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ABSTRACT

The Mental Attention in Learning to Read. The main goal of this study was to set up relations
between the phonological awareness, the logical-math knowledge and the “mental attention”.
All these three concepts are related with learning to read. 75 pre readers’ students who
attended the second pre school year were randomly distributed in three groups: the first group
was trained in phonological awareness, the second was trained in |ogical-mathematical knowledge
and the third did not receive any experimental treatment. Results suggest that phonological
awareness facilities learning to read; training programs in logical-mathematical knowledge
could increase learning of the phonological awareness; and “mental attention” may predict
reading acquisition.

Key words: reading acquisition, phonological awareness, logical-math knowledge, mental
attention.

RESUMEN

Se analiza la relacion entre el desarrollo de la atencion mental y el conocimiento fonol dgico
en su implicacién con el aprendizaje de la lectura, como soporte tedrico para emplear pro-
gramas de entrenamiento en conocimiento fonoldgico antes del aprendizaje de la lectura.
Nuestro objetivo con este estudio fue determinar la influencia que gjerce la atencion mental
en dicho aprendizaje. 75 alumnos/as prelectores que cursaban el segundo curso de Educacion
Infantil a inicio del estudio participaron en el estudio. Se administraron a los grupos expe-
rimentales 1 y 2 programas de entrenamiento en conciencia fonoldgica, o bien en razona-
miento |6gico-matemético. Los resultados indicaron que se produjo un efecto facilitador del
conocimiento |6gico-matematico en el fonoldgico y se analizan las caracteristica predictivas
del constructo atencion mental sobre el aprendizaje de la lectura

Palabras clave: adquisicion de la lectura, conocimiento fonoldgico, conocimiento 16gico-
mateméatico, atencion mental.

Lalectura es una actividad compleja en la que interaccionan procesos cognitivos
de diferente nivel (Anthony y Lonigan, 2004; Anthony, Lonigan, Burgess, Driscoll,
Phillips y Cantor, 2002; Cuetos Vega, 1996; Mayer, 2002). Muchos nifios/as de 5 afios
escolarizados todavia no se han iniciado en el estudio sistemético de la lecto-escritura.
Se encuentran en una fase logogréficay pre-alfabética, y operan a partir de informacion
no afabética, ya que conocen pocas cosas de este sistema (Ehri, 1997; Frith, 1986).
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Con la entrada en el primer curso de primaria la situacion cambia y la mayoria de los
nifios/as comienza el estudio sistematico de la lecto-escritura mediante un método fo-
nético. Conocemos que €l nivel de desarrollo metafonoldgico de los prelectores predice
diferencias posteriores en la facilidad y rapidez para aprender las habilidades basicas
de decodificacion de palabras (Ortiz, 1995). Los alumnos que superan esta fase del
aprendizaje escolar de la lectura con facilidad no suelen tener problemas en el apren-
dizgje posterior del resto de procesos que conlleva la lectura (Maldonado, Sebastian y
Soto, 1992).

Algunos estudios longitudinales muestran que la conciencia fonolégica precoz
predice el rendimiento posterior en lectura, incluso cuando el Cl esté controlado (Arnaiz,
Castejon y Ruiz, 2002; Bryant y Bradley, 1998; Ellis, 1997; Schatschneider, Fletcher,
Francis, Carlson y Foorman, 2004; Smith, Simmons y Kameenui, 1995). Carrillo y
Marin (1996) comprobaron que las diferencias en el nivel de desarrollo metafonol 6gico
de los prelectores predice diferencias posteriores en lafacilidad y rapidez para aprender
las habilidades basicas de decodificacion de palabras que resultan criticas en los co-
mienzos del aprendizaje de la lectura

Las dificultades para la lectura es uno de los trastornos més comunes en |os
nifios (Neuhaus y Swank, 2002). En Inglaterra, entre un 3 y un 5% de los nifios esta
seriamente atrasado en lectura (Bryant y Bradley, 1998). En espafiol, la incidencia del
retraso en lectura se sitda en torno a 8%, considerando como retraso significativo 15
meses, aungue desciende a 1,34% cuando se contempla un retraso de 2 afios (Ma donado
et al., 1992). Hace afos, la explicacion a esta dificultad se centraba en torno a la
existencia de deficiencias previas de indole madurativa o perceptivo-motriz (Gonzélez
Portal, 1984). La investigacion cognitiva actual se centra en la existencia de dificulta-
des especificas para manipular y reflexionar sobre el lenguaje oral o escrito (Sanchez,
2002; Sanchez, Rueda y Orrantia, 1989; Carrillo y Sanchez, 1991).

