Universidad de [ e ]
ied a - - P - / _
Oviedo r .O 1 ,:) _r E cl ] Volumen 55, ntimero 1, enero-marzo, 2026/pags. 19-31

Intervenciones tempranas en alfabetizacion: efectos de la escritura inventada y
la conciencia fonoldgica en la lectura y la escritura

Beatriz Martin del Campo

Departamento de Psicologia. Facultad de Ciencias de la Salud. Universidad de Castilla-La Mancha. Talavera de la Reina, Toledo.
Espana.

Mail: Beatriz.Martin[duclm.es

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6957-6233

Patricia Lopez Resa’

Departamento de Psicologia. Facultad de Ciencias de la Salud. Universidad de Castilla-La Mancha. Talavera de la Reina, Toledo.
Espana.

Mail: Patricia.lopezresal@uclm.es

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6789-1723

Gema de las Heras Minguez

Departamento de Psicologia. Facultad de Ciencias de la Salud. Universidad de Castilla-La Mancha. Talavera de la Reina, Toledo.
Espana.

Mail: Gema.Heras(@uclm.es

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9614~1961

Manuel Palomares Valera

Departamento de Psicologia. Facultad de Ciencias Sociales y Tecnologias de la Informacién. Universidad de Castilla-La Mancha.
Talavera de la Reina, Toledo. Espanfa.

Mail: Manuel.Palomares@uclm.es

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5025-8817

Laura Ros Segura

Departamento de Psicologia. Facultad de Medicina. Universidad de Castilla-La Mancha. Albacete. Espafa.
Mail: Laura.Ros(@uclm.es
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5567-8589

RESUMEN

El desarrollo de la lectura en contextos alfabetizados depende, en gran medida, del fortalecimiento temprano de habilidades
lingtiisticas especificas que actian como precursores del lenguaje escrito. Entre ellas, la conciencia fonoldgica y la escritura inventada
han demostrado un impacto diferencial en la adquisicién de la lectura, particularmente en lenguas transparentes como el espafiol.
Este estudio tuvo como objetivo comparar los efectos de tres métodos de intervencién en nifios hispanohablantes de cinco afios:
conciencia fonoldgica mediada por ordenador, escritura inventada en pequefios grupos y una intervencién combinada. Se emple6 un
disefio cuasiexperimental con mediciones pre-postest, ademas de una evaluaciéon de seguimiento seis meses después. Las interven-
ciones se aplicaron durante ocho semanas y se evaluaron mediante pruebas pre y postest, ademas de una medicién de seguimiento
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a los seis meses. Aunque no se observaron diferencias significativas entre grupos, todos los participantes mejoraron sus habilidades
lectoras, incluyendo la lectura de palabras nuevas. No obstante, las dificultades persistentes en la lectura de pseudopalabras sugieren
una consolidaciéon incompleta de la via fonoldgica. Estos hallazgos ofrecen evidencia empirica sobre la efectividad y sostenibilidad
de las intervenciones tempranas en alfabetizacion inicial.

Palabras clave: alfabetizacién temprana, escritura inventada, conciencia fonolégica, lectura, preescolar.

Early literacy interventions: effects of invented writing and phonological awareness on reading and
writing

ABSTRACT

Reading development in literate contexts depends largely on the early strengthening of specific language skills that act as pre-
cursors to written language. Among these, phonological awareness and invented writing have demonstrated a differential impact
on reading acquisition, particularly in transparent languages such as Spanish. This study aimed to compare the effects of three in-
tervention methods in five-year-old Spanish-speaking children: computer-mediated phonological awareness, small-group invented
writing, and a combined intervention. A quasi-experimental design was used with pre- and posttest measurements, in addition to
a six-month follow-up assessment. The interventions were applied for eight weeks and assessed through pre- and posttest tests, in
addition to a six-month follow-up measurement. Although no significant differences were observed between groups, all participants
improved their reading skills, including reading new words. However, persistent difficulties in reading pseudowords suggest in-
complete consolidation of the phonological pathway. These findings provide empirical evidence on the effectiveness and sustain-
ability of early literacy interventions.

Keywords: early literacy, invented spelling, phonological awareness, words reading, preschool.

1. Introduccion

La adquisicion del lenguaje escrito se sustenta en un conjunto de habilidades lingiiisticas previas a la ensefianza formal de la lec-
tura y la escritura. Segtn el National Institute for Literacy (NIL) (2008), habilidades como el conocimiento del alfabeto y la conciencia
fonoldgica son predictores importantes de la competencia futura del lenguaje escrito. Ademas, intervenciones tempranas sobre estas
habilidades pueden mejorar el desarrollo integral de la alfabetizacion.

La mayor parte de los estudios sobre este tema estan realizados con muestras de lengua inglesa, idioma que presenta diferencias
notables con el espafiol en su relacion con el cédigo alfabético (Balbi et al., 2018). Por tanto, es importante contar con investigaciones
en muestras de lengua espanola que exploren cudles son las habilidades previas mas importantes y si la intervencion en las mismas
arroja resultados positivos en el rendimiento lector posterior.

Aunque las habilidades de conciencia fonologica (CF) son consideradas desde hace afios como importantes precursores de la
lectura (Defior et al., 2008), no encontramos resultados consistentes al respecto. En este estudio se encontr6 una correlacion positiva
entre la conciencia fonémica (CFo), la lectura y escritura a partir de los 6 afos. Sin embargo, esta habilidad explica un porcentaje bajo
de la varianza y empieza a ser predictora cuando comienza la ensefianza explicita del codigo.

