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RESUMEN

Objetivo: determinar el efecto de un entrenamiento fonoldgico en conciencia fonologica y
representaciones fonologicas, denominado CONCRES, sobre la memoria de trabajo en
nifios entre 6 y 7 afos. Los resultados de algunos estudios con entrenamientos en
conciencia fonologica con ortografia opaca confirmaron un efecto sobre la memoria de
trabajo. Aun asi, la evidencia empirica no fue concluyente en términos de si dicho efecto se
debid al entrenamiento en conciencia fonologica, o a la inclusion de las representaciones
fonoldgicas. Ademas, estos estudios no fueron concluyentes con ortografias transparentes

como el espaiiol.

Metodologia: se realizd un disefio cuasiexperimental, con mediciones pretest y postest en
memoria de trabajo. La muestra fue de 60 nifios entre 6 y 7 afios distribuidos en dos grupos
experimentales y un grupo control. Un grupo experimental fue entrenado en conciencia
fonoldgica y el otro en representaciones fonologicas; el grupo control, que quedd en espera,

continué desarrollando las clases habituales.

Resultados: se encontraron diferencias significativas y un alto tamarfio del efecto en los
grupos experimentales en las mediciones postest de memoria de trabajo, en contraste con el
pretest, superando al grupo control. Ademas, entre los grupos experimentales no se
corroboraron diferencias significativas postest en el efecto sobre la memoria de trabajo.

Conclusiones: los resultados dieron evidencia de apoyo, desde el paradigma conexionista
de las ciencias cognitivas, al enfoque emergente segmental sobre un procesamiento
compartido entre las variables conciencia y representaciones fonoldgicas, dadas las
caracteristicas de sonido comunes a ambas variables, que condujeron a una efectividad

analoga sobre la memoria de trabajo.

Palabras clave. Memoria de trabajo, fonologia, cognicidn, ciencias cognitivas.

entrenamiento de memoria.



ABSTRACT

Objective: The aim of this study was to determine the effect of a phonological training
program, known as CONCRES, on phonological awareness and phonological
representations on working memory in children aged 6 to 7 years. Previous studies
examining phonological awareness training with opaque orthography have confirmed an
effect on working memory. However, empirical evidence has been inconclusive as to
whether this effect is due to phonological awareness training or the inclusion of
phonological representations. Additionally, these studies did not provide conclusive
evidence for transparent orthographies like Spanish.

Methodology: A quasi-experimental design was employed, with pretest and posttest
measurements of working memory. The sample consisted of 60 children aged 6 to 7 years,
divided into two experimental groups and one control group. One experimental group
received phonological awareness training, while the other received training on phonological
representations. The control group, which served as a waitlist control, continued with their

regular classes.

Results: Significant differences and a large effect size were found in the posttest
measurements of working memory for the experimental groups, surpassing the control
group and contrasting with the pretest results. Additionally, no significant posttest
differences in the effect on working memory were observed between the experimental

groups.

Conclusions: The results provided support evidence, from the connectionist paradigm of
cognitive sciences, for the emerging segmental approach to shared processing between
phonological awareness and phonological representations. This is due to the common
sound characteristics of both variables, leading to analogous effectiveness on working

memory.

Keywords: Working memory, phonology, cognition, cognitive sciences, memory training.
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1 PRESENTACION

El presente estudio busco determinar el efecto de un entrenamiento fonolégico en
conciencia fonoldgica y representaciones fonologicas sobre la memoria de trabajo en nifios
entre 6 y 7 afios. Los resultados de esta investigacion verificaron la hipétesis referida a un
efecto equivalente de las variables fonologicas sobre la memoria de trabajo.

La memoria de trabajo (MT de aqui en adelante) se refiere al sistema que permite la
manipulacion de la informacion almacenada a corto plazo para la ejecucion de tareas
complejas (Cowan, 2022; Squire & Dede, 2015; Baddeley, 2007, 2010). El estado del arte
expone una relacion entre esta funcion cognitiva con la atencion, el desarrollo del
vocabulario, la lectoescritura y las matematicas (Johann et al., 2020; Allen et al., 2019;
Alloway & Copello, 2013; Swanson et al., 2009). También, otra linea de estudios se centra
en las caracteristicas de los entrenamientos en MT (Gathercole et al., 2019; Peng et al.,
2017; Shipstead et al., 2012). En consecuencia, el alcance de estos ultimos estudios
concierne a qué y como se entrena, los efectos cognitivos en el sistema de memoria, y la

transferencia a otros procesos (Rowe et al., 2019; Morra & Borella, 2015).

En este orden, se viene informando que las intervenciones especificas en MT
pueden inducir a mejoras en el sistema cognitivo en sujetos desde la edad preescolar hasta
la edad adulta (Rowe et al., 2019; Kroesbergen et al., 2014). No obstante, también se
reportan entrenamientos no especificos que hacen transferencia a dicha funcion cognitiva.
Justamente, algunos estudios de entrenamientos en conciencia fonologica (Van Kleeck et
al., 2009; Park et al., 2014), una habilidad metalinguistica que guarda relacion con el
aprendizaje lector (Mirahadi et al., 2022; Flores et al., 2022; Suggate, 2016; Dehaene,
2015; Gombert, 1993) corroboraron que tuvieron efecto en la MT.

Sin embargo, segun los autores de las anteriores investigaciones, los resultados no
fueron concluyentes, ya que no se preciso si el efecto se debio solo a la naturaleza propia de
la conciencia fonoldgica (CF de aqui en adelante) o si hubo la participacion de las

representaciones fonoldgicas (RF en adelante), es decir, de las unidades implicitas
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holisticas y segmentales, que constituyen la base cognitiva para generar y reconocer las
palabras habladas (Ainsworth et al., 2019; Wiseheart et al., 2019; Metsala & Walley, 2009).

Para probar esta hipdtesis se planted un estudio cuasi-experimental con dos grupos
experimentales, uno con entrenamiento en CF y el otro en RF, comparados con un grupo
control. En los tres grupos se realizaron mediciones pretest y postest en MT, y compararon
los resultados, con el fin de dar respuesta a las hipdtesis referidas al efecto de las variables
fonolodgicas sobre la MT. La muestra fue de nifios de primer grado, sin trastorno del

lenguaje. Los entrenamientos fonoldgicos se aplicaron en grupo, en el contexto escolar.

Con los resultados de esta investigacion, se pretendi6 aportar evidencia sobre
procesamiento de la informacion fonoldgica entre habilidades que utilizan informacion
segmental. De modo que, se ofrece un aporte al paradigma conexionista, la linglistica
cognitiva y la psicolinglistica (Ainsworth et al., 2022; Metsala & Walley, 2009; Karmiloff-
Smith, 1994; Rengifo, 2008). También, se espera, que los entrenamientos fonoldgicos se
divulguen y utilicen no solo en las intervenciones de nifios con trastorno de la lectura o para

promover la misma, sino como una herramienta escolar para mejorar la MT.

Finalmente, la exposicion de este trabajo se organiz6 considerando en los cuatro
primeros capitulos los antecedentes y problema investigacion, seguido de la justificacion y
los objetivos del estudio. Posteriormente, el capitulo quinto aborda el referente teérico que
fundamento el estudio. Por su parte, el capitulo sexto refiere la estrategia metodoldgica de
la investigacion: enfoque, tipo de estudio, hipotesis, disefio de la investigacion, poblacion y
muestra, instrumentos de recoleccion de la informacion, plan de andlisis y el entrenamiento
fonoldgico en CF y RF (CONCRES). Seguidamente, en el capitulo séptimo se presentan los
resultados, de acuerdo con los objetivos e hipdtesis de la investigacion. El capitulo octavo
aborda la discusion de los hallazgos, atendiendo a las consideraciones teéricas de la
investigacion. Por altimo, se presentan las conclusiones y recomendaciones con relacion a

los resultados.
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2 AREA PROBLEMATICA Y ANTECEDENTES

En esta seccidn se trata el area problematica con relacion a las habilidades que
procesan informacion fonologica como la CF, la MT y las RF, las cuales, de acuerdo con su
naturaleza, hacen parte de las habilidades metalinglisticas, ejecutivas y lingiisticas
respectivamente. En este orden, se presentan los antecedentes respecto al objeto de estudio.

2.1  APRENDIZAJE LECTOR Y HABILIDADES FONOLOGICAS

Desde una perspectiva cognitiva, la lectura se identifica como una habilidad
compleja. La lectura no es un acto natural: el cerebro debe aprender a leer (Verhoeven &
Perfetti, 2022; Dehaene, 2015). Mientras que el lenguaje verbal es el producto de un
proceso evolutivo, la adquisicion de la lectura es artificial, ya que requiere de una
ensefianza sistematica y de un método para su aprendizaje. EI proceso de lectura de
palabras precisa de la actividad perceptivo visual (reconocimiento de las formas de los
grafemas), del acceso a la informacion semantica y ortografica de las mismas, pero también
de la informacion fonolégica, puesto que los sistemas alfabéticos representan los sonidos de
las palabras mediante los grafemas (Verhoeven & Perfetti, 2022; Dehaene, 2015; Defior,
2014).

Los sistemas alfabéticos, por una parte, se diferencian por el tamafio o granularidad
de los elementos del lenguaje hablado que se codifican en las representaciones léxicas. Asi,
algunas escrituras como el chino representan palabras completas. Por el contrario, en
espafol la escritura de grafemas facilita la representacion de las palabras (Perfetti et al
2017; Ziegler & Goswami, 2005). Por otra parte, los sistemas alfabéticos se caracterizan
por su consistencia que distingue entre sistemas transparentes y sistemas opacos. Los
primeros, se caracterizan por que en general los grafemas estan compuestos por una sola
letra y cada grafema representa el mismo fonema. Por el contrario, en los sistemas opacos
varios fonemas tienen correspondencia con varios grafemas y viceversa (Rosselli, Matute &
Ardila, 2010). En la Figura 1 pueden observarse grados de transparencia y tamarios de

granularidad de diferentes sistemas alfabéticos.
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Figura 1. Granularidad y transparencia de los sistemas alfabéticos
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Nota: Las escrituras del mundo difieren en su granularidad, el tamafio de los elementos del lenguaje
hablado que denotan, que va desde el fonema (espafiol, italiano y francés), hasta la silaba (escritura
japonesa hiragana), o a la palabra completa (escritura japonesa kanji). También se diferencian por
su grado de transparencia: la regularidad de las correspondencias entre grafemas y fonemas. Fuente:
Dehaene (2015, p. 23).

Asi, el estudio longitudinal translinguistico de Landerl et al., (2019), sobre el patron
predictivo de la CF con relacion a la lectura de los sistemas alfabéticos en inglés, francés,
aleman, holandés y griego, en una muestra de nifios de primero y segundo de primaria,
confirmd el papel predictor de la CF con diferentes grados de relacién, segin la
transparencia de la lengua. En este orden, en francés, la CF y la lectura tuvieron una
relacion en doble via; de otra parte, en griego, la lectura predijo unidireccionalmente la CF.
Ademas, en las otras tres ortografias (inglés, aleman y holandés), la CF y la lectura

mostraron un desarrollo paralelo durante el primer grado.

En esta linea, Serrano et al., (2011) determin0 el desarrollo del deletreo en un
estudio interlinglistico con sistemas alfabéticos opacos y transparentes (francés, portugués
y espafiol) en estudiantes de 6 afios de 1° de primaria. Los resultados mostraron, en
contraste con el portugués y el francés, que la velocidad lectora y adquisicion ortografica

fue mejor en esparfiol. En este sentido, el factor linguistico expresado en las caracteristicas
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fonoldgicas afectd la velocidad del aprendizaje lector. De modo que, los sistemas

ortograficos transparentes tuvieron una mayor asociacion con este aprendizaje.

De igual manera, otras investigaciones exponen que los nifios que aprenden un
sistema transparente como el espariol o el italiano tienen un mejor desempefio, comparados
con quienes aprenden un sistema basado en una ortografia opaca como el francés, el danés
y particularmente el inglés. Las diferencias en el aprendizaje de sistemas opacos o
transparentes fueron atribuidas a las caracteristicas alfabéticas de: profundidad ortogréafica
(relacion grafema- fonema) y complejidad silabica de la lengua que ejercen un efecto
selectivo sobre el aprendizaje lector (Seymour et al., 2003; Defior et al., 2002).

Considerando los datos anteriores, la decodificacidn de las palabras en la lectura
inicial esta articulada con el acceso a la secuencia de las letras y el significado Iéxico.
Particularmente, la actividad fonoldgica juega un papel importante en los sistemas
alfabéticos, ya que permite el acceso al cifrado de los signos graficos que representan los
sonidos de las palabras. Asi, los estudios en espafiol muestran una mayor asociacion
fonoldgica durante la lectura inicial por el predominio de silabas directas, integradas por
Consonante - Vocal (en adelante CV) y una mayor correspondencia grafema- fonema
(Landerl et al., 2019: Seymour et al., 2003; Defior et al., 2002).

22 LA CONCIENCIA FONOLOGICA Y LOS SISTEMAS ALFABETICOS DE
LECTURA

2.2.1 Aportes desde los modelos de lectura

De acuerdo con la informacidn expuesta anteriormente y la literatura, el aprendizaje
lector, ademas de la comprension de textos, se refiere al desarrollo de una via de acceso
linglistico a la representacion escrita de la lengua que precisa de experiencias linguisticas y
metalinguisticas, especialmente de tipo fonoldgico (Alegria, 1985, 2006). Esta asociacién
se constata en la evidencia empirica de los modelos psicolinguisticos de lectura inicial y
experta (Verhoeven & Perfetti, 2017; Dehaene, 2015, 2014, Rack et al., 1993). Asi, debido
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a su relevancia, se exponen hallazgos que relacionan los modelos de lectura con las

habilidades fonoldgicas.

En este orden, los modelos de fases de lectura inicial proponen el desarrollo de
estrategias basicas en cada etapa: logografica, alfabética, y de procesamiento Iéxico. Asi,
las estrategias iniciales implican un procesamiento visual guiado por el contexto y
caracteristicas de la imagen (4-5 afios); posteriormente, debido al dominio del principio
alfabético de correspondencia grafema — fonema, continda la lectura deletreada o por
silabas (6-7 afios) y, por ultimo, el uso de claves gréficas de las palabras para realizar el
procesamiento Iéxico del reconocimiento directo de palabras (Frith, 1986; Hoien &
Lundberg, 1988). En este sentido, Hoien & Lundberg (1988) corroboraron las fases de
lectura inicial en una muestra de nifios de paises nordicos (Dinamarca, Finlandia, Noruega

y Suecia), con y sin con retraso lector, con seguimiento desde el preescolar hasta el 3°.

De otra parte, los modelos continuos de lectura inicial confirman la importancia de
la interaccion fonologica y léxica-ortografica para la lectura. Desde estos modelos, la CF
facilita la descodificacion fonoldgica grafema-fonema, y las representaciones ortograficas
para un reconocimiento visual rapido de las palabras (Antalek, 2022; Share, 2004; 1995;
Stuart & Coltheart, 1988; Jorm & Share, 1983). Asimismo, segun esta perspectiva, los
sujetos acceden directamente a la lectura alfabética si tienen conocimiento de la estructura

fonoldgica de la palabra hablada y del principio alfabético.

También, de acuerdo con los modelos de lectura experta, la lectura fluida requiere
de los dominios fonoldgico y léxico, para la decodificacion de la representacion gréfica de
las palabras (Coltheart et al., 1993; Marsh et al., 1981). La ruta fonolégica, corresponde a
una ruta de andlisis grafo-fonematico de mediacion fonoldgica entre el significado léxico y
el andlisis visual. Esta ruta es evidente en la lectura de pseudopalabras y palabras
desconocidas o inusuales, ya que el lector debe identificar los sonidos de los grafemas de la
palabra, pronunciarla y acceder al significado. Por el contrario, la ruta Iéxica o visual
implica un reconocimiento inmediato, asociando directamente la palabra con su significado
(Dehaene, 2014, Defior, 2014).

20



En este orden, trabajos sobre el dominio fonoldgico y Iéxico de la lectura exponen el
uso de estas rutas en nifios con desarrollo tipico, con retraso lector y con dislexia (Antalek,
2022; Dominguez & Cuetos, 1992; Valle, 1989). Algunos autores afirman que el retraso
lector y la dislexia pueden deberse a un bajo rendimiento en la CF, especialmente de tipo
fonémico (Moraleda-Sepulveda et al., 2022; Flores et al., 2022; Vender & Melloni,2021;
Herrera & Defior, 2005; Alegria & Mousty, 2004; Carroll & Snowling, 2004). En
Colombia, algunos autores expusieron una correlacion entre la CF y las dificultades de
lectura en nifios con edades entre 7 y 10 afios (Gomez et al., 2007; De los Reyes Aragon et
al., 2008; Alsina Quintero et al., 2011).

En resumen, el estado del arte muestra que la CF es un prerrequisito para el
aprendizaje lector, lo cual es evidente en la fase alfabética entre los 6 y 7 afios (Alhwaiti,
2022; Frith, 1986; Hoien & Lundberg, 1988). Durante la lectura experta es evidente
mediante el uso de la ruta fonoldgica y, también, se halla involucrada en los trastornos de
la lectura (Antalek, 2022; Dehaene, 2014; Serrano et al., 2011; Share, 2004, Jorm & Share,
1983; Defior & Serrano, 2005).

2.2.2 Aprendizaje lector y desarrollo de la conciencia fonoldgica

De acuerdo con la psicolinglistica y la linglistica cognitiva, la CF, a través de la
cual se establece el principio alfabético de la relacién grafema — fonema, es reconocida
como una habilidad metalinguistica (HML de aqui en adelante), mediante la cual se
reflexiona y opera sobre las unidades fonoldgicas del lenguaje, pero también como una de
las habilidades de procesamiento fonoldgico que hacen uso de la estructura fonolégica del
lenguaje oral, para decodificar el lenguaje escrito (Koirala et al., 2021; Carson, 2019;

Passenger et al., 2000; Wagner et al., 1994; Ibarretxe-Antufiano & Valenzuela, 2012).

Atendiendo a la informacién anterior, la CF tiene un papel preponderante para
acceder a la lectura eficaz (Bennett et al., 2023; D¢bska et al., 2019; Kibby et al., 2014;
Gonzaélez Seijas et al., 2013; Ehri, et al., 2001; Wagner et al., 1994; Hoien et al., 1988). Asi,

de acuerdo con el estado del arte, hay una asociacion particular entre las caracteristicas de
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los sistemas alfabéticos y las unidades que integran la CF: silabas, unidades intrasilabicas

(inicio y rima) y fonema, tal como se expone a continuacion:

En sistemas ortograficos opacos, los informes de investigaciones, principalmente en
inglés, exponen que la conciencia de la silaba y de las unidades intrasilabicas (inicio y
rima) emergen antes del aprendizaje lectoescrito a diferencia de las unidades fonémicas
(Treiman & Zukowski, 1996; Treiman & Weatherston, 1992; Hulme et al., 2002; Ehri, &
Nunes, 2002; Bradley & Bryant, 1983; Morais et al., 1979). Otros estudios muestran que en
nifios de preescolar, jardiny 1°, las tareas de segmentacion de silabas y fonemas mejoran
con el nivel y grado escolar, pero esta ultima unidad resulta significativamente mas dificil
(Hulme et al., 2002; Liberman et al., 1974; Haien et al., 1995).

De otra parte, estudios sobre el desarrollo de las unidades de CF en sistemas
ortograficos transparentes, especialmente en espafiol, exponen que la conciencia silébica es
un buen predictor de la lectoescritura (Gutiérrez Fresneda et al., 2018; Fumagalli et al.,
2014; Defior & Herrera 2003; Carrillo & Marin, 1996). Dichas unidades emergen a los 3
afos, pero se consolidan a los 6 afios con el inicio formal del aprendizaje lector (De la Calle
et al., 2016; Sellés & Martinez, 2014), probablemente porque en espafiol la silaba es la
unidad basica de articulacién y, por lo tanto, tiene una mayor prominencia perceptual
comparada con las otras unidades fonoldgicas (Sellés & Martinez, 2014; Defior & Herrera,
2003; Jiménez & Haro, 1995).

En contraste con el desarrollo de la rima en inglés, en espafiol, esta habilidad resulta
compleja durante el prejardin y de dificultad moderada en el jardin y 1° (De la Calle et al.,
2016; Sellés & Martinez, 2014). Ademas, algunos autores sefialan que no es concluyente su
relevancia para la lectura en esparfiol y, a la vez, sugieren que la dificultad para acceder a
esta unidad se debe a la gran presencia de palabras bisilabas y trisilabas con una estructura
CV (Defior, Serrano & Marin-Cano, 2008; Herrera & Defior, 2005; Defior et al., 2003).
Precisamente, en Colombia, Suérez-Yepes et al., (2019) mostraron que un entrenamiento en

conciencia de la rima no tuvo efecto significativo en nifios de 3y 4 afios,
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En cuanto a la conciencia fonémica, se ha reportado que estas son las unidades méas
complejas comparadas con la silaba y las unidades intrasilabicas. Asi, los nifios de 5 afios
logran menos del 50% de desempefio en dichas tareas (Guarneros-Reyes et al., 2015).
Ademas, estas unidades registran un mejor patrén de desarrollo con la iniciacion lectora y
son las que mejor predicen la lecturay escritura en espafiol (Gutiérrez-Fresneda et al.,
2020; Defior et al., 2008; Hernandez-Valle & Jiménez, 2001; Jiménez & Ortiz, 1996).