Novak (1982) recuerda que una mejora fundamental de la educacion puede pro-
venir de la investigacion educativa, slo en el supuesto de que la investigacién se base
en una teoria viable. En el caso concreto de la relacion entre conciencia fonolégica y
aprendizaje de la lectoescritura, el nexo podria encontrarse en la teoria de los opera-
dores constructivos de Juan Pascual-Leone y, mas exactamente, en la nocion de aten-
cion mental que parece explicar las posibilidades y los limites del pensamiento
preoperatorio (Pascual-Leone y Johnson, 1999; Pascual-Leone, 1978).

La atencion mental (M) se refiere al maximo nimero de unidades mentales
(esguemas) que €l nifio/a es capaz de utilizar simultdneamente en un Unico acto atencional,
cuando se enfrenta a una situacion que requiere una sintesis dindmica (Pascual-Leone
y Baillargeon, 1994; Morra, Pascual-L eone, Johnson y Baillargeon, 1991). La atencién
mental (M) sufre un continuo crecimiento desde el nacimiento hasta la adolescencia
tardia, a razén de un esquema cada dos afios y crece hasta un maximo de 7. Se puede
medir mediante el Test de Interseccion de Figuras (TIF) (Pascual-Leone y Baillargeon,
1994; Pascual-Leone, 1967).Cada tarea demandaria una atencion mental; si se dispone
de una atencién mental inferior a las demandas de la tarea, supone que aungque €l sujeto
pueda tener esquemas semejantes en su repertorio, no podra integrarlos, conectarlos o
interrelacionarlos, hasta no haber alcanzado el nivel de atencién mental para hacerlo.
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La deduccién que puede hacerse es que por mucha instruccion que haya, si la atencion
mental no alcanza el minimo necesario, no hay aprovechamiento. Si hay atencién
mental, pero no se le dan ocasiones para que la gjercite, el desarrollo 16gico se retrasara
(Morra, 2000, 2001).

Para relacionar la lectura con la atencion mental se puede realizar un andlisis
meta subjetivo de la tarea lectora para comprobar la demanda de M necesaria para
resolverla (Cardellini y Pascual-Leone, 2004). En principio la tarea de lectura se pre-
senta como una situacién engafiosa, aunque creemos que se puede volver facilitadora
si se cambian algunos elementos de la situacion, como puede ser la lectura individual
bajo la direccion del profesor. Los nifios que posean dos unidades de espacio mental
(k= 2) podran utilizar la via fonolgica para realizar el andlisis sonoro de los grafemas
y su agrupamiento en las silabas de una palabra. Para la integracién de las silabas en
una palabra y tener acceso a su significado se necesitaran tres unidades de espacio
mental (k= 3). Los nifios que posean una unidad de espacio mental no podran realizar
esta actividad inicial de lectura de palabras, aunque se debe considerar que, si por
sobreaprendizaje, 1a decodificacion de los grafemas se automatiza, entonces la demanda
atencional de latarea disminuye en una unidad. En este caso, |os nifios con k= 1 pueden
leer la palabra silabeando, pero no accederan a su significado y los nifios de k= 2 si que
podrén comprenderla

Sin embargo, en el aprendizaje de la lectura no sélo estan implicadas las habi-
lidades fonoldgicas. En efecto, en un estudio de Hecht, Torgesen, Wagner y Rashotte
(2001) se relacionan las habilidades fonoldgicas con las habilidades aritméticas de los
nifios de los primeros cursos de educacion primaria. Se supone que | os procesos fonol égicos
pueden influenciar el crecimiento en habilidades aritméticas porque para resolver pro-
blemas matematicos se deben procesar los sonidos del habla, es decir que primero
deben convertir los términos y operadores del problema en un cddigo hablado.

La adquisicion de la lecturay de las mateméticas puede suponer un aumento en
las habilidades de procesamiento fonol6gico (Solsona, 2004). Las diferencias indivi-
duales en lecturay matematicas estén asociadas en los nifios y pudieran estar influenciadas
por las habilidades fonoldgicas (Orrantia, 2002). Codificar y mantener la informacion
fonolégica en la memoria de trabajo hace que el nifio dedique una gran cantidad de
recursos atencionales para solucionar el problema (Hecht et al., 2001).

Considerando que existe un vinculo entre la conciencia fonolégicay el conoci-
miento matematico; y una buena relacion entre el constructo de atencién mental y los
procesos cognitivos en el aprendizaje de la lectura, en la investigacion aqui presentada
se realiza la aplicacién y evaluacién de un programa de entrenamiento a fin de desa-
rrollar la conciencia fonolégicay el conocimiento |6gico-matemético y para establecer
la relacion entre la capacidad de la atencion mental y el aprendizaje de la lectura en el
primer curso de Primaria. Son, por o tanto, dos los objetivos que presenta este trabajo
de investigacion. Por un lado, el desarrollo de un programa de entrenamiento en con-
ciencia fonolégica y 16gico-matematico; por otro, el establecer los vinculos entre las
teorias neo-piagietianas del desarrollo, en particular de la nocién de atencién mental y
el aprendizaje inicia de la lectura
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METobpo
Participantes