Zugarramurdi et al. (2022) realizaron un estudio longitudinal con una muestra de nifios hispanohablantes no lectores desde 3° de
Educacion Infantil hasta 12 de primaria. El objetivo fue analizar la contribucién tnica de la CF prelectora, el conocimiento del sonido
y el nombre de las letras a las competencias lectoras posteriores. Se encontr6 que la CF presentaba un efecto suelo y que no contribuia
de forma tnica a la prediccion de la adquisicion lectora, al contrario que otras habilidades, como el conocimiento de las letras, la
rapidez de nombrado (RN) o la memoria a corto plazo (MCP). Este patrén ha sido confirmado en otras investigaciones con disefios
longitudinales y cuasiexperimentales en lengua espariola (Casillas y Goikoetxea, 2007).

Por otra parte, existen discrepancias con respecto a la importancia relativa de las competencias metalingiiisticas en el aprendizaje
de la lectura. A pesar de que la CFo siempre se ha considerado la habilidad mas importante para la preparacion lectora, la conciencia
silabica ha mostrado un importante papel mediador en la lectura de palabras (Pérez-Pereira et al., 2020). En un metanalisis de 47
estudios, Miguez-Alvarez et al. (2022) encuentran que la relacién més potente con la competencia lectora posterior se encuentra con
la conciencia silabica y la intrasilabica.

Otras habilidades lingiiisticas que han mostrado una influencia decisiva en el aprendizaje lector posterior son, ademas de la CF,
la RN (Aguilar-Villagran et al., 2010; Gonzalez-Valenzuela et al., 2016; Gonzalez-Valenzuela et al., 2023; McWeeny et al., 2022; Lu-
que et al., 2016; Suarez-Coalla et al., 2013; Tolchinsky et al., 2012), el conocimiento del nombre y el sonido de las letras (Martinez y
Goikoetxea, 2020), la memoria verbal a corto plazo (MVCP) (Atkinson y Martin, 2022) y la escritura inventada (EI) (Pollo et al., 2007;
Read, 1971). Esta tiltima es uno de los predictores mas potentes de la competencia lectora posterior tanto en lenguas opacas (Hand et
al., 2024; Sénéchal et al., 2023) como en transparentes (Albuquerque y Martins, 2022; Bigozzi et al., 2023; Pinto et al., 2017). Ademas,
estudios recientes confirman que la EI no solo predice la lectura, sino que también tiene efectos sobre el desarrollo ortografico y la
conciencia fonologica (McNeill et al., 2023; Ouellette y Sénéchal, 2017).

La EI es la forma en que los nifios escriben antes del aprendizaje convencional de la escritura, explorando de forma activa la re-
presentacion de los sonidos de las palabras y abriendo una ventana a su conocimiento grafo-fonoldgico. Esta comprension del codigo
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alfabético experimenta una evolucién que ha sido reflejada por distintos autores (Pollo et al., 2007). En un metanalisis realizado por
Sénéchal et al. (2023) sobre 7 estudios y una muestra de mas de 1500 participantes, se encuentra una correlacion consistente y robusta
de las medidas de El a los 5 y 6 afios con medidas de competencia lectora a los 7 afios de 0,6. La EI predice la competencia lectora
incluso hasta 4°® de primaria (Treiman et al., 2019).

En cuanto a los estudios sobre la efectividad de la intervencion en competencias prelectoras, aunque las investigaciones sobre
intervencion temprana en CF en espafiol muestran ventajas en el aprendizaje posterior de la lectura, estos estudios combinan la inter-
vencion en CF con la intervencion en otra competencia (Gonzalez-Seijas et al., 2017; Gutiérrez, 2018; Porta et al., 2021) o trabajan con
muestras que ya han estado expuestas a la ensefianza formal del codigo (Gutiérrez-Fresneda y Diez-Mediavilla, 2017). Ademas, los
resultados son contradictorios con respecto a cual de los componentes de la CF es mas efectivo en la intervencién. Mientras que Gu-
tiérrez (2018) sefiala que la CFo es el elemento mas importante en el aprendizaje de la lectura, otros estudios en lenguas transparentes,
como el de Majorano et al. (2023) con nifios italianos, sefialan conciencia silabica como un componente decisivo para el aprendizaje
lector posterior.

En cuanto a las intervenciones en EI, Ouellette y Sénéchal (2008) realizaron una intervencion de 4 semanas en participantes de 5
afos. La intervencion en EI mejoro la CF, la conciencia ortografica y la capacidad de aprendizaje lector, mientras que la intervencion
en CF solamente mejord las puntuaciones de CF. Este resultado se repite en otros estudios de estos autores (Ouellete et al., 2013) y
en estudios con muestras de otras nacionalidades, como portuguesas (Albuquerque y Martins, 2021), italianas (Pinto et al., 2018),
noruegas (Hofslundsengen et al., 2016), danesas (Meller et al., 2022) y francesas (Pulido y Morin, 2018). Mas recientemente, estudios
como el de Schrodt et al. (2024) han puesto de relieve como la escritura espontanea y la retroalimentacion temprana impactan en la
lectura posterior a lo largo de toda la etapa primaria. Sin embargo, no encontramos ninguna investigacion sobre la efectividad de la
intervencion en la EI en muestras espafolas.

