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RESUMEN

El presente trabajo explora la relacion existente entre las habilidades psicolingiiisticas y el
acceso a la lecto-escritura. Asi pues, en este estudio se presentan los resultados obtenidos tras la
aplicacion de un programa de habilidades psicolingiiisticas a un grupo de alumnos de segundo
ciclo de Educacion Infantil, con objeto de favorecer el acceso a la lecto-escritura. Dichos resulta-
dos manifestaron que los alumnos del grupo experimental obtuvieron mejores resultados que el
grupo control, tanto en habilidades psicolingiiisticas como en el nivel de acceso a la lecto-escri-
tura inicial.
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ABSTRACT

This reasearch explores the relationship between psycholinguistic skills and access to reading
and writing. In this project, we present the results of a program implemented with a group of
primary education students to assess their psycholinguistic skills and to improve their access to
reading and writing. The results showed that the students in the experiment group had better
outcomes than those in the control group, both in the psychologuistic skills and in their initial
access level to reading and writing.
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INTRODUCCION

Investigaciones realizadas desde el enfoque psicolingiiistico-cognitivo (Alegria,
1985; Rodriguez y Manga, 1987; Huerta 'y Matamala, 1989; Adams, 1990) cuestionan los
planteamientos cldsicos que afirman que si un nifio estd bien lateralizado, tiene un CI
normal, buena coordinacién visomotora, buena estructuracion espacial, buen esquema
corporal, etc., no tendrd problemas a la hora del aprendizaje de la lecto-escritura. Asi,
desde esta nueva perspectiva se ha constatado la existencia de una correlacién no posi-
tiva de los factores indicados anteriormente con el aprendizaje de la lecto-escritura, ya
que existen nifios que tienen unas buenas habilidades o aptitudes para leer y escribir,
pero presentan problemas en el aprendizaje lecto-escritor; y, a la inversa, hay nifios que
tienen dificultades en estas habilidades y, a pesar de ello, no tienen problemas en el
aprendizaje de la lecto-escritura, tal y como lo podemos observar en las investigaciones
realizadas por Buisdn (1995) y Machuca (1995).

Por consiguiente, hablar sobre la lengua escrita, desde el enfoque psicolingiiistico-
cognitivo, no es posible si no se contempla su relacién con el lenguaje oral. En conse-
cuencia, es obvio plantear la siguiente pregunta: ;qué relaciones existen entre el
lenguaje oral y el lenguaje escrito? La respuesta a esta pregunta la contestaremos desde
un punto de vista filogenético y ontogenético.

En primer lugar, y desde la evolucién filogenética del lenguaje, cabe destacar que el
primer sistema de comunicacién que emplea el ser humano es el habla, para posterior-
mente inventar otros c6digos de mayor complejidad, los llamados sistemas de repre-
sentacién grafica. Dentro de estos sistemas, primero se produjeron las manifestaciones
pictogréficas, luego las ideogréficas y, por tltimo, las alfabéticas o fonéticas. Se pro-
dujo, de esta forma, una transicién del simbolo al signo lingiiistico.

En segundo lugar, nos centraremos en la evolucién ontogenética. El proceso filogé-
nico del hombre, descrito en el parrafo anterior, se va a repetir en la evolucion ontoge-
nética del nifio con un paralelismo asombroso. Asi, en la adquisicién del lenguaje
escrito, el nifio pasa por varias etapas hasta llegar al signo grafico, siendo éstas: la etapa
logogréfica con las manifestaciones pictograficas, iconogrdficas e ideograficas, y las
etapas alfabética y ortogrdfica con el signo lingiiistico.

Por ello, como nos indican Jiménez (1992, 1996), Clemente y Dominguez (1996) y
Gonzélez (1996) Arndiz y Ruiz (2001), debemos establecer la relacién entre ambos tipos
de lenguaje, considerando que: a) el desarrollo del lenguaje escrito estd ligado al del
lenguaje oral, ya que el lenguaje escrito es una adquisicién de segundo orden basada en
el lenguaje oral; b) el aprendizaje de la lectura y la escritura depende en gran medida
del conocimiento previo que se posee sobre el lenguaje oral; y c) que el desarrollo dela
conciencia metalingiiistica, es el eje central en el acceso a la lecto-escritura, como lo
reflejan en sus trabajos Defior y otros (1998); Wood y Terrell (1998) y Elliot, Arthurs y
Williams (2000).

Asi, el estudio del lenguaje escrito, bajo la perspectiva del enfoque psicolingiiistico-
cognitivo, se percibe como un proceso de construccién socio-cultural, que se realiza a
partir de experiencias lingiiisticas y metalingiiisticas. De esta manera, el acceso a la
lecto-escritura no debe ser concebido como un proceso que requiere el desarrollo de un
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entrenamiento perceptivo-visual y motdrico, sino como un proceso sintdctico y seman-
tico que precisa de los procesos de conversién grafema-fonema/fonema-grafema. A su
vez, el aprendizaje de la lecto-escritura se debe fundamentar en un desarrollo éptimo
del lenguaje oral, tanto a nivel comprensivo como expresivo, potenciando el trabajo de
habilidades lingiiisticas y metalingiiisticas (Hesketh, Adams, y Nightingale, 2000; Zesi-
ger, Deonna y Mayor, 2000; Wood, 2000), las cuales son uno de los pilares bdsicos en el
acceso a la lecto-escritura.