La muestra estaba compuesta por 75 alumnos/as prelectores que cursaban el
segundo curso de Educacion Infantil a inicio del estudio. Contaban con una edad
media de 5 afios y 7 meses (rango de 5,2 a 6,2). Procedian de 3 aulas de un colegio
publico de una ciudad de Andalucia de 62.000 habitantes y con un nivel socio-econo-
mico medio y medio-bajo. A todos los alumnos de estos tres cursos se les aplico las
Pruebas de Habilidad Lectora (Dominguez, 1996b), subpruebas de Lectura de 10 pala-
bras regulares y Lectura de 10 pseudopalabras. Se descartaron a 21 alumnos que de-
mostraron algin conocimiento de conversion grafema-fonema. Un total de 46 parti-
cipantes han completado todas las fases del estudio, 24 eran nifios (52,17%) y 22 eran
nifias (47,83%). Su nivel intelectual medido con la Bateria de Aptitudes Diferenciales
y Generales (Yuste, 1998), arrojaba una media de 44,76 (DT= 29,54) lo que se encuen-
tra dentro de los pardmetros estandar.

Medidas

Se han utilizado las Pruebas de Habilidad Lectora (Dominguez, 1996b), Subprueba
de Lectura de 10 palabras regulares y Subprueba de Lectura de 10 pseudopalabras. La
primera Subprueba de Lectura de 10 palabras regulares esta formada por palabras que
pueden ser leidas correctamente aplicando las reglas de transformacion grafema-fonema.
Las palabras utilizadas fueron: sol, mama, moto, auto, peine, diente, platano, elefante,
plancha, alfombra. Palabras de uso frecuente en el vocabulario de los nifios de Educa-
cion Infantil. Las 10 pseudopalabras de la segunda Subprueba de Lectura han sido
obtenidas a partir de las palabras regulares; estas son: sel, mame, matu, aeta, paino,
diunto, ploteno, alofante, plencho, elfambra.

Prueba de Segmentacion Linglistica (PSL, Formas A y B; Ortiz, 1995), que
evalla la conciencia fonoldgica de los participantes. Las unidades estructurales del
lenguaje oral que propone el PSL como objeto de reflexion y manipulacién son pala-
bras, silabas, unidades intrasildbicas y fonemas.

Con €l fin de conocer el Cl de la muestra, se utiliz6 la Bateria de Aptitudes
Diferenciales y Generales (BADyG, Formas A y B; Yuste, 1998). Esta misma bateria
fue utilizada para medir e conocimiento 16gico-matemético empleando |a puntuacién
de Inteligencia General No-Verbal més la puntuacién en Conceptos Cuantitativos y
Numéricos. Esta prueba retine 72 items que evallan los objetivos perseguidos con el
entrenamiento en conocimiento 16gico-matemético.

Para evaluar la atencion mental se ha utilizado el Test de Interseccion de Figuras
(TIF; Pascual-Leone, 1967; Pascual-Leone y Baillargeon, 1994), que tiene 36 items,
mas 6 items de presentacion. Cada item consta de dos series de figuras geométricas
simples. La serie de presentacion contiene un nimero variable de figuras (entre 2 y 8).
Se compone de dos subtareas: en la primera, para cada item, el nifio tiene que situar
un punto rojo dentro de cada figura de la derecha de la pégina; la segunda tarea consiste
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en identificar y marcar el &rea comin de interseccion de las figuras superpuestas. En
algunos items también se introduce una figura irrelevante que no tiene &rea comun de
interseccion con las otras figuras; esta figura irrelevante es un distractor que debe ser
ignorado. La dificultad de cada item viene determinada por €l nimero de figuras en la
serie de test. EI nimero de figuras de cada item varia aleatoriamente. Segun el nimero
de tareas bien resuelto, se obtiene el valor k para cada nifio.

Finalmente, como test de lectura se utiliz6 la Prueba de Evaluacion del Retraso
en Lectura (PEREL; Soto, Maldonado, Sebastian, LOpez Taboada, Del Amo, Linazay
Lopez Algjo, 1992), una prueba disefiada para evaluar el rendimiento en lectura en los
primeros afios de Educacién Primaria, desde el punto de vista de la decodificacion del
lenguaje escrito, evaluando el descifrado la lectura y el nivel de lectura estimado.

En los tratamientos experimentales administrados se emplearon como material
gjercicios de reflexion sobre unidades del habla (Calero, Pérez, Maldonado y Sebastian,
1997). Los tipos de tareas en el programa son: desarrollo de la conciencia lexical (26
gjercicios), desarrollo de la conciencia silabica (27 €jercicios) y desarrollo de la con-
ciencia fonémica (47 gercicios).