Por tanto, este estudio indaga en la efectividad de la intervencién en EI en espafiol en comparacién con una intervencion en CF.
Para la intervencion en CF usaremos sesiones de habilidades prelectoras del método Glifing (Garcia et al., 2016), una plataforma de
intervencion mediada por ordenador que puede usarse de manera grupal. Por su parte, la intervencion en EI se llevara a cabo en
pequenos grupos dentro del aula.

El objetivo principal de este estudio fue evaluar y comparar los efectos de dos métodos de intervencion —escritura inventada y
conciencia fonoldgica— sobre el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura, antes del inicio formal de la ensefanza del codigo es-
crito. Ademas, se implementd una condicién experimental adicional que combiné ambas técnicas.

De manera complementaria, se plantearon los siguientes objetivos especificos: (1) evaluar la evolucién del conocimiento del
nombre y/o sonido de las letras, la EI y la CF tras la intervencion; (2) comparar la eficacia relativa de cada método en el desarrollo de
habilidades lectoras y escritoras; (3) analizar la estabilidad de los efectos seis meses después de la intervencion.

Este planteamiento se articuld en torno a las siguientes preguntas de investigacion: (1) ;qué efectos tienen las intervenciones en
CF, El y su combinacién sobre el desarrollo de habilidades lectoras y escritoras en nifios de cinco afos?; (2) ;se mantienen estos efec-
tos seis meses después de finalizar las intervenciones?; (3) ;existen diferencias significativas entre los tres tipos de intervencién en
términos de rendimiento lector y escritor?

2. Método

Con el fin de dar respuesta a los objetivos planteados, se disefid un estudio cuasiexperimental utilizando los grupos de aula na-
turalmente formados y sin asignacion aleatoria que fueron evaluados en tres momentos: antes de la intervencion, al finalizarla y seis
meses después.

2.1. Participantes

En este estudio participaron 52 sujetos de tres aulas de 3.2 de Educacion Infantil de un colegio ptblico de la provincia de Toledo.
Se elaboré un documento de consentimiento informado para las familias. Este proyecto obtuvo la aprobacién del comité de ética de
investigacion en Ciencias Sociales de la Universidad de Castilla-La Mancha y por parte de la Consejeria de Educacion del gobierno
regional.

Se eliminaron de la muestra los estudiantes con trastornos del neurodesarrollo, absentistas o con lengua materna diferente al cas-
tellano. Los grupos fueron asignados aleatoriamente a la condicion de intervencion. En el grupo A se implemento solo la intervencion
con Glifing, en el C se intervino solo con El y en el B se combinaron ambas intervenciones. En la Tabla 1, presentamos las caracteris-
ticas sociodemograficas por grupos. En las mediciones de seguimiento, la muestra se redujo a 48 sujetos, ya que 1 participante del A,
2 del By 1 del C no estaban en el centro los dias en los que se implementaron las pruebas.
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Tabla 1
Caracteristicas de los participantes. Elaboracién propia
Grupos N Nifas Nifios Media edad (en meses)
Grupo A 15 6 9 67,3
Grupo B 19 8 11 65,9
Grupo C 18 7 11 68,1
TOTAL 52 21 31 67,1

Género: X?= 0,041, p= 0,980 Edad: F=1,659, p= 0,2
2.2. Instrumentos
2.2.1. Evaluacién pre y post intervencion

La evaluacién incluy6 distintas tareas disefiadas para medir habilidades clave relacionadas con la lectura y la escritura. Al-
gunas de ellas fueron tomadas de instrumentos validados previamente: las pruebas de conciencia silabica, conciencia fonémica y
conocimiento del nombre y/o sonido de las letras se extrajeron de la Prueba de Precursores de Lectura (PreLec) (Suro y Leal, 2013),
mientras que las tareas de rapidez de nombrado y memoria verbal a corto plazo provienen del protocolo PROLEXIA (Cuetos et
al., 2020). Ambas pruebas cuentan con unas propiedades psicométricas adecuadas para su aplicacién en poblacion infantil. En
el caso del PreLec, la fiabilidad ha sido evaluada mediante el coeficiente alfa de Cronbach, alcanzando valores superiores a 0.8
en la mayoria de las subpruebas, lo que refleja una consistencia interna aceptable (Suro y Leal, 2013). Por su parte, el protocolo
PROLEXIA ha mostrado altos niveles de fiabilidad (a entre 0,85 y 0,95) y evidencia de validez de contenido y constructo, avalan-
do su utilidad para la deteccién temprana de dificultades lectoras en nifios de 4 a 6 afos (Cuetos et al., 2020). La evaluacién de la
escritura inventada se realizé a partir de una rtbrica elaborada por el equipo de investigacion. A continuacion, se describen las
tareas administradas:
0 Lectura de palabras: Se mostraron 10 palabras bisilabas, de alta frecuencia y de estructura silabica directa que debian leerse en
voz alta. Se asignaba un punto por palabra leida correctamente. La puntuaciéon maxima era 10 y la minima, 0.

[ Conciencia sildbica: Se pedia a los sujetos que, dada una palabra, suprimieran la silaba que se les indicaba y dijeran la palabra
resultante. La puntuacién maxima era 5 y la minima, 0.