En definitiva, desde el enfoque psicolingiiistico-cognitivo es improcedente hablar
de paso del lenguaje oral al lenguaje escrito, puesto que se trata mds bien de una inte-
gracion entre ambos tipos de lenguajes. Tal y como nos indica Molina (1991), preten-
der comenzar el lenguaje escrito sin apoyarse en el dominio previo del lenguaje oral,
no sélo parece un contrasentido, sino que ademds olvida el papel regulador que el
lenguaje oral posee en el comportamiento cognitivo. Al nifio le resultard, pues, muy
dificil integrar las significaciones del lenguaje escrito sin referirlas a las palabras y a
los fonemas del lenguaje hablado que le sirven de soporte, por lo que hay que des-
arrollar aspectos metalingiiisticos en el dmbito sintdctico, semdntico, pragmadtico y
fonolégico.

Nuestro estudio ha girado en torno a esta linea de trabajo. Para su realizacién, se
desarrollé un programa de habilidades psicolingiiisticas basado en las orientaciones
dadas por Rius (1987), disefidndose una serie de actividades para los siguientes con-
tenidos: a) comprensién auditiva y visual; b) asociacién auditiva y visual; c) expre-
si6n verbal y motora; d) integracién gramatical y auditiva; y e) memoria auditiva y
visual.

Los objetivos de nuestro trabajo consistieron en: a) valorar e interpretar las mejo-
ras producidas en los alumnos de la investigacion respecto a las habilidades psico-
lingiiisticas; y b) comprobar que las mejoras de las habilidades psicolingiiisticas
favorecen el acceso a la lecto-escritura.

METODOLOGIA
Participantes

La muestra estuvo compuesta por 39 sujetos del segundo ciclo de Educacién
Infantil, pertenecientes a dos centros publicos de diferentes pueblos de la Region de
Murcia. Ambos grupos (experimental y control) compartian caracteristicas comu-
nes, tales como: estar ubicados en un medio sociocultural de nivel medio; acoger a
nifios de zonas de transporte escolar; integrar a nifios de minorias étnicas y nifios
con necesidades educativas especiales y pertenecer a un ambiente sociocultural
medio-bajo.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados para la evaluacién fueron el test LT.P.A., una prueba
de evaluacién de los niveles iniciales del aprendizaje de la lecto-escritura elaborada
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para este estudio y la confeccién de hojas de registro también realizadas para este
trabajo.

El test I.T.P.A (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities) de Kirk y otros (1968, adaptacion
espariola, 1986) es una prueba cuyo objetivo es evaluar las funciones psicolingiiisticas
implicadas en el proceso de comunicacién. Asi pues, el modelo psicolingiiistico en el
que se basa el ITPA intenta relacionar los procesos implicados en la transmisién de las
intenciones de un sujeto a otro (ya sea de manera verbal o no verbal), y la forma
mediante la cual las intenciones del sujeto son recibidas o interpretadas.

Este test permite conocer tres dimensiones cognitivas de las funciones psicolin-
giiisticas como son: a) los canales de comunicacién (visual y auditivo); b) los procesos
psicolingiiisticos (proceso receptivo: comprensién visual y auditiva; proceso de aso-
ciacion u organizacién: asociacion visual y auditiva; y el proceso expresivo: expresion
verbal y motora); y c) niveles de organizacién: nivel automatico (integracién grama-
tical, integracién auditiva, memoria secuencial auditiva y memoria secuencial viso-
motora); y nivel representativo que es el resultado de sumar los tres procesos
psicolingtiisticos.

La prueba de evaluacion de los niveles iniciales del aprendizaje de la lecto-escritura (Ruiz
Jiménez, 2000). Realizando una revision sobre los tests de lecto-escritura en castellano,
no encontramos una prueba estandarizada capaz de evaluar en nifios del segundo ciclo
de Educacién Infantil aquellos pardmetros lecto-escritores que considerdbamos funda-
mentales para ser evaluados; por ello, se optd por la confeccién de un instrumento
adecuado a los objetivos de nuestra investigacion. Asi pues, los criterios que se tuvie-
ron en cuenta a la hora de su elaboracién fueron:

¢ Las tareas de la prueba se disefian pensando en que todos los alumnos, tanto del
grupo experimental como del grupo control, podian realizarlas.

* Las tareas responden a los objetivos planteados en la investigacion, tales como
comprobar el uso de las dos rutas del modelo dual, de ahi que en la subprueba
de las palabras, ésta se divide en tres: palabras familiares, palabras no familiares
y pseudopalabras. ‘

¢ Los diversos tipos de tareas fueron extraidos de distintas investigaciones (Soto y
otros, 1986; Defior y Ortuzar, 1993; Dominguez, 1994 a y b, 1996; Arnaiz y
Lozano, 1996; Carrillo y Marin, 1996), en las que se elaboraron pruebas de habi-
lidades de la lecto-escritura, entre ellas seleccionamos algunas que son titiles
para nuestro trabajo.

* Las subpruebas estdn organizadas de manera progresiva en dificultad.

¢ En cada una de las subpruebas se especifica el error que podian cometer, como
ocurre en el test de andlisis de lecto-escritura T.A.L.E. de Toro y Cervera (1984).

Dicha prueba se divide en dos bloques: uno referido a la lectura, cuyas subpruebas
son la decodificacion de letras, silabas, palabras, sintagmas y frases, y lectura com-
prensiva de frases; y otro a la escritura incluyendo copia de silabas, palabras y frases; el
dictado de letras, silabas, palabras, sintagmas y frases; y escritura libre y espontdnea de
palabras y frases. A continuacion, se especifica cada una de las subpruebas.
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BLOQUE DE LECTURA
1. Lectura de letras

En esta subprueba se incluyen 29 grafemas, de los cuales cinco pertenecen a las
vocales y veinticuatro a las consonantes, todas ellas escritas en letra cursiva, y tanto en
maytscula como en mindscula. El orden que se establece es el utilizado en el test de
analisis de lecto-escritura T.A.L.E. Todos estos grafemas se presentan en dos cartulinas
respectivamente, una para las letras en maytuscula y la otra para las mindsculas, y son
ubicados en filas, teniéndose que leer en sentido de izquierda a derecha.