Para gjustarnos a las necesidades especificas de este trabajo, se ha disefiado para
su aplicacion en el grupo experimental una bateria de actividades académicas |6gico-
mateméticas constituidas por 100 gjercicios sistematicos basados en los programas de
Deafio (1993), Lawrence, Theakston e Isaacs (1982), y en las actividades de Ruiz Casas
(1989), Batlle y Batlle (1988) y Sanz, Arrieta y Pardo (1988). Béasicamente consisten
en tareas de espacio, cuantificacion, semejanza-diferencias, pertenencia, tiempo, orden
equivalencias conceptualizacion y logica.

Procedimiento

Para |la seleccion de la muestra y constitucién de los grupos, en primer lugar se
aplicaron las Pruebas de Habilidad Lectora, subpruebas de Lectura de 10 palabras
regulares y Lectura de 10 pseudopalabras, para comprobar que ningln participante en
el estudio sabia leer palabras utilizando la via fonolégica, aunque pudiera descifrar
alguna palabra utilizando la via directa o visual. De esta manera se obtuvo una muestra
de 48 participantes (24 nifios y 24 nifias) sin ningun conocimiento lector. Con esta
muestra se formaron al azar dos grupos experimentales de doce participantes cada uno:
el grupo experimental 1 que seria entrenado en conocimiento fonol6gico (formado por
7 nifios y 5 nifias), y € grupo experimental 2 que seria entrenado en conocimiento
|6gico-matemético (formado por 6 nifios y 6 nifias). Ademés se formd un grupo de
control de 24 participantes (11 nifios y 13 nifias).

En lafase de pretest, a estos 48 participantes se les aplico la PSL Forma A, para
evaluar la conciencia fonoldgica, siguiendo las instrucciones que se indican en la mis-
may en las adecuadas condiciones de administracion. También se midi6 el conocimien-
to l6gico-matematico (CI-m.) y el nivel intelectual de todos los participantes mediante
la version A de la BADyG, siguiendo las instrucciones del manual.

Los tratamientos experimentales se aplicaron como sigue:
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(1) Entrenamiento en conocimiento fonolégico. Los 12 participantes del grupo experi-
mental 1 realizaron los 100 ejercicios de reflexion sobre unidades del habla en 61
sesiones de 30 minutos de duracién programados diariamente dentro de su escolarizacion
regular en el tercer trimestre del curso, administradas por uno de los autores del
trabgjo.

(2) Entrenamiento en conocimiento 16gico-matematico. Al mismo tiempo se aplicaba a
los 12 participantes del grupo experimental 2 el programa especifico de conocimiento
|6gico-matemético disefiado para esta investigacion, siguiendo la planificacion y la
programacion prevista para cada contenido en las mismas condiciones de administra-
cién que el entrenamiento en conocimiento fonolégico.

En las pruebas del postest, para evaluar la conciencia fonolgica se administro
la Forma B de la PSL y volvié a administrase la versién B del BADyG, para evaluar
el conocimiento 16gico-matemético. Y para la evaluacion de la lectura, se utilizé el
PEREL. Finalmente, para medir |a atencién mental (operador M), se administré el TIF
a todos los participantes.

El estudio fue planificado contando con la autorizacién de los responsables del
centro escolar y siguiendo un disefio experimental de tres grupos a azar (2 experimen-
tales y 1 de control) con medidas repetidas, siendo las variables independientes los
programas de entrenamiento en conciencia fonoldgica y conocimiento |6gico-matemé-
tico, y las variables dependientes las medidas de conciencia fonoldgica, lecturay co-
nocimiento 16gico matematico, controlando la inteligencia y la atencién mental.

REesuLTADOS

De acuerdo con uno de los objetivos de este estudio de comprobar la mejora en
conocimiento fonolégico y en conocimiento |6gico-matemético en los grupos entrena-
dos en comparacién al grupo de control, se han realizado pruebas estadisticas entre el
pretest de los grupos experimentales y el de control para verificar la ausencia de dife-
rencias significativas iniciales. Efectivamente, no aparecen diferencias a inicio del
estudio entre los diferentes grupos en conocimiento fonoldgico (x° (2gl)= 7.8; p ns),
conocimiento 16gico-matemético (x* (2g1)= 9.6; p ns), ni en el nivel intelectual (x°
(291)= 8.9; p ns).

Para comprobar la mejora en conocimiento fonolégico y en conocimiento 16gi-
co-matemético de los grupos entrenados, en comparacion a grupo de control, y estudiar
los efectos que esta mejora produce en el aprendizaje inicial de la lectura, se han
realizado los contrastes estadisticos de los datos obtenidos mediante la prueba de Kruskal-
Wallis. También se han contrastado las puntuaciones obtenidas en atencion mental (M)
para poder explicar su relacién con el aprendizaje inicial de la lectura (ver tabla 1).