En esta linea, Mariangel & Jiménez (2016) hallaron, en una muestra de nifios de 3° a
6°, que el desarrollo de la conciencia fonémica fue proporcional al avance escolar, pero con
un estancamiento en el 5°. Segun los autores, este patron evolutivo muestra etapas similares
a las del desarrollo metalinguistico expuestas por Gombert (1992), lo cual expresa un
potencial vinculo entre esta habilidad con el desarrollo de aspectos cognitivos como la MT

que seria necesario estudiar:

los resultados ponen en evidencia la necesidad de indagar en aspectos relativos al
procesamiento del lenguaje, vinculados especificamente con la memoria operativa
verbal, toda vez que esta involucra procesos atencionales y ejecutivos que
constituyen la puerta de entrada al procesamiento consciente de material linguistico
(Sierra-Fitzgerald & Ocampo-Gaviria, 2013). De este modo, se dispondra de mas
datos que permitan esclarecer los procesos, funciones y estructuras cognitivas que

estan a la base del desarrollo de tales metahabilidades. (p. 6)

En sintesis, las distinciones en el desarrollo de las unidades de CF guardan relacion
con las caracteristicas de los sistemas alfabéticos, emergen durante el periodo preescolar o
escolar. Particularmente, la conciencia fonémica en espafiol es la unidad que mejor predice
la lectura, emerge plenamente en contacto con el alfabetismo y requiere de una instruccion
explicita (Mariangel & Jiménez,2016; Defior, 2014, 2008, 1994; Jiménez & Venegas,
2004). De otra parte, ademas de la relacion original entre la CF y la lectura, Mariangel &
Jiménez (2016) exponen, atendiendo el patron de desarrollo de la conciencia fonémica, la
necesidad de investigar sobre el procesamiento del lenguaje, especificamente de esta

habilidad metalinglistica con relacion a la MT
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2.3 CONCIENCIA FONOLOGICA Y MEMORIA DE TRABAJO
2.3.1 Aportes de estudios correlacionales

Dado que, la MT permite mantener temporalmente y manipular informacion
relevante para ejecutar tareas complejas (Baddeley, 2010, 2021), algunas lineas de
investigacion en neuropsicologia cognitiva estan orientadas a definir su relacién con los
aprendizajes escolares y otras habilidades que usan informacion fonoldgica (Martin et al.,
2021; Demoulin & Kolinsky 2016; Gathercole et al., 2004).

Los resultados de investigaciones en muestras de nifios con y sin desarrollo tipico
revelan correlaciones positivas entre la MT (modelo multicomponente de Baddeley, 1986),
la CF y la memoria verbal a corto plazo. Igualmente, los resultados exponen relaciones
entre estos procesos cognitivos con la lectura y habilidades emergentes del calculo
matematico (Galitskaya et al., 2021; Johann et al., 2020; Peng et al., 2017; Lebncio et al.,
2016; Cardoso et al., 2013). Otros estudios informan, ademas del vinculo entre las
anteriores variables, que la MT es un predictor muy potente de la escritura, la fluidez y la
comprension lectora en sujetos de 8 y12 afios y entre 4 a 6 afios, con y sin déficit de

atencion e hiperactividad, respectivamente (Kibby et al., 2014; Alloway et al., 2004, 2005).

En esta linea, Alloway et al. (2004, 2005) afirman que la correspondencia entre la
MT y la CF puede deberse a que las tareas de esta Gltima utilizan mecanismos verbales y
del ejecutivo central para realizar el analisis metalingistico: recursos cognitivos de
monitoreo y procesamiento (Oakhill & Kyle, 2000). Estos autores agregan, coincidiendo
con Kibby et al., (2014), que se trataria de variables independientes relacionadas
diferencialmente con los aprendizajes escolares. No obstante, otros investigadores sefialan
que la CFy la MT son variables interrelacionadas que comparten componentes de
procesamiento fonologico afines con la codificacion y almacenamiento de fonemas (Johann
et al., 2020; Cardoso et al., 2013; Ledncio et al., 2016). En este sentido, se confirma una
correlacion entre la CF y la MT, pero hay contrastes entre las explicaciones referidas al tipo

de vinculo fonoldgico entre las mismas.
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2.3.2 Aportes de estudios de relaciones causales

En el estado del arte, se puede constatar un cuerpo de trabajos que desarrollan
entrenamientos en CF dirigidos a nifios prelectores (Wolff et al., 2022; Wiseheart et al.,
2019; Florez, 2019; Bizama et al., 2013; Kruse et al., 2015; Vargas & Villamil, 2007), con
iniciacion lectora (Smail Layes et al., 2019;Porta et al., 2016; Meneses et al., 2012; Defior,
2008), trastorno del lenguaje (Brosseau-Lapré et al., 2022; Qatanani & Al Natour, 2022;
Van Kleeck et al., 1998; Jiménez, 1996), dislexia o retraso lector (Mirahadi et al., 2022;
Suggate, 2016; Herndndez-Valle et al., 2001). En general, los entrenamientos en esta
habilidad pretenden mejorar el rendimiento lector o minimizar los factores de riesgo de los
trastornos de lectura (Yang et al 2023 et al; Suggate, 2016; Sastre-Gémez et al., 2017;
Schuele & Boudreau, 2008).

Asi, son menos frecuentes las intervenciones que dan cuenta de las relaciones causales
entre esta HML con otros procesos cognitivos como la memoria a corto plazo o la MT. En
este orden, Mirahadi, (2022) compard la efectividad de un entrenamiento en CF con y sin
estimulacion complementaria transcraneal con corriente continua, a través de 15 sesiones
de terapia individual, en dos grupos de nifios con dislexia. Los resultados indicaron que
ambos grupos tuvieron una mejora en las habilidades de denominacion rapida y memoria a

corto plazo verbal.

Aunque, para este caso particular, los estudios de Van Kleeck et al., (2009) y Park et al.,
(2014) estuvieron encaminados a determinar el efecto de la CF sobre la MT. En este orden,
Van Kleeck et al., (2009) desarroll6 una intervencién a manera de terapia en CF dirigida a
nifios prelectores con trastornos especificos del lenguaje (TEL de aqui en adelante), sin
grupo control. Esta propuesta parti6 de los hallazgos empiricos que sefialan el compromiso
de estas variables en los TEL. Los investigadores enfocaron la intervencion en unidades de
rima (primer semestre) y fonema inicial (segundo semestre). Los resultados indicaron que

la intervencion tuvo efecto en la habilidad interveniday la MT (Ver Tabla 1).
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Tabla 1. Resumen. Investigaciones con propuestas de intervencion en conciencia
fonoldgicas centradas en memoria de trabajo

Autores/afio Van Kleeck et al. (2009) Park et al. (2014).
Muestra -Muestreo: no probabilistico -Muestreo: no probabilistico
R -Nivel Preescolar -Grado. 2°y 3°
Grado N. i L

-16 nifios -50 nifios
-Con TEL -Con TEL

Duracion 24 sesiones por semestre 16 sesiones
2 sesiones semanales 4 sesiones semanales
Duracién. 15 minutos Duracién. 20 minutos

Base del Entrenamiento Van Kleeck etal. ~ Programa de CF de Goldsworthy

entrenamiento

(1998): entornos naturalistas de
aula (Blachman et al., 1994)

(2004). Complejidad de
desarrollo Cunningham (1990);
Lundberg et al., (1988).

Rima.
Fonema.

Fonema.

Identificacion. Juicio, creacion de
rima.

Identificacion fonema inicial y
final

Identificacién, mezcla,
segmentacion, manipulacion.

Palabras extraidas de textos de
rimas y poemas leidos
previamente

Palabras extraidas de textos de
narraciones conocidas

Intervencion Unidades
en conciencia
o Tareas
fonoldgica
Estimulos
Contexto

Escuela de comunicacion.
Extraclase. Grupo de 3

Escolar. Extraclase individual.

Efecto sobre la MT

Mejoré unidades entrenadas y
rendimiento en prueba de MT

Mejor6 en la unidad entrenada, la
MVCPy la MT

Nota: Elaboracion propia.

Segun los autores, el efecto de la CF sobre la MT pudo deberse al uso de

informacidn fonoldgica subyacente, es decir, al substrato de las representaciones

fonoldgicas (RF de aqui en adelante). En consecuencia, la intervencion impacto la

sensibilidad fonoldgica comdn a la CF y la MT (Bowey, 1996; Metsala, 1999). De otra

parte, el efecto pudo ser consecuente con los mecanismos de almacenamiento fonolégico y

de control ejecutivo requeridos en las tareas de CF del modelo multicomponente (Alloway
et al., 2004, 2005; Baddeley, 2003a).

Por su parte, Park et al., (2014) desarrollé una intervencién en CF (fonema) dirigida

a nifios de 2°y 3° con TEL y dificultad en la lectura de palabras, para determinar su efecto
en cada subcomponente del modelo de MT de Baddeley (1986, 2000a, 2003a). La muestra

fue distribuida en grupo experimental y grupo control. Se programaron sesiones
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individuales de intervencion, como una terapia alterna a la terapia de lenguaje tradicional

que recibian los nifios. El grupo control sigui0 la terapia de lenguaje habitual (Tabla 1).

Los resultados revelaron un mejor desempefio del grupo experimental: los efectos
mas fuertes se hallaron en el bucle fonoldgico, seguido de la MT verbal (ejecutivo central +
bucle fonoldgico) y, por altimo, el retén episddico. Los autores sugirieron, al igual que Van
Kleeck et al (2009), que los resultados pudieron obedecer a un mecanismo operativo comun
entre la CF y la MT (Navarro et al., 2011; Oakhill et al., 2000) o, por el contrario, a las RF
subyacentes a ambas variables (Storkel & Lee, 2011; Garlock et al., 2001; Leather &
Henry, 1994). De acuerdo con Park et al., (2014) este debe ser un objetivo de verificacion
por desarrollar, ya que la MT interviene en la descodificacion de palabras, comprension de

lectura, la escritura y la inferencia textual de alto nivel.

En sintesis, los estudios precedentes muestran la verificacion del efecto de la CF
sobre la MT, en nifios con trastorno del lenguaje que aprendian un sistema alfabético opaco.
Por lo tanto, las investigaciones revelaron la carencia de evidencia empirica en espafiol
dirigida a constatar, en nifios con desarrollo tipico, el efecto diferencial sobre la MT de los
recursos de control y monitoreo de la CF, y de las RF implicitas fines con la naturaleza de
las habilidades de procesamiento fonoldgico. Puesto que, en los estudios de referencia no se
tomaron otras medidas de lenguaje o aplicé un entrenamiento alterno en RF, que permitiera

dar cuenta de la conexion con dicha funcion cognitiva.

2.4  LAS REPRESENTACIONES FONOLOGICAS. VOCABULARIO,
ESPECIFICIDAD FONOLOGICA Y MEMORIA

2.4.1 El vocabulario y la especificidad fonolégica

Las RF refieren al almacenamiento de la informacion fonologica en la memoria a
largo plazo, es decir, de la secuencia sonora de las palabras que permiten su reconocimiento
y produccidn, a través de maltiples condiciones de habla y escucha (Ainsworth et al., 2016;
2022; Thomson, 2004; Walley et al., 1993).
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Segun la perspectiva emergente de la Reestructuracion Léxica (Metsala & Walley,
2009), las RF holisticas de las palabras o las combinaciones de estas son la base para la
segmentacion de las unidades subléxicas a medida que los nifios desarrollan el vocabulario
(Hallé et al., 2012; Fowler, 1991; Walley, 1993). Este desarrollo, se refiere al tamafio del
mismo, ligado a la familiaridad de los elementos individuales del Iéxico (alta y baja
frecuencia), y las relaciones de similitud fonoldgica o vecindad fonoldgica entre las
palabras discriminadas entre si por la sustitucién, omision o adicion de un fonema
(Ainsworth et al., 2016; Vitevitch & Luce, 2016; Dollaghan, 1994).

En este orden, Storkel & Lee (2011), Storkel, (2004), a través de investigaciones
experimentales mostraron, en nifios de 3 a 5 afios, que las relaciones de vecindad
modularon la especificad fonoldgica de las palabras. Asi, el aprendizaje de no palabras fue
mas preciso y estable en un contexto de vecindario denso, que en el de vecindario disperso.
También, el estudio de Metsala (1999) sobre las caracteristicas fonoldgicas y Iéxicas de las
palabras asociadas a tareas de CF, en nifios preescolares y de primer grado, mostro un
mejor desemperfio en estos Ultimos en tareas de conciencia fonémica con palabras familiares
y por similitud fonolégica, que en tareas con estimulos de palabras no familiares o

pseudopalabras.

De otra parte, Ainsworth et al. (2022), utilizando una tarea de correccion de la
pronunciacion: discriminacion auditiva del error y correccién expresiva, en una muestra de
nifios entre 3 a 5 afios, expusieron que la sensibilidad a los fonemas aument6 durante los
dos primeros afios de escolaridad, sin alcanzar los niveles de los adultos. En esta linea,
Ainsworth et al. (2016) constataron una correlacion positiva entre las medidas receptivas
(discriminacion) y expresivas de RF con el vocabulario expresivo y receptivo, en nifios
preescolares con desarrollo normal del lenguaje, de nivel socioeconomico alto, medio y

bajo.

Tambien, Vitevitch & Storkel (2013), a través de cuatro experimentos, examinaron
los efectos de las relaciones de vecindad fonoldgica con relacion al aprendizaje temprano
de palabras. Mediante el entrenamiento de una red conexionista, utilizando un codificador

automatico, entrenaron 60 no palabras monosilabicas, las cuales se dicotomizaron en alta
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densidad y baja densidad. grupos de densidad. Los resultados indicaron que las palabras
con vecindario denso se aprendieron mejor que las de vecindario dispersos, o gradualmente

con el tiempo, como los aprendices humanos de palabras.

En sintesis, estos hallazgos aportan evidencia de apoyo al planteamiento emergente
referido a que las RF se desarrollan y mejoran en términos de precision y segmentacion
bajo la presion de un vocabulario creciente; ademas, respaldan la idea de representaciones
multinivel integradas por diversos planos: perceptivo (informacion acustica), forma de la
palabra (segmento global de sonidos) y de fonema (Ainsworth et al., 2022; Metsala &
Walley, 2009; Walley & Metsala, 1990).

2.4.2 Laestructura de las representaciones fonologicas

De acuerdo con las teorias emergentes del desarrollo fonol6gico, las RF tienen una
naturaleza multidimensional: receptiva y expresiva (Ainsworth et al., 2022; Fowler, 1991;
Metsala 1.999). Por lo tanto, la estimacion de dichas representaciones suele realizarse a
través de tareas de discriminacion de habla, denominacion rapida, deteccion de errores de
expresiones imprecisas; aprendizaje y repeticion de palabras y/o pseudopalabras
(Ainsworth et al., 2016, 2019, 2022; Foy & Mann, 2001; Sutherland & Gillon, 2007).

En esta linea, con el fin de verificar la estructura de las RF, Anthony et al. (2010,
2011), a través un analisis factorial confirmatorio determinaron las dimensiones y la
medicion de las RF, en muestras de 129 y 175 nifios preescolares con dominio del espafiol
y del inglés respectivamente. Los resultados indicaron hallazgos paralelos que validaron
tres dimensiones de las RF: el acceso fonoldgico, la precision fonoldgica perceptiva, y la
precision en la produccion del habla. Sin embargo, contrario a los resultados del estudio
con muestra de nifios de habla inglesa, en los nifios hispanos los hallazgos expusieron

correlacion e independencia de las tres medidas de RF (Ver Tabla 2).

Los resultados anteriores (Anthony et al., 2010, 2011), son analogos a los hallados
por Ainsworth et al.,(2016) quienes validaron tanto las medidas de estimacion de precision

receptivas como expresivas de las RF en nifios preescolares, ratificando la naturaleza
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multidimensional de esta variable. Primero, porque las medidas de evaluacion estuvieron

basadas en representaciones implicitas y no en habilidades metalinguisticas de carécter

explicito. Segundo, porque se distinguio el acceso fonoldgico de las palabras de sus

representaciones ortograficas y, a la vez, los patrones de movimiento fonoarticulador

(Tabla 2).

Tabla 2. Pruebas para evaluar las representaciones fonoldgicas

Estudios Muestra Medidas Caracteristicas
Ainsworth  Muestreo. Juicio de similitud Comparar estimulos auditivos consonante-vocal-
etal., No fonoldgica (a, b, c) consonante (CVC) por similitud. Respuesta
(2019; probabilistic objetivo: una palabra o pseudopalabra que
2022) 0 compartia dos fonemas con el estimulo
90 nifios de (tet — ten):
3 afios 2 a. Elegir entre dos pseudopalabras la mas cercana
meses a 5 a una palabra objetivo.
afos 7 meses b. Elegir una palabra parecida a un estimulo de
de habla pseudopalabra.
inglesa c. Decidir una pseudopalabra parecida a otra
pseudopalabra
Reconstruccion de Escuchar la produccion errénea de una palabra,
pronunciacion errénea  luego elegir entre cuatro imégenes la palabra que
se intentaba decir
Similitud de Elegir entre dos pseudopalabras, que comparten
pseudopalabras uno o dos fonemas, la mas parecida una
pseudopalabra.
(Adaptacién de la tarea de Treiman & Breaux
(1982) y Treiman & Baron (1981)
Conflicto de Escoger entre tres producciones la que
pronunciacion errobnea  corresponde a la imagen objetivo.
(Ainsworth et al.,
2022)
Palabra incompleta Escuchar el inicio de una palabra y elegir entre un
conjunto de cuatro imagenes la que corresponde a
la palabra objetivo.
Ainsworth ~ Muestreo. Tareas de a. ldentificar una palabra inmersa en un grupo de
etal, No segmentacion: imagenes, a partir de un fonema escuchado.
(2016). probabilistic  a. Sonido inicial. b. Identificara si una palabra se pronunci6 bien o
0 b. Identificacion y mal y sefialar la palabra objetivo entre cuatro
correccion de opciones de imagenes.
38 nifiosde  produccion errénea c. Elegir la palabra correctamente pronunciada.