2. Lectura de silabas

En esta subprueba se incluye un total de quince silabas para ser leidas, de las cuales
cinco tienen la estructura Consonante Vocal (CV); otras cinco con estructura Vocal Con-
sonante (VC), y el resto su estructura es Consonante Vocal Consonante (CVC). Las sila-
bas estdn escritas en letra cursiva y mintscula, presentadas en columnas leyéndolas de
arriba-abajo.

3. Lectura de palabras

Esta subprueba consiste en la lectura de treinta palabras distribuidas en tres grupos:
diez palabras familiares, diez palabras no familiares y diez pseudopalabras. Las pala-
bras estdn escritas en letra cursiva y minuscula, la estructura sildbica que se compone
las palabras son CV, VC, CVC. Son presentadas en columnas con sentido de arriba-
abajo.

4. Lectura de sintagmas

En esta subprueba se presentan seis sintagmas con la estructura: determinante +
sustantivo. Los sintagmas estdn escritos en letra cursiva y mintscula, la estructura silé-
bica que compone las palabras del sintagma son CV, VC, CVC, las palabras que se
incluyen son familiares y no familiares, y estan presentadas en columnas con sentido
de arriba-abajo.

5. Lectura de frases

Esta subprueba se compone de seis frases, siendo tres de la propia subprueba y las
otras tres son de la lectura comprensiva de frases, que las afiadimos a ésta. La estruc-
tura comun a estas frases es sujeto + verbo + complemento. Las frases estdn escritas en
letra cursiva y minuscula, la estructura sildbica que compone las palabras de la frase
son CV, VC, CVC, las palabras que se incluyen son familiares y no familiares, y estan
presentadas en columnas con sentido de arriba-abajo.
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6. Lectura Comprensiva

La dltima subprueba del bloque de lectura es de comprensién lectora, en ella hay
tres frases con la misma estructura que las anteriores, los nifios deben leerlas una a una
y hacer un dibujo de la frase que ha leido. Las frases estdn escritas en letra cursiva y
mindscula, la estructura sildbica que compone las palabras de la frase son CV, VC,
CVC, las palabras que se incluyen son familiares y no familiares, y estdn presentadas en
columnas con sentido de arriba-abajo.

BLOQUE DE ESCRITURA
1. Copia de silabas

En esta subprueba los nifios deben copiar nueve silabas con estructuras: CV, VC,
CVC. Los grafemas de estas silabas estdn escritos en letra cursiva y en mintiscula.

2. Copia de palabras

Esta subprueba contiene seis palabras que los nifios tienen que copiar. La estructura
de las sflabas que compone esas palabras son: CV, VC, CVC; y con diverso nimero de
silabas formando una palabra (monosilabas, bisilabas y trisilabas). Los grafemas de
estas palabras estdn escritos en letra cursiva y en mintscula.

3. Copia de frases

Esta subprueba incluye dos frases que los nifios copian. La estructura de las silabas
que compone las palabras de las frases son: CV, VC, CVC. Los grafemas de las palabras
de la frase estdn escritos en letra cursiva y en mintiscula, excepto el primer grafema de
la primera palabra que compone la frase la cual estd escrita en mayuscula respetando la
regla ortografica sobre las maytisculas.

4. Dictado de letras

Esta subprueba comprende los 29 grafemas incluidos en la lectura de letras del pri-
mer bloque. Para realizar esta subprueba se dicta por el mismo orden que la subprueba
de lectura de letras, el sonido de cada una de los grafemas, a excepcién del grafema —h—
que se le indica que es la mudita. En caso necesario se puede dictar diciendo el nombre
de la letra, al observar que por el sonido fonético no sabe la letra que se le estd dic-
tando.

5. Dictado de silabas

Esta subprueba estd compuesta por quince silabas de las cuales cinco tienen la
estructura CV; otras cinco con estructura VC, y el resto su estructura es CVC.
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6. Dictado de palabras

Esta subprueba estd compuesta de quince palabras distribuidas en tres grupos:
cinco palabras familiares, cinco palabras no familiares y cinco pseudopalabras. Las
palabras seleccionadas estdn formadas por distinto mimeros de silabas (bisilabas y tri-
silabas), y de estructuras (CV, VC, CVQ).

7. Dictado de sintagmas

En esta subprueba se incluyen cinco sintagmas con una estructura de determinante
+ sustantivo. Las palabras estdn constituidas por silabas cuyas estructuras son CV, VC,
CVC; y con diverso niimero de silabas (bisilabas y trisilabas).

8. Dictado de frases

Esta subprueba se compone de tres frases con estructura de sujeto + verbo + com-
plemento. Las palabras estdn constituidas por silabas cuyas estructuras son CV, VC,
CVC; y con diverso nimero de silabas (bisilabas y trisilabas).

9. Escritura de palabras

En esta subprueba se les pide a los nifios que escriban seis palabras. En aquellos
casos que el nifio no sabe escribir alguna palabra o escribe menos de seis y comente que
ya no sabe mds no se les desmotiva, sino que a continuacién se pasa a la siguiente sub-
prueba.

10. Escritura de frase

En esta ultima subprueba del bloque de escritura, se les pide a los nifios que escri-
ban tres frases. En aquellos casos que el nifio no sabe escribir alguna frase o que escribe
menos de tres frases y comente que ya no sabe mds, no se le insiste sino que le recoge-
mos lo realizado y le comunicamos que ya a terminado la tarea.

