo de estimulacion de habilidades para la lectura.

Por ello, se invita a su hijo/a a participar en esta investigacion, a través de: una entrevista de
70 minutos de duracion, 16 sesiones del Programa, y una entrevista final de 70 minutos de
duracion. Todas estas instancias se desarrollaran dentro del horario escolar. Durante las
entrevistas se presentaran actividades que permiten observar como leen los nifios, y durante
las sesiones del Programa se realizaran actividades de estimulacién de la lectura. Las
actividades suelen ser entretenidas, pero si su hijo no se sintiera a gusto, tiene la posibilidad
de retirarse en todos los casos.

Los datos seran registrados en video para realizar un adecuado tratamiento cientifico de la
informacién. El material recabado serd sistematizado y analizado de forma confidencial . Se
utilizaran procedimientos adecuados para preservar la identidad de los participantes de la
investigacion (cambio de nombres personales, supresién de referencias que identifiquen a
los participantes, etc.). Solo la responsable de la investigacion tendra acceso completo a los
registros de las entrevistas y de las sesiones, los cuales seran utilizados solamente para la
sistematizacion de la informacion.

Los resultados de esta investigacion seran utilizados para conocer mas sobre el aprendizaje
de la lectura en los nifios y pueden contribuir en el largo plazo a mejorar los procesos
educativos y la ensefianza de la Lectura en las Escuelas Aprender.

Ante cualquier duda, puede comunicarse con la investigadora responsable del proyecto, Lic.
Vanina Osimani a la siguiente direccion electrénica o al teléfono del Instituto de
Fundamentos y métodos en Psicologia: 2 400 85 55 int. 340

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

ACLARACION: Lt e e
FIRMA DEL INVESTIGADOR RESPONSABLE: ...
ACLARACION: ...ttt ettt
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Nota al Consentimiento Informado:

La presente nota se adjunta a solicitud del Comité de Etica de la Facultad de Psicologia.

El Documento de Consentimiento Informado explicité como objetivo de la investigacion
mejorar el desempefio lector de los nifios participantes, siendo el objetivo del presente
estudio comparar desempeiios de los nifilos expuestos con los nifios no expuestos al
Programa, bajo la hipétesis de que los nifios que participaran del Programa mejorarian su
desempeiio lector. En este sentido, el objetivo explicitado en el Documento de
Consentimiento Informado resulté més seductor que el objetivo general del estudio, lo que
pudo haber influido en el consentimiento de las familias para la participacion de los nifios en
la investigacion.

El error de explicitacion del objetivo, partié de la confusion en el momento de la redaccion
del Documento de Consentimiento Informado entre los objetivos de comparar el desempefio
de los nifios expuestos con los no expuestos y el de contribuir al conocimiento del
aprendizaje de la lectura en nifios en situacion de pobreza.

No puede mas que hacerse asuncion de las implicaciones éticas de este aspecto, e incluir

las reflexiones pertinentes en la devolucion a las familias.
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ANEXO B. ASPECTOS TECNICOS DE LA INVESTIGACION

Descripcion de las sesiones del programa.

SESION | TAREA Actividades Estructura Espacio Organizaci | Tiempo

fisico on Duracién

1 Aislar Tarea 1: Identificar Consigna Salon de | Sentados 18 min 34
fonemas | fonema inicial Ejemplo grupo en ronda segundos

Aislar fonema inicial Pregunta aulico. en sillas.
Ratificar-Corregir
Desarrollo (12
preguntas)
Tarea 2: crear palabras | Consignar, 6 min 20
con fonema inicial ejemplificar, seg
determinado preguntar (3
fonemas)
Tarea 3: decir nombres | Consignar 7 min 43
con fonema inicial Preguntar seg
determinado
Tarea 4: Identificar Consignar 2 min 18
dibujos que empiezan Preguntar seg
con fonema inicial
determinado
2 Aislar Producir palabras con Consigna Salén Sentados 7 min
fonemas | fonema inicial Ejemplo comunita | ensillas en | 11 seg
determinado Pregunta rio ronda sin
Aislar fonema final Consigna, mesa 4 min
Ejemplo 38 seg
12 items
Identificar fonema final Consigna 2 min
Cinco items 55 seg
3 Aislar Aislar fonema inicial en Evocar Salon En 28 min 50
fonemas | imagines, e identificar. Consigna comunita | equipos, seg
Ejemplo rio. en tres
4 preguntas mesas.
4 ratificar-corregir
Identificar fonema inicial | Preguntar 4 min 50
en imagenes Ratificar-corregir seg.