El entrenamiento especifico en conocimiento fonol 6gico ha tenido menos impor-
tancia en el desarrollo de habilidades fonol égicas que el entrenamiento en conocimien-
to l6gico-matemético (ver tabla 2); los participantes entrenados en conocimiento 16gi-
co-matemético han obtenido puntuaciones superiores en habilidades de segmentacién
linglistica. Este resultado no es nuevo, ya que Hecht, et al., (2001) establecen que hay
una relacién entre habilidades fonoldgicas y habilidades en calculo matemético; asf,
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Tabla 1. Prueba de Kruskal-Wallis para realizar €l contraste estadistico de
los resultados de los Grupos Experimental 1, Experimental 2 y Control en el
postest de Conocimiento Fonoldgico, Conocimiento Légico-Matematico,
Lectura (descifrado) y Atencién mental M (k).

Variables Grupos Rango X p
promedio

Conocimiento Fonolégico Control 16,16 1,140 0,286
Exp.-1 19,96
Control 15,70 2,046 0,153
Exp.2 20,79
Exp.-1 12,42 0,003 0,954
Exp.-2 12,58

Conocimiento Légico- Control 16,61 0,495 0,481

Matemético Exp.-1 19,13
Control 16,91 0,220 0,639
Exp.2 1858
Exp.-1 12,79 0,041 0,839
Exp.2 12,21

L ectura (descifrado) Control 14,95 4,076 0,043*
Exp.-1 22,17
Control 15,64 2,185 0,139
Exp.-2 20,92
Exp.-1 13,58 0,564 0,453
Exp.2 11,42

Atencion menta Control 17,50 0,0001 1,000

Operador M (k) Exp.-1 17,50
Control 17,55 0,002 0,968
Exp.2 17,42
Exp.-1 12,54 0,001 0,975
Exp.-2 12,46

5 <005

aquellos nifiog/as entrenados en una de estas dos habilidades obtienen buenos resulta-
dos en la otra.

Para intentar profundizar en la comprension del grado de relacion existente entre
las dos variables se han contrastado las ganancias del pretest-postest en conocimiento
fonolégico, formando un solo grupo con los dos grupos experimentales (G1+G2) y
comparandolo con el grupo de control. De la aplicacién de la prueba de Mann-Whitney
a las diferencias pretest-postest en conocimiento fonoldgico y en conocimiento 16gico-
matemético de los grupos Control y G1+G2, indica que si hay diferencias significativas
(U= 58; p < 0.007). Este resultado sugiere que seran mas efectivos los entrenamientos
en conocimiento fonolégico para realizar tareas de segmentacion linglistica si se rea-
lizan a mismo tiempo entrenamientos en conocimiento |16gico-matemético.

En la prueba de Kruskal-Wallis para contrastar las puntuaciones del postest en
lectura (descifrado) de los grupos Control y Experimental 1, resulta un nivel de signi-
ficacion de 0,043, lo que indica que si hay diferencias significativas entre las puntua-
ciones del postest en lectura de estos dos grupos. Los grupos Control y Experimental
2 obtienen en la misma prueba un valor de p= 0,139. Por su parte, en el contraste de
los grupos Experimental 1 y Experimental 2, tampoco se observan diferencias signifi-
cativas, (p= 0,453). Sin embargo, cuando se forma un solo grupo (G1+G2) con las
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Tabla 2. Prueba “U” de Mann-Whitney para realizar el contraste estadistico de las
diferencias entre el postest y el pretest de Conocimiento Fonolégico y Conocimiento
L égico-Matematico por grupos.

Conod mi ento Fonologico

Media (df) u z p
Contol 554 (5,19) 117 - 0542 0606
Experimental 1 725 (6,59)
Contol 554 (5,19) 58 - 2672 0007*
Experimental 2 11,6 (6,24)
Experimental 1 725 (6,59) 44 - 1623 0114
Experimental 2 116 (6,24)

Conodmi ento Légico- Matematico

Media (df) u z p
Contol 409 (2,61) 40 - 3,337 0001*
Experimental 1 800 (2,82)
Contol 409 (2,61) 70 - 2,259 0025*
Experimental 2 500 (5,08)
Experimental 1 800 (2,82) 38 - 1,988 0,05*
Experimental 2 5,00 (5,08)

puntuaciones del postest en lectura (descifrado) de los dos grupos experimentales y se
compara con €l grupo de control, el nivel de significacion es de 0,033, lo que indica
gue si que hay diferencias significativas en el postest en lectura.