Para la valoracién de esta prueba se han utilizado puntuaciones directas relativas a
cada una de las subpruebas. Basandonos en el test de andlisis de lecto-escritura T.A.L.E.
de Toro y Cervera (1984), se establecen para ambos bloques de esta prueba unos crite-
rios de acierto y de error. Por consiguiente, respecto a la lectura se consideran aciertos
las respuestas exactas independientemente de que se realicen tras alguna vacilacién,
rectificacién o repeticién, asi como si la respuesta estd marcada por silabeo. Se conside-
ran errores la sustitucidn, adicién, omisién e inversién. Y, con respecto a la escritura, los
errores son de sustitucién, adicién, omisién, inversién, rotacién; y las uniones y frag-
mentaciones en la escritura de sintagmas y frases.

Por dltimo, indicar que las hojas de registro se elaboraron para llevar a termino la
evaluacién continua tanto de las habilidades psicolingiiisticas como del proceso de
acceso a la lecto-escritura (Ruiz Jiménez, 2000).
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Pressdimisnie

El programa de desarrollo de habilidades psicolingtiisticas que se implementé en el
grupo experimental incluia los siguientes contenidos: comprensién auditiva y visual;
asociacion auditiva y visual; memoria auditiva y visual; expresién verbal y motora; e,
integracién gramatical y auditiva (Bus y Taylor, 1976; Rius, 1987; Ruiz, 2000). Con el
grupo de control se trabajaron contenidos de memoria, atencién, discriminacién audi-
tiva, discriminacion visual, coordinacién perceptivo-motriz y expresién verbal.

La recogida de los datos de este estudio se llevé a cabo a partir de las hojas de regis-
tro que fueron elaboradas para este fin, de las cuales se pudo extraer informacién sobre
el desarrollo de las habilidades psicolingiiisticas y la adquisicion de la lecto-escritura
desde Octubre de 1996 hasta Mayo de 1998. A su vez, el test LTP.A. se pas6 en tres
momentos: a) Octubre de 1996; b) Octubre de 1997; y c) finalmente, en Mayo 1998. La
recogida de los datos de la prueba de evaluacién de los niveles iniciales del aprendizaje
de la lecto-escritura se pasé solo una vez y ésta fue en el mes de Junio de 1998.

Diseiio

El planteamiento general de la investigacién y los objetivos establecidos condicio-
nan la eleccién de uno u otro tipo de disefio. Asi, nuestra investigacién se enmarca cla-
ramente en una metodologia cuasi-experimental en donde se trata de evaluar la
eficacia diferencial de un programa de intervencidn, elaborado a tal efecto, para la
mejora del aprendizaje de la lecto-escritura.

Dentro del marco de este tipo de investigacion cuasi-experimental el disefio que nos
parece mds adecuado, es el disefio de dos grupos no-equivalentes con medidas antes y
después del tratamiento. Se trata en concreto de un disefio factorial de tipo mixto en el
que un factor estd constituido por la variable antes y después y el otro lo constituye la
variable grupo experimental grupo de control.

El andlisis estadistico es un andlisis factorial de la varianza en el que la variable
antes y después es una variable de medidas repetidas y la variable grupo es la variable
que se manipula entre sujetos. Se analiza también si se cumplen los supuestos para un
analisis paramétrico de este tipo, especialmente la homogeneidad de la varianza.

Para las variables de la prueba de lecto-escritura, al ser medidas tnicamente al fina-
lizar el programa, se emplea un disefio de dos grupos independientes, y para el andli-
sis estadistico se emplea la prueba «t» de diferencia de medias para grupos distintos.

Resultados

El L.T.P.A. es una prueba que ofrece distintas puntuaciones resultantes de combinar
las puntuaciones directas en cada subtests. Nuestros resultados en esta prueba se agru-
pan segun: a) procesos psicolingiiisticos; b) niveles de organizacidn; y c) canales de
comunicacién. A continuacién, ofrecemos los resultados de cada uno de ellos.

a) Procesos psicolingiiisticos. En este apartado se ofrecen los resultados de los and-
lisis de varianza realizados sobre las puntuaciones obtenidas en los procesos receptivos
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(comprensi6n auditiva y visual); organizativos (asociacién auditiva y visual); y expre-
sivos, (expresién verbal y motora).

En la tabla 1 se ofrecen, de forma resumida, los resultados de los andlisis de
varianza llevados a cabo sobre las puntuaciones logradas en las variables de procesos
psicolingiiisticos.

TABLA 1
RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA REALIZADO SOBRE LAS
PUNTUACIONES EN PROCESOS PSICOLINGUISTICOS DEL L.T.P.A.

Entre sujetos Intra sujetos Interaccién
Efecto F P F P F P
Proceso receptivo 4.07 051 199.10 .000 9.18 .000
Proceso organizativo 6.38 016 233.49 .000 32.07 .000
Proceso Expresivo 422 047 | 208.24 .000 13.11 .000

Se observa un efecto moderado aunque significativo entre los grupos en los proce-
sos receptivos (Fez1= 4.07, p=.051), los procesos organizativos (Far,1= 6.38, p=.016) y en
los procesos expresivos (Far= 4.22, p=.047). El efecto dentro de los sujetos, esto es, el
cambio de ambos grupos en su conjunto con el paso del tiempo, también resulta muy
significativo, tanto en los procesos receptivos (Fyaz=199.10, p=.000), como en los pro-
cesos organizativos (Fs2= 233.49, p=.000), y los procesos expresivos (Fpaz= 208.24,
p=.000).

En cuanto a las interacciones grupo X momento de aplicacién, resultan significati-
vas en los tres casos. En la tabla 2 aparecen las medias de cada grupo en los tres
momentos de aplicacién de las pruebas.