4 Compar | Identificar fonema inicial | Consigna, Sala de Sentados 22 min 9
ar de palabras y compararlo | ejemplo. Psicomot | en el piso seg.
fonemas | con los del nombre ricidad en ronda

5 Aislar Comparar 40 fonemas Evocar Salén Sentados 24 min47
fonemas | finales de palabrasy Consigna comunita | alrededor seg

nombre propio Ejemplo rio. de mesa
Pregunta
Ratificar-corregir

6 Segment | Segmentar palabras en Consigna, Ejemplo | Salén Sentados 20 min
ar fornemas comunita | alrededor 14 seg
palabras | Segmentar el nombre en | Consigna rio de mesa 6 min 35
en fonemas Pregunta seg.
fonemas
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SESION | TAREA Actividades Estructura Espacio | Organizacién | Tiempo
fisico Duracion
7 Segmentar | Segmentar palabras en Evocar Salén Sentados 20min 5
fonemas fonemas Consigna comunit | alrededor de seg
10 ario mesa
Preguntas
Segmentar palabras en Consigna 7 min 3
fonemas (nombre) seg
8 Sintesis de | Sintesis de fonemas Consigna, Salén Sentados 15 min
fonemas ejemplo, 25 | comunit | alrededor de
items ario. mesa
9 Sintesis de | Segmentacion del nombre | Consigna Salén Sentados 12min9
fonemas en fonemas Ejemplo comunit | alrededor de seg.
Sintesis fonémica Consigna ario. mesa 20 min 33
13 items seg
10 Adicién de | Adicién de fonema al final Consigna, Salén Sentados 10 min 2
fonemas de palabras determinadas ejemplo, 12 | comunit | alrededor de seg
items ario. mesa
Adicién de fonema al final Consigna 3 min 27
del nombre Preguntas seg
(nueve)
11 Adicion de | Adicion de fonemas inicial Evocar Salén Sentados 6 min
fonemas Consigna comunit | alrededor de
Pregunta ario mesa
Ratificar
corregir
11
preguntas
Comparar fonema final Consigna 4 min 1
11 seg
preguntas
12 Omisién Omisién de fonema final Consigna, Salén Sentados 27 min 59
de ejemplo, 31 | comunit | alrededor de seg
fonemas preguntas ario. mesa
Omision de fonema final Consigna 6 min 12
(del nombre) Ejemplo seg
9 preguntas
13 Omision Tarea 1 Consigna Salon Sentados 10 min
de Omitir fonema inicial Ejemplo comunit | alrededor de l4seqg
fonemas Desarrollo: ario mesa
nombrar a
cada nifio
Tarea 2 Consigna 3 min 31
Omitir fonema inicial Ejemplo seg
Pregunta
14 Omision | Tarea 1 Consigna Evocar Salén Sentados 5 min
de Omitir fonema final Ejemplo comunita | alrededor 30seg
fonemas Desarrollo: cada rio de una
nifio un animal mesa
Tarea 2 Consigna Evocar 5 min 30
Omitir fonema inicial Ejemplo seg
Desarrollo: cada
nifio animal
Identificar fonema final Consigna 4min 50
omitido Ejemplo seg
8 items
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SESION | TAREA Actividades Estructura Espacio | Organizaci | Tiempo de
Fisico on duracion
15 Sustituci | Tarea 1 Consigna Salén de | Sentados | 8 min
on de Identificar fonemas Ejemplo clases en ronda 13seg
fonemas | finales sustituidos Desarrollo: 6 items frente al
Tarea 2 Consigna pizarron 7min 19
Sustituir fonema final Preguntas 8 seg
del nombre
16 Sustituci | Identificar fonema inicial | Evocar Salon Sentados | 5 min
6n de sustituido Consignha comunita | alrededor
fonemas Ejemplo rio de una
Desarrollo: 9 mesa
items
Sustituir fonema inicial Consigna 12 min 24
del nombre del Pregunta seg
compafiero