La prueba de Kruskal-Wallis para contrastar |as puntuaciones en atencion mental
(ver figura 1), alos grupos Control (M= 2,09), Experimental 1 (M= 2,08) y Experimen-
tal 2 (M= 2,08), indican la poca utilidad de los entrenamientos en conocimiento fono-
I6gico y conocimiento |6gico-matematico para el desarrollo del operador M, debido

801 7266
70+ 68’58 O Lectura
M Operador M
60+ 56,54
50+
40+
30+
20+
107 2,08 2,08 2,09
0 _— _— _—
G.Exp. 1 G.Exp. 2 G. Control

Figura 1. Puntuaciones medias en el postest de Lectura (descifrado)
y en Atencion mental M (k) de los grupos Experimental 1, Experi-
mental 2 y Control.
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muy probablemente al rango evolutivo del constructo (Pascual-Leone, 1978). Por otro
lado, quizéa sefialen también que la transferencia en el aprendizaje es muy inespecifica.

En el contraste entre las puntuaciones en lectura (descifrado) de palabras, te-
niendo en cuenta el resultado en atencién mental de los sujetos tampoco se observan
diferencias significativas entre las puntuaciones en lectura (descifrado) de palabras de
estos tres grupos formados segiin su espacio mental (x* (2g1)= 0,762; p= 0,683). Con
ello se confirma el supuesto de que una vez que se ha automatizado la conversién
grafema-fonema, s6lo se necesita 1 k de espacio mental para la lectura de las palabras
y €l rendimiento lector es parecido en los tres grupos formados por su espacio mental.
En cambio, a contrastar las puntuaciones en lectura directa de palabras, teniendo en
cuenta el resultado en atencion mental de los sujetos (ver tabla 3), si que hay diferen-
cias significativas entre las puntuaciones en lectura directa de los participantes con 3
k de espacio mental y los que tienen 1 0 2 k (5 (2gl)= 6,155; p <0,046).

Tabla 3. Prueba de Kruskal-Wallis para realizar €l contraste estadistico de las
diferencias postest de Lectura (descifrado) y Lectura directa de palabras, teniendo
en cuenta la atencion mental de los participantes.

Variables Grupos segln valor M X2
(Rangos promed 0) 249
k=1 k=2 k=3
Lectura (descifrado) de palabras 20,78 23,27 25,81 0,762 0,683
L ectura directa de palabras 15,50 23,08 29,81 6,155 0,046*

Por lo tanto, también parece confirmarse el supuesto de que para la lectura
directa de las palabras sin silabeo, acentuacién correctay comprension de la misma, se
necesitan 3 k de espacio mental, por lo que el rendimiento lector es superior en los
participantes con 3 k de espacio mental que en los que tienen 1 0 2 k.

Debemos realizar algunas observaciones individuales como un medio mas para
intentar explicar la relacién entre la atencion mental (k) y los resultados en lectura
(descifrado) y lectura directa de palabras. En el grupo experimental 1, para N= 12, el
ndmero de nifios con 1 k= 3 (25%); con 2 k=5 (41,66%); con 3 k= 4 (33,33%). En €l
grupo experimental 2, para N= 12, el nimero de nifios con 1 k= 2 (16,66%); con 2 k=
7 (58,33%); con 3 k= 3 (25%). En €l grupo de control, para N= 22, el nimero de nifios
con 1 k=4 (33,33%); con 2 k= 12 (54,54%); con 3 k= 6 (27,27%). Se constata que se
puede predecir con bastante fiabilidad los resultados en lectura directa de palabras,
segln su capacidad de atencién mental, aunque no ocurre lo mismo cuando se relaciona
con los resultados en lectura (descifrado).

Del andlisis general de los resultados en lectura, puede parecer que los pronés-
ticos que haciamos respecto del nimero de k que se necesitaban respecto de la tarea de
lectura de palabras (descifrado) por la via fonoldgica, no se han cumplido, ya que las
puntuaciones medias en lectura de los nifios con 1 k no se diferencian de las puntua-
ciones medias de los nifios con 2 k 0 3 k. Los nifios de 1 k tienen un buen nivel de
desempefio en la tarea de lectura de palabras por la via fonolégica, casi a mismo nivel
gue los nifios de 2 k 0 3 k. Las pequefias diferencias entre las puntuaciones medias de
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los tres grupos en esta tarea se explican por la estructura de la prueba de lectura
nimero de silabas por palabra, nimero de grafemas por silaba, tipo de silaba, etc. Sin
embargo, si que hay diferencias significativas entre las puntuaciones medias en lectura
directa de palabras de los nifios con 3k de atencién mental respecto de los nifios con
l1ko2k

Discusion

De la conciencia fonoldgica se ha dicho que era un precursor de la lectura
(Kamii y Manning, 2002; Holopainen, Ahonen y Lyytinen, 2000) y diversos estudios
han mostrado una fuerte relacién entre la conciencia fonolégicay lalectura (Lock, Flett
y Conderman, 2002; Porpodas, 1999; Rueda, 1995). En relacién con lectores retrasados
se ha comprobado que algunos sujetos con problemas de lectura entrenados en concien-
cia fonolégica mejoran ésta, pero no se traduce en un incremento de su habilidad
lectora (Gustafson, Samuelsson y Ronnberg, 2000).