TABLA 2
MEDIAS DE CADA GRUPO EN LOS PROCESOS PSICOLINGUISTICOS EN CADA
UNO DE LOS MOMENTOS DE APLICACION

Momento

Variable Inicio Mitad Final

Proceso receptivo G1 24.00 36.11 54.44
G2 23.38 30.62 43.00

Proceso Organiz. G1 19.39 37.33 49.72
G2 23.52 28.95 38.09

Proceso Expresivo G1 40.61 60.27 71.11
G2 41.42 50.85 60.57

G1= Grupo experimental; G2= Grupo control.
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experiencia, mientras que entre el inicio y la mitad se produce un cambio hacia la
mejora que es significativamente mayor en el grupo experimental que en el grupo de
control (t= -3.58, p=.000). Esta misma tendencia se mantiene desde la segunda aplica-
cién de las pruebas hasta el final (t= -2.35, p=.024), donde la diferencia entre el grupo
experimental y el grupo de control es mds marcada a favor del primero.

En los procesos organizativos la diferencia entre el grupo experimental y el grupo
de control es favorable al segundo al inicio de la experiencia, mientras que se produce
una inversién de esta diferencia significativa (t= -7.51, p=.000) a mitad del proceso, en
donde el grupo experimental supera al grupo de control.

En cuanto a los procesos expresivos, no existe apenas diferencia entre el grupo expe-
rimental y el de control al inicio de la experiencia, sin embargo, el grupo experimental
supera claramente al de control a mitad de la misma (t=-4.46, p=.000).

b) Niveles de organizacién. En este apartado se incluyen dos subprocesos, el nivel
representativo y el nivel automadtico. En el primero se engloban los procesos psicolin-
giiisticos mencionados anteriormente; en el segundo, el automdtico, comprende la
integracidn o cierre y la memoria secuencial.

El nivel representativo es el resultado de sumar los tres procesos psicolingiiisticos,
los procesos receptivos, organizativos y expresivos. Los datos obtenidos se analizan
siguiendo el mismo disefio y técnica estadistica que en los casos anteriores.

Los resultados se presentan de forma resumida en la tabla 3. En el nivel representa-
tivo se observa un efecto del grupo (Fe71= 6.03, p=.019), del momento de aplicacién
(Fraz= 525.33, p=.000) y de la interaccién entre el grupo y el momento de aplicacién
(F(74,2)= 38.68, p=.000).

Si observamos ademads las medias de la tabla 4, vemos que el grupo experimental
obtiene una mayor puntuacién que el grupo de control si se consideran los tres
momentos de forma conjunta; observamos ademds que desde el inicio al final se pro-
duce un aumento en ambos grupos de sujetos; ademds, la interaccién pone de mani-
fiesto que mientras al inicio de la experiencia el grupo de control supera ligeramente al
grupo experimental, a mitad esta diferencia se invierte a favor del grupo experimental

TABLA 3
RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA REALIZADO SOBRE LAS
PUNTUACIONES EN LOS NIVELES DE ORGANIZACION DEL LTP.A.

Entre sujetos Intra sujetos Interaccion
Efecto F P F P F P
Nivel Representativo 6.03 019 525.33 .000 38.68 000
Integracién 14.99 .000 248.60 000 13.78 .000
Memoria secuencial 59 446 219.08 .000 1.14 325
Nivel automadtico 10.19 003 374.09 .000 13.36 000
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TABLA 4
MEDIAS DE CADA GRUPO EN LOS NIVELES DE ORGANIZACION DEL LT.PA. EN
CADA UNO DE LOS MOMENTOS DE APLICACION

Momento

Variable Inicio Mitad Final

Nivel Representativo G1 84.00 133.72 175.27
G2 88.33 110.43 141.66

Integracion G1 47.55 63.16 80.39
G2 39.95 49.95 60.28

Memoria Secuencial G1 1055 17.50 21.83
G2 10.38 16.38 20.14

Nivel Automatico G1 58.11 80.66 102.22
G2 50.33 66.33 80.43

G1= Grupo experimental; G2= Grupo control.

(t=-7.48, p=.000), y continta haciéndose significativamente mayor en el momento final
(t=-2.73, p=.009).

En el nivel de integracién o cierre se observa asimismo un efecto del grupo (F(er.1=
14.99, p=.000), del paso del tiempo (Fs.2= 248.60, p=.000) y de la interaccién entre las
dos variables anteriores (Fia2= 13.78, p=.000). En este caso el grupo experimental
supera al grupo de control al inicio de la experiencia, diferencia que se hace significati-
vamente mayor a mitad de ésta (t=-3.81, p=.001), y vuelve a aumentar de forma signi-
ficativa al final (t= -3.50, p=.001).

En la memoria secuencial no se aprecia diferencia entre grupos (Fz71=.59, p=.44),
aunque ésta cambia de manera significativa (Frs2= 219.08, p=.001) desde el inicio al
final de la experiencia; ademads no se produce efecto de interaccion (Fs.2= 1.14, p=.325)
una vez que los grupos tienen puntuaciones similares en cada uno de los momentos de
aplicacién de la prueba. En el nivel automadtico, suma de las puntuaciones de la memo-
ria secuencial y de la integracidén, se produce efecto de grupo (Fzny= 10.19, p=.003)
a favor del grupo experimental, que supera a lo largo de toda la experiencia al grupo
de control; efecto del momento de aplicacion (Fps2= 374.09, p=.000), y de la inte-
racciéon {Fps2= 13.36, p=.000). La interaccion, se produce al aumentar significativa-
mente (t=-3.66, p=.001) la diferencia entre el grupo experimental y el de control a favor
del primero después del comienzo de la aplicacion de la experiencia, y seguir amplidn-
dose esta diferencia (t= -3.62, p=.001) al final.