30


https://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/lang.12334#lang12334-bib-0059
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/lang.12334#lang12334-bib-0057

Estudios Muestra Medidas Caracteristicas
3 afios, 6 c. Decision de
meses a 4 articulacion.
afios, 6
meses de
habla Tareas expresivas Repetir 40 palabras y pseudopalabras con una
inglesa. estructura CVC.
Anthony et Muestreo. Medidas de precision a. Denominar iméagenes para obtener expresiones
al. (2011) No expresiva de una palabra.
probabilistic  a. Spanish phonology b. Repetir frases pronunciadas por el evaluador.
0 subtest of the BESA - Estimulos: Frases cortas de dos a cinco palabras.
129 nifios de  Bilingual English c. Presentar la expresion errénea de una palabra
4 afios Spanish Assessment- (imagen), para ser expresada correctamente.
Habla (Pefia et al., 2010). Prueba elaborada a partir de las tareas de Elbro et
hispana b. Houston Sentence al., (1998;2004); Fowler & Swainson, (2004), Foy
Imitation Test of & Mann, (2001) y Anthony et al. (2010).
Articulation—Spanish
Edition (HSITA-S)
(Aghara et al.,2008).
c. Correccion de
articulacion.
Medidas de precision -ldentificar si la expresion de una pseudopalabra
receptiva corresponde a la imagen de una palabra.
-Juicio de articulacion ~ (Prueba elaborada a partir de los trabajos de
Sutherland & Gillon, 2005, Fowler et al., 2004,
Bird & Bishop, 1992, y Rvachew et al.,2003.)
Medidas de Acceso a Son pruebas de denominacién automatizada
RF. rapida. Consiste en la habilidad de nombrar rapido
a. Rapid object y en voz alta una secuencia de objetos familiares
naming—A (Lonigan (RON —A, RON-B) o ilustraciones de figuras
etal., 2002) geomeétricas (circulo-cuadrado) que varian en
b. Rapid object tamafio
naming—B (RON-B).
RON-B (Anthony et
al., 2006)
c. Rapid size naming
(Lonigan et al., 2002)
Anthony et Muestreo. Medidas de precision a. Expresar una palabra representada en una
al. (2010) No expresiva imagen previamente pronunciada erréneamente:
probabilistic “dile a..., como decir esto”, el evaluador sefiala la
0 a. Correccion de la imagen.
175 nifios en  articulacion Estimulos: palabras polisilabas fonoldgicamente
edad complejas
preescolar. (Adaptacién de tareas de Elbro et al., 1998; Elbro

& Petersen 2004; Fowler et al., 2004; Foy &
Mann, 2001; Anthony et al., 2009).
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Estudios Muestra Medidas Caracteristicas
Hablantes b. La prueba consiste en repetir las oraciones
nativos del b. Houston Sentence expresadas por el evaluador pronunciadas por un
inglés Imitation Test of examinador. Las raciones incluyen fonemas con
Articulation (HSITA) consonantes tempranas, medias y tardias.
Precision receptiva Identificar, con respuesta si 0 no, si la expresion
Juicio de Articulacién de una palabra es correcta y se ajusta a la imagen
de la misma
(Adaptacién de las tareas de Bird & Bishop, 1992;
Fowler y Swainson, 2004; Rvachew et al., 2003 y
Sutherland & Gillon, 2005).
Medidas de acceso a. Consiste en una tarjeta de 8,5 pulgadas por 17
fonoldgico pulgadas con siete filas de cuatro ilustraciones.
a. Rapid Object Las ilustraciones representan objetos cuyos
Naming-A (RON-A) nombres son palabras de una sola silaba frecuentes
subtest from the en vocabularios de los nifios.
Preschool Se toma el tiempo para nombrar las 28 imagenes
Comprehensive dispuestas aleatoriamente.
Test of Phonological b. De estructura paralela al RON -A La diferencia
and Print Processing con RON-B fue que las tarjetas de estimulo
(PCTOPPP), Lonigan representaban otros objetos.
etal., 1999) c. De estructura paralelaa RON Ay RON B, la
diferencia consiste en que los estimulos
b. Rapid object corresponden a figuras geométricas grandes y
naming—B (RON-B).  pequefias.
RON-B (Anthony et
al., 2006)
c. Rapid size naming
(Lonigan et al., 2002)
Sutherland, Muestreo. a. Aprendizaje de a. En la tarea se presenta una pseudopalabra
& Gillon No pseudopalabras. asociada con una imagen, o con una frase: “este es
(2007). probabilistic un..., la nifia esté saltando sobre el gran...”.
0 Posteriormente, al escuchar la pseudopalabra el
9 nifios con sujeto debe responder si estimulo escuchado esta
discapacidad bien o mal expresado marcando con un color
severa del verde o rojo (cruz)
habla. 17 b. Juicio de b. Decidir si la palabra escuchada esta bien o mal
nifios con articulacién pronunciada sefialando una marca verde o una
desarrollo (pseudopalabra) cruz negra
normal
originarios
de
Nueva
Zelanda
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Estudios Muestra Medidas Caracteristicas
Richardson Muestreo. Tarea nombramiento Nombrar lo mas rapido posible dos conjuntos de
etal., No automatizado rapido imagenes de objetos familiares.
(2004). probabilistic  (RAN).
0
75 nifios.
24 con
dislexia
41 de
control
apareados
por edad y
nivel de
lectura.
Inglaterra
Carroll & Muestreo. No  Precision receptiva. Identificar si una palabra que varia en un
Snowling probabilistico  ldentificacion de fonema fue correcta o incorrectamente
(2004). 51 nifiosde 4  pronunciacién incorrecta  expresada.
y 6 afios: Fonologia expresiva. a. Expresar el nombre imagenes de objetos de
17 conriesgo  a. Prueba de dos y tres silabas
de trastorno de  denominacién por (adaptacion de la tarea de Shriberg &
habla confrontacion de imagen  Kwiatkowski, 1982)
17 con b. Repeticion de pseudo  b. Repetir pseudopalabras con diferente
trastorno de palabras acentuacion
habla Aprendizaje fonologico.  Aprender 6 nuevas palabras en el contexto de
17 con la narracion de un libro de cuentos, The
desarrollo Gruffalo (Donaldson & Scheffler, 1999).
normal Cada una de las palabras objetivo y su imagen
EEUU fue incluida dos veces en la historia.
A los 30 minutos se muestra una foto de los
estimulos y pide recordar las palabras objetivo.
Fowlert et Muestreo. No  Denominacidn répida. Se utilizaron las palabras del Boston Naming
al., (2004). probabilistico Test (Kaplan et al., 1983).
93 nifios de 1°  Juicio de articulacion Identificar palabras mal pronunciadas.
y 67 de 4°, Repeticion y correccion  Identificar, a partir de la expresion y repeticion
divididos en de errores de nominacion  de una palabra si la produccién esta bien o mal
buenos y pronunciada.
pobres Reconocimiento de Aparear una palabra pronunciada con el
lectores de Iéxico receptivo evaluador con una imagen.
EE. UU.
Foy & Muestreo. No  Test de articulacién. The  Utilizada para identificar errores articulatorios.
Mann probabilistico  Goldman—Fristoe Test of
(2001). 40 nifios Articulation (Goldman &
preescolares Fristoe, 1986)
entre4y6 Denominacion rapidade  Vocabulario de nifios de 5 afios: nombrar
afios de imagenes Version imagenes de la misma categoria semantica
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Estudios Muestra

Medidas

Caracteristicas

EEUU.

modificada (Singson &
Mann, 1999) de la tarea
de denominacion de
Elbro (1990)

presentadas en una sola tarjeta lo mas rapido
posible (adaptacion de las pruebas de Singson
& Mann, 1999 y Elbro, 1990).

Repetition de
pseudopalabras. version
de Children’s Test of
Nonword Repetition
(Gathercole et al., 1994)

Repetir pseudopalabras para observar patrones
de error: supresiones, sustituciones y
adiciones, transposiciones.

Diferenciacion
fonoldgica. Correccion
de la produccion.

Identificar las producciones incorrectas de
palabras y expresarlas correctamente (tarea de
Elbro, 1990)

Tarea de discriminacion
del habla. Test of
Auditory Discrimination
(Goldman et al.,1970)

Discriminar palabras que difieren en un
fonema.

Muestreo. No
probabilistico
Hijos de
padres
disléxicos y
sin dislexia.
Seguimiento
preescolar a
inicio de 2°0.
Dinamarca

Elbro et al.,
(1998).

Correccion de
articulacién

Realizar la produccion correcta de una palabra
que ha sido expresada erroneamente

Precision y velocidad de
denominacién.

Consiste en nombrar una serie de imégenes,
presentadas en una tarjeta, lo rapido posible

Nota: Elaboracién propia.

De acuerdo con la informacion expuesta, las investigaciones de Ainsworth et al.

(2016) y Anthony et al. (2010, 2011), puede haber hasta tres dimensiones relacionadas con

las RF que requieren diferentes instrumentos de evaluacion:

Acceso a las RF existentes. Es un indicador del acceso eficiente al almacenamiento

fonoldgico. Los trabajos de Ainsworth et al. (2016) y Claessen y Leitao (2012) sugieren

que el acceso lento a las RF puede deberse a RF subyacentes imprecisas que afectan su

accesibilidad, o por problemas en la produccién del habla. El acceso a las RF se verifica

mediante tareas de denominacion rapida de estimulos visuales familiares, como letras,

colores, objetos (Vander Stappen & Reybroeck, 2018), en las cuales el sujeto debe nombrar

rapidamente la serie propuesta (Fowlert et al., 2004; Swan & Goswami, 1997; Richardson
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et al., 2004). Las pruebas de denominacion, desarrolladas por Denckla & Rudel (1974), son
conocidas por su sigla en inglés RAN- Rapid Automatized Naming.

Precision expresiva de las RF. Corresponde a la exactitud con que los sujetos
almacenan los sonidos de las palabras. Las tareas expresivas implican: repetir palabras o
pseudopalabras, nombrar imégenes, y corregir la articulacion de palabras (Ainsworth et al.,
2022; Anthony et al., 2010, 2011; Fowlert et al., 2004). De acuerdo con el estado del arte,
la verificacion expresiva (repetir, nombrar o corregir) requiere atender la modulacion de las
palabras. Asi, las palabras largas, poco familiares y fonol6gicamente complejas dificultan la
precision y acceso a las RF y viceversa (Fowlert et al., 2004). Precisamente, los errores
expresivos indicarian dificultades en la formacion de RF y, por lo tanto, lentitud en tareas
de acceso y tareas receptivas (Claessen & Leitao, 2012; Anthony et al., 2011; Sutherland, &
Gillon, 2007).

Precision perceptiva. De acuerdo con Metsala (1997), la recepcion de las RF se
observa a través de la habilidad para distinguir perceptualmente las palabras por los
fonemas que las integran. Por lo tanto, las pruebas de precision perceptiva se basan en
tareas de discriminacion fonémica (Carroll & Snowling 2004, Sutherland et al., 2005). Un
bajo rendimiento en esta prueba indicaria RF subyacentes mal especificadas (Sutherland et
al., 2005; Rvachew et al., 2003).

En sintesis, el estado del arte expone evidencia a favor de la naturaleza
multidimensional de las RF, la cual integra informacion relacionada con el
almacenamiento, la discriminacion y la produccion implicita Iéxica y sub-léxica, esto es: el
acceso léxico en la memoria a largo plazo (MLP de aqui en adelante), el patron de
diferenciacion auditiva y la modulacion de los mecanismos de produccion de habla
(Ainsworth et al., 2016; Anthony et al., 2010, 2011).
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2.4.3 Aproximaciones que involucran las representaciones fonoldgicas y la memoria

En este apartado se exponen algunos trabajos que, siguiendo planteamientos de
posturas emergentes sobre las RF, buscaron establecer el vinculo entre el aprendizaje de

palabras por vecindad fonoldgica y/o la CF, con la memoria a largo y corto plazo.

Asi, Jones & Brandt, (2019), utilizando una regresion bayesiana, con datos del
inventario comunicativo de 300 nifios de habla inglesa britanica entre 12 a 25 meses,
modelaron la comprension y produccion de palabras en funcion de la densidad de vecindad
fonoldgica, ligadas a la frecuencia y longitud, la concrecion, valencia, excitacion y dominio.
Los resultados indicaron que la densidad fonoldgica predijo la produccién de palabras. Los
investigadores sefialaron, coincidiendo con Storkel, (2004), que la alta densidad durante el
procesamiento de una nueva palabra permitia la formacion de memorias fonolodgicas de
palabras detalladas a largo plazo. relativamente resistentes al olvido, proporcionando planes

motores que respaldan la produccion precisa de palabras.

De igual manera, evidencia empirica sobre entrenamientos en RF es aportada por
Melby-Lervag & Hulme (2010), quienes trabajaron con nifios noruegos de 2° con desarrollo
normal y una edad media de 7 afios. La muestra se distribuy0 en: un grupo control y tres de
entrenamiento (vocabulario, conciencia fonémica y rima). El entrenamiento se realiz6
individualmente durante 10 sesiones, en contexto escolar. Los estimulos entrenados fueron
10 palabras de baja frecuencia. En CF se desarrollaron, con las mismas 10 palabras, tareas
de generacion de rima y conciencia fonémica (sintesis y omision). El entrenamiento en
vocabulario consistié en tareas de denominacion, definicion y uso de las palabras en una
frase. (Tabla 3).
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Tabla 3. Resumen. Tareas experimentales de aprendizaje de palabras

Autores/afio Melby-Lervag & Hulme (2010). Thomson & Goswami (2010).
Muestra Muestreo. No reporta el tipo. Muestreo. No probabilistico
-160 Nifios de 2 escuelas -21 sujetos con dislexia
primarias. -11 afios
-2°. Con iniciacion lectora. - 19 Grupo control
-7 afos
-Sin trastorno
Duracion 10 sesiones 8 sesiones
Duracién: 7 minutos Duracién: sin definir
Base de las RF estructurado fonéticamente: Aprendizaje asociado de
tareas El aumento en el vocabulario palabras con base en el trabajo

experimentales

propicia las RF fonéticamente
estructuradas (Metsala & Walley,
2009

, Walley, 1993).

de Windfuhr & Snowling
(2001).

10 palabras de baja frecuencia
con una estructura CCVCC
(klgkt: sagacidad)

8 RF creadas (pseudopalabras)
con variaciones de vecindad
fonolégica (De Cara &
Goswami, 2002)

Tareas Estimulos
experimentales
en
Tareas

representaciones

fonoldgicas

Identificar
Definir

Asociar con la imagen
Repetir

Identificar-expresar la nueva
palabra en forma aleatoria.

Entrenamiento

asociado

CF. Omision y mezcla de
fonemas
Creacion de rima

Sin entrenamiento asociado

Contexto

Escolar. Extra-clase.
Individualmente

No es especifico

Hay mediciones auditivas que
son de laboratorio

Resultados / efecto

Entrenamiento en vocabulario y
conciencia fonémica: mejoraron
el recuerdo libre y en serie.
Entrenamiento en rima, mejoré la
rima.

El aprendizaje de nuevas RF se
asocio con las medidas de
procesamiento auditivo.

Nota: Elaboracion propia.

Asi, tanto el entrenamiento en aprendizaje de vocabulario por vecindad fonolégica

como en conciencia fonémica mejoraron la MLP (recuerdo libre) y en menor grado la

memoria a corto plazo. Los autores plantearon que la mejora pudo deberse a que los nifios

de los grupos experimentales crearon RF fonéticamente estructuradas para las palabras

complejas; es decir, la calidad de estas.
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Los autores plantearon que la mejora en el recuerdo libre pudo deberse a que las
tareas de vocabulario impusieron demandas de almacenamiento eficiente en la memoria
Iéxica, ya que las palabras utilizadas eran fonologicamente complejas y poco familiares. De
otra parte, la eficacia del entrenamiento en conciencia fonémica, utilizando el vocabulario

novedoso, pudo mejorar las representaciones de las palabras desconocidas.

De igual manera, atendiendo la hipotesis referida a la falta de especificidad de las
RF en los nifios con dislexia, en términos de procesamiento auditivo, Thomson & Goswami
(2010) estudiaron la capacidad de aprender RF novedosas en nifios diagnosticados con
dislexia. La muestra fue distribuida en: grupo experimental (nifios de 11 afios con dislexia),

grupo control equivalente en edad y grupo control equivalente en lectura. (Tabla 3).

Los autores crearon ocho RF con su correspondiente forma visual abstracta
bidimensional. Las ocho pseudopalabras variaron en densidad fonoldgica: vecindario denso
y vecindario disperso. El aprendizaje asociado de pseudopalabras se utilizé como un indice
de la capacidad de los nifios para establecer nuevas RF, y su relacion con las habilidades
béasicas de procesamiento auditivo y de CF. Los nifios con menor sensibilidad a las pruebas
de procesamiento auditivo fueron menos eficientes en el establecimiento de nuevas RF,

aunque les resulté mas facil aprender representaciones por similitud fonologicas.

De acuerdo con lo expuesto, el estado del arte sobre las RF destaca lineas de
investigacion sobre el desarrollo, dimensiones y evaluacion de las mismas. Otra linea de
investigacion se orienta a establecer el efecto y asociacion de las RF con la MLP, la
memoria a corto plazo (MCP de aqui en adelante) y tareas de procesamiento auditivo. Sin
embargo, en estos estudios experimentales se aborda un elemento de instruccion en RF que
corresponde al aprendizaje de nuevas palabras y pseudopalabras por vecindad fonolégica

que varian en estructura silabica.

En este sentido, hasta la revision realizada, la evidencia lleva a mostrar una
carencia de estudios que aborden la instruccion en RF de acuerdo con las dimensiones
(acceso, precision perceptiva y expresiva) y principios emergentes (Ainsworth et al., 2016,
2022; Anthony et al., 2011; 2010; Metsala & Walley, 2009), asi como de estudios que den
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cuenta del efecto de las RF sobre la MT, ya que de acuerdo con Van Kleeck et al., (2009),
Park et al., (2014) y Demoulin & Kolinsky (2016) pudieran estar relacionados con las

demandas en la misma.
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3 PROBLEMA DE INVESTIGACION

En general, de lo tratado hasta aqui, en el estado del arte se expuso una carencia de
evidencia que precisara el papel causal diferencial de los elementos fonoldgicos explicitos e
implicitos de la CF y RF sobre la MT. En este orden, trabajos como el de Mariangel &
Jiménez (2016) concluyeron que el desarrollo de las habilidades fonoldgicas (conciencia
fonémica) siguen un patron compatible con las etapas propuestas por Gombert (1992):
dominio linglistico, reflexion y manipulacion fonoldgica en contacto con el aprendizaje
lector (con el inicio del aprendizaje formal) y, por Gltimo, el declive de la misma. Por lo
tanto, los autores concluyeron que el desarrollo fonoldgico podia relacionarse con aspectos
cognitivos generales, a saber, la MT, el cual debia ser objeto de investigacion para

esclarecer los procesos y funciones cognitivas a la base de dichas habilidades.

De otra parte, aunque algunos estudios revelaron un efecto de la CF sobre la MT, en
nifios con TEL que aprendian una ortografia opaca, no fue concluyente la existencia de un
efecto diferencial de los elementos fonoldgicos implicitos de las RF sobre dicha funcion
cognitiva (Van Kleeck et al., 2009; Park et al., 2014). En este sentido, atendiendo al estado
del arte, los resultados de una intervencion fonoldgica en inglés pueden diferir de los de una
ortografia transparente como el espafiol, ya que la estructura silabica de los sistemas
alfabéticos es una de las condiciones que modulan los entrenamientos fonologicos (Sellés et
al., 2014; Defior, 2008; Jiménez & Haro, 1995).

En consecuencia, las investigaciones mostraron la carencia de trabajos que dieran
cuenta en espafiol, en muestras de sujetos sin trastorno del lenguaje, del efecto de la CFy
de las RF sobre la MT, para determinar si la relacion causal entre las mismas se debia a un
procesamiento fonoldgico subyacente o a la naturaleza independiente propia de las

variables.

Por su parte, en cuanto a las RF, el estado del arte revelo, a través de trabajos
experimentales, que tuvo efecto en la MLP, la MCP, y el procesamiento auditivo (Jones &
Brandt, 2019; Melby-Lervag et al., 2010; Thomson et al., 2010). Asimismo, en estos

estudios la instruccion en RF correspondio al aprendizaje de palabras por familiaridad y
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vecindad fonoldgica. En este sentido, la evidencia llevo a mostrar: primero, la necesidad de
indagar el efecto implicito de las RF sobre la MT y, segundo, a desarrollar un
entrenamiento en RF en espafiol, de acuerdo con las dimensiones y particularidades de la

postura fonoldgica emergente (Ainsworth et al., 2016; Metsala & Walley, 2009).

En este orden, atendiendo la informacidn anterior, se plante que, con un
entrenamiento fonologico en CF y RF en nifios con desarrollo tipico, con edades entre 6 y 7
afios y con alfabetismo inicial, se podia esclarecer el efecto de las habilidades fonologicas
de caracter metalinguistico de CF e implicito de RF sobre la MT vy, a la vez, contar con un
entrenamiento enfocada en esta funcién cognitiva. Lo anterior, llevd a plantear el siguiente

interrogante.

¢Qué efecto tiene un entrenamiento fonoldgico en conciencia fonolégica y

representaciones fonoldgicas sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios?
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4 JUSTIFICACION

La MT se refiere a la pequefia cantidad de informacion que se mantiene
temporalmente y utiliza para llevar a cabo diversas tareas cognitivas (Cowan, 2022;
Baddeley, 2012); es uno de los procesos involucrados en los aprendizajes escolares, el
lenguaje, la atencion, y los trastornos de los mismos (Studer-Luethi et al., 2022; Lin-Ni et
al., 2019; Alloway & Copello, 2013; Dahlin, 2011; Shipstead et al., 2010; Swanson et al.,
2009; Blair & Razza, 2007; Bull et al., 2008).

Por su parte, un hecho constatado se refiere a la importancia de la fonologia, esto es
de la CF en el aprendizaje lectoescrito en nifios con y sin trastorno lector (Bennet et al.,
2023; Stekic et al., 2023; Gillon et al., 2019; Dehaene, 2014; Wagner et al., 1987), y de las
RF que constituyen la base cognitiva para generar y reconocer las palabras en diferentes
contextos acusticos de produccion (Araudjo et al., 2019; Mengisidou et al., 2019; Metsala &
Walley, 2009).

En esta linea, la literatura y el estado del arte han hecho énfasis en la importancia de
los prerrequisitos cognitivos, como la MT y el componente fonoldgico del lenguaje, que
anteceden y estan involucrados en el desarrollo de las habilidades basicas del aprendizaje.
En este orden, las investigaciones se centran en trabajos que involucran a la MT, los
aprendizajes escolares y la CF (Mirahadi, 2022; Moshtaghy Sharifzadeh et al., 2021; Jones
et al., 2020; Peng et al., 2017; Kibby et al., 2014; Cardoso et al., 2013; Alloway et al.,
2005; Gathercole et al., 2004). Por su parte, otras investigaciones han explorado la relacién
entre las tareas de CF y la MT (Oakhill & Kyle, 2000; Navarro et al., 2011). No obstante,
resulta menos explorada la relacion causal inversa, es decir, la contribucion del potencial

fonoldgico a la MT.