En este estudio, la comparacion entre el grupo entrenado en conocimiento fono-
l6gico y el grupo de control, teniendo en cuenta las diferencias pretest-postest no
revelan diferencias significativas, aunque si indican una estrecha relacion porque cuan-
do se contrastan las puntuaciones del postest en lectura entre estos dos grupos se
obtienen diferencias significativas. La explicacion a este hecho puede ser doble: Por
una parte, parece indicar que el entrenamiento en conocimiento fonol6gico no ha sido
del todo efectivo, quizés porque las tareas reaizadas con el material de entrenamiento
tenian un grado de abstraccion que no correspondia a la etapa de desarrollo de los nifios
de la muestra. Por otra, se podria atribuir a una baja correlacion entre las tareas del
entrenamiento y las tareas de la prueba de medida del conocimiento fonolégico. No
obstante, todo parece indicar que aunque las ganancias en conocimiento fonol égico del
grupo Experimental 1 no han sido estadisticamente significativas respecto del grupo de
Control, sin embargo, van en esa direccién y se han revelado eficaces en la adquisicién
de los mecanismos de decodificacién de la lengua escrita, o cual esta en la linea de
recientes investigaciones sobre la relacion entre el conocimiento fonologico y el apren-
dizge de la lectura (Duncan, Seymour y Hill, 2000; Hernandez Valle y Jiménez, 2001,
Saint-Laurent y Giasson, 2001).

Al mismo tiempo, los resultados muestran que la comparacion en conocimiento
fonolégico entre el grupo entrenado en conocimiento 16gico-matemético y el grupo de
control revela diferencias significativas; pero cuando se contrastan las puntuaciones del
postest en lectura entre estos dos grupos no se obtienen dichas diferencias, aunque si
indican una tendencia. Todo esto sugiere que aungue las ganancias en conocimiento
fonol6gico del grupo Experimental 2 (entrenado en tareas | 6gico-matematicas) han sido
significativas respecto del grupo de Control, éstas no han sido del todo eficaces en la
adquisicion de los mecanismos de decodificacion de la lengua escrita. Los resultados
parecen sugerir gue los entrenamientos en conocimiento fonoldgico serdn més efectivos
en larealizacion de tareas de segmentacién linglistica si @ mismo tiempo se realizan
entrenamientos en conocimiento |6gico-matematico. Esta relacion entre la conciencia
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fonologica y las habilidades aritméticas ya ha sido sugerida en el estudio de Hecht et
al (2001), presentandola como un buen predictor del crecimiento de estas habilidades
cuando se controla la memoria fonoldgica.

Otro objetivo de este estudio era explorar la relacion entre el conocimiento
|6gico-matematico y la lectura. Los resultados agui obtenidos vienen a corroborar la
relacion existente entre las tareas de conocimiento fonolégico y de conocimiento 16gi-
co-matemético y como participantes entrenados en una de estas habilidades obtienen
buenos resultados en la otra. También demuestra la necesidad de realizar entrenamien-
tos en ambos dominios para asegurar mejores resultados en la gjecucion de las dos
tareas. En trabajos anteriores (Hecht et al., 2001) ya se habia estudiado esta relacién
y habian observado que la adquisicion de la lecturay de las mateméticas puede suponer
un aumento en las habilidades de procesamiento fonoldgico, y que las diferencias
individuales en lecturay mateméticas estén asociadas y parece ser que estan influenciadas
por las habilidades fonol égicas. Suponen que los procesos fonol 6gicos pueden influen-
ciar el crecimiento en habilidades aritméticas porque para resolver problemas matemé-
ticos se deben procesar los sonidos del habla, es decir que primero se deben convertir
los términos y operadores del problema en un cédigo hablado (por gemplo, 5+3= ¢).
Hecht et al., (2001) sugieren que esta relacion entre estas dos habilidades se establece
através de la demanda de la memoria de trabajo que las dos realizan al ejecutar tareas
de conocimiento fonoldgico y de célculo matematico. Nosotros sostenemos también la
existencia de esta relacion, pero se sugiere que se establece a través de la atencién
mental. Esta diferente interpretacion puede deberse a la disparidad de edades de los
participantes del estudio de Hecht et al (2001) 8-11 afios, de Jong (1998) 8-10 afios,
y de este estudio 6-7 afios.