¢) Canal de comunicacién. Los anadlisis realizados sobre las puntuaciones obtenidas
en el canal visual y el canal auditivo aparecen de forma resumida en la tabla 5, mientras
que las medias correspondientes a ambos grupos se presentan en la tabla 6.
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TABLAS
RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA REALIZADO SOBRE LAS
PUNTUACIONES EN LOS CANALES DE COMUNICACION DEL I.T.PA.

Entre sujetos Intra sujetos Interaccion
Efecto F P F P F P
Canal visual 15.04 .000 453.15 .000 32.02 .000
Canal auditivo 3.64 064 542.86 .000 26.82 .000
TABLA 6

PUNTUACIONES MEDIAS DE CADA GRUPO EN LOS CANALES DE
COMUNICACION DEL LT.P.A. EN CADA UNO DE LOS MOMENTOS

DE APLICACION
Momento
Variable Inicio Mitad Final
Canal Visual G1 67.77 100.27 127.11
G2 63.04 79.71 97.71
Canal Auditivo G1 61.11 98.39 130.00
G2 63.00 82.66 107.46

G1= Grupo experimental; G2= Grupo control.

En el canal visual se produce efecto de grupo (Fer.y= 15.04, p=.000), efecto del paso
del tiempo (Fs2= 453.15, p=.000) y efecto de interaccién (Fpso= 32.02, p=.000). Esta
interaccion, se produce al hacer significativamente mayor (t= -6.49, p=.000) la diferen-
cia existente inicialmente entre el grupo experimental y el grupo de control, a mitad de
la experiencia, diferencia que sigue aumentando de forma significativa al final de la
experiencia (t=-3.45, p=.001).

En el canal auditivo no se produce efecto de grupo (Faz1= 3.64, p=.064), aunque si se
produce efecto del momento de aplicacién (Fa2= 542.86, p=.000), y de interaccién
(Fa2= 26.82, p=.000). Esta interaccién se produce al aumentar de forma significativa
(t=-6.55, p=.000) la diferencia existente a favor del grupo experimental desde el inicio
de la experiencia a la mitad de la misma, y seguir aumentando esta diferencia (t=-2.15,
p=.038) al final de la experiencia.

En cuanto a la prueba de evaluacién de los niveles iniciales del aprendizaje de la
lecto-escritura se aplica tinicamente al final de la experiencia, una vez que los alumnos
tienen el dominio lecto-escritor suficiente para realizarla y se compara la realizacién de
uno y otro grupo en cada una de las variables que la componen.

En la tabla 7 aparecen los resultados de la comparacién en cada una de las variables
que evalia la prueba de lectura, las medias de cada grupo, experimental y control, la
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prueba «t» de diferencia de medias para grupos independientes, y la probabilidad, p
asociada.

Aparecen diferencias significativas entre grupos en la mayor parte de las variables
evaluadas con la prueba de lectura. Estas diferencias se producen en todos los casos a
favor del grupo experimental. En aquellas subpruebas en las que las diferencias no lle-
gan a ser significativas el grupo experimental supera en todos los casos al grupo de
control.

Las diferencias significativas entre grupos tienen lugar en lectura de grafemas en
mintiscula (LECGRAMI), en lectura de grafemas en maytscula (LECGRAMA), lectura
de pseudopalabras (LECPSEU), y en el total de la prueba de lectura (TOTLECTU). En
lectura de sflabas (LECSIL), palabras familiares (LECPALFA), palabras no familiares
(LECPALNF), lectura de sintagmas (LECSINTA), lectura de frases (LECFRASE) y lec-
tura comprensiva (LECCOM), las diferencias no llegan a ser significativas, aunque en
todos los casos se producen a favor del grupo experimental. Las menores diferencias
tienen lugar en la lectura de palabras familiares.

En cuanto a las diferencias entre grupos en escritura, que se presentan de modo
resumido en la tabla 8, podemos observar que, del mismo modo que ocurre con la lec-
tura, el grupo experimental supera al grupo de control en las puntuaciones medias
alcanzadas en cada una de las variables de la subprueba de escritura.

Asi, aparecen diferencias significativas a favor del grupo experimental en copia de
frases (ESCOFRA), dictado de letras (DICLETRA), dictado de silabas (DICSILA), dic-
tado de palabras no familiares (DICPANFA), dictado de pseudopalabras (DICPSEU),
dictado de sintagmas (DICSINTA), dictado de frases (DICFRASE), escritura de frases

TABLA7
DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS EN LA PRUEBA DE LECTURA
Medias de grupo

Variable Experimental |  Control t P
LECGRAMI 25.44 21.04 2.11 04
LECGRAMA 23.22 18.19 2.02 05
LECSIL 11.77 10.14 A8 33
LECPALFA 9.11 9.00 14 .88
LECPALNF 8.05 6.42 1.45 15
LECPSEU 7.77 495 2.45 01
LECSINTA 4.66 3.33 1.93 06
LECFRASE 4.61 3.38 1.61 q1
LECCOM 444 2.95 1.85 07
TOTLECTU 80.33 62.42 2.05 04

gl=37.
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TABLA 8
DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS EN LA PRUEBA DE ESCRITURA

Medias de grupo

Variable Experimental | Control t P

ESCOSIL 8.55 7.85 1.23 22
ESCOPAL 5.55 4.95 1.16 25
ESCOFRA 533 3.85 2.55 01
DICLETRA 25.77 1633 4,58 .00
DICSILA 12.77 8.33 2.75 .00
DICPAFA 4.38 3.61 1.45 15
DICPANFA 427 2.47 3.24 .00
DICPSEU 4.11 1.28 5.98 .00
DICSINTA 4.00 1.85 3.79 .00
DICFRASE 4.11 1.52 3.75 .00
ESCRIPA 522 4.09 1.85 .07
ESCRIFRA 4.00 1.80 2.83 .00
TOTESCRI 84.00 54.00 3.49 .00

gl=37.