Tabla de la duracion en minutos y segundos de cada sesion y de cada actividad.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Al (21 |7 28 |22 |24 |20 |20 |15 |12 |10° |¢® 27 |10 | % 8 5’
34” | 117 | 50" | 9” 47 | 14" | 57 0” 9” 2" 8” 59” | 14” | 30" | 13" | 0"
A2 | 6 4 4 6’ 7 200 | 3 4 6’ 3 5 7 12
54" | 38" | 50" 35" | 37 33" | 27" | 17 12” | 31" | 31" | 19" | 24~
A3 | &4 2’ 6’ 4
43" | 55” 58” 50’
A4 | 2
18~
T 35 |14 |33 |22 |24 |26 |27 |15 |32 |13 |17 |34 |13 |15 |15 |17
29" | 44" | 40" | 97 47" | 497 | 8” 0” 427 | 29" | 9” 11”7 | 45" | 51" | 22" | 24"
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Intervenciones de la coordinadora previstas por el Programa.

SESION ACTIVIDAD | Evocar Consignar | Ejemplificar Preguntar | Ratificar-Corregir T
1 1)Act 0 1 1 13 1 17
2)Act 0 1 1 3 0 5
3)Act 0 1 0 0
4)Act 0 1 0 1 0 2
2 1)Act 0 1 1 1 0 3
2)Act 0 1 1 12 0 14
3)Act 0 1 0 5 0 6
3 1)Act 1 1 1 4 4 11
2)Act 0 1 0 1 1 3
4 1)Act 0 1 1 0 0 2
1)Act 1 1 1 1 1 5
6 1)Act 0 1 1 0 0 2
1)Act 0 1 0 1 0 2
7 1)Act 1 1 0 10 0 12
2)Act 1 1 0 0 0 2
8 1) act 0 1 1 25 0 27
9 1)Act 0 1 1 0 0
2)Act 0 1 0 13 0 14
10 1)Act 0 1 1 12 0 14
2)Act 0 1 0 9 0 10
11 1)Act 1 1 0 12 1 15
2)Act 0 1 0 11 0 12
3)Act 0 1 1 0 0 2
12 1)Act 0 1 1 31 0 33
2)Act 0 1 1 9 0 11
13 1)act 0 1 1 0 0 2
2)act 0 1 1 1 0
14 1)act 1 1 1 0 0
2)act 1 1 1 0 0
3)act 0 1 1 8 0 10
15 1)Act 0 1 1 6 0 8
2)Act 0 1 0 8 0
16 1)Act 1 1 1 9 0 12
2)Act 0 1 0 0 0 1
Total 8 34 21 207 8 277
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Intervenciones no previstas de la Coordinadora

Sesion | Regular | Mediar Devolver
Preguntar | Explicar | Ejemplificar | Ayudar | Corregir | Ratificar | Elogiar | TI TG | T
| G || G | G || G I G || G || G || G
1 23 |17 |1 3 0|0 0 0 4 0 3 1|0 6 3 7 8 | 44 32 76
2 16 | 3 0 14 |0 |O 0 0 0 1 3 |5 10 | 7 4 2 | 33 33 66
3 14 | 5 10 | 4 0|0 0 0 9 0 7 1 4 0 | 44 10 54
4 52 | 6 2 23 0|2 0 0 0 0 3 1|0 27 | 4 5 1 |89 36 125
5 2 56 2 0 0 0 0 3 0 1 0 21|10 16 | O 101 | 4 105
6 7 3 0 0 0 0 0 6 0 0 0 1 6 0 13 11 24
7 5 7 7 7 0 0 0 0 21|12 | 8 1 6 8 5 2 | 52 37 89
8 8 8 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 3 1 2 2 13 12 25
9 23 {15 | O 2 0 0 0 0 1 0 0 9 5 1 29 27 56
10 6 6 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 5|8 12 20
11 17 {10 | O 0 0 0 0 0 0 6 1 23 12 35
12 21 | 5 2 0 0 7 0 0 0 3 0 0 1 10 | 6 | 36 19 55
13 15 | 2 2 4 0 0 0 0 5 4 2 0 3 10 | 6 7 | 33 27 60
14 11 | 5 0 18 0 0 0 0 5 3 3 0 0 16 | 1 9 20 51 71
15 21 | 3 0 0 0 0 0 0 2 1 5 1 1 5 5 4 | 34 14 48
16 25 | 4 0 1 0 0 0 0 1 4 1 0 1 8 6 6 | 34 23 57
Referencias:
l. Individual
G. Grupal
TI. Total Individual