Precisamente, en la literatura existen al menos dos posturas tedricas que sugieren
relaciones diferentes entre la MT y las habilidades fonologicas: asi, la primera refiere que
las habilidades que procesan informacién fonoldgica, ademas de las caracteristicas propias
de su naturaleza, hacen parte de una sola capacidad de procesamiento general, compartido o
superpuesto: la CF, las RF y la MT (Metsala, 1991; Bowey 1996; Garlock et al., 2001,
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Snowling et al., 1991). De otra parte, la segunda postura sostiene que las habilidades
fonoldgicas y la MT tienen una naturaleza independiente. Asi, la CF y RF, harian parte de
un modelo mas amplio de MT, modelo multicomponente, que ejerceria el control cognitivo
sobre las habilidades fonoldgicas (Baddeley, 2000a; 2003a; Baddeley et al., 1998;
Gathercole et al., 1991).

De modo que, el presente estudio aporto evidencia sobre el procesamiento
fonoldgico en espariol. Dado que se establecid la contribucion y potencial de transferencia
fonoldgica explicita e implicita sobre la MT. En este sentido, la investigacion genero la
posibilidad de explicar dicho efecto, a través de la naturaleza segmental compartida de las
variables CF y RF. Asi, la definicidn de esta relacion causal, del componente fonolégico
del lenguaje a la MT, repercute en el campo de las Ciencias Cognitivas, especialmente en
disciplinas como la linglistica cognitiva, pero también en la psicolingistica; ya que
permitid vincular procesos cognitivos (lenguaje y MT), habitualmente estudiados de

manera independiente, o en funcion de variables ligadas al aprendizaje.

De igual manera, la presente investigacion también tiene implicaciones préacticas, ya
que se disefio, en esparfiol, un entrenamiento en CF y RF denominado CONCRES, viable de
ser aplicados de manera independiente en el contexto escolar, dirigidos al fortalecimiento
de la MT. Particularmente, el entrenamiento en RF se elabord de acuerdo con los principios
de la postura emergente de Reestructuracion Léxica, y el de CF segun los principios de la
Redescripcion Representacional y los aportes metalingtisticos propios de la variable. De
esta forma, el entrenamiento CONCRES se constituye en una herramienta dirigida a
mejorar, no solo el aprendizaje lectoescrito, sino el rendimiento en MT de los nifios que

inician el alfabetismo.

En este orden, con relacion a la pertinencia de la investigacion, los entrenamientos
fonoldgicos fueron disefiados para ser implementados como parte de las actividades
académicas de los nifios que inician el aprendizaje escolar, ya que son menos los
entrenamientos ofrecidos a la poblacion infantil antes y durante el periodo escolar (Quijano
et al., 2013; Vargas & Villamil, 2007), tenido en cuenta que en Colombia y a nivel

internacional se reporta una alta incidencia de poblacion escolar con un bajo rendimiento en
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la lectoescritura (Mejia & Cifuentes, 2015; Pardo, 2015; de los Reyes Aragoén et al., 2008;
Talero et al., 2005).

Por ultimo, este estudio realizé un aporte inicial referido al potencial del efecto
fonoldgico en espafiol con relacion a la MT, lo cual puede derivar en nuevas etapas de la
actual investigacion que exploren diferentes alternativas de relaciones causales, dirigidas a
otras poblaciones, mediante acciones de transferencia entre estos procesos cognitivos.
Dada la posibilidad de contrastar datos con otros sistemas alfabéticos y con los resultados

aqui presentados en un sistema transparente.

44



5 REFERENTE TEORICO

En este capitulo se presenta la fundamentacion teorica con relacion a la CF, las RF y
la MT, para tratar el marco légico de la investigacion. Asi, primero se establecen las
relaciones a través de las cuales se vinculan estas variables: el manejo comun de la
informacion fonoldgica y, posteriormente, se da paso a las acepciones teoricas particulares,

el desarrollo y caracteristicas de los entrenamientos de cada habilidad.

En este orden, en un sentido amplio, desde una perspectiva cognitiva, la CF, RFy
MT coinciden por el procesamiento de informacion fonol6gica a nivel implicito, explicito o
conexa a la recodificacion fonoldgica en la MT respectivamente y, a la vez, por vincularse
con el alfabetismo (Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1994; Defior & Serrano,
2011 a; Claessen et al., 2013). Asi que, el caréacter fonoldgico comun de estas habilidades

se articula con su naturaleza de origen.

De otra parte, en un sentido estricto estas tres variables son tratadas por las
caracteristicas propias de su naturaleza: metalinguistica, linglistica y ejecutiva
correspondientemente. Entonces, de manera particular, la CF se aborda desde los
postulados metalinglisticos (Gombert,1992, 1993), que asienta sus bases en la teoria de
Redescripcion Representacional (Karmiloff-Smith,1986); las RF, se tratan con base en las
teorias emergentes, especialmente, en la Reestructuraciéon Léxica (Metsala & Walley,
2009), y la MT, segun el modelo multicomponente (Baddeley,1986, 1996a).

51 LA CONCIENCIA FONOLOGICA

La CF hace parte de las habilidades metalinglisticas (HML de aqui en adelante).
Estas habilidades corresponden a la reflexion, analisis y manipulacion del propio lenguaje
fuera de su funcion comunicativa (Stekic et al., 2023; Karmiloff-Smith et al., 1996;
Gombert, 1993; Van Kleeck, 1982). Las HML son explicitas en cuanto a los componentes:

fonoldgico, sintactico, morfosintactico, pragmatico.
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Especialmente, la CF o conciencia metafonoldgica se refiere al conocimiento
explicito y la manipulacion intencionada de las unidades linguisticas fonoldgicas (Stekic et
al., 2023; Gombert, 2002). Asi, se atiende a la idea de diferentes unidades fonoldgicas
sobre los que se hace conciencia, de las cuales cominmente se aceptan tres: la silaba, las
unidades intrasilabicas y los fonemas (Treiman& Zukowski, 1996, 1991; Herrera & Defior,
2005; Jiménez & Ortiz, 2000). En este orden:

- La conciencia silabica implica la habilidad para reflexionar y manipular

explicitamente los segmentos silabicos de las palabras.

- La conciencia intrasilabica refiere la habilidad para operar con la estructura interna
de la silaba: el segmento de “inicio” identificado también como onset y la rima o segmento

final.

- La conciencia fonémica, que corresponde a la habilidad para segmentar y operar las

unidades mas pequefias del habla: los fonemas (Treiman& Zukowski, 1996, 1991).

5.1.1 El desarrollo metalingtistico de la conciencia fonologica

De acuerdo con Chaney (1992) y Florez et al., (2005), el desarrollo metalinguistico
puede ser explicado desde dos posturas, la primera, sostiene que el control cognitivo que
permite analizar, atender y examinar la estructura del lenguaje es consecuente con la
apropiacién de esquemas de los estadios del pensamiento, especialmente, del estadio de
pensamiento operatorio (Tunmer & Rohl, 1991; Van Kleeck, 1994; Bialystock, 1986). La
segunda postura, refiere que las HML se estructuran progresivamente a través de diferentes
etapas consecuentes principalmente con el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje
lectoescrito (Gombert, 1993; Chaney, 1992).

Este apartado no entra en detalle sobre la aproximacion a la perspectiva afin con los
estadios de pensamiento, por el contrario, aborda la emergencia de la CF tratando su
emergencia ligada al desarrollo lingtistico. Dado que, de acuerdo con lo expuesto en el
estado del arte, el desarrollo de la CF muestra un patron progresivo de reflexion y

manipulacion de las unidades fonoldgicas, que también se vincula con el alfabetismo
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(Zugarramurdi et al., 2022; Mariangel & Jiménez, 2016). Ahora bien, la evidencia muestra
que nifios menores de 5 afios manifiestan signos de sensibilidad fonoldgica para reflexionar
sobre los sonidos del habla independientemente del significado de las palabras, antes de la

etapa de pensamiento operatorio (Elbro, 1996; Chaney, 1992; Bryant et al. 1989).

5.1.1.1 Desarrollo metalinguistico guiado por el uso y el contexto. De acuerdo con los
postulados de Gombert (2005; 1992, 1993), la CF hace parte de las HML descritas a partir
del dominio metacognitivo. En este orden, siguiendo los planteamientos de Flavell (1976)
referidos a la metacognicion como el conocimiento que tiene un sujeto sobre sus propios
procesos y productos cognitivos y aspectos relacionados con ellos, este autor expone que la
metalinguistica atafie al conocimiento y regulacidn que cada sujeto tiene sobre los
componentes del lenguaje (cognicidn acerca del lenguaje), cuando desvia la atencion de su

uso y objetivo comunicativo y la dirige a las propiedades del mismo.

Esta perspectiva, fundamentada en el modelo de Redescripcion Representacional
propuesto por Karmiloff-Smith (1986), segln el cual la cognicion responde a una
elaboracion compleja de representaciones mentales, a través de los mecanismos del
desarrollo cerebral y de la experiencia. En este orden, el desarrollo refiere una trayectoria
interactiva reciproca entre diferentes niveles: la actividad neuronal, las redes neuronales del
cerebro y el entorno, dando como resultado un comportamiento que puede manipular el
entorno fisico y social, llevando a nuevas experiencias y, por lo tanto, a nuevos patrones de
actividad neuronal. En este sentido, el desarrollo sigue la nocion de interacciones proactivas

entre el individuo y el entorno en el que un sistema de desarrollo llega a adaptarse.

Asi, el dominio linguistico de los diferentes componentes del lenguaje es tratado
mediante procesos de Redescripcion Representacional, lo cual permite pasar del dominio
linguistico implicito al nivel explicito propio de las HML. En esta linea, Gombert (1992,
1997) expone que las diferentes HML inician su desarrollo, de manera simultanea e

interactiva, con el creciente dominio de los componentes del lenguaje.

Precisamente, siguiendo los postulados Karmiloff-Smith (1994), Gombert (2005).

1992) ratifica que el desarrollo metalinguistico se produce a través de tres fases
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dependientes intrinsecamente del desarrollo del lenguaje. En consecuencia, un nifio transita
través fases recurrentes en diversos microdominios (por ejemplo, el uso de pronombre) y
situaciones, ya que no es necesario alcanzar la totalidad de una fase para pasar a la
siguiente. En este orden, el desarrollo implicito del lenguaje seria el predictor mas
significativo de las HML, las cuales no tendrian un desarrollo uniforme (Ruiz et al., 2008;
Chaney, 1992, 1994; Farrar et al., 2005). Desde esta perspectiva, el desarrollo

metalinguistico se define a través de tres fases:

Fase de habilidades linglisticas iniciales. Se expresa a partir del aumento en la
extension y complejidad de los componentes estructurales del lenguaje. Las habilidades
iniciales estarian guiadas principalmente por una fuerte influencia del input externo, a
través de la mediacion de los modelos linglisticos presentes en el entorno y de una
tendencia a canalizar la atencion a ciertos estimulos del medio para el dominio del
lenguaje (Karmiloff-Smith, 1994). Precisamente, el transito de la primera a la segunda fase
ocurre cuando la estabilidad lograda en esta primera fase es interrumpida por la presencia
de nuevos problemas de comunicacion, esto es, afrontar la mayor longitud y complejidad

de los modelos adultos.

Fase epilinguistica. Esta fase se caracteriza por un conocimiento intuitivo referido a
la idoneidad de la estructura y el uso del lenguaje. Por lo tanto, el término epilinglistico
refiere actividades de control realizadas sobre el propio lenguaje de forma inconsciente, a
través de una reorganizacion en la MLP de los conocimientos de la primera fase (Culioli,

1990). En este sentido, el nifio reconoce un error sin explicar la causa del mismo.

En la reorganizacion epilingistica se interrelacionan implicitamente los
conocimientos de la primera fase con los actualmente descubiertos sobre las mismas formas
lingUisticas, o referidas a otras formas asociadas y en curso de apropiacién. En
consecuencia, esta fase se caracteriza por el descubrimiento de las reglas que rigen el uso o
funcionamiento del lenguaje (Gombert, 1992). De otra parte, dado que el desarrollo
metalinguistico se da a partir de cambios de fases recurrentes, mas que por etapas lineales,
un sujeto puede manifestar respuestas epigramaticas y metapragmaticas que varian solo en
frecuencia (Crespo Allende 2009; Crespo-Allende & Alfaro-Faccio, 2010).
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Fase metalinguistica, se relaciona con la capacidad para reflexionar y autorregular
el propio lenguaje, y la posibilidad de explicitar dicha conciencia. Esta fase, como la
anterior, no ocurre de forma sistemética y homogénea, ya que los sujetos pueden ser mas
auto-reflexivos en algunos componentes del lenguaje que en otros, segun las caracteristicas

de estos y las condiciones de uso.

La fase metalinguistica resulta favorecida por el inicio del aprendizaje lectoescrito,
0 por ser objeto de entrenamiento, dado que estos recursos activan el conocimiento
consciente y el control intencional del lenguaje. Asi, por ejemplo, la CF es una de las
primeras que desarrolla el nifio y puede ser motivada en el preescolar, ya que facilita la

adquisicion de la lectoescritura inicial (Arnaiz et al., 2002).

De otra parte, los procesos metalinguisticos pueden llegar a la automatizacion o
reduccion de la carga cognitiva reflexiva y de manipulacion, por el uso y dominio de dichas
habilidades. No obstante, bajo ciertas condiciones, los metaprocesos vuelven a estar
disponibles para el acceso consciente; asi, ante una dificultad para usar o comprender el

lenguaje, el procesamiento automatizado da paso nuevamente a un control consciente.

Asi, la redescripcion progresiva y recurrente de las representaciones de lenguaje
tiene lugar por el influjo de una predisposicidn inicial para dirigir la atencion hacia
determinadas entradas de lenguaje y, posteriormente, por la generacion de inestabilidad en
el sistema cognitivo con relacion a las representaciones ya formadas. De modo que, el nifio
se expresa en diferentes dominios y fases representacionales de lenguaje, hasta alcanzar un

nivel de formato reflexivo e intencional.

5.1.1.2 Desarrollo de la conciencia fonoldgica. La CF es uno de los cuatro tipos de HML.
Esta habilidad responde a la redefinicion de la organizacion linguistica, por la cual los
segmentos fonoldgicos se vuelven accesibles para la reflexion y manipulacion deliberada.
En este sentido, Gombert (1992) expone que la CF avanza por las fases generales y de

automatizacion metalinguistica:

Fase de habilidades fonologicas iniciales. Esta fase se desarrolla a partir de la

correspondencia entre las formas linguisticas iniciales, lo patrones de habla del entorno, y
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los contextos de uso. De esta manera, los nifios realizan una discriminacion temprana de los
sonidos linglisticos, con base en ciertas propiedades generales del sistema auditivo. Por
ejemplo, la sensibilidad de los recién nacidos al ritmo de las palabras que reflejan patrones
prosodicos de acento (Zacharaki et al., 2021; Sansavini et al., 1997), y la discriminacion de

silabas a los 2 meses (Bertoncini & Mehler, 1981).

Sin embargo, de acuerdo con Gombert (1992, 1993), la sensibilidad temprana a la
discriminacion de sonidos no implica una relacion directa inmediata con la habilidad para
diferenciar fonemas explicitamente, ya que los sujetos precisan de la apropiacion
epilinglistica y de las demandas de entradas externas. Precisamente, los nifios prescolares
de entornos desfavorecidos y de clase media manifiestan diferencias significativas en tareas
conciencia fonémica a favor del grupo de clase media, aunque tienen un desempefio similar

en tareas de discriminacion fonoldgica (Zacharaki et al., 2021; Wallach et al. 1977).

Fase. Conciencia epifonoldgica. Se refiere a un conocimiento implicito segmental
sin que esté suficientemente desarrollado a la reflexién consciente, el control deliberado o

la explicacion verbal (Gombert, 2005).

La capacidad segmental emerge durante el periodo preescolar con las unidades de
silabas e intrasilabicas de inicio y rima. Antes de los 3 afios, el nifio puede experimentar a
partir de juegos vocales las caracteristicas morfofonoldgicas del lenguaje como: rimas
atendiendo a una orden y mas tarde en situaciones provocadas. También, entre los 3y 5
afios, el nifio es capaz de discriminar sonidos que pertenecen o no al lenguaje, asi como
realizar tareas con silabas de suprimir la silaba final de una palabra (Fumagalli et al., 2014;
Gutiérrez-Fresneda et al., 2020; 2018; Gombert, 1992). Estas estructuras linglisticas
segmentales (silabas, rimas, fonemas) pueden existir en las fases epilinglistica y
metalinguistica, ya que los cambios intradominio y microdominio se producen de manera

ciclica, por las caracteristicas recurrentes de las fases.

Fase metafonoldgica. Aunque, la organizacién epifonoldgica segmental acta como

base para un posterior manejo intencional, dicha representacion no es suficiente para

50



impulsar plenamente este control, sino que requiere de una demanda externa significativa:

el aprendizaje lectoescritor.

En este orden, el paso de la segunda a la tercera fase, como cualquier estructura
linglistica, depende de la disponibilidad de la estructura epifonoldgica y de las demandas
externas: entrenamiento, condiciones del entorno, alfabetizacion. Asi, los primeros
comportamientos de conciencia fonémica pueden manifestarse a los 5 afios, pero contintan
reestructurandose a partir de actividades de manipulacion fonologica intencionalmente
provocada (Gombert, 1992; Dehaene, 2015; 2013). Precisamente, el énfasis en la ensefianza
de fonemas y letras son la base para acceder al principio alfabético de la lectura, y a una
mejor identificacion de fonemas (Flores et al., 2022; Dehaene 2014; 2015; Duncan et al.,
1997). De otra parte, tanto los nifios prelectores como los adultos analfabetos muestran un
bajo rendimiento en conciencia fonémica comparados con adultos alfabetizados
(Thompkins et al., 2003; Morais et al., 1979).

Por ultimo, luego del dominio fonoldgico explicito, al igual que las otras HML, la
CF se automatiza y se reduce la carga cognitiva. En efecto, Mariangel & Jiménez (2016)
demostraron que la CF contintian evolucionando durante el periodo béasico hasta el 5°, pero
no continua desarrollandose después de estos grados. Asimismo, Serrano et al., (2003)
corroboraron que personas altamente alfabetizadas tienen un alto porcentaje de errores en

tareas de habilidades de conciencia fonémica.

En resumen, la acepcion metalinguistica de la CF, en el campo de la actividad
metacognitiva, enmarca el caracter reflexivo e intencional de misma (Tunmer et al., 1988;
Gombert, 1992). Desde esta perspectiva, el desarrollo metafonolédgico se estructura
mediante la redescripcion interna de las representaciones implicitas, con la contribucién
reciproca de las entradas del ambiente externo (alfabetismo inicial o instruccion
deliberada); es decir, las RF previamente almacenadas son redescritas a un formato
explicito (Karmiloff-Smith,1986).

o1



5.1.2 Los entrenamientos en conciencia fonoldgica

De acuerdo con la literatura, la CF es una HML que implica la reflexion y
manipulacion de las unidades fonologicas (Gombert., 1992). Asi, la definicion de los
entrenamientos en esta habilidad implica la planificacion de tareas que demandan operar de
manera intencional sobre las unidades subléxicas de las palabras: las silabas, las unidades
intrasilabicas y los fonemas (Suggate, 2016; Defior & Serrano, 2011 b; Hernandez-Valle &
Jiménez, 2001). En general, con base en la literatura, estos entrenamientos se han
estructurado explorado los tipos de tareas, caracteristicas de los estimulos linguisticos, el
efecto en diversas muestras, la modulacion de los materiales de apoyo (Mirahadi et al.,
2022; Smail Layes et al., 2019; Defior, 2008; Hernandez-Valle & Jiménez, 2001; Oakhill &
Kyle, 2000; Jiménez & Haro, 1995; Defior 1996).

5.1.2.1 Elementos generales de entrenamiento en conciencia fonologica. En general, los
entrenamientos sistematicos y explicitos en CF integran muestras no probabilisticas de
nifios con desarrollo tipico y con TEL o retraso lector, las cuales varian respectivamente
entre 7, 12, 16 sujetos y entre 57, 271, 25, 60, 84, 42 sujetos. Sin embargo, las muestras de
nifios con retraso y TEL se intervienen en pequefio grupo de 3-4 nifios 0 de manera
individual. Por su parte, los entrenamientos dirigidos a nifios sin trastorno pueden realizarse
con el grupo completo (todos los miembros de un grado escolar), o en subgrupos de 10 a 15
nifios. Estas intervenciones comprenden elementos comunes como: la intensidad y
frecuencia de las sesiones, la secuencia de la instruccion, el contexto, el material de apoyo
empleado, y las caracteristicas linguisticas de los estimulos (Wolff et al., 2022; Mirahadi et
al., 2022; Smail Layes et al., 2019; Suggate, 2016; Hernandez-Valle & Jiménez, 2001;
Jiménez et al., 1995) (Ver Tablas 4y 5).

En este orden, la intensidad de los entrenamientos fluctla entre 34 a 36 sesiones
para las mas extensas, y entre 18-20 sesiones para las mas cortas. La distribucion de dichas
sesiones varia de 1 a 5 veces por semana, con una duracion de 15 a 20 minutos o 30 a 45

minutos. Las diferencias en la intensidad de los entrenamientos son consecuentes, ademas
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de las caracteristicas propias de las tareas de entrenamiento, con los aspectos ligados a la
muestra como: el nivel escolar y diagndsticos de trastornos asociados.