(ESCRIFRA) y en la suma total de las subpruebas que componen la prueba de escritura
(TOTESCRI).

No aparecen diferencias significativas, aunque el grupo experimental supere al
grupo de control, en copia de silabas (ESCOSIL), copia de palabras (ESCOPAL), dic-
tado de palabras familiares (DICPAFA) y escritura de palabras (ESCRIPA).

Discusién

Los datos analizados ponen de manifiesto que los alumnos del grupo experimental
presentan ventajas sobre el grupo control en las tres dimensiones que contempla el
LT.P.A. procesos psicolingiiisticos, niveles de organizacién y canales de comunicacién,
supuestamente como consecuencia de la aplicacién del programa de desarrollo de
habilidades psicolingiiisticas. Observando las subpruebas que componen los procesos
psicolingiiisticos, se comprobd que el proceso receptivo al inicio era practicamente
igual, pero en la fase media y final hubo una mejoria en ambos grupos, siendo el nivel
mds alto para el grupo experimental con respecto al grupo control. Ello parece deberse
a que en nuestro programa se desarrollaron actividades psicolingiiisticas y entre ellas
estaban las tareas de comprensién auditiva (comprensién de cuentos leidos, seguir
6rdenes, identificacién de frases absurdas, descripcion verbal, adivinanzas, biisqueda
de palabras con un sonido determinado, etc) y de comprensién visual (actividades de
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identificacién, realizacion de series, bisqueda de lo igual o diferente, etc.); con lo cual
el entrenamiento de este tipo de habilidades dio como resultado un aumento de los
procesos receptivos.

En cuanto al proceso organizativo, se observé que al inicio era el grupo control el
que superaba ligeramente al grupo experimental, pero en el momento medio y final
el grupo experimental superaba al grupo de control. Por lo tanto, los sujetos del
grupo experimental presentaron una mayor habilidad para relacionar conceptos pre-
sentados tanto a nivel visual como auditivo. Este aumento del grupo experimental
con respecto a las variables de asociacion visual y auditiva parece consecuencia del
trabajo con estos sujetos de actividades como: clasificacién, asociacién, relaciones
16gicas, busqueda de lo opuesto, incongruencias en imédgenes, secuencias temporales,
busqueda de semejanzas y diferencias, completar modelos, realizacién de puzzles,
etc.; de ahi que desarrollar este tipo de tareas proporcioné un aumento en los proce-
sos organizativos.

La tercera subprueba que compone los procesos psicolingiiisticos se trata del pro-
ceso expresivo, aprecidndose los mismos resultados que en el proceso receptivo. Cree-
mos que este resultado se debe a que en nuestro programa de ensefianza-aprendizaje se
ha trabajado en muchos momentos la expresion verbal: situaciones de poner la fecha,
registro de asistencia de sus compafieros, contar sus experiencias y vivencias, comentar
lo que se ha oido a un compariero, profesora o un cuento leido, expresar lo que observa
o lo que se ha realizado (dibujo, una construccién, etc.); al igual que la expresién ges-
tual a través de onomatopeyas y pantomimas que expresaban sensaciones, sentimien-
tos, acciones, etc.

Asi pues, observando los resultados de los procesos psicolingiiisticos junto con los
obtenidos por el grupo experimental en la prueba de evaluacién de los niveles iniciales
de la lecto-escritura, podemos extraer como consecuencia que la capacidad de com-
prender simbolos lingiiisticos estd basada no sélo en el conocimiento del lenguaje por
parte del que comprende, sino también en su conocimiento general del mundo. Como
consecuencia de ello, trabajar comprension y asociacién auditiva y visual de todo lo
que le rodea al alumno, beneficia la iniciacién a la lecto-escritura, puesto que creemos
que en el acceso a la misma intervienen tanto el procesamiento a nivel auditivo como a
nivel visual, englobando sistemas semdnticos, sintdcticos, lingiiisticos y grafo-fonéti-
cos, todo ello en contextos significativos para los alumnos y partiendo de sus conoci-
mientos previos activados en ese contexto. Autores que en sus trabajos han llegado a la
misma conclusién son los siguientes: Alonso Tapia y Mateos, 1985; Moll, 1993; Solé,
1992; Camps, 1994; Colomer y Camps, 1996; Cassany, 1997; Molina, 1997; Jorba, Gémez
y Prat, 1999; Lomas, 1999; Pressley, 1999; Miras, 2000.

En cuanto a la dimensién de los niveles de organizacién, tenemos por un lado, que
en las subpruebas que integran el nivel representativo se aprecié que los alumnos del
grupo experimental presentaron mejoras en la representacion simbdlica y manejo
interno de simbolos. Este resultado en el nivel representativo parece légico, puesto que
los procesos integrantes del mismo son los procesos receptivos, organizativos y expre-
sivos, habiéndose conseguido en estos procesos unas diferencias significativas en el
grupo experimental sobre el grupo control.
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Por otrof el nivel automatico rresenté una diferencia siﬁnificativa desde el inigig

hasta el final a favor del grupo experimental con respecto al grupo control. No obs-
tante, hay que indicar que en el nivel automadtico las diferencias mds significativas se
encontraron en las subpruebas de integracién o cierre (gramatical, auditivo y visual),
no produciéndose diferencias significativas en memoria secuencial (memoria auditiva
y memoria visomotora). Por consiguiente, podemos deducir que el grupo experimental
tiene mejores habilidades para realizar tareas automadticas, apreciandose la misma habi-
lidad que el grupo control en actividades de memoria inmediata. En cuanto a la memo-
ria inmediata, creemos que este resultado era de esperar, puesto que es un proceso
cognitivo basico dificil de modificar, y porque el tipo de actividades implementadas
iban encaminadas al desarrollo de la memoria a largo plazo, y estaban inmersas en un
contexto significativo. A partir de este resultado podemos sugerir que la memoria
inmediata influye poco en la adquisicion de la lecto-escritura, y sf lo hace mds la memo-
ria a largo plazo, tal y como nos lo demuestran autores como Kleiman (1982), Bereiter
y Scardamalia, (1993), Cuetos (1990, 1991).