La menor capacidad de la memoria de trabagjo de los nifios con problemas de
lectura y la de los nifios con problemas en aritmética, refleja limitaciones en la capa-
cidad general (Swanson y Ashbaker, 2000). Los nifios con problemas de lectura tienen
un déficit de capacidad de memoria de trabajo que es de naturaleza verbal; aunque no
esta relacionado Unicamente con el dominio del lenguaje, sino también con tareas
numéricas (de Jong, 1998). Esta interpretacidn de larelacion entre |as tareas de lectura,
conciencia fonol6gica y mateméticas con los procesos de la memoria de trabajo, sola-
mente se puede realizar en nifios normales a partir del segundo curso de educacion
primaria, cuando ya tienen un rendimiento lector bien asegurado, son conscientes de si
mismos y son capaces de procesar mentalmente material con un cierto grado de abs-
traccion. En nifios pequefios de Educacién Infantil, los procesos de memoria son dife-
rentes que en los nifios mas mayores (Kail, 1997). Y en nifios retrasados lectores,
ademés de problemas en su sistema articulatorio, tienen problemas en el ejecutivo
central (Swanson y Ashbaker, 2000).

L os resultados de nuestro estudio muestran unas relaciones significativas entre
los pretest y postest del conocimiento fonoldgico y del conocimiento |6gico-matemé-
tico con la lectura (descifrado) y la lectura directa de palabras. Suponemos que la
relacion se establece por el tipo de tareas que se desempefian en las tres actividades,
gue reflejan el funcionamiento 16gico del pensamiento infantil: utilizacion de simbolos,
ubicacion, discriminacion, agrupar, ordenar, etc. Es decir, todas las dimensiones de
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conocimiento |6gico-matematico. Y estas tareas las puede realizar €l nifio en funcion de
su capacidad M.

Diferentes estudios (Pascual-Leone y Baillargeon, 1994; Pascual-L eone y Johnson,
en prensa; de Ribaupierre y Bailleux, 2000; Morra, 2000) han utilizado el andlisis
metasubjetivo de tareas para conocer la demanda de espacio mental, requerida para su
resolucién, y el TIF para conocer la capacidad M de los sujetos v, asi, poder redizar
predicciones de una variable en funcion de la otra. Los resultados de este estudio
muestran que, por medio del conocimiento de estas dos variables, se pueden realizar
predicciones en cuanto a la adquisicién inicial de la lectura por parte de los nifios de
primer curso de primaria. La aplicacion de estos conocimientos en la implementacién
de una metodologia y de unas estrategias de ensefianza, adecuadas a cada caso, es
directay de un potencial prometedor, aunque sin olvidar los otros factores atencionales
y motivacionales que intervienen en el aprendizaje, €l estilo cognitivo del nifio y la
propia situacién de aprendizaje.

En nuestro estudio |os participantes tenian 5-6 afios y estarian entre el subestadio
preoperatorio de las representaciones intuitivas y €l subestadio operatorio de las ope-
raciones concretas tempranas (Piaget e Inhelder, 1958). A esta edad y segun la evolu-
cion de la atencion mental, le corresponden 2-3 unidades de espacio mental de acuerdo
con € modelo de Pascual-Leone (1978). Las tareas de lectura (0 de conocimiento
fonol égico, o de conocimiento 16gico-matemético) que requieran una demanda igual o
inferior a la capacidad M de cada nifio podra ser resuelta por nifios de esta edad. Por
medio del andlisis metasubjetivo de tareas aplicado al aprendizaje inicial de la lectura,
consideramos que, paralalectura de palabras por la viafonol égica, el nifio necesita dos
unidades de espacio mental y para la lectura de la palabra sin silabeo, acentuacion
correcta y comprendiendo su significado, se necesita una tercera unidad de espacio
mental. Por medio del sobre aprendizaje se automatizan los procesos de conversion
grafema-fonema con 1o que se libera una unidad de espacio mental. Las implicaciones
para la practica de la ensefianza de la lectura podrian ser triples: En primer lugar, se
advierte la pertinencia de incluir la ensefianza del conocimiento fonoldgico en el pro-
grama general de Educacion Infantil por su efecto facilitador del posterior aprendizaje
de la lectura (Arnaiz et al., 2002; Rueda y Sanchez, 2002). Creemos que se debe
ensefiar el conjunto de tareas que forman parte de esta materia metalinguistica y que
se deben incluir, para su ensefianza, materiales concretos que permitan rebajar el grado
de abstraccion unido a este tipo de tareas. En segundo lugar, se aconsegja realizar un
programa de entrenamiento en conocimiento 16gico-matemético, como el descrito en
este estudio, para incrementar el aprendizaje del conocimiento fonoldgico. Y en tercer
lugar, antes del inicio del aprendizaje de la lectoescritura, se puede medir la capacidad
de la atencion mental de los nifios para realizar predicciones sobre el aprendizaje e
implementar la metodologia més apropiada en cada caso.
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