En consecuencia, los entrenamientos dirigidos a nifios preescolares privilegian
sesiones cortas en duracion. En los sujetos de mayor escolaridad, segun los requerimientos
de la muestra, varia el namero y frecuencia de las sesiones semanales; en este sentido, los
sujetos diagnosticados con TEL requieren de una instruccion individual o en pequefio grupo
(Suggate, 2016; Gonzalez, Cuetos, Vilar & Uceira, 2015; Van Kleeck et al., 1998;
Blachman et al., 1994) (Ver Tablas 4y 5).
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Tabla 4. Pardmetros de entrenamiento en conciencia fonoldgica (poblacion con trastornos o retraso lector)

Autores/aiio  Mirahadi et al. Smail Layesetal.  Suggate Kruse et al. (2015) Hernandez-Valle, Van Kleeck et al.
(2022) (2019) (2016) & Jiménez (2001)  (1998).
Asignacion 80 nifios asignados Metaanalisis: Muestreo: no Muestreo: no Muestreo: no
aleatoria. 28 nifios a grupo control y estudios cuasi- probabilistico. probabilistico. probabilistico.
© con y sin dislexia. experimental. experimentales. 7 nifios 12 nifios de 16 nifios
B 7 allafos 8 Retraso lector Nifios de preescolar preescolares con segundo y tercer con TEL Preescolar
= meses. y transicion bajo rendimiento Curso con retraso
= 1°,2°,3°-6°cony enCF lector
sin retraso lector y
del aprendizaje
15 sesiones de 60 12 semanas, 3 Estimacion de 36 sesiones 20 sesiones 12 semanas por
c minutos, 3 veces sesiones semanales, intervenciones en 3-4 sesiones 2 sesiones semestre
NS por semana durante  de 40 minutos meses: 3 semanales semanales 2 sesiones
3 5 semanas Duracion. Duracion. 15 Duracion: 45 semanales
a Estimadas en 15 minutos minutos Tiempo. 10-15
« minutos minutos
[&]
(=)
‘(—03 Programa de Gillon Entrenamiento Estudios de Estrategia de Estructura Entornos
5 cony sin fonolégico en arabe  entrenamientos en prevencion y linglistica (Sthal & naturalistas
o *g estimulacién (Layes et al., 2015)  conciencia deteccion de Murray, 1994) y (ambientes de aula)
S S ‘é’ transcraneal con fonémica de dificultadesen CF  uso de letras Blachman et al.,
& 2 s corriente continua asociacion (Gersten, 2008) y (1994)
S & (parietotemporal grafema-fonema, estrategias (Archer
g ;5) izquierda). fluidez y & Hughes, 2011)
> comprension
= lectora
g ” Rima, fonema Fonema Fonema Silaba-fonema Fonema Rima: preescolar
s % Fonema: prekinder
e S
g 5
Identificacién. Sintesis, - Identificacion Sintesis, aislar, Identificacién,
a Segmentacion. segmentacion y inicial Sintesis segmentar y omitir  juicio, rima /
% Sintesis. omision Segmentacion/. Identificacion
= fonema inicial y

final
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Autores/aiio  Mirahadi et al. Smail Layesetal.  Suggate Kruse et al. (2015) Hernandez-Valle, Van Kleeck et al.
(2022) (2019) (2016) & Jiménez (2001)  (1998).
Palabras y Palabras - Palabras Palabras (estructura Palabras extraidas
3 estimulos para monosilabas y sildbica) fricativa- de textos de rimas
E asociacion bisilabas. liquida y oclusiva- y poemas
= grafema-fonema Iméagenes. Juegos liquida.
w cortos. Letras
o Extraclase: clinico.  Extraclase. En Escuela. Escolar. Escolar. Extraclase. Escuela de
g individual. contexto escolar. Extra-clase pequefio grupo trastorno de la
% Pequefio grupo comunicacion.
38 Extraclase//pequef
0 grupo
No hubo El grupo Mejor en Mejoraron las  Unidades Unidades
diferencias experimental conciencia unidades entrenadas entrenadas: mejor
° significativas sobre  superé a los fonémica y entrenadas Mejor desempefio en conciencia
g lamemoriaacorto  controles en comprension en nifios de fonémica
Y plazo, la lectura, memoria lectoraen 1°y 3° segundo curso.
denominacion fonologica 'y Tamafio del efecto
rapida. denominacion después de 11.

rapida

Nota: elaboracién propia.
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Tabla 5. Pardmetros de entrenamiento en conciencia fonoldgica (Poblacion sin trastornos)

Autores/ail Wolff et al. Porta et al. Gonzélezetal., Meneses et al., Defior, Blachmanetal.,, Cunningham
0 (2022) (2016) (2015) (2012) (2008). (1994). (1990).
364 nifios  Muestreo: no Muestreo: no Muestreo: no No refiere tipo No refiere tipo Muestreo: no
preescolares probabilistico probabilistico probabilistico. de muestreo. de muestreo. 84 probabilistico.
© suecos. 57 nifios de 1° 271 nifios de 2°y 25 nifios de 60 nifios nifios de 42 nifios de
b 3° infantil 1° de 4y 7 afios. De 1° de kindergarden kindery 1°
S primaria Todo el grupo primaria
2 43-45 por
grupo:
Todo el grupo.
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0 (2022) (2016) (2015) (2012) (2008). (1994). (1990).
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S fonémica. Intrasilébica. Fonema -
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T lecturaen 2°y fonémica. Escritura: silaba. Sonido. de letras explicito
3°. dictado de Dificultad con la
silabas. rima. Lectura de

silabas, escritura

Nota: elaboracion propia
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Las secuencias de los entrenamientos en CF refieren: una instruccion inicial del
objetivo que se pretende por sesion, la explicacion de las tareas mediante la instruccion
guiada y, por ultimo, la retroalimentacion sobre la ejecucidn de actividades propuestas
(Suggate, 2016; Gonzalez et al, 2015, 2017; Phillips et al., 2008).

Con relacion al contexto, los entrenamientos privilegian ambientes naturalistas
afines al contexto escolar, intraclase o extraclase, ya que reflejan las experiencias de
aprendizaje diarias. Asi, las instrucciones se realizan en el aula de clase con el grupo de
entrenamiento completo, o en otro espacio del contexto escolar cuando se trabaja con
subgrupos (Wolff et al., 2022; Suggate, 2016; Defior, 2008; Van Kleeck et al., 1998;
Blachman et al., 1994).

De otra parte, las intervenciones también involucran aspectos relacionados con la
dificultad de las tareas: el material de apoyo y las palabras estimulo. Especificamente, el
uso de material de apoyo (letras, laminas, fichas y signos graficos) es mas efectivo en la
ejecucion de tareas que solo los estimulos verbales de palabras (Defior & Serrano, 2011a).
En este sentido, el rendimiento en la instruccion mejora cuando se utilizan materiales
manipulativos de letras plasticas de molde y de asociacién fonema-grafema (Defior, 2008;
Hernandez-Valle & Jiménez, 2001).

También, las caracteristicas de las palabras estimulo (longitud, modo
fonoarticulador, estructura silabica y posicion del fonema en la palabra) estan relacionadas
con una mayor o menor dificultad de las tareas (Defior & Serrano, 2011 b; Treiman &
Zukowski, 1996; Jiménez et al., 1995; Sthal & Murray, 1994). Asi, las tareas menos
complejas corresponden a palabras de longitud corta y estructura silabica CV, comparadas
con palabras con una estructura silabica inicial de grupo consonantico CCV y CVC (Ehri &
Nunes, 2002; Treiman et al., 1996; Treiman & Weatherston, 1992; Jiménez et al., 1995).
Particularmente en espafiol, las tareas que involucran las consonantes continuas fricativas
como /s/ son més faciles de aislar que las oclusivas como /p/ (Jiménez et al., 1995).
Ademas, resulta mas dificil segmentar un grupo consonantico focalizando el fonema inicial
(/fra/ = If/), que la segmentacion de un grupo consonantico completo (/fra/ = /fr/) (Ver
Tablas 4y 5).
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5.1.3 Tareas de entrenamiento en conciencia fonémica

De acuerdo con la literatura y el estado del arte, la seleccion de las unidades
fonoldgicas de instruccion es consecuente con la emergencia de las mismas y el nivel
escolar de los sujetos de entrenamiento (Mariangel & Jiménez, 2016; De la Calle et al.,
2016; Hulme et al., 2002; Liberman et al., 1974). Asi, los entrenamientos en conciencia
silabica y unidades intrasilabicas son mas frecuente en nifios prelectores de jardin y
transicion (Kruse et al., 2015). No obstante, el pleno desarrollo de la conciencia fonémica,
sobre la que nos detendremos en este apartado, precisa del inicio de la instruccién formal de
un sistema alfabético (Hernandez-Valle & Jiménez, 2001), sin desconocer que durante la

etapa prelectora se manifiesta una sensibilidad emergente de la misma (Serrano et al, 2005).

La conciencia fonémica se refiere a la habilidad para para segmentar y manipular
los fonemas, la cual se refleja en la habilidad para analizar fonéticamente el lenguaje por
medio de tareas como reconstruir una palabra a partir de sus fonemas, separar, identificar u
omitir los fonemas que componen las mismas (Hernandez-Valle & Jiménez, 2001). Las
tareas de entrenamiento y evaluacion en conciencia fonémica usualmente se agrupan en:
identificacion, omision segmentacion, sustitucion sintesis (Sellés & Martinez, 2014;
Villagréan et al., 2011; Cuadro & Trias, 2008; Jiménez & Ortiz, 2000; Defior, 1996).

Identificacion. Alude al reconocimiento de un fonema en una o diferentes palabras

en una determinada posicion.

Omision. Refiere la habilidad para expresar como queda una palabra después de

suprimir un fonema inicial, medio o final.

Segmentacion. Alude a la identificacion de los segmentos fonémicos que integran

una palabra.

Sustitucion. Es la habilidad de cambiar en una palabra un fonema por otro en

posicién inicial, media o final.

Sintesis. Alude a la habilidad para expresar una palabra a partir de los fonemas.
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De igual manera, las anteriores tareas corresponden a diferentes niveles de
dificultad. Asi, la tarea de omision de fonemas (tarea de Bradley & Bryant, 1983) es menos
compleja que la tarea de analisis de “categorizacion de sonido” (identificar entre cuatro
palabras la que inicia con un sonido diferente,); dado que, esta ultima tendria una mayor
demanda en la MT (Oakhill & Kyle, 2000). De igual manera, la tarea de sintesis (formar
una palabra a partir de los fonemas escuchados) es méas compleja que la tarea de analisis de
identificar la palabra que inicia con un fonema diferente (variacion de la tarea de Bradley &
Bryant, 1983), debido a que la sintesis requiere manipular y mantener todos los fonemas de
manera independiente en la memoria, antes de formar la palabra (Defior, Herrera &
Serrano, 2006).

No obstante, debido a la demanda cognitiva, la tarea de analisis (segmentacion de
palabras en fonemas) es mas compleja que la tarea de identificar el fonema inicial de una
palabra (Cuadro & Trias, 2008). Por Gltimo, la tarea de sustitucion de fonemas de una
palabra (omitir el fonema y reemplazarlo por otro para formar una nueva palabra) tiene un
alto nivel de complejidad, ya que integra tanto la omision como la de sustitucion de

fonemas (Lorenzo, 2001)

De lo expuesto anteriormente surge que, de acuerdo con la naturaleza
metalinguistica de la CF, los entrenamientos en esta habilidad refieren tareas que precisan
manipular intencionalmente la informacion fonoldgica objetivo. De igual manera, las
caracteristicas de las palabras y el material de apoyo relacionado con el alfabetismo
constituyen las entradas propias del medio que promueven la redescripcion de la unidad

fonoldgica a un formato explicito.

52 LAS REPRESENTACIONES FONOLOGICAS

Las RF corresponden a una jerarquia de unidades holisticas (palabras o palabras
compuestas) y segmentales (silaba, fonema, rima) relacionadas entre si y almacenadas en la
memoria de largo plazo (Metsala & Walley, 1998; Fowler, 1991). Estas unidades holisticas

y segmentales constituyen la base cognitiva para generar las palabras habladas y su
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reconocimiento en diferentes contextos acusticos de produccion (Ainsworth et al., 2016,
2022; Anthony et al., 2010, 2011; Thomson, 2004; Elbro et al., 2002).

En la literatura, el origen de las RF tiende a explicarse a través de teorias
perceptuales y teorias emergentes (Walley et al., 2003). En este orden, las primeras refieren
una alta modularidad de los segmentos fonoldgicos. Por su parte, las teorias emergentes
platean que el origen de las RF esta ligado al progreso temprano del lenguaje relacionado
con el tamafio del vocabulario, la familiaridad y relaciones de vecindad de los elementos
Iéxicos (Metsala & Walley, 2009; Swan & Goswami, 1997).

Este apartado se centra en la postura emergente de desarrollo de las RF, dado que,
las teorias perceptuales como la teoria del iman de la lengua nativa-TILN (lverson & Kubhl,
2000, 1995; Kuhl, 1991; 1993, 2000), y el modelo de reconocimiento de palabras y
adquisicion de la estructura fonética (Eimas et al.,1971; Jusczyk & Derrah, 1987) proponen
que las RF implicitas estan preformadas y son funcionales desde la infancia y, por lo tanto,
los segmentos fonoldgicos no tendrian cambios sustanciales en su naturaleza fundamental

debido a su alta modularidad.

5.2.1 El desarrollo de las representaciones fonoldgicas

De acuerdo con las posturas emergentes de las RF, la hipotesis de segmentacion
(Fowler, 1991), la naturaleza multidimensional (Ainsworth et al., 2016, 2022) y la
Reestructuracion Léxica (Metsala & Walley, 2009; Metsala, 1999; Walley, 1993), las RF,
originalmente holisticas, se especifican de manera gradual conforme aumenta el
vocabulario de los nifios. Este desarrollo corresponde a un proceso de caracter interno en el
que las entradas de lenguaje constituyen la fuente de activacion de la especificacion

fonoldgica representacional (Vihman, 2017)

Particularmente, la postura emergente de Reestructuracion Léxica, consecuente con

la premisa de una segmentacidn progresiva, expone cuatro premisas de desarrollo:

La primera premisa sefiala que los nifios pequefios reconocen las palabras mas

holisticamente que los nifios mayores y adultos, por las demandas de un vocabulario de
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rapido crecimiento (Metsala & Walley, 2009). Por ejemplo, Zlatin y Koenigsknecht (1976)
y Nittrouer et al., (1987), mostraron que los nifios 2 afios y 6 afios, asi como entre 3y 5
afios respectivamente, tienen mas dificultad para discriminar segmentos fonologicos que los
adultos. También, estudios de produccion temprana informan que los bebés reaccionan
mejor a nivel de la palabra (Vihman & Croft, 2007). De esta forma, los bebés y los nifios
pequefios tendrian un mayor dominio para diferenciar los patrones holisticos de habla, y

solo gradualmente diferenciarian las unidades subléxicas.

Segun Metsala & Walley (2009), Fowler (1991), y Walley (1993), la
reestructuraciéon segmentaria pude extenderse a la nifiez temprana y media, porque la tasa
de aumento del vocabulario sigue amplidndose durante el preescolar y los primeros afios de
la escuela primaria. En este orden, Reznick, & Goldfield (1992) mostraron que mientras las
primeras 50 palabras del nifio se adquieren lentamente hay un aumento considerable en las
palabras que pueden producir y comprender entre los 18 meses y los 3 afios. Por su parte,
Anglin (1989) reporto6 que los preescolares de 4 afios saben alrededor de 2500 a 3000
palabras, los nifios de 1.° entre7000 a 10 000 y los de 5° entre 39 000 a 46 000 palabras.

De otra parte, Ainsworth et al. (2019, 2022), utilizando una tarea de correccion de
pronunciacion incorrecta mediante estimulos de palabras por similitud fonoldgica, con
muestras de nifios entre 3,2 a 5,7 afios, mostraron que la sensibilidad a los fonemas
aumentd durante los dos primeros afios de escolaridad, pero no alcanza los niveles de los
adultos. En este sentido, ademas de exponer que las relaciones de similitud global son
importantes a lo largo del desarrollo, respaldaron la idea de RF multinivel, que integran
diversas caracteristicas para su estabilidad: perceptivas, de acceso (palabra y segmentos) y

de produccion.

La segunda premisa, derivada de la primera afirmacion indica que la
reestructuracion Iéxica se realiza con base a factores de familiaridad de las palabras. La
familiaridad corresponde a la frecuencia de una palabra con relacion a la edad de
adquisicion. En este orden, las palabras de adquisicion temprana facilitan la segmentacion
de las representaciones holisticas, en contraste con las de adquisicién tardia (Brown &
Watson, 1987; Morrison & Ellis, 1995). Al respecto, Walley & Metsala (1990, 1992)
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corroboraron que adultos y nifios de 5 y 8 afios eran igualmente sensibles identificando la
produccion correcta o incorrecta de palabras de adquisicion temprana. Sin embargo, los
nifios de 5 afios tuvieron un rendimiento menor para discriminar palabras actuales o de

adquisicion tardia expresadas con y sin errores.

La tercera premisa, se refiere al efecto de las relaciones de similitud o de densidad
por vecindad fonoldgica, es decir, las palabras que difieren de otra palabra objetivo por la
sustitucion, omision o adicion de un fonema, requieren de una representacién mas fina que
aquellas con escasa similitud (vecindarios dispersos). En este sentido, las nuevas palabras
son asociadas fonoldgicamente con las representaciones existentes para su almacenamiento
y reconocimiento secuencial (Fourtassi et al., 2018; Storkel, 2004; Charles-Luce & Luce,
1990, Dollaghan, 1994, Dollaghan et al., 1995).

Por ejemplo, Jones & Brand, (2020), través del entrenamiento de una red neuronal
autocodificadora con 5497 palabras monosilabicas y polisilabicas, de todas las clases
gramaticales, tomadas del habla de 279 cuidadores de nifios de habla inglesa entre 18 a 24
meses, compararon el desempefio de la red con el de 2292 nifios de 18 a 24 meses. Los
resultados indicaron menos errores para las palabras de alta densidad, con relacion a las de
baja densidad, por facilitar la deteccion de errores (activacion), y la identificacion

simultanea de las caracteristicas sonoras de las palabras (configuracion).

También, Jones & Brandt, (2019), utilizando una regresion bayesiana, modelaron la
comprension y produccion de palabras en funcion de la densidad por vecindad fonoldgica,
la frecuencia, longitud, concrecion, valencia, excitacion y dominio. La densidad fonologica
predijo la produccion de palabras; ya que, se mantienen en con mayor precision en la

memoria a corto plazo y facilitan la formacion palabras en la MLP.

En consecuencia, la familiaridad y densidad fonoldgica favorecen la segmentacion
de los elementos Iéxicos, y la distincion de las palabras en el habla continua, con base en la
informacidn fonoldgica razonablemente almacenada y detallada (Walley et al.,2003;
Metsala & Walley, 2009; Walley, 1988).
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La cuarta afirmacion indica que la reestructuracion gradual y segmental de las
representaciones léxicas esta relacionada con el desarrollo de la capacidad de segmentacion
explicita o de CF (Fowler, 1991; Walley & Metsala, 1990, Walley, 1993). Es decir, el
fonema emerge primero a un nivel implicito para la representacion perceptual y el
procesamiento de las palabras habladas y, posteriormente, como una unidad cognitiva a la

que se accede y manipula conscientemente para actividades relacionadas con la lectura.

Asi, Chaney (1994; 1992) informa de una asociacion entre el desarrollo del
lenguaje, el vocabulario y la CF en nifios de 4 afios. Datos aportados por Bowey & Patel
(1988), en nifios con edades entre 5 y 6 afios, mostraron correlaciones entre una medida de
vocabulario receptivo y la conciencia fonémica. También, se constatd que las habilidades
de analisis fonémico mejoran como consecuencia de la instruccién de lectura. Aunque, la
expansién del vocabulario impulsa la reestructuracion, las representaciones fonémicas

precisan del alfabetismo para su explicitacion.

De acuerdo con el planteamiento emergente, las representaciones léxicas se vuelven
cada vez méas segmentadas como resultado del incremento, familiaridad y caracteristicas de
densidad fonoldgica del vocabulario. En este sentido, los bebés discriminan auditivamente
una amplia variedad de contrastes, pero tienen una mayor sensibilidad para diferenciar
patrones holisticos de habla, (Charles-Luce & Luce, 1990; Nittrouer et al., 1987, Walley &
Flege, 1999). Asi, la especificacion segmental implicita inicia con un proceso de
reestructuracioén léxica interna apoyado por las entradas de vocabulario y, posteriormente,
con la ayuda de los sistemas alfabéticos para su explicitud (Goldinger et al., 1989; Luce,
1986; Fowler, 1991; Metsala, & Walley, 1998; Walley et al., 2003).