[ Conciencia fonémica: El sujeto debia suprimir un fonema de la palabra indicada. La puntuaciéon maxima fue 5 y la minima, 0.

[ Conocimiento del nombre y/o el sonido de las letras: Se prepard una lamina las 27 letras del abecedario y 3 digrafos, LL, CH y RR.
Las letras estaban dispuestas en orden alfabético en columnas de izquierda a derecha, mientras que los sujetos las tenian que
leer en filas, de izquierda a derecha. La puntuacién maxima fue 30 y la minima, 0.

[ Rapidez de nombrado (RAN): Se propusieron dos tareas, una de nombrado de colores y otra de nombrado de objetos. En ambas

se anotd el tiempo en segundos que se tardaba en nombrar los estimulos.
[0 Memoria a corto plazo: Se presentd una tarea de recuerdo de digitos consistente en series de nimeros que van aumentando en
longitud y deben repetirse después de que el evaluador las diga en voz alta. La puntuacion maxima es 10 y la minima es 0.

0 Escritura inventada (EI): Para evaluar la EI, pediamos la escritura del propio nombre. Después, se dictaron seis palabras bisila-
bas, acompanadas de una imagen para eliminar problemas de memoria. La evaluacion se realizé mediante una rabrica elabo-
rada por el equipo investigador con puntuaciones del 0 al 10. Tres evaluadores independientes calificaron las producciones y
se calculd el acuerdo interjueces mediante el indice de Kappa de Cohen, que alcanzé un valor de 0,95.

2.2.2. Intervencion en CF

Glifing es una plataforma web que ofrece algunas actividades dirigidas a trabajar los previos de lectura: el paquete «Palmasil»
(orientado al trabajo de la segmentacion silabica), «Conciencia fonoldgica» (centrado en la rima), «;Suenan igual?» (dirigido al trabajo
de la segmentacion silabica y la discriminacion fonografica) y Fonojuegos (sobre la ordenacién y omision de silabas).

2.2.3. Intervencion con Escritura inventada

Para implementar la intervencion en EI se formaron grupos heterogéneos de 6 nifos a partir de los resultados obtenidos en el

pretest. Las sesiones de EI fueron guiadas por un miembro del equipo de investigacion. El objetivo de la intervencién era que los
nifos debatiesen como escribir una serie de palabras, hasta llegar a un consenso. A medida que avanzaban las sesiones, también se
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les pidi6 escribir sintagmas nominales y frases simples en un contexto narrativo, para dotar de mas significado a sus producciones y
aumentar la motivacion de los nifios.

Durante las ocho primeras sesiones se les ensefiaban cuatro imagenes de animales (una cada vez) y debian decidir qué letras
usar y en qué orden para escribir el nombre de estos. Alcanzado un consenso, el adulto escribia correctamente la palabra y decia «un
nifo de otro colegio me ha dicho que se escribia asi» (siguiendo el procedimiento de Martins et al., 2017). Tras esto, se les invitaba a
reflexionar nuevamente sobre cémo habian escrito la palabra. En la sesién 9, se introdujeron letras méviles para favorecer el trabajo
en grupo. En la sesion 10, se les pidio que escribiesen en un sobre, en el que guardarian sus trabajos, una lista con sus nombres y el
nombre de su equipo. En la sesion 11, se les propuso que elaborasen una lista con el titulo de los cuentos que conocian. En la sesion
12, se les leyd un cuento y se pidié que escribiesen la lista de los personajes. Las tltimas 4 sesiones se dedicaron a la escritura de su
propio cuento.

2.2.4. Intervencién combinada CF y EI

La intervencién combinada incluyo 8 sesiones de intervencion con Glifing (4 de Palmasil, 3 de Conciencia Fonolégica y 1 de Fono
Juegos) y 8 con EI (sesiones 3, 9, 10, 11, 13, 14, 15 y 16 de la intervencion con EI).

2.3. Procedimiento

El pretest se administré de manera individual en un tiempo aproximado de 15-20 minutos. Posteriormente, llevamos a cabo una
intervencion de una duracién de 8 semanas, dos veces por semana en sesiones de 25 minutos. En el grupo en el que se realizaba una
intervencidon combinada Glifing-EI se alternaba cada semana cada una de las intervenciones. Seis meses después de la intervencion
se llevd a cabo una prueba de seguimiento, consistente en la lectura de 20 palabras y 20 pseudopalabras, asi como la escritura de las
20 palabras que se emplearon en la prueba de lectura.

Para el analisis estadistico se emplearon pruebas no paramétricas, dadas las caracteristicas de distribucion de las variables. Se
aplicaron las pruebas de Kruskal-Wallis, Wilcoxon y analisis post-hoc de Games-Howell. Asimismo, se realizaron analisis factoriales
no paramétricos mediante el paquete nparLD en el entorno estadistico R (version 4.0.2) con el objetivo de examinar efectos de grupo,
tiempo e interacciones. Los analisis descriptivos y las pruebas adicionales se llevaron a cabo con SPSS (version 26).

3. Resultados

En la tabla 2 se presentan las medias y desviaciones tipicas de todas las medidas en los tres grupos antes de la intervencion.