TG.  Total Grupal
T. Total




ANEXO C. ANALISIS ESTADISTICOS
Analisis estadistico de Conciencia fonémica
Puntajes postest y ganancias diferenciales por tare  asy global:

Aislar fonemas -postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo
control experimental
16 o
5 157 o @
@ @
S, .o
b 14 N |:
ml i
& 13 La &
127 e
T T T T T T T T
8,0 6,0 4,0 2,0 , 20 4,0 6,0 8,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 48,500
W de Wilcoxon 93,500
Probar estadistica 48,500
Error tipico 8,232
Estadistica de prueba 972
estandarizada ’
Sig. asintética (prueba de dos 331
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,489
Aislar fonemas-ganancia diferencial
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
N=9 N=9
104 Rango promedio = 9,78 Rango promedio = 9,22 10
& g
2 5 5 'a
) g
5 © g
-5 -5
T T T T T T T T T T
50 4,0 3,0 2,0 1,0 X 1,0 2,0 3,0 40 50
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 38,000
W de Wilcoxon 83,000
Probar estadistica 38,000
Error tipico 10,575
Estadistica de prueba 236
estandarizada ”
Sig. asintotica (prueba de dos 813
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,863




Segmentacion fonémica -postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo

control experimental

gmentar

Pos_CF_se:
o
1

-10-{

Rango promedio = 6,56

Ra_ngo promedio = 12,44

1
o
S 40 sod

T T
5.0 4,0

T
3,0 20 1,0 0,0 1,0 20 3,0

Frecuencia Frecuencia

N total 18
U de Mann-Whitney 67,000
W de Wilcoxon 112,000
Probar estadistica 67,000
Error tipico 11,136
Sig. asintética (prueba de dos 017
caras) ’

Sig. exacta (prueba de dos caras) ,019

Segmentacion fonémica —ganancia diferencial

T
4,0

50

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo

control

experimental

20

107

gmentar

o
1

dif_CF_se;

N=9

Rango promedio = 6,28

N=9

Rango promedio = 12,72

4,0

T
3,0

2,0 1,0 , 1,0 2,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 69,500
W de Wilcoxon 114,500
Probar estadistica 69,500
Error tipico 11,195

Estadistica de prueba

estandarizada 2,590
Sig. asintotica (prueba de dos 010
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,008

3,0

4,0

4
Jejudwba

sS40 4P

Jejuadwba
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Sintesis fonémica -postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo
control experimental
= N=9
15 Rango promedio = 7,61 go promedio = 11,39 15
) 3
H &
£ 10 F0'e
£ S
! o
O, 5 5 2
8 g
o o
0 o
T T T T T U T T T T T
50 4,0 3,0 20 1.0 0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 57,500
W de Wilcoxon 102,500
Probar estadistica 57,500
Error tipico 11,190
Estadistica de prueba 1519
estandarizada i
Sig. asintética (prueba de dos 129
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,136
Sintesis fonémica —ganancia diferencial
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
20 _ _ [-20
15  Rango promedio =9,39 Rango promedio = 9,61 15
K]
8 107 =10
£
@ 5] 5
5
o 0] o
5
-5 -5
-10 10
T T T T T T T T
4,0 3,0 2,0 1,0 X 10 2,0 30 4,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 41,500
W de Wilcoxon 86,500
Probar estadistica 41,500
Error tipico 11,260
Estadistica de prueba 089
estandarizada ’
Sig. asintoética (prueba de dos 929
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,931