Asimismo, centrdndonos en la subprueba de la memoria visomotora en la que
prima la habilidad perceptivo-visual y motdrico, se puede apreciar que no hay dife-
rencias significativas, ello supone que un programa de acceso a la lecto-escritura no
tendria que basarse tinicamente en un entrenamiento de habilidades perceptivo-visual
y motdrico, sino que se deberfan incluir experiencias lingiiisticas y metalingiiisticas, tal
y como manifiestan otros autores como: Jiménez y Artiles, 1990; Rueda, Sdnchez y Gon-
zdlez, 1990; Carrillo y Sdnchez, 1991; Jiménez, 1992; Jiménez y Ortiz, 1992; Calero y
Pérez, 1993; Carrillo, 1993; Gonzalez, 1996; Jiménez, 1996, Defior y otros, 1998; Elliot,
Arthurs y Williams, 2000; Hesketh, Adams, y Nightingale, 2000.

Atendemos ahora a la dltima dimensién del ITPA tratindose en este caso de los
canales de comunicacién. Con respecto al canal visual se apreci6 una diferencia signi-
ficativa, desde el inicio, del grupo experimental con respecto del grupo control. Tam-
bién se observé una diferencia significativa del grupo experimental con respecto al
grupo control en el canal auditivo, observdndose en el inicio que el grupo experimen-
tal estaba un poco por debajo del grupo de control, pero en los momentos medio y final
lo supera. Por lo tanto, los sujetos del grupo experimental mostraron una mejor capa-
cidad para trabajar con las dos rutas por donde fluyen los contenidos de la informa-
cién, supuestamente debido a que en nuestro programa los sujetos estuvieron
experimentando y manipulando tanto informacién visual como auditiva.

Asi pues, aunando estos resultados con los obtenidos en la prueba de evaluacién de
los niveles iniciales de lecto-escritura, podemos sugerir que haber trabajado las dos
rutas de acceso al 1éxico mental (la ruta léxica y la ruta fonolégica), en el grupo experi-
mental ha influido positivamente en estos alumnos para acceder a la lecto-escritura.
Asi, tenemos que la ruta léxica estd mas impregnada de procedimientos visuales, traba-
jandose la lectura y escritura de palabras familiares e irregulares, mientras que la ruta
fonoldgica se fundamenta mds en los procesos auditivos a partir de reglas de transfor-
macién fonema-grafema, grafema-fonemas, siendo éstas trabajadas a partir de palabras
no familiares y pseudopalabras Sin embargo, los sujetos del grupo de control se observé
que no presentan problemas en la lectura y escritura de palabras familiares, pero obtie-
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nen puntuaciones inferjores en palabras no familiares y pseudopalabras, ello parece ser
consecuencia de que sélo han trabajado la ruta léxica. Por lo tanto, opinamos que para
acceder a la lecto-escritura serfa preciso incluir en su proceso de ensefianza-aprendizaje
las dos rutas de acceso al 1éxico. Estos resultados coinciden con investigaciones que
defienden y utilizan el modelo de doble ruta para llegar al acceso del reconocimiento de
una palabras, tal y como son: Alegria y cols. (1982); Byrne (1992); Dominguez y Cuetos
(1992); Carrillo, (1993); Clemente y Dominguez, (1996); Defior y otros (1998).

Antes de llegar a las implicaciones educativas que han supuesto este estudio nos
hemos preguntado por qué el grupo experimental obtuvo mejores resultados que el
grupo control, cuando este dltimo ha trabajado habilidades psicolingiiisticas, tales
como: discriminacién auditiva, discriminacién visual, memoria, atencién o expresion
verbal. En los intercambios de informacién llevados a cabo con la tutora del grupo
control comprobamos que el proceso de ensefianza-aprendizaje de estas habilidades
psicolingiiisticas no fue desarrollada de forma sistemdtica, sino a través de situaciones
puntuales y arbitrarias. Por todo ello, queremos indicar que una ensefianza sistemadtica
y explicita de las habilidades psicolingiiisticas contribuye a un buen aprendizaje de las
mismas y mejora el acceso a la lecto-escritura.

Por consiguiente, las implicaciones educativas que podemos extraer de este estudio
son las siguientes:

— Es posible desarrollar un programa de habilidades psicolingiiisticas en el
segundo ciclo de Educacion Infantil a partir de una ensefianza sistemadtica y
explicita; el aprendizaje de estas habilidades en combinacién con el conoci-
miento de las correspondencias letra-sonido, tienen un efecto positivo en el
acceso inicial a la lecto-escritura.

— El aprendizaje del lenguaje escrito estd directamente relacionado con el lenguaje
oral.

— No es un entrenamiento perceptivo-visual y motor exclusivamente el que propi-
cia el aprendizaje de la lecto-escritura, sino que hay que tener en cuenta otros
procesos como son los procesos: 1éxicos, pragmaticos, sintdcticos y semdnticos.

— Se debe trabajar las dos rutas de acceso al léxico: ruta léxica y ruta fonolégica.

En definitiva, estos resultados evidencian la importancia de potenciar el desarrollo
de las habilidades psicolingiiisticas en Educacién Infantil y en el primer ciclo de Edu-
cacién Primaria, con el fin de mejorar y facilitar el acceso a la lecto-escritura.
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