En la prueba de Shapiro-Wilk, todos los grupos mostraron valores menores a 0.05, excepto CONLET en el grupo 1 (p = 0,330),
RANCOLTI en el grupo 3 (p = 0,297), RANOB]JTI en el grupo 1 (p = 0,068), RANOBJTI en el grupo 2 (p = 0,150), y DIGITOS en el
grupo 2 (p = 0,190).

Se evalu6 la homogeneidad de varianzas utilizando la prueba de Levene. Los resultados indicaron heterogeneidad significativa
de varianzas para las variables LECPAL (p < 0,001), CONSIL (p < 0,012), y CONFON al basarse en la media (p =0,021) y media recor-
tada (p = 0,048). No se observd heterogeneidad significativa en las variables CONLET (p > 0,128), RANCOLTI (p > 0,794), y RANOB-
JTI (p 2 0,576). Los resultados para DIGITOS también mostraron heterogeneidad significativa (p = 0,010). Debido a las caracteristicas
de los datos, optamos por emplear pruebas no paramétricas.

Para comprobar la homogeneidad de partida de los grupos, realizamos la prueba de Kruskal-Wallis. Todas las variables se mos-
traron homogéneas, excepto CONSIL (H = 8,87, p =0,012) y CONLET (H = 16,45, p < 0,001).

Los analisis post-hoc se realizaron con la prueba de Games Howell. Se encontraron diferencias en la CONSIL entre el Grupo A
(Mdn=0) y el grupo B (Mdn =1), 95% CI [0,13, 2,10], p < 0,05. Asi mismo, la variable CONLET fue mayor en el Grupo B (Mdn=28) que
en el grupo A (Mdn = 15) 95% CI [2,90, 12,54], p = 0,001, y el C (Mdn =17,5) 95% CI [2,85, 14,46], p = 0,003.

En la tabla 3 mostramos los descriptivos de las medidas post-test
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Tabla 2
Medidas preintervencion en los tres grupos. Elaboracién propia

Media Mediana egaieri;.ar Minimo Maximo Asimetria Curtosis
1 2,2 0 3,27 0 10 1,66 1,98
LECPAL 2 4,21 1 4,61 0 10 0,28 -1,97
3 1,44 0 2,99 0 9 1,89 2,22
1 0,2 0 0,77 0 3 3,87 15
CONSIL 2 1,32 1 1,49 0 4 0,84 -0,62
3 0,94 0,5 1,34 0 5 1,89 3,92
1 0,2 0 0,41 0 1 1,67 0,89
CONFON 2 0,74 0 1,52 0 5 2,08 3,28
3 0,94 0 1,43 0 5 1,72 2,64
1 17,4 15 7,57 5 29 0,23 -1,11
CONLET 2 26,05 28 5,51 8 30 -2,24 5,88
3 18,33 17,5 6,38 6 30 -0,03 -0,21
1 51.94 47.06 14.71 35.75 94.02 1.831 4,08
RANCOLTI 2 48,85 44,3 15,02 28,22 80,02 0,92 0,04
3 47,76 45,54 11,22 32 68 0,2 -1,22
1 59,29 56,58 17,85 29,45 105,11 1,16 2,35
RANOBJTI 2 54,39 51 15,34 34,63 88,35 0,72 -0,34
3 52,43 51,5 13,68 37 96 1,83 5,51
1 3 3 0,65 2 4 0 -0,17
DIGITOS 2 3,42 4 1,5 0 7 0,06 1,46
3 3,33 3 0,84 2 5 -0,07 -0,47
1 6,28 5,33 2,34 3,5 10 0,48 -1,49
EI 2 6,69 6,66 3,11 1 10 -0,25 -1,51
3 5,99 5,33 2,01 15 10 0 0,37

LECPAL: Lectura de palabras; CONSIL: Conciencia silabica; CONFON: Conciencia fonolégica; CONLET: Conocimiento de letras; RAN-
COL: Tiempo en RAN colores; RANOB]J: Tiempo en RAN objetos; MEMDIG: Memoria de digitos; EI: Escritura inventada.
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Tabla 3

Medidas postintervencion en los tres grupos. Elaboracion propia

Media Mediana D,e SV Minimo Maximo Asimetria Curtosis
estandar
1 44 3 3,92 0 10 0,23 -1,64
RLECPAL 2 5,79 7 4,18 0 10 -0,38 -1,56
3 3,78 3 3,76 0 10 0,41 -1,52
1 04 0 0,82 0 3 2,54 7,06
RCONSIL
2 1,58 1 1,77 0 5 0,58 -1,18
3 1,17 1 1,38 0 5 1,31 1,99
1 0,47 0 0,74 0 2 1,33 0,47
RCONFON
2 1,47 0 2,01 0 5 0,91 -0,87
3 1,28 1 1,40 0 5 1,15 1,30
1 21,53 22 6,32 8 30 -0,49 -0,35
RCONLET
2 26,84 29 4,54 14 30 -1,65 2,35
3 20,89 23 7,80 0 29 -1,35 1,75
1 49,41 43 24,05 32 130 2,99 10,17
RRANCOLTI
2 49,82 47,78 17,32 28 90 1,07 0,65
3 44,90 43,5 10,88 32 75 1,20 2,03
1 59,88 57 18,21 40 106 1,33 1,69
RRANOB]J
2 57,64 52 28,68 34 149 2,12 5,24
3 55,61 53,5 16,67 34 94 0,97 0,37
1 2,93 3 1,03 2 6 1,94 5,26
DIGITOS
2 3,21 3 1,27 2 6 0,82 -0,40
3 3,33 3 1,53 2 7 1,34 0,95
1 7,9 9,5 2,26 4 10 -0,42 -1,64
EIPOST
2 7,89 9,66 2,77 0 10 -1,49 2,24
3 6,85 6,75 2,57 3,5 10 0,02 -1,80