SIS9JUIS 40P
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Omisién fonémica —postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo

control experimental

® 201 Ra_ngo promedio =7,72 Ra_ngo promedio = 11,28 F20 o
&
5 o
g 10 10 17
o 2
0
S oo o &
& a
107 10
T T T T U T T T T
4,0 3,0 2,0 1,0 0,0 1,0 2,0 3,0 4,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 56,500
W de Wilcoxon 101,500
Probar estadistica 56,500
Error tipico 11,225
Estadistica de prueba
estandarizada 1,425
Sig. asintotica (prueba de dos 154
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,161
Omision fonémica —ganancia diferencial
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
» 207 Ra_ngo promedio = 6,67 Ra_ngo promedio = 12,33 20 o
2 [
o 2}
2 10 10 |
5 g
w! 2
S oo ]
= 3
° o
-10- 10

T
50

4,0 30 2,0 1,0 X 1,0 2,0 30
Frecuencia Frecuencia

N total 18
U de Mann-Whitney 66,000
W de Wilcoxon 111,000
Probar estadistica 66,000
Error tipico 11,219
Estadistica de prueba

estandarizada 2,273
Sig. asintética (prueba de dos 023
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,024

T
4,0

50

87



Conciencia fonémica global -postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo

control

experimental

601 Ra-ngo promedio = 6,94 Ra_ngo promedio = 12,06 60
K]
°
=401 40!
w
o I
ml
& 207 20
0] o
T T T T T T U T T T T T T
60 50 40 30 20 1,0 0,0 10 20 30 40 50 60
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 63,500
W de Wilcoxon 108,500
Probar estadistica 63,500
Error tipico 11,295
Estadistica de prueba
estandarizada 2,036
Sig. asintotica (prueba de dos 042
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,040
Conciencia fonémica global —ganancia diferencial
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
= N=9
40 Rango promedio = 5,89 go promedio = 13,11 40
= B
2 20 20 'a
I.I.I |'|1
o -
! 3
T 0 Fo 2
-207] 20
T T T T T U T T T
50 4,0 3,0 2,0 1,0 0,0 1,0 2,0 3,0 5,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 73,000
W de Wilcoxon 118,000
Probar estadistica 73,000
Error tipico 11,290
Estadistica de prueba
estandarizada 2,879
Sig. asintotica (prueba de dos 004
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,003

2301 40 sod
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Andlisis estadistico de decodificacion lectora

Lectura de letras —postest.

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo

control experimental

N=9 N=9
30 Rango promedio =5,94 30 o
g g
® I
2 .
o 251 25 2
s £
° o
@ I
! 20 20 =
& B
151 15
T T T U T T T
6,0 40 20 0,0 2,0 4,0 6,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 72,500
W de Wilcoxon 117,500
Probar estadistica 72,500
Error tipico 11,095
Estadistica de prueba
estandarizada 2,884
Sig. asintética (prueba de dos 004
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,003
Lectura de letras —ganancia diferencial.
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
20 _ _ [-20
15-  Rango promedio =9,11 Rango promedio = 9,89 F15 o
(]
© =
5 107 10 'z
NI 2
5 5 s 5
© [
2 0 o 2
% g
-5 -5
-107 —10

2,0 1,0 0,0 1,0 2,0 30
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 44,000
W de Wilcoxon 89,000
Probar estadistica 44,000
Error tipico 11,195
Estadistica de prueba 313

estandarizada ’
Sig. asintotica (prueba de dos 755
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,796
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Lectura de palabras —postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo

control experimental

[o2]
T

Rango promedio = 6,61 Rango promedio = 12,39

5
2

pal_correctilde_post
N
2 9

S
2

09

oy

0z

T
0
3sod ap13001109” |ed

T
z-

0

T T T T T U T T T T T
50 4,0 3,0 2,0 1,0 0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 50

Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 66,500
W de Wilcoxon 111,500
Probar estadistica 66,500
Error tipico 11,301
Sig. asintotica (prueba de dos 021

caras)

Sig. exacta (prueba de dos caras) ,019

Lectura de palabras —ganancia diferencial.