5.2.1.1 La memoria a largo plazo y memoria de trabajo en la especificacion fonoldgica.
Segun las posturas emergentes de la segmentacidn fonoldgica, entre las que se encuentra la
Reestructuracion Léxica, la especificacion de las RF en la MLP aprovecha las
caracteristicas léxicas de vecindad para discriminar los componentes subléxicas de las
palabras (Metsala & Walley, 2009; Walley et al., 2003; Walley, 1988).
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La vecindad fonologica corresponde a la diferencia entre una palabra con relacién a
otras solo en un fonema, ya sea por eliminacion (cama/ama), adicién (cama / clama) o
sustitucion (cama / rama). Este calculo de diferencia por fonemas (fonema= +1/-1) deriva
del nimero de vecinos fonologicos de palabras en un idiomay se describe en términos de
vecindad fonoldgica de la palabra. Precisamente, las palabras que tienen muchas palabras
que suenan similares pertenecen a vecindarios densos, mientras que las que tienen pocas
palabras que suenan similar pertenecen a vecindarios dispersos o escasos (Luce & Pisoni,
1998; Wiseheart et al., 2019).

Segun los postulados emergentes, las relaciones de frecuencia y densidad o
vecindad fonoldgica de las palabras tienen efectos sobre el procesamiento léxico y, por lo
tanto, actian como marcadores sensibles de cambio representacional (Walley, 1993; Jones,
2020). En este orden, las palabras que suenan similares en el Iéxico mental se ven obligadas
a competir durante los procesos de recuperacion, lo que resulta en un monitoreo eficiente
durante la seleccién léxica (Storkel & Lee, 2011; Metsala & Walley, 2009).

En esta linea Storkel & Lee, (2011), desarrollaron dos experimentos de vecindario
denso vs vecindario escaso, para constatar su participacion en la adquisicion léxica:
identificacion/expresion de nombres en nifios de 4 afios. En el primero, usaron nueve
palabras y una no palabra; en el segundo, que referia la creacion de nuevas
representaciones, usaron diez no palabras. Los resultados indicaron que el recuerdo
inmediato fue mejor para las secuencias de los estimulos de vecindario disperso, después de
varias repeticiones. Sin embargo, la precision, calidad y recuerdo de las secuencias de
estimulos de vecindario denso fueron mejores significativamente, sin requerir de una

capacitacion adicional.

Atendiendo a la informacidn anterior, diversos autores sostienen que el aprendizaje
y diferenciacidn fonoldgica de las palabras por efecto de densidad implica al menos tres
procesos: la activacion de un conjunto de posibles palabras objetivo, la configuracion y la
asociacion por la seleccién en este mismo conjunto (Han et al., 2019; Han, 2014; Storkel &
Lee, 2011).
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La activacion, mediante la cual es seleccionada una representacion (antigua o
nueva), se genera por una palabra novedosa que debe ser reconocida. Precisamente, la
entrada de una nueva palabra activa las representaciones del vocabulario conocido en la
MLP. Si la palabra tiene pocos vecinos fonologicamente similares tendra pocos elementos
de conexion, en contraste con las palabras que pertenecen a un vecindario denso

fonoldgicamente.

Segun Storkel, (2004), en el caso de una secuencia de sonido conocido (palabra
conocida), la entrada probablemente coincidira lo suficiente con las representaciones
existentes y, en consecuencia, no se excede el umbral de activacion. Pero, en el caso de una
secuencia de sonido y un referente nuevos (una palabra nueva), probablemente la entrada
no coincide exactamente con las representaciones existentes y, por lo tanto, supera el

umbral para configurar una nueva representacion (reclutamiento de nodos).

Por su parte, la configuracion almacena o actualiza informacién. Una vez ingresa el
estimulo Iéxico se inicia la organizacion de una nueva representacion en la MLP con la
participacion de la MT. Especificamente, la forma fonoldgica de una nueva palabra de
vecindario denso requiere de la MT para ser mantenida por mas tiempo y precision,
mientras en la MLP se activan otras palabras por similitud fonolégica: activacién de
retorno por densidad. Como tal, la representacion de una palabra de vecindario denso se
integra y estabiliza con gran especificidad. Por el contrario, los elementos de vecindarios
dispersos permanecen menos tiempo en la MT y se procesan con menor precision, ya que

activan menos vecinos fonoldgicos (Jones, 2020; 2018; Vitevitch & Storkel 2013).

Por ultimo, la asociacion o disponibilidad, refiere la integracion de la nueva
representacion con representaciones existentes, por lo que puede influir en el procesamiento
de estas representaciones y viceversa. Es decir, la evidencia sugiere que la asociacion
ocurre cuando la entrada no esta disponible (sin entrenamiento), y la consolidacion de la

memoria esté ocurriendo (Tamminen & Gaskell, 2008).

De este modo, Wiseheart et al., (2019) mostraron, en un estudio experimental con

participantes de 18 a 45 afios sin antecedentes de trastorno del lenguaje, aprendizaje, lectura
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y académicos generales, un efecto de facilitacion de la densidad de vecindad en la
velocidad de denominacion para tareas de acceso fonologico, concluyendo que esta Gltima
es especialmente sensible a las manipulaciones de la densidad de vecindad de las RF y, en
consecuencia, en linea con las predicciones de la teoria de Reestructuracion Léxica segun la
cual, las palabras de los vecindarios densos tienen RF mas fuertes en comparacion con las

de vecindarios dispersos y, por lo tanto, son mas faciles de acceder.

Asi, en las fases iniciales, la nueva representacion es rudimentaria, pero se actualiza
con la presentacion adicional de la palabra objetivo, lo que resulta en una construccion méas
refinada, precisa y robusta en la MLP, dada la conexion con las representaciones léxicas
existentes (Jones & Brandt, 2019; Ainsworth et al. 2022; Storkel & Lee, 2011; Metsala &
Walley, 2009;). Por lo tanto, algunos autores sugieren que ademas de la MT, el grado de
refinamiento segmental de los elementos 1éxicos de las RF mejora el rendimiento de la
MVCP y el vocabulario, ya que es mas facil de representar y recuperar las palabras que son
analizadas y codificadas como una cadena de unidades bien diferenciada (Hansen &
Bowey, 1994; Fowler, 1991).

A manera de cierre, el marco emergente de las RF expone que estas se especifican a
partir del enriquecimiento del vocabulario, atendiendo las relaciones de vecindad
fonoldgica, la frecuencia y entorno. En este proceso, el medio proporciona los modelos
linguisticos de palabras, que actian como activadores y/o inhibidores del reconocimiento
acustico-fonologico, mediante el acceso a las representaciones existentes, y la posterior
diferenciacion representacional. En este sentido, las RF integran una naturaleza multinivel:
perceptiva, acceso y produccion, por lo que intervienen procesos cognitivos relacionados

con el control ejecutivo de la MT y la MLP.

5.2.2 Aproximaciones a los entrenamientos en representaciones fonologicas

La literatura afin con las RF destaca trabajos centrados en el desarrollo, evaluacion
y la relacion con variables conexas con el componente fonoldgico (Fowlert et al., 2004;

Carroll & Snowling, 2004; Fowler, 1991). Sin embargo, atendiendo la naturaleza abstracta
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y multidimensional de las RF solo algunas investigaciones desarrollan tareas
experimentales siguiendo el modelo de Reestructuracion Léxica (Metsala & Walley, 2009;
Ainsworth et al., 2016; Thomson, 2004). En este sentido, parece razonable considerar que
los entrenamientos en RF pueden concretarse a través del aprendizaje de palabras
novedosas, mediante tareas que promueven su diferenciacion de palabras similares por
efecto de vecindad fonoldgica (Ainsworth et al., 2016).

A continuacion, se presentan las caracteristicas de propuestas de instruccion

realizadas con tareas experimentales basadas en aprendizaje de vocabulario.

5.2.2.1 Caracteristicas de entrenamiento

Tareas de RF novedosas: aprendizaje de pares asociados. Thomson & Goswami
(2010) desarrollaron el aprendizaje asociado de palabras con base en las tareas de
asociacion de pseudopalabras disefiadas por Windfuhr & Snowling (2001): unir
pseudopalabras con una forma visual abstracta bidimensional. El propdsito de las tareas por

pares asociados es crear nuevas RF de palabras.

Los estimulos de entrenamiento fueron pseudopalabras monosilabicas de vecindario
denso y disperso asociadas a sus respectivas imagenes, los cuales se presentaron en una
secuencia de instruccion: presentacion de la figura que representa una pseudopalabra,
expresion oral de la pseudopalabra, escucha y repeticion de la pseudopalabra, correccion de
respuestas erradas y, por ultimo, escucha de los estimulos entrenados.

Entrenamiento en vocabulario. Melby-Lervag & Hulme (2010) trabajaron en el
aprendizaje y diferenciacion fonoldgica de palabras. Los estimulos fueron diez palabras
monosilabas poco familiares y fonol6gicamente complejas por la presencia de grupos de
consonantes en posicion inicial y final. Las palabras se agruparon en dos grupos (5

palabras), para ser presentadas en un orden aleatorio con su correspondiente significado.

Las tareas incluyeron actividades de modificacion de palabras por omisién y
sustitucion de un fonema y, a la vez, se integrd una tarea de asociacion por significado,
porqgue los efectos de lexicalidad en el recuerdo podrian reflejar las propiedades fonoldgicas

0 semanticas de las palabras.
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En resumen, los fundamentos de vecindad y familiaridad fonolégica implicados en
las propiedades de acceso y de precision perceptiva y expresiva de las RF (Ainsworth et al.,
2016; Anthony et al., 2010, 2011), pueden concretarse en tareas de aprendizaje de
vocabulario afines con la recepcién y produccién fonoldgica, para desencadenar la

especificacion de nuevas representaciones.
53 MEMORIA DE TRABAJO

Este apartado se enfoca en la MT, un sistema para el almacenamiento temporal y la
manipulacion de informacion relevante que sustenta la ejecucion de tareas cognitivas
complejas afines con el razonamiento, la comprensién y el aprendizaje (Baddeley et al.,
2010; 2003b).

En la literatura se reportan diversos modelos de MT. Estos modelos difieren, entre
otros aspectos, en la explicacion del manejo ejecutivo de la informacion. Por ejemplo, el
modelo modal (Shiffrin & Atkinson, 1969; Atkinson & Shiffrin, 1971) denota tres niveles
secuenciales de procesamiento de memoria: registro sensorial, la MCP y MLP. En este
modelo, la MCP mantiene temporalmente activa la informacién mediante procesos de
control y repaso verbal, y la MLP, por el contrario, corresponde a un almacén de
permanencia indefinida donde llegan los datos de la MCP. En este sentido, la MCP alude a
la MT, ya que integra procesos de almacenamiento y de control en el tratamiento de la

informacion.

De manera alterna, Just & Carpenter (1992) exponen que la MT corresponde a un
mecanismo de recursos compartidos de almacenamiento y procesamiento de la
informacidn. Estos recursos estarian mediados por una activacion disponible que mantiene
vigentes a dichos recursos durante operaciones complejas, lo cual permite vincular la
informacidn temporalmente distante. De otra parte, estan los modelos integrados que
solapan la MT a la MLP, como son las propuestas de Cowan (2005; 1988) y Oberauer et
al., (2003). Asi, la MT se refiere a una region activada en la MLP, la cual es controlada por
procesos atencionales, en este sentido, el sistema de MT mantiene brevemente un nimero

limitado de elementos representacionales y facilita el acceso para su procesamiento.
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De modo que, los modelos anteriores, aunque coinciden en sefialar que la MT se
trata del almacenamiento y manipulacion temporal de informacion de tareas complejas,
difieren en el énfasis en que tratan el como y donde tiene lugar: la MCP por procesos de
control y repaso verbal (Shiffrin & Atkinson, 1969), un solapamiento con la MLP dado por
la capacidad de conservar elementos disponibles para el acceso selectivo modulado por la
atencion (Cowan, 2005, 1988; Oberauer et al., 2003), o un recurso general limitado para

ser compartido entre la retencién y manipulacion de informacion (Just & Carpenter, 1992).

En contraste con los modelos anteriores de MT, Baddeley (2003b) propone un
modelo por componentes de almacenamiento, de control ejecutivo e integracion. Desde esta
perspectiva, la MT alude a un sistema mas amplio que tipicamente involucra el control
atencional y permite la manipulacion de informacion verbal y/o visoespacial almacenada a
corto plazo. Particularmente, se hace énfasis en modelo, dado que el presente estudio se
centra en variables que movilizan informacion del dominio especifico fonol6gico a nivel
implicito y explicito: RF y CF afines con el tratamiento de la informacion por componentes

de este modelo, especialmente de control ejecutivo y de dominio verbal.

A continuacion, se tratan los fundamentos del modelo multicomponente, aspectos
relacionados con el desarrollo de la MT, la evaluacion y bases de los programas de

entrenamiento de esta funcion cognitiva.
5.3.1 Modelo multicomponente de memoria de trabajo

El modelo multicomponente de MT de Baddeley (2003b; 2000 a) es una
actualizacion del modelo original de Baddely & Hitch (1974, 1994) (Ver figura 2).

70



Figura 2. Modelo de memoria de trabajo de Baddeley & Hitch
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De acuerdo con Baddeley (2003b; 2000 a), la MT es un tipo de MCP cuando se
utiliza para el almacenamiento y procesamiento de la informacion, y no sélo para el
almacenamiento. Segun el modelo original, la MT se explica por un sistema de tres
componentes separables. Estos componentes atafien a: un ejecutivo central relativo a un
sistema de control atencional. Dos sistemas “esclavos” de almacenamiento a corto plazo
coordinados por el ejecutivo central, a saber, el bucle fonologico y la agenda visoespacial

que correspondientemente procesan informacion verbal y visoespacial.

La actualizacion del modelo original de MT (Baddeley, 2000; 2003b) integra dos
variaciones: una conexion entre la MLP y los subsistemas bucle fonoldgico y agenda
visoespacial y, ademas, un nuevo componente denominado retén o almacén o buffer

episodico (Ver figura 3).
Figura 3. Modelo multicomponente de memoria de trabajo de Baddeley (2000)
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A continuacion, se trata cada uno de los subcomponentes del modelo de referencia.

5.3.1.1 El Bucle fonoldgico. El bucle fonoldgico o lazo articulatorio hace referencia a un
componente de almacenamiento temporal de la informacidn basada en lenguaje, el cual es
coordinado por un sistema ejecutivo central. Este componente esta relacionado con la
adquisicién del vocabulario, la comprensién, la identificacion y la codificacion de las
palabras (Baddeley, 2019, 2000 a,; Baddeley et al., 1998; Gathercole & Baddeley, 1989).
En este sentido, el mayor o menor rendimiento en las pruebas de vocabulario y lectura esta
relacionado con el bucle fonoldgico (Karousou, & Nerantzaki, 2022; Graf-Estes et al.,
2007; Gathercole & Baddeley, 1990).

De acuerdo con el modelo multicomponente, el bucle esta dividido en dos sistemas:
el almaceén fonoldgico y el repaso articulatorio o vocal. En este orden, el almacén
fonoldgico es un sistema al que accede directamente la informacion verbal. Sin embargo, el
almacén tiene limitaciones en la capacidad y el registro de los elementos fonologicos para
la creacion de huellas, por lo que decaen a los pocos segundos. No obstante, a través del
repaso vocal, las huellas del almacén fonoldgico se refrescan y mantienen activas por mas
tiempo (Baddeley et al., 2019; Baddeley et al., 1998;).

También, a través del repaso se recodifica la informacion visual (nimeros y letras),
ya que cuando esta es verbalizada se registra en el almacén fonoldgico. Por ejemplo, ante
una secuencia de letras para el recuerdo inmediato, a pesar del formato visual, durante el
repaso vocal se ejerce un control articulatorio y, en consecuencia, su retenciéon dependera
de las caracteristicas fonoldgicas (Baddeley, 2003 a, b). De esta manera el bucle fonoldgico
es importante para el almacenamiento temporal verbal y para mantener el habla interna

(repaso articulatorio) que esta implicada en la MCP verbal.

Evidencia empirica relacionada con el bucle fonoldgico. La evidencia del bucle
esta relacionada con hallazgos referidos a las caracteristicas de la informacion linguistica:
similitud fonoldgica, longitud de las palabras y supresion articulatoria (Baddeley et
al.,2019, 2010),
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Trabajos con tareas de similitud fonoldgica exponen que la amplitud de memoria es
menor para secuencias de letras y palabras acusticamente similares, que para secuencias
diferentes (Baddeley et al., 1975: Conrad & Hull, 1964; Baddeley, 1966). No obstante, este
efecto desaparece cuando se aumentan los estimulos, ya que los sujetos realizan mas
ensayos y adquiere una mayor importancia la similitud palabras por su significado
(Baddeley, 1966).

De otra parte, a través del efecto de longitud de las palabras se expuso una
tendencia a reducir la amplitud en memoria verbal por estimulos de palabras largas, y una
mayor amplitud de memoria verbal ante palabras de menor extension (Baddeley et
al.,1975). El efecto de longitud se atribuye al tiempo extra que se tarda un sujeto en ensayar

las palabras mas largas a través del repaso articulatorio.

Por su parte, Baddeley et al., (2010; 1984); Murray (1968) reportan que cuando la
informacidn visual se acomparia de supresion articulatoria hay una menor retencién de
items similares y diferentes, porque se inhibe la inclinacién de los sujetos para nombrar y
ensayar subvocalmente. En este sentido la supresion o bloqueo articulatorio corresponde a
una técnica de repeticion en paralelo de una palabra irrelevante (“bla”), para evitar la

recodificacion de la informacidn de un cédigo visual a uno auditivo (Murray, 1968).

De igual manera, estudios de neuroimagen también exponen una disociacion
anatémica de los sistemas de almacenamiento y repaso articulatorio del bucle fonoldgico.
Por ejemplo, mediante el uso de tomografia por emision de positrones (PET, del inglés
positron emission tomography) se ha constatado que la corteza prefrontal inferior izquierda
(&rea de Broca, area 44) y la corteza parietal inferior (circunvolucién supramarginal, area
40) contribuyen respectivamente al repaso subvocal y al almacenamiento (Paulesu et al,
1993). Estos resultados concuerdan con otros estudios realizados con PET (Awh et al.,
1996) y resonancia magnética funcional que ratifican la disociacién del almacenamiento y
el ensayo relacionandolos con las areas parietal y frontal inferior respectivamente (Henson
et al., 2000; Paulesu et al, 2017).
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5.3.1.2 Agenda visoespacial. Este segundo componente integra informacion espacial y
visual procedente del sistema perceptual visual y el almacén a corto plazo (Baddeley et al.,
2010; Logie, 1995). La agenda se caracteriza, al igual que el bucle fonologico, por tener
una capacidad limitada, ser susceptible a interferencia y estar coordinado por un sistema
ejecutivo central. Este componente participa en actividades de orientacion espacial, la
comprension de textos y el calculo mental (Baddeley et al., 2019; Baddeley, 1996, 2003b;
Jones & Morris, 1992).

En cuanto a la estructura interna de este componente, Logie (1995) propuso una
division de dos sistemas: visual y espacial. El sistema visual es un almacén pasivo o caché
visual sujeto al decaimiento e interferencia por la entrada de nueva informacion. La
modalidad espacial es un almacén temporal activo o escriba interno gue detecta secuencias
de movimiento y, a la vez, repasa el contenido del almacén visual. Asi, el sistema se
apoyaria en las representaciones de las formas de los objetos o de la situacion espacial

dindmica en la MLP.

Evidencia empirica relacionada con la agenda visoespacial. La evidencia
empirica referida a estudios con técnicas de neuroimagen (PET) muestra que la memoria
visual se localiza en el hemisferio derecho (Smith et al., 1996). A su vez, otros estudios
reportan una distincion entre los sistemas espacial y visual. Asi, en tareas de memoria
espacial hay activacion de regiones mas dorsales o superiores del cerebro, en tanto que la
memoria de objetos guarda mayor relacion con areas ventrales o mas inferiores (Smith &
Jonides, 1997). También, en apoyo a la distincion visual y espacial de la agenda, datos
neuropsicoldgicos de estudio de casos muestran fallas diferenciadas entre la capacidad
espacial y la amplitud del almacén visual, precisamente, sujetos con dafio cerebral revelan
un déficit en la capacidad para reconocer colores y formas, pero una buena ejecucion de

tareas de ubicacion espacial (Farah et al., 1988).

De otra parte, el fraccionamiento de la agenda visoespacial ha sido verificado
mediante trabajos experimentales en nifios con edades entre 5 a 12 afios. Estas
investigaciones exponen diferencias significativas en el rendimiento de tareas de matrices y

laberintos bajo condiciones estaticas y dindmicas. En este sentido, los resultados sefialan
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que la activacion de los subsistemas depende de la distincion estatica y dindmica del
contenido de la informacién (Injoque-Ricle & Burin, 2011; Pickering et al., 2001).

5.3.1.3 Ejecutivo central o sistema ejecutivo central. El sistema ejecutivo central (SEC
de aqui en adelante) es el encargado de llevar a cabo tareas cognitivas de operaciones de
control y seleccion de estrategias. De modo que, se asume que la MT esta dirigida por este
sistema, un controlador atencional de inhibicién y relacién de la informacion (Baddeley et
al., 2021, 2012; Baddeley et al., 2010; Baddeley, 1996a, 1996b, 2002a).