LECPAL: Lectura de palabras; CONSIL: Conciencia silabica; CONFON: Conciencia fonolégica; CONLET: Conocimiento de letras; RANCOL: Tiem-
po en RAN colores; RANOB]J: Tiempo en RAN objetos; MEMDIG: Memoria de digitos; EI: Escritura inventada.
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En las variables que no mostraron diferencias entre grupos en el pre-test, se llevaron a cabo analisis factoriales no paramétricos
para determinar qué efecto presenta el tipo de entrenamiento en las variables analizadas. Para ello, se utilizé el paquete “nparLD” en
R (R Core Team, 2019), que permite realizar analisis factoriales basados en rangos, incluso en el caso de una distribuciéon desconocida
o mediciones y valores atipicos (Noguchi et al., 2012). Se utiliz6 el Relative Treatment Effect (RTE) como medida del efecto. Segtin los
criterios de Vargha y Delaney (2000), valores de RTE mayores de 0,71 o menores de 0,29 se considera que presentan un efecto elevado;
valores de RTE entre 0,71 y 0,64 o entre 0,29 y 0,36, se consideran de efecto medio; y valores de RTE entre 0,56 y 0,63 o entre 0,37 y 0,44
se consideran de efecto bajo. Las pruebas post-hoc se realizaron utilizando el mismo paquete nparLD. Los resultados de este analisis
se muestran en la Tabla 4. En dicha tabla podemos observar que existe un efecto tiempo estadisticamente significativo en las variables
RLECPAL y EI, de modo que en ambas variables los participantes mejoraron sus puntuaciones tras las respectivas intervenciones (all
ps <0,011), exceptuando el grupo 3 en la variable EI cuya prueba post-hoc no resulté significativa (p = 0,343).

La evolucién de las puntuaciones medidas en estas variables puede observarse en la Figura 1, lo que permite visualizar las mejo-
ras alcanzadas en los distintos grupos de intervencion a lo largo del tiempo.

Figura 1. Puntuaciones medias en las variables RLECPAL y EI en pretest, postest y seguimiento, por grupo
de intervencidn.

Para las variables que mostraron diferencias significativas entre grupos en la evaluacion pre-test (CONSIL y CONLET), se utili-
z0 el porcentaje de cambio como variable dependiente para evaluar el efecto del entrenamiento en los tres grupos. Este porcentaje
representa en qué medida cambia una puntuacion final en comparaciéon con una puntuacioén inicial. Se calcula del siguiente modo:
(Puntuacién post-test — Puntuacion pre-test) / Puntuacion pre-test). En el caso de la variable CONSIL, dado que un porcentaje
elevado de los participantes puntud 0 en la fase pre-tests, se incluy6 en la férmula un valor épsilon (0,01) para poder calcular el
porcentaje de cambio. Asi, en esta variable la formula utilizada fue: (Puntuacion post-test — Puntuacion pre-test) / (Puntuacion pre-
test + 0.01). Una vez obtenidas las variables de porcentaje de cambio, se realizé una prueba de Kruskal Wallis para medir el efecto
del grupo (variable independiente) sobre el porcentaje de cambio (variable dependiente). Los resultados encontraron diferencias
estadisticamente significativas en el porcentaje de cambio de la variable CONLET (H = 10,39, p = 0,006), pero no en la variable
CONSIL (H = 5,33, p = 0,070). Asi, se llevaron a cabo analisis post-hoc para la variable CONLET mediante la prueba Bonferroni.
Los resultados mostraron que se encontraron diferencias en CONLET entre el Grupo 1 (Mdn=0.33) y el grupo 2 (Mdn= 0) y entre
el grupo 2 (Mdn=0) y el grupo 3 (Mdn= 0,18). A pesar de estos resultados, hemos de tener en cuenta que el conocimiento de las
letras en el grupo 2 sigue siendo mas alto que en el grupo 1 y en el 3 en el postest, cosa que podemos atribuir a un efecto techo en
CONLET en dicho grupo.

A continuacién, presentamos en la Tabla 5 los estadisticos descriptivos de las medidas de seguimiento en los tres grupos.
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Tabla 4
Resultados del analisis NparLD. Elaboracién propia
RLECPAL RCONFON RRANCOLTI RRANOB]J DIGITOS EI
Efecto grupo
F (p-value) 3,62 (0,164) 2,28 (0,106) 0,09 (0,918) 1,30 (0,272) 0,30 (0,728) 1,67 (0,434)
RTE:
Grupo 1 0,51 0,41 0,52 0,59 0,46 0,51
Grupo 2 0,57 0,51 0,50 0,45 0,53 0,55
Grupo 3 0,42 0,56 0,48 0,48 0,50 0,44

Efecto tiempo

F (p-value) 23,19 (<0,001) 3,84 (0,051) 2,07 (0,150) 0,14 (0,706) 2,43 (0,119) 19,34 (<0,001)
RTE:
Pre-test 0,42 0,45 0,53 0,51 0,53 0,44
Post-test 0,58 0,54 0,47 0,50 0,47 0,57