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

“led

NP 91100 e

grupo
control experimental
40 _ _
30 Rango promedio = 8,17 Rango promedio = 10,83
3, 20
3
£ 107
Q
ol
5 07
Q
10
-207
T T T T T T T T
4,0 3,0 2,0 1,0 , 1,0 2,0 3,0 4,0
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 52,500
W de Wilcoxon 97,500
Probar estadistica 52,500
Error tipico 11,278
Estadistica de prueba
estandarizada 1,064
Sig. asintoética (prueba de dos 287
caras) ’

Sig. exacta (prueba de dos caras) ,297




Tiempo de lectura de palabras —postest

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo

control experimental

eanjoo| odwan” sod

8001 N=9 = 800
© Rango promedio = 10,94 Rango promedio = 8,06
£ 600 600
o
o' 400+ 400
£
2 200 [200
3I
£ o o
-2001 T T T T T =200
6,0 50 40 30 20 K . K 20 30 40 50 60
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 27,500
W de Wilcoxon 72,500
Probar estadistica 27,500
Error tipico 11,319
Estadistica de prueba 1.149
estandarizada ’
Sig. asintotica (prueba de dos 251
caras) ’
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,258
Tiempo de lectura de palabras —ganancia diferencial
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
1.000 N=9 N=9 ~1.000
© Rango promedio = 9,44 Rango promedio = 9,56
E 500 [~500
°I
Q.
S o
o
5
-500-] [--500

T T T T T T T T T T T
50 4,0 3,0 2,0 1,0 0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 50

Frecuencia Frecuencia

N total 18
U de Mann-Whitney 41,000
W de Wilcoxon 86,000
Probar estadistica 41,000
Error tipico 11,325
Estadistica de prueba 044
estandarizada ’

Sig. asintotica (prueba de dos 965
caras) ’

Sig. exacta (prueba de dos caras) 1,000
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indice de decodificacion- postest

indice_decodificacion

Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

grupo

control experimental

60 _ _ 60
Rango promedio = 7,00 Rango promedio = 12,00
407 40
20 20
0] o
Frecuencia Frecuencia
N total 18
U de Mann-Whitney 63,000
W de Wilcoxon 108,000
Probar estadistica 63,000
Error tipico 11,325
Estadistica de prueba
estandarizada 1,987
Sig. asintotica (prueba de dos
caras) 047
Sig. exacta (prueba de dos caras) ,050
Indice de decodificaciébn —ganancia diferencial
Prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes
grupo
control experimental
30 - N=9 30
Rango promedio = 7,11 ngo promedio = 11,89
20 20
107 10
0 o

dif_indice_decodificacion

T
6,0

T
50

T T T T U T T T T
4,0 3,0 2,0 1,0 0,0 1.0 2,0 3,0 4,0

Frecuencia Frecuencia

N total 18
U de Mann-Whitney 62,000
W de Wilcoxon 107,000
Probar estadistica 62,000
Error tipico 11,325
S
Sig. asintotica (prueba de dos 058
caras) :

Sig. exacta (prueba de dos caras) ,083
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Andlisis estadistico de las categorias de intervenc  ion.

Prueba de Kruskal-Wallis segun nivel de participacion.

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

29,00

| 28,00

27,00

Pos_lectura_letras

T

1

26,00

T
0,000 1,000
nivel_participacion

T
2,000

N total

Probar estadistica

,673

Grados de libertad

Sig. asintoética (prueba de dos
caras)

714

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
2. No se realizan multiples comparaciones porque la prueba global no muestra diferencias
significativas en las muestras.