La propuesta del ejecutivo central se apoya operacionalmente en el planteamiento
de Norman & Shallice (1986) referido al modelo de control atencional. Este modelo
combina dos procesos: el control de la conducta, mediante patrones de habitos bien
aprendidos que requieren poca atencion y estan regulados por sefiales que se activan
automaticamente, y un controlador atencional limitado denominado Sistema Atencional
Supervisor (SAS de aqui en adelante). EI SAS interviene cuando el control de una rutina es
insuficiente y en situaciones novedosas, mediante la busqueda de soluciones alternativas

utilizando la informacion de la MLP.

En el modelo multicomponente de referencia, el ejecutivo central es analogo al SAS
de Norman & Shallice (1986). El SEC se activa ante situaciones novedosas 0 no rutinarias
permitiendo focalizar y dividir la atencion (Baddeley, 1996a, 2002a, 2021; Baddeley et al.,
2001) y, en consecuencia, la puesta en marcha de procesos ejecutivos de anticipacion,

seleccién de objetivos, planificacién y monitoreo.

De este modo, el SEC permite diversos procesos relacionados como la codificacion/
el mantenimiento / la actualizacién /y la manipulacién de la informacion, mediante la
puesta en marcha de cuatro funciones ejecutivas: enfocar la atencién hacia a una tarea en
curso. Dividir la atencion entre dos 0 mas objetivos importantes. La ejecucion dual de
tareas con modalidades del dominio verbal (bucle fonoldgico) y visual (agenda
visoespacial), y la integracion de la informacion de los sistemas esclavos de dominio
especifico con la MLP, para dar origen a una nueva representacion factible de manipular
(Baddeley, 2012; 2002 a; 2000 b).
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Evidencia empirica relacionada con el ejecutivo central. De acuerdo con el
modelo multicomponente, los 16bulos frontales son la parte del cerebro necesaria para el
correcto funcionamiento del SEC. En este orden, estudios de neuroimagen con tareas
ejecutivas que involucran monitoreo, atencion dividida o alternancia sugieren que la corteza
prefrontal dorsolateral esta involucrada en las tareas del SEC (Niendam et al., 2012; Owen
et al., 2005; Smith & Jonides, 1997; Petrides et al., 1993). De igual manera, estos datos son
analogos a los resultados de investigaciones con imagenes de resonancia magnética que
identifican correspondencia entre las tareas de MT y las regiones dorso lateral e inferior

izquierda de la corteza prefrontal (Braver et al., 1997).

De otra parte, estudios experimentales de sujetos con y sin enfermedad de
Alzheimer muestran diferencias en el desempefio de tareas de atencién dividida y de tareas
simultaneas (Baddeley et al., 2001). También, trabajos sobre el control de interferencia,
revelan diferencias de desempefio de tareas de ejecucién simultdneamente. Asi, el cambio
de tareas con entradas visuales y auditivas puede afectar la percepcién y la toma de
decisiones. Sin embargo, una tarea concurrente no afecta aspectos automaticos, como

conducir, ante una tarea de razonamiento verbal (Brown et al., 1969).

5.3.1.4 Retén episodico o buffer episddico. Este componente se caracteriza por mantener
episodios o fragmentos de informacion que son integrados en un codigo multidimensional
mediante la coordinacion del SEC. Asi, el retén es un enlace entre los diferentes
subsistemas de la MT, y entre estos con el sistema perceptivo y la informacion almacenada
en la MLP. De esta manera, cada fuente de informacion (bucle fonoldgico, agenda
visoespacial, MLP, percepcidn) utiliza su propio cédigo, pero se combinan en el retén
episodico creando una representacion multidimensional y temporal actualizada (Baddeley
etal., 2021, 2010; Baddeley 2002 a, b; Baddeley, 2000b).

De acuerdo con Baddeley (2007), las caracteristicas de funcionamiento del retén
episodico: integracion multimodal de la informacion y recuperacion mediante el acceso
consciente del SEC, guarda relacion con los postulados de Baars (1997) sobre el

funcionamiento de la conciencia a través la hip6tesis de trabajo global. Segun este Gltimo
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planteamiento, la experiencia consciente se encarga de unir la informacion de los diferentes
sentidos para formar escenas y objetos percibidos, es decir, que funciona como un espacio
de trabajo mental que permite llevar a cabo actividades cognitivas complejas. De manera
analoga, la MT proporciona ese espacio de trabajo, el retén episodico, donde se creany
manipulan nuevas representaciones reguladas por el SEC, en lugar de simplemente activar

memorias antiguas (Baddeley 2007; Dehaene & Naccache, 2001; Prabhakaran et al., 2000)

De este modo, Vila-Chaves et al., (2021), con el fin de explorar el funcionamiento y
relacion del retén episddico con el SEC, utilizaron dos tareas con mayor y menor demandas
de trabajo, en una muestra de estudiantes universitarios con una edad media de 24.1 afios.
Los resultados mostraron que, en tareas implicitas de menor demanda, el retén episddico

opera como un almacén independiente.

En esta linea, Dehaene & Naccache (2001), desde una perspectiva conexionista,
validan la integracién de la informacion en un espacio de trabajo. Asi, exponen que cuando
la informacion esta en un plano implicito son muchas las redes cerebrales modulares las
que estan activas en paralelo y procesan la informacion. Sin embargo, para que la
informacion esté en un plano consciente es necesario la amplificacion atencional de
muchas neuronas distribuidas por todo el cerebro. En consecuencia, la activacion
momentanea hace que la informacion esté disponible para una variedad de procesos: la

categorizacion perceptiva, la MLP, la evaluacién y la accion intencional.

De modo que, de acuerdo con Dehaene & Naccache (2001), la disponibilidad global
consciente de la informacidn, a través de un espacio de trabajo, converge con el
planteamiento de un SEC que coordina y accede a la informacion multimodal en el retén

episodico.

Evidencia empirica relacionada con el retén episodico. El reten episodico, al
tratarse de un sistema que trabaja con fragmentos de informacion de diferentes fuentes no
esta localizado en un area especifica del cerebro, sino que opera mediante una red
ampliamente distribuida y formada por vias redundantes, debido a la descarga concurrente

de diferentes grupos de neuronas (Prabhakaran et al., 2000; Dehaene & Naccache, 2001).
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Precisamente, algunos estudios en neuroimagen sugieren que estructuras cerebrales
visuales, parietales y frontales estarian implicadas en la integracion de la informacion para
operaciones automatizadas (Dehaene et al., 2001). También Dehaene et al., (1998) informa
de una activacion aumentada para los patrones de activacion espaciotemporales del cerebro,
particularmente sobre la corteza prefrontal dorsolateral y el cingulo anterior verificadas
mediante simulacidn por computadora ante tareas explicitas con informacién visual y

verbal (tarea tipo Stroop).

De igual manera, Prabhakaran et al., (2000) informa que utilizando imagenes
funcionales para identificar regiones cerebrales involucradas en el mantenimiento de
informacidn integrada y no integrada en la MT (verbal y espacial), fue mayor la activacion
de la corteza prefrontal para mantener representaciones integradas (verbal y espacial) que
para las no integradas. De otra parte, las regiones cerebrales posteriores mostraron un
patron opuesto.

De lo tratado hasta aqui, de acuerdo con el modelo de MT de referencia, los
procesos de almacenamiento y manipulacién de la informacién son programados por un
sistema ejecutivo a través de diversas unidades. Asi, el sistema opera sobre las
representaciones de cada unidad de dominio especifico (bucle fonoldgico y agenda
visoespacial), pero también de tipo multimodal. Precisamente, de acuerdo con Baddeley
(2007); Dehaene & Naccache, (2001); Dehaene et al., (1998), la vision multimodal se
expone por la integracion de la informacion en un espacio de trabajo global, esto es, el
retén episodico, acercandose al enfoque conexionista (paradigma clasico de las ciencias
cognitivas). Donde, el sistema actlla como un conjunto de unidades en paralelo, semejante a
como lo hacen las neuronas, ya que el procesamiento de las representaciones multimodales

requiere de enlaces flexibles mediante el SEC.
5.3.2 Alcances de la memoria de trabajo en la nifez

La MT sigue un curso de desarrollo gradual que empieza en la infancia temprana,
continta durante la adolescencia y la adultez temprana (\VVon Bastian & Oberauer, 2014;

Huizinga et al., 2006; Luciana et al., 2005). El desarrollo de funciones relacionadas con la
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MT en sujetos con edades entre 4 a 8 afios, 9 a 17 afios, 18 a 20 afios, exponen una
progresion relacionada con la edad hasta los 16 afios, la cual se mantiene estable de 18 a 20
afios (\Von Bastian & Oberauer, 2014; Jacob & Parkinson, 2015; Luciana et al., 2005;
Gathercole et al., 2004; Luciana & Nelson, 1998).

Siguiendo el modelo multicomponente de MT, entre los 4 y los 15 afios, Gathercole
et al., (2004); Bayliss et al., (2003) sefialan mejoras progresivas en la capacidad de
almacenamiento y procesamiento correspondientes al bucle fonoldgico, la agenda
visoespacial y el SEC. También, Gathercole et al. (2004) y Alloway et al. (2006) indican
que los componentes de procesamiento y los sistemas de almacenamiento especificos, para
cada uno de los anteriores dominios, estdn conformados o en funcionamiento desde los 6

afios y 4 afios respectivamente.

De otra parte, la capacidad de dirigir las propias acciones relacionadas con la MT,
ademas de mejorar gradualmente durante el periodo preescolar y la infancia media,
coincide con el rendimiento de una variedad de actividades cognitivas como la lectura, las
matematicas y el lenguaje verbal (Blair & Razza, 2007; Bull et al., 2008; Gathercole &
Baddeley, 1993), como con los trastornos de las mismas: dificultades del aprendizaje,
trastorno de déficit de atencion y trastornos del lenguaje (Shipstead et al., 2010; Swanson
etal., 2009).

En este orden, con relacion a la lectura, diversas investigaciones exponen que la MT
estd asociada con la lectura de palabras, la lectura fluida y la comprensidn lectora (Kibby,
Lee & Dyer, 2014; Gathercole et al., 2004; Swanson, 1994). Especialmente, durante la
comprensidn de textos la MT mantiene activas las palabras u oraciones leidas permitiendo
su integracion a medida que se avanza en la lecturay, a la vez, conserva la informacion
recuperada de la MLP relacionandola con el texto (Cain, Oakhill & Bryant, 2004). De igual
manera, resultados de investigaciones también muestran que los nifios con trastornos o
retraso lector tienen un bajo rendimiento en tareas de MT comparados con grupos de nifios

con logros normales de lectura (Swanson et al., 2009; Siegel & Ryan, 1989).
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También, la MT participa en la comprension del lenguaje verbal y la adquisicion de
nuevas palabras durante las primeras etapas de desarrollo del lenguaje, debido a la
capacidad para mantener formas fonologicas novedosas en la MT (Waring et al., 2019;
Gathercole, 2006, Baddeley, 2003 a; Daneman & Merikle, 1996). No obstante, no es
concluyente la asociacion entre la MT con los trastornos del lenguaje (que conforma un
grupo altamente heterogéneo). De este modo, algunos estudios informan de una relacion
entre bajo rendimiento en tareas de MT y los trastornos del lenguaje (Leonard et al., 2007),
pero en otros, el bajo desempefio en la MT no explica plenamente el trastorno linguistico
(Gray et al., 2019; Archibald, 2017; Archibald, & Joanisse, 2009).

Con relacion a las matematicas, la MT es un fuerte predictor de la misma (Friso-van
den Bos et al., 2013; David, 2012; Nyroos & Wiklund-Hérngvist, 2012; Alloway &
Passolunghi, 2011), incluso cuando se controlan las medidas de inteligencia general (T. P.
Alloway & R. G. Alloway, 2010). Asimismo, un bajo rendimiento en MT es un indicador
de dificultad en las matematicas durante el primer grado (Toll et al., 2011; Swanson et al.,
2008; Gersten et al., 2005).,

Aunque, se ha sefialado que los componentes verbal y visoespacial de la MT
(modelo de Baddley) estan vinculados con el rendimiento matematico en los primeros
grados (Van de Weijer-Bergsma et al., 2015), en afios posteriores su contribucién es objeto
de variaciones. A los ocho afios solo la memoria visoespacial predice los puntajes de
matematicas (Allen et al., 2019; Alloway & Passolunghi, 2011; Gathercole & Pickering,
2000), sin embargo, otros autores afirman que la MT verbal y visoespacial son igualmente
importante para las matematicas hasta el cuarto grado, pero a partir del sexto grado es la

MT verbal quien tiene una mayor asociacion (Van de Weijer-Bergsma et al., 2015).

5.3.3 Evaluacién de la memoria de trabajo

De acuerdo con la distincion entre la MCP y la MT, planteada por el modelo
multicomponente, se presentan las caracteristicas de las tareas de evaluacion para las

mismas.

80



Tipicamente las tareas empleadas para evaluar la MCP requieren del recuerdo
inmediato, preciso y ordenado. Este tipo de tareas consta de una secuencia de estimulos a
las que gradualmente se afiaden elementos, el sujeto evaluado debe reproducir la secuencia

hasta que no es capaz de repetirla correctamente (Phye & Pickering, 2006).

De otra parte, la acepcion de MT como un sistema que permite manipular y
almacenar temporalmente informacion con el objetivo de resolver una tarea cognitiva lleva
a la formulacién de medidas evaluacidn que requieren mantener temporalmente una
informacion, mientras que de manera simultanea se ejecuta otra actividad (Baddeley et al.,
2010). En este orden, las medidas de MT imponen demandas operacionales duales
simultaneas: almacenamiento (bucle fonoldgico, agenda visoespacial) y procesamiento
(SEC), en contraste con las tareas utilizadas para evaluar la MCP que se enfocan solo en el
almacenamiento (Baddeley, 1996a; Baddeley & Hitch, 1974).

5.3.3.1 Tareas de medicién de la memoria de trabajo. La evaluacion de la MT involucra
la amplitud de elementos que un sujeto puede almacenar y manipular de manera
simultanea, alternativa o secuencial, haciendo uso de la atencion dividida o el cambio
atencional caracteristicas del SEC (Alloway & Copello, 2013; Pickering & Gathercole,
2001; Daneman & Carpenter, 1980). En consecuencia, las tareas de MT corresponden a

medidas compuestas que implican recordar y procesar informacion.

Con relacion a los estimulos utilizados, las pruebas de MT verbal integran estimulos
de numeros, letras y nimeros o de frases; de otra parte, las pruebas de MT visual-espacial
incluyen ubicaciones de puntos y matrices tridimensionales de blogues, laberintos o de
copia de dibujos (Alloway & Copello, 2013). Atendiendo a la informacién anterior, sefialan

algunas de las tareas de MT con estimulos verbales y visoespaciales.

Entre las tareas con estimulos verbales se encuentran, la prueba de Amplitud de
Lectura, Reading Spam (Daneman & Carpenter, 1980). En su version original, el sujeto
evaluado escucha o lee en voz alta una serie de frases que no estan relacionadas
semanticamente, con la indicacion de recordar la Gltima palabra de cada una de las frases.

Al final de cada serie de frases, el sujeto debe expresar en orden todas las palabras finales.
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Esta prueba de amplitud de lectura fue adaptada al espafiol por Elosua et al., (1996). La
prueba adaptada requiere distribuir simultdneamente los recursos para el procesamiento (las
frases no relacionadas) y el almacenamiento (el recuerdo de la ultima palabra de cada
frase). A partir de esta adaptacion, Carriedo & Rucian (2009) realizaron una
estandarizacion dirigida a nifios de 10-11 afios ajustando la dificultad de las frases al nivel

de la comprensién de los nifios.

Otra prueba verbal es el test de Amplitud de Operaciones con Digitos, conocido en
inglés como Operation Digit Spam (Turner & Engle, 1989). La tarea consiste en presentar
una serie de ecuaciones aritméticas con sus respectivas respuestas, luego se pregunta si la
respuesta dada es la correcta. Ademas, la persona debe mantener el resultado de cada
ecuacion, con el fin de recordar los resultados en el orden presentado. También, una medida
con estimulos numéricos es la version de la prueba de Repeticion Inversa de NUmeros y
Letras y Numeros, incluidas en la Escala de Inteligencia Weschsler para nifios- WISC - IV
(Corral et al., 2005) de la version original publicada en 1949. La primera tarea consiste en
la presentacion progresiva de una secuencia numeérica, la cual se debe retener y repetir en el
orden inverso al presentado. La segunda, mide la capacidad para retener y combinar dos
tipos de informacion, organizarla y elaborar un conjunto organizado seguln la instruccion

requerida.

También, se han elaborado pruebas de MT que integran estimulos visuales y
verbales, como la Working Memory Test Battery for Children -WMTB-C (Pickering &
Gathercole, 2001) y la Alloway Working Memory Assessment-AWMA (Alloway, 2007).

Estas pruebas miden los tres componentes de MT del modelo de Baddeley (1996a).

Especialmente, la evaluacion verbal integra tareas de repeticion de nimeros
inversos y de recuperacion auditiva. En esta Gltima, el sujeto escucha una serie de frases
declarativas y juzga la veracidad semantica expresando "verdadero” o "falso". Después de
la Gltima oracion, el sujeto debe recordar la Gltima palabra de cada oracion en orden
secuencial. El nimero y la duracion de las oraciones se aumentan hasta que el nifio ya no

puede recordar con precision la Gltima palabra. Por su parte, las pruebas visoespaciales
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incluyen ubicaciones de puntos y matrices tridimensionales de blogues, para recordar en

orden inverso.

De otra parte, la Bateria Automatizada de Memoria de Trabajo, corresponde a la

version adaptada al espafiol (Injoque-Ricle et al., 2011) de la prueba original AWMA

(Alloway, 2007). Es una bateria que mide: el bucle fonologico (Amplitud de: digitos,

palabras y no-palabras), la agenda visoespacial (laberintos, matrices dinamicas y amplitud

visoespacial) y el SEC (amplitud de oraciones, amplitud numérica, amplitud de digitos

inversos, figura diferente y recuerdo espacial).

También, entre las pruebas que integran solo tareas visoespaciales tenemos, ademas
de la WMTB-C (Pickering & Gathercole, 2001) y la AWMA (Alloway, 2007), la prueba de

Cubos de Corsi. La tarea original evalta la capacidad para mantener la identidad de objetos

situados con un orden y en un espacio especifico; sin embargo, la tarea con cubos

compuesta consiste en recordar la secuencia de cubos de colores tanto en orden directo

como en orden inverso (Guevara et al., 2014). Otra prueba con estimulos visoespaciales es

el Laberinto de MT (Laberinto mascota). En esta tarea, se muestra la ruta de salida de un

laberinto. Luego de observar el recorrido, el sujeto debe sacar un personaje del laberinto

(Alcaraz Mendoza et al., 2013). Algunas de las pruebas empleadas para medir la MT en

investigaciones se exponen en la Tabla 6.

Tabla 6. Pruebas para evaluar la memoria de trabajo

Autores Muestra Evaluacion
Edad/ Grado Componente Prueba
Gray et al., 7-9 afios /2° MT CABC-WM. Comprehensive Assessment Battery for
2019 Children—Working Memory (Cabbage et al., 2017)
Ledncio et 6al3 Bucle Sub-prueba retencion de digitos en orden directo e
al., (2016) fonolégico y inverso del WISC-IV (Wechsler, 2013).
Kibby et al. 8- 12 afios MT verbal.
(2014)
A ook, 4ysaos
2(.')14) ' Nivel jardin Working Memory Test Battery for Children (WMTB-
MT verbal C; Pickering & Gathercole, 2001). Las pruebas de

Park et al. 0. no A ;

2°y 3°EBP verbales estdn compuestas por estimulos de letras y
(2014) ;

nameros.