Interaccion grupo x tiempo

F (p-value) 0,18 (0,915) 0,31 (0,859) 1,27 (0,282) 0,84 (0,424) 0,26 (0,757) 4,21 (0,122)
RTE:
G1 x pre-test 0,43 0,38 0,58 0,63 0,48 0,41
G1 x post-test 0,58 0,45 0,46 0,55 0,44 0,61
G2 x pre-test 0,50 0,45 0,49 0,46 0,55 0,48
G2 x post-test 0,65 0,57 0,51 0,45 0,50 0,63
G3 x pre-test 0,33 0,52 0,51 0,46 0,55 0,41
G3 x post-test 0,51 0,59 0,46 0,50 0,46 0,46
Tabla 5
Estadisticos descriptivos de las medidas de seguimiento. Elaboracién propia
GRUPO Lectura Palabras Lectura Pseudopalabras EI
Media 9,28 9,07 6,84
Mediana 6 7 7,62
A N 14 14 14
DT 8,33 7,65 2,38
Media 10,70 8,65 7,54
Mediana 8 4 8,25
B N 17 17 17
DT 8,29 7,9 2,35
Media 6,06 4,70 6,32
Mediana 4 1 6,90
¢ N 17 17 17
DT 6,33 6,04 2,39
Media 8,64 7,37 6,98
Mediana 7 4 7,67
Total
48 48 48
DT 7,76 7,34 2,47
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La aplicacion de la rabrica de EI en el seguimiento arrojé un o = 0,982. Aplicamos la prueba de Wilcoxon para comprobar si
existian diferencias entre el nimero de palabras y pseudopalabras correctamente leidas. Segtin los resultados, los sujetos de la
muestra leyeron correctamente mas palabras (Mdn = 7; Rango = 20) que pseudopalabras (Mdn = 4; Rango = 20), Z = 3,684, p < 0,001,
gHedges =0,167.

Para conocer el progreso en la capacidad de lectura de palabras, dado que en el pretest y en el postest los sujetos leian 10 palabras
y en el seguimiento leian 20, calculamos las proporciones de éxito en cada momento para cada sujeto y aplicamos la prueba de Fried-
man. En la tabla 6 presentamos las medias y SD de las proporciones de éxito de lectura en las pruebas pretest, postest y seguimiento.

Tabla 6
Descriptivos del éxito de lectura en los tres momentos de medida. Elaboracién propia
Grupo Exito lectura pretest Exito lectura postest Exito lectura seguimiento
Media 23,57 47,14 46,42
1
DT 33,42 38,7 41,66
Media 40,58 60 53,52
2
DT 46,02 43,73 41,44
Media 15,29 36,47 30,20
3
DT 30,64 38,39 31,64
Media 26,66 47,91 43,23
Total
DT 38,33 40,84 38,83

Encontramos diferencias significativas con respecto al momento temporal, x2(2) = 22,86, p < 0,001, W= 0,201. La proporcién de
éxito en el pretest (Rango promedio = 1,52) fue menor que en el postest (Rango promedio = 2,29, p = 0,001) y que en el seguimiento
(Rango promedio = 2,19), p < 0,001, no encontrandose diferencias significativas entre el postest y el seguimiento.

Para comprobar si existian diferencias intersujeto, realizamos una prueba de Kruskall-Wallis con cada una de las medidas de éxito
comparando los tres grupos, no encontrandose diferencias significativas entre los grupos en ninguna de las medidas.

4. Discusion

El objetivo principal de este estudio era comparar los efectos de tres intervenciones, una enfocada en el trabajo con EI, otra en CF
y una combinacién de ambas, asi como comprobar el mantenimiento de los efectos de estas.

Nuestros resultados indican que las tres intervenciones funcionaron de forma muy parecida. Un resultado destacable es que nin-
guna de nuestras intervenciones produjo una mejora de la CF, que se mantuvo en un nivel muy bajo en el pretest y en el postest, al
contrario que en estudios con muestras de habla inglesa (Ehri, 2014; Ouellette et al., 2013; Sénéchal et al., 2012) y portuguesa (Martins
y Silva, 2006). Esto es compatible con el estudio de Zugarramurdi et al. (2022), que demuestra que el efecto suelo en medidas de CF
es comun en muestras de habla hispana a la edad de 5 afios. Por su parte, la intervencién en EI no ha tenido un efecto mayor en la
lectura de palabras, que ha mejorado en todos los grupos por igual en el postest y se ha mantenido en las medidas de seguimiento.

Otra de las variables que ha experimentado un crecimiento significativo ha sido el conocimiento del nombre de las letras, que ha
aumentado sobre todo en los dos grupos que partian de medidas mas bajas, el A y el C.