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

8,007

o
3

4,00

12,007

==

dif_lectura_letras

=

-2,00 T T
0,000 1,000
nivel_participacion

T
2,000

N total 9
Probar estadistica 6,305
Grados de libertad 2
Sig. asintotica (prueba de dos 043
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
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Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

15,00
&
=
]
£ 10,00
o
]
0
"(_';I
|
g 5,00 J—
0,00

| T
0,000 1,000
nivel_participacion

1
2,000

N total 9
Probar estadistica 6,764
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 034
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

16,00

14,00 —|—

12,00

10,00
L

gmentar

Pos_CF_se
©
o
4?

T

T T
0,000 1,000
nivel_participacion

caras)

N total 9
Probar estadistica ,626
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 731

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.

2. No se realizan multiples comparaciones porque la prueba global no muestra diferencias

significativas en las muestras.

T
2,000
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pal_DI_pre

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

2,00
1,50
1,00

0,50

0,00 T T T
0,000 1,000 2,000

nivel_participacion

N total 9
Probar estadistica 6,231
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 044
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

2,001 —
1,50
m
o
i
5 i
= 1,007
©
Qo
0,50
0,00 T T
0,000 1,000 2,000

nivel_participacion

N total 9
Probar estadistica 5,778
Grados de libertad 2
Sig. asintotica (prueba de dos 056
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
2. No se realizan multiples comparaciones porque la prueba global no muestra diferencias
significativas en las muestras.
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Prueba de Kruskal Wallis segun pertinencia de la participacion

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

450,001

© 400,00

=l

S

2 350,001

o

o

E 300,00

K]

il

© 250,00

o
200,00 — L
150,00 T = T

0,000 1,000 2,000

tipo_partipacion

N total 9
Probar estadistica 6,489
Grados de libertad 2

Sig. asintética (prueba de dos
caras)

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

12,007

10,00

=

2,007

&
=)
i

Pre_CF_omisiones

>
=]
i

0,00 T T T
0,000 1,000 2,000

tipo_partipacion

N total 9
Probar estadistica 6,713
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 035
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.



Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

50,00

40,00

000} %,
20,007

Pre_CF_Total

10,00 T T T
0,000 1,000 2,000

tipo_partipacion

N total 9
Probar estadistica 6,252
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 044
caras) !

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

12,007
o
_ﬁ 10,007
[T
a 8,00
€
Q
2 6,00
=%
‘I
g oo =
2,007
0,00 T T T
0,000 1,000 2,000
tipo_partipacion
N total 9
Probar estadistica 6,043
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 049
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.



Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

12,00 E
. 10,00
4
:' 8,001
2
]
T 6,007
4,007
2,00 T T T
0,000 1,000 2,000
tipo_partipacion
N total 9
Probar estadistica 6,713
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 035
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.

Prueba de Kruskal-Wallis segun nivel de acierto

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

16,007
14,00
k]
]
| 12,00
I’y
QI
£ 10,00
8,007
6,00 T T T
0,000 1,000 2,000
nivel_acierto
N total 9
Probar estadistica 7,624
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 022
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
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dif_CF_aislar

dif_palcomplejas

Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

8,00 —|—
6,00
4,00
2,00
o - ?
-2,00 T T T
0,000 1,000 2,000
nivel_acierto
N total 9
Probar estadistica 6,720
Grados de libertad 2
Sig. asintotica (prueba de dos 035
caras) ’
1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes
12,007
i
10,007
8,007
6,007
. =
2,00
0,00 T T T
0,000 1,000 2,000
nivel_acierto
N total 9
Probar estadistica 6,043
Grados de libertad 2
Sig. asintética (prueba de dos 049
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
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Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes

4,00 —l— =
3,00
2
= 1
< 2,007 —l—
Q
1,00
0,00 ! T T
0,000 1,000 2,000
nivel_acierto
N total 9
Probar estadistica 6,336
Grados de libertad 2
Sig. asintdtica (prueba de dos 042
caras) ’
1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
Prueba Kruskal-Wallis de muestras independientes
2,00 —

1,507
1,001 —|—

0,50

pal_DI_pre

0,00 T T T
0,000 1,000 2,000

tipo_partipacion

N total 9
Probar estadistica 6,231
Grados de libertad 2
Sig. asintotica (prueba de dos 044
caras) ’

1. Las estadisticas de prueba se ajustan para empates.
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