En cuanto a la mejora en la complejidad de la EI, todos los grupos mejoraron significativamente, excepto, curiosamente, el grupo
en el que se intervino con EI, en contraposicion con algunos estudios (Sénéchal et al., 2012; Tangel y Blachman, 1992; Puranik y Loni-
gan, 2012). Otros estudios, sin embargo, son compatibles con este resultado, ya que no encuentran grandes avances en el conocimien-
to conceptual del cédigo con intervenciones basadas en EI (Levin y Aram, 2013; Rieben et al., 2005; Silva y Martins, 2003; Ouellette y
Sénéchal, 2008). Recientemente, Ouellette y Sénéchal (2017) encontraron que la escritura inventada tiene una relacion mas fuerte con
la ortografia y la conciencia fonologica que con el progreso lector inmediato, lo que puede explicar nuestros resultados. Los resulta-
dos de Pinto et al., (2018) muestran que la intervencion basada en EI tiene mayores efectos en variables como el conocimiento de las
letras y la conciencia ortografica que en la propia EI. No obstante, en el grupo que recibié intervencion exclusiva en EI, se observé un
avance significativo: la media de EI aumenté de 5,90 a 6,80, indicando un progreso de una escritura no guiada por sonidos del habla
a una influenciada por silabas o fonemas. Este cambio, especialmente relevante en un grupo con bajos valores iniciales, sugiere la
necesidad de un analisis cualitativo mas profundo en futuras investigaciones.
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En relacién con los resultados del seguimiento, las medidas en lectura de palabras experimentan una mejora en el postest que se
mantiene 6 meses después, por lo que podemos concluir que las intervenciones han sido efectivas y sus efectos se mantienen en el
tiempo.

Hemos de senalar que las palabras que leyeron los sujetos en la medida de seguimiento fueron palabras nuevas con respecto a las
medidas pre y post intervencion. Pocos estudios encuentran que las intervenciones tienen efectos en la lectura de palabras nuevas,
y suelen ser estudios realizados en muestras con lenguas transparentes (Hofslundsengen et al., 2016; Martins et al., 2013; Ziegler y
Goswami, 2005). Cardoso-Martins et al. (2023), en un estudio longitudinal, también reportan que el impacto de ciertas habilidades
tempranas como la escritura y el conocimiento ortografico puede extenderse a la lectura de palabras no familiares.

Por ultimo, la lectura de palabras y pseudopalabras arroja diferencias significativas, lo que es contradictorio con el estudio de
Hofslundsengen et al. (2016). Recordemos que nuestra muestra presenta puntuaciones que rozan el efecto suelo en las tareas de
conciencia fonoldgica tanto en el pretest como en el postest, como sucede en otras investigaciones en espanol (Carrillo, 1994; Zuga-
rramurdi et al., 2022). A pesar de ello, los sujetos mantienen su frecuencia de éxito en la lectura de palabras, lo que puede deberse a la
mejora de otras competencias, como el conocimiento del nombre de las letras o a la practica en las habilidades de decodificacion, sin
que ello se traduzca en una habilidad metalingiiistica superior. Todo indica que en lenguas transparentes es mas facil leer palabras
sin que haya un aumento notable de la CF.

En definitiva, los resultados muestran que la intervencion en CF es tan efectiva como la intervenciéon en EI. No obstante, nuestras
intervenciones difieren en varios aspectos de las descritas en estudios previos. La intervencion en CF estuvo mediada por ordenador
y se centro en tareas de conciencia silabica e intrasilabica. Con respecto a la intervencion en EI, ademas de pedir a los nifios que es-
cribiesen palabras y darles retroalimentacion, introdujimos la escritura inventada en contextos mas significativos, en los que debian
escribir su propio cuento. En este sentido, la retroalimentacion en actividades de escritura ha demostrado ser clave para fomentar la
conciencia fonolédgica y el mapeo sonoro-ortografico (Levin y Aram, 2013; Puranik y Lonigan, 2012). Este tipo de procesos, segtin Ehri
(2014), contribuyen al establecimiento temprano de conexiones entre fonemas y grafemas. Schrodt et al. (2024) también sefialan que
la EI favorece la alfabetizacion funcional, especialmente cuando se integra en contexto comunicativos auténticos como la escritura de
historias. Nosotros ofrecimos en las primeras sesiones una retroalimentacion basada en el producto («algunos nifios lo escribieron
asi»), pero a medida que progresaba la intervencion fuimos mas alla de la escritura de palabras aisladas.

Aun asi, mas alla de las caracteristicas particulares de cada intervencion, este estudio tiene varias limitaciones que deben ser con-
sideradas con detenimiento. Primero, es importante mencionar que, al inicio de la investigacion, los grupos no fueron homogéneos.
Esto pudo introducir disparidades iniciales que podrian haber influido en algunos resultados observados.

En segundo lugar, habria que considerar el uso de medidas de CF mas sencillas para comprobar si hay efectos de la intervencion
en esta medida, evitando el efecto suelo (Pinto et al., 2017). Sin embargo, Sénéchal et al. (2012) encuentran una mejora en la escritura
en una intervencién en EI con nifios con una CF baja, por lo que habria que considerar si estos resultados se deben a que esta compe-
tencia se comporta de manera diferente en espafiol, como sefialan Zugarramurdi et al (2022).

En conclusidn, este estudio muestra que las intervenciones aplicadas mejoraron significativamente las habilidades de lectura y
escritura, destacando la importancia de métodos pedagdgicos tempranos enfocados en estas competencias. Futuras investigaciones
deberian explorar mas el impacto de la conciencia fonolédgica y las sinergias entre lectura y escritura en lenguas transparentes, asi
como la influencia de los métodos educativos empleados en las escuelas en el aprendizaje de la lengua escrita y en el desarrollo de
las habilidades del alumnado.
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