Zayed et al. 5 afios
(2013)

83



Autores Muestra Evaluacion
Edad/ Grado Componente Prueba
Motta et al 5.6 afios Test del WISC 111 escale_nlde inte]igencia (Wechsl_er,
(2013) ' 10 MT verbal 1991). Prueba de retencidn de digitos en orden directo
) e Inverso.
. Pruebas de Progresion y Regresion y Letras y
;a(zg\élldz)e t 6y 8 afios MT verbal Numeros, o _
' ' de la escala de inteligencia de Wechsler IV (WISCIV)
Escala de digitos del WISC-1V
Navarro et 4 - 7 afios Bucle y MT Digitos inversos del WMTB-C (Pickering et
al. (2011) verbal
al.,1999).
Oakhill & 7 afios y 6 i AmplitL_lq Lectpra, version de Siegel & R_){an (1_9_89),
Kyle (2000) meses a 8 afios MT verbal adaptacion Yuill et al., (1997), de la versién original
y 6 meses. de Daneman & Carpenter (1980).
Amplitud de suma y digito. Operacion aritmética que
debe a ser resuelta al tiempo que se recuerda el digito
Séiz & que aparece en primer lugar (2+3= (5). Al final se
Baqués 6y 7 afnos MT verbal. recuerdan todos los digitos. Amplitud de Frase +
(1999) Palabra. Variante de la prueba de Daneman y
Carpenter (1980): es una prueba de amplitud de
memoria de palabras y una tarea de comprension.
Tarea de recuerdo de colores hacia atras (tarea de
Studer- MT Roebers & Kauer, 2009). Prueba digital. Consiste en
Luethi, etal. 10 afios visoespacial una secuencia de discos de colores que los nifios
(2022) deben recoger recordando la secuencia en orden
inverso.
Leoncio et 6al3 Agenda y.MT Cubos de Corsi (Abreu & Mattos, 2010).
al. (2016) visoespacial
Working Memory Test Battery for Children (WMTB-
Alloway et 4y 5 afios MT . C; Pickering & Gathercole, 2001). Incluyen
al. (2005, AR visoespacial . ) - .
2014) Nivel jardin ubicaciones de puntos y matrices tridimensionales de
blogues.
-Secuencia visoespacial invertida. Consiste en
Alcaraz observar un tablero de cuadros de 3 x 3 que se
Mendoza et 8-14 af MT encienden y apagan. Se debe repetir la secuencia en
-14 afios . . .
al. (2013) visoespacial orden inverso.
-Laberinto de MT (Laberinto mascota). Se muestra la
salida de un laberinto, para sacar a un personaje.
Matrices dindmicas. Se observa una pantalla en donde
aparecen y desaparecen puntos rojos en distintas
Injoque- ubicaciones, el sujeto debe indicar el lugar y el orden
Ricley ~ MT de presentacién de los puntos. Laberintos. Estudiar un
- 6 afos . . . . . . - .
Burin visoespacial laberinto bidimensional con varios caminos posibles,
(2011). que con un camino marcado previamente.
El sujeto debe reproducir el camino presentado en el
item de muestra
Park et al. 2°y 3°EBP Bufer CELF-4. Subprueba de Recordando Oraciones, la cual
(2014). episodico consiste en escuchar una oracion que luego debe ser

repetida textualmente.

Nota: elaboracion propia.
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Atendiendo a las caracteristicas de la MT, la evaluacion de misma se centra en el
uso de tareas duales que implican almacenamiento y manipulacion simultanea de la
informacidn. Ademas, consecuente con el modelo multicomponente las tareas de MT
observan el SEC con relacion a los componentes bucle fonoldgico o agenda viso espacial.
Especialmente, las pruebas que verifican el primer componente implican: estimulos de
frases, palabras, nimeros u operaciones aritméticas, acompafiadas de una tarea
concomitante que refleje la participacion del sistema atencional del ejecutivo central. Para

el segundo, los estimulos refieren informacion visual y espacial.

5.3.4 Caracteristicas de los entrenamientos en memoria de trabajo

Durante el desarrollo infantil, el funcionamiento de la MT se ha relacionado con la
adquisicion lenguaje (Baddeley, 2003a), la atencion, planificacion, organizacion y
seguimiento de las tareas (Alloway & Copello, 2013), y aprendizajes académicos de lectura
y aritmética (Studer-Luethi et al., 2022; Allen et al., 2019; Daneman & Carpenter, 1980;
Swanson, 2017; Alloway et al., 2014). De igual manera, el estado del arte sugiere un bajo
rendimiento en pruebas de MT en nifios con dificultades en el aprendizaje de la lectura'y
aritmética manifiestan (Navarro et al., 2011; Alloway & Copello, 2013; Swanson et al.,
2008), asi como en nifios con trastorno de atencion y del lenguaje (Bigorra et al., 2016;
Holmes et al., 2014; Bishop & Snowling, 2004)

De ahi que, dada la relevancia de la MT, las investigaciones referidas a esta funcion
cognitiva estén motivadas, desde una perspectiva bien sea tedrica o aplicada, a verificar la

eficacia de su entrenamiento (Rowe et al., 2019; Wass et al., 2012).

De acuerdo con Gathercole et al., (2019); Peng et al., (2017), desde una perspectiva
teorica, los estudios sobre entrenamiento en MT tienen como meta establecer los procesos
cognitivos y variables que median los efectos de entrenamiento y transferencia a otras
funciones cognitivas. A nivel tedrico, el modelo multicomponente (Baddeley, 1996a;

Logie, 1995) la informacion almacenada en almacenes de corto plazo de dominio verbal o
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visoespacial es coordinada por el SEC; de modo que, los entrenamientos estan dirigidos a

los almacenamientos de dominio especifico o al ejecutivo central.

De otra parte, en los modelos que enfatizan en los recursos de activaciéon en la MLP
(Cowan, 2005) o de interferencia (Oberauer 2002), en lugar de dominios temporales
especializados, predominan los estudios que especifican los recursos atencionales y
procesos de control que son impactados por los programas de entrenamiento. De modo que,
las implicaciones de las teorias especificas tienen alcances practicos referidos a lo que se
entrena y los efectos que ocurren en el sistema cognitivo de la MT (Morra & Borella,
2015). De igual manera, desde un punto de vista aplicado, se pretende identificar el valor de
los de entrenamiento sobre las medidas de la MT, y su potencial de transferencia a
habilidades relacionadas como la atencidn, el lenguaje y aprendizajes escolares (Wass et
al., 2012; Owen et al., 2010).

En consecuencia, el potencial de los entrenamientos, enmarcados bajo modelos
especificos, tiene implicaciones sobre qué se entrena a nivel de tareas y el sistema de MT
que se pretende impactar en funcion de los cambios que pudieran ocurrir en el sistema

cognitivo.

5.3.4.1 Enfoques de entrenamiento en memoria de trabajo. Con relacion a las formas de
entrenamientos disefiados para fines de investigacion, diversos estudios reportan el uso de
versiones computarizadas de entrenamientos como el Cogmed Working Memory Training
y Jungle Memory (T. P. Alloway & R. G. Alloway, 2008) o el desarrollo de software para
el mismo proposito, y el desarrollo de programas de instruccion directa (Bigorra et al.,
2016; Alloway & Copello, 2013; Shipstead et al., 2010).

De acuerdo con los propositos de este estudio, nos detendremos en los
entrenamientos no computarizados dirigidos a nifios. En esta linea, se ha sugerido que estos
entrenamientos aplicados en contextos cotidianos, desde diferentes enfoques, tienen el
potencial de mejorar la MT. A continuacion, se especifican las caracteristicas de los
entrenamientos no computarizados de acuerdo con la agrupacién realizada por Rowe et al.,

(2019) en entrenamientos no computarizados directos e indirectos:
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Entrenamientos directos en MT. Estas intervenciones estan enfocadas en el

desarrollo de tareas simples y/o complejas dominio especifico, con estimulos visuales o

verbales. Las primeras, requieren de la retencion y recuerdo de estimulos para ser

recordados en el orden presentado. Las segundas, precisan de almacenamiento y de un

elemento adicional o carga de procesamiento como, por ejemplo, resolver una operacion

aritmética y recordar el digito que aparece en primer lugar: 2+3=5; 1+6=7, para finalmente

expresar la serie indicada (2, 1...); en otras tareas, se solicita al entrenado recordar series en

un orden inverso al originalmente presentado: estimulos, 8, 5, 6 = recordar, 6, 5, 8, 2.
(Alcaraz Mendoza et al., 2013; Sivd Romero, 2016; Alsina & Saiz, 2004).

Entre estos entrenamientos no computarizados, siguiendo el modelo

multicomponente de Baddeley & Hitch (1994) se encuentran los programas planteados por
Banales et al. (2015); Henry et al. (2014) y Alsina & Saiz (2004) con tareas de n-back de
recuerdo auditivo, de identificacion de la figura diferente (Odd One Out), tareas de

recuerdo serial e inverso de digitos y amplitud de lectura respectivamente. Especialmente,

trabajos como el de Henry et al. (2014) reportan efectos de transferencia cercana de tareas

de MT a habilidades no entrenadas de MCP verbal, y evidencia de un efecto de

transferencia a la comprension de lectura (Ver Tabla 7).

Tabla 7. Entrenamientos no computarizados en memoria de trabajo de dominio

especifico sin instruccion de estrategias

Autores/afio Banales et al., (2015). Henryetal, (2014)  Alsina & Saiz (2004).
Poblacion / Edad y/o 4 sujetos 54 nifios 50 nifios
escolaridad 9y 10 afios L°a 3°~ 2° ~
3.°ab5.° 5 a 8 afios 7-8 afos
8 semanas 18 sesiones de 10 40 sesiones.
Duracién / 24 sesiones/ minutos, 3 semanales/  No explicita la
. 30 minutos Sesiones individuales intensidad de las
sesiones .
sesiones
Grupo de 4-8 nifios
Modelo Baddeley (2000a) Baddeley & Hitch Baddeley y Hitch

multicomponente

(1974)

(1974)

Entrenamiento en MT

Tarea

Recuperacion auditiva y
N-back

Préactica adaptativa en
las tareas de Listening
Recall y Odd One Out

Bucle fonolégico:
recuerdo serial
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Autores/afio Banales et al., (2015). Henry et al., (2014)  Alsina & Saiz (2004).

Agenda: memoria de

cantidades.

SEC recuerdo inverso
y amplitud de lectura.

Mejoré la MT verbal. En 2 Mejord la MT verbal, Mejora en todos los
nifios con dificultad en la visoespacial, tareas no  subcomponentes de
Efecto sobre laMT  ectura no mejord la entrenadas: MCP MT, especialmente en
lectura verbal y comprension el ejecutivo central
lectora

Nota: MT= memoria de trabajo, MCP= memoria a corto plazo, SEC= sistema ejecutivo central.
Fuente: elaboracion propia.

También, en esta linea de entrenamientos especificos de MT se encuentran las
intervenciones que integran estrategias de recuerdo en: repaso verbal, organizacion y de
informacion fragmentada. Estrategias metacognitivas (representar el problema, elegir la
solucion correcta, planificacion y monitoreo). Estrategias de juegos que requieren

memorizar, procesar y activar la informacion.

Precisamente, estudios que han desarrollado este tipo de entrenamientos, informan
ganancias significativas en las tareas entrenadas, asi como en MT y, a la vez, una trasferencia
a tareas en el orden de: atencién y rendimiento académico; resolucion de problemas y en
aritmética inicial (Allen et al., 2019; Sivé Romero, 2016; Cornoldi et al., 2015; Kroesbergen
et al., 2014). Alternativamente, trabajos en los que en los que se implement6 un
entrenamiento en MT visoespacial y estrategias metacognitivas, aunque demostraron un
mayor desempefio en tareas entrenadas de MT visoespacial (cubos de Corsi), no registraron
beneficios en la MT verbal (Caviola et al.,2017). (\Ver tabla 8).
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Tabla 8. Entrenamientos no computarizados en memoria de trabajo de dominio

especifico con instruccion de estrategias

Autores/afio Caviolaetal,, Sivo Romero (2016 Cornoldietal.,  Kroesbergen et al.,
(2017) ) (2015). (2014)
Pablacion /
44 nifios gz de educacion 8210 afios 51 nifios de 5afios de
Edadylo 4 Ctartil: 425 s, 3°a5° segundo afio de Jardin.
escolaridad NO reporta Edad 30. 5 a 6 aﬁOS '
7 sesiones de 40 2-3;;;2%]:;5
., minutos. 2 veces semanales . 4 semanas
Duracion  por semana S 8 sesiones .
Sesion 1: todo el 8 sesiones de 30
. durante 1 mes/ 1 hora/ X
/ sesiones . grupo. 15a 20 . minutos.
sesiones . sesiones grupales de 5 nif
rupales mn_u}os. i Grupos de 5 nifios.
g Sesion 2: pequefio
grupo: 45 minutos

= (1986) y

= Modelo metacognicion Se menciona el modelo

c R . -

o Mmulticom %ll:xv; ,16\9r?n70r Baddeley (1999) a%d7d4&;Iey & Hitch multicomponente de MT

= nent ) (Baddeley, 1996, 2000a)

@& ponente  Thomas, 1993;

£ Hacker, 1998)

E Reconocimiento Bucle fonoldgico: Dos versiones de

= recuerdo recuerdo en serie de entrenamiento: a)

w ’memoria y estimulos auditivo.  Actividades Dominio general, en MT
cotidiana de Agenda metacognitivas de  verbal y visoespacial,
tareas visoespacial: resolucion de b) Dominio especifico,

Tarea visoespaciales recuerdo de series problemas y en tareas numéricas.
P de iméagenes, ejercicios de MT:  Ambos entrenamientos

secuenciales e
inversas con
estrategias
metacognitivas

digitos y parejas.
SEC: recuerdo
inverso de palabras
y cantidades.

variaciones de las
pruebas de MT.

mediante estrategias de
juegos que requerian
memorizar, procesar y
activar informacion.

Efecto sobre
laMT

Mejora
especifica en
tarea de cubos
de Corsi: MT
secuencial
espacial

Ganancia
significativa en las
pruebas de MT.
Mejord en tareas de
atencion y el
rendimiento
académico

Mejoras en las
tareas
metacognitivas y
de MT.

Efectos positivos
en la resolucién
de problemas
aritméticos.

Mejora significativa en
habilidades de MT. no
hubo diferencias en los
tipos de entrenamiento.
Mejora en habilidades
iniciales de aritmética.

Nota: MT= memoria de trabajo, MCP= memoria a corto plazo, SEC= sistema ejecutivo central.
Fuente: elaboracion propia.

Entrenamientos indirectos. Estas intervenciones se centran en el planteamiento

referido a que otras habilidades producen una transferencia de efecto en la MT (Diamond,
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2012), como, por ejemplo, intervenciones enfocadas en actividades fisicas, en habilidades
fonoldgicas y juegos fantésticos.

En este orden, los programas de entrenamiento dirigidos a actividades fisicas, que
evidencian mejoras en la MT, parecen involucrar un alto control ejecutivo, por la novedad
en las tareas de planificacion motora que involucran (Rowe et al., 2019). Asi, Van der Niet
et al., (2016) reportan mejoras en la MT en nifios de primaria, luego de implementar un
entrenamiento en ejercicios fisicos combinados con actividades de esfuerzo cognitivo
(juegos de etiqueta, de fatbol de relevo con letras). De otra parte, Alesi et al. (2016)
informan de efectos mixtos en la MT: diferencias significativas en MT visoespacial, pero
no en la MT verbal y MCP. Los autores sugieren que el efecto sobre la MT puede deberse a
que los entrenamientos abarcaban tanto actividades fisicas como cognitivas exigentes (Ver
Tabla 9).
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Tabla 9. Entrenamientos no computarizados indirectos en memoria de trabajo

Autores/aiio  Van der Nietetal.  Alesi et al. (2016) Silva & Crenite Park et al. (2014)  Van Kleeck et al. Thibodeau et al.
(2016) (2016). (2006) (2016)
~ =) . L 20 nifios 50 nifios
c o & 105 nifios 44 nifos ~ Lo Lo L
© 3 T = N 6 a 7 afios Edad media: 7 afios 16 nifios 110 nifios
S - 8 a 12 afios 8,8 afos 0 i . - ~ ~
T T S 1° nifios en riesgo 6mesesy 7afos9 4abafios 3 a5 afios
s 2 35 No reporta el grado  No reporta grado de dificultad d Jardi P |
S O g escolar escolar e dificultad de meses ardin reescolar
o @ lectura. 2°y 3°
- . 24 sesiones de 50 Otofio y en
s & 44 sesiones de 30 48 sesiones 2 veces minutos 2 veces por 4 semanas. 16 primavera: sesiones 5 semanas, 25
S 5 - por semana 75 - . . : -
s 2 minutos 2 veces minutos. durante 6 semana.12 sesiones  horas. 20 minutos de 15 minutos.2 sesiones diarias de
3 8 por semana. meses ' en pequefio grupo,  diarios. Veces por semana. 15 minutos
12 individuales. Grupos de 3 nifios.
Funcionamiento SOb.r('.} la base de Modelo
. S habilidades de las . .

Referencias del ejecutivo HPF se referencia multicomponente Referencia: - - MT como una
= © estado del arte (Diamond, 2013) e ue la (Baddeley, 1986, Hipdtesis. Las HPF  funcidn ejecutiva
= ‘= sobre la relacién interaccion entre q e 2000, 2003). Se hacen parte de un (Miyake, et al.,

c e} . . decodificacion . . .
< @ entre las funciones  habilidades L referencia el estado  modelo més amplio  2000)-Juego
o ~ S L fonoldgica es clave : :
£ ejecutivas y la cognitivas y ara la del arte sobre de MT (Baddeley simulado complejo
2 actividad fisica motoras (Van der P o relacionesentre la et al., 1998), (Vygotsky, 1978).
S alfabetizacion
S Fels et al., 2015) MTy la CF
c temprana
f‘é Entrenamiento en
h Actividad fisica Entrenamiento en Conciencia
- Programa de e o
con requerimiento LI , . decodificacion fonémica, con base
ejercicios de fatbol: e
de esfuerzo S fonoldgica: lectura  en el programa de .
A coordinacion y Entrenamiento en
© cognitivo: juegos . de letras, Goldsworthy . . . L
o . funciones ., ) Entrenamiento en juego imaginativo
< de etiqueta de ejecutivas produccion de (2004): CF:rimay fonema  fantéstico y juego
= fatbol modificados, ) o sonido de letras; CF identificacion, ' y . 0y Jueg
(actualizacion, e " no imaginativo
de relevo con letras o (léxico, silabay mezcla,
e atencién, inhibicion ) L
para escribir el fonema); lecturade  segmentacion,
y planificacion) . -~
palabras monosilabos. omision y
sustitucién
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Thibodeau et al.

Autores/aiio  Van der Nietetal.  Alesi et al. (2016) Silva & Crenite Park etal. (2014)  Van Kleeck et al.
(2016) (2016). (2006) (2016)
. Ganancias en Mejqra-en el Mejora en tareas de .
Mejora en test : rendimiento de las Ganancias
S medidas de - CF y en tareas no PN .
Stroop (inhibicion) - habilidades significativas en Mejoras en tareas
o ok agilidad, MT entrenadas de MCP L
S y Digit Span visoespacial entrenadas. verbal. MT verbal CFy MT verbal. de y atencion (tarea
b (MCP). 5P ' Mejora en tareas no ' 7 Mejor asociacion de clasificacion de
L . atencion, buffer episédico y
Sin diferencia en la e entrenadas de CF entre CF de fonema cartas)
L . planificacion e . en lectura de
actividad fisica. A, de rimay en MCP y MT verbal.
inhibicion. palabras

verbal

Nota: MT= memoria de trabajo, CF= conciencia fonol6gica, MCP= memoria a corto plazo, HPF: .

Fuente: elaboracion propia.
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Con relacion a entrenamientos enfocados en decodificacion fonoldgica (relacion
grafema fonema, CF y nombre de letras) y la CF, Silva & Crenitte, (2016); Park et al.,
(2014) y Van Kleeck et al., (2006) reportaron mejoras tanto en las habilidades entrenadas y
la lectura de palabras, como también en tareas simples y complejas de MT verbal
respectivamente. Particularmente, una posible explicacion de estos resultados deriva de los
niveles de exigencia operativa en las tareas de CF (Park et al., 2014).

Por ultimo, los entrenamientos en habilidades de juego fantastico (Thibodeau et al.,
2016) sugieren mejoras en las tareas entrenadas, asi como en la memoria visoespacial a
corto plazo y la atencidn. El planteamiento de esta intervencion se fundamenta en la
teorizacién de Vygotsky (1978, 1967) sobre el juego de simulacién complejo que ofreceria

las condiciones para desarrollar habilidades cognitivas.

En general, los entrenamientos no computarizados tienen un gran potencial de
alcance para mejorar la MT y el rendimiento de los nifios en diversas areas del aprendizaje.
Estas intervenciones, aunque son heterogéneos con relacion al uso de estrategias, directas o
indirectas, movilizan un elemento comuin como es la seleccion de tareas complejas que han
mostrado efectos significativos sobre la MT, y entre esta funcidn cognitiva con otras
medidas de control cognitivo y aprendizajes asociados (Gathercole et al., 2019; Alloway &
Copello, 2013; Morrison & Chein, 2011). Ademas, el desarrollo y complejidad de nuevas
rutinas vinculadas como tareas en los entrenamientos imponen cargas operativas

favorecedoras a la MT, bien sea a través del uso de estrategias o entrenamientos indirectos.

De otra parte, aungue el potencial de transferencia de los programas en MT a
habilidades relacionadas atin resulta restringida y contradictoria (Melby-Lervag & Hulme,
2016), algunos autores sefialan que la transferencia inducida por el entrenamiento ocurre
solo cuando se aprende una nueva habilidad cognitiva compleja en el curso del
entrenamiento y cuando esa habilidad se puede aplicar a una tarea novedosa (Gathercole et
al., 2019; Taatgen, 2013). De modo que, la transferencia es mas factible en situaciones
donde las tareas entrenadas y no entrenadas comparten caracteristicas factibles de ser

reutilizadas en otra tarea.
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6 OBJETIVOS

6.1 OBJETIVO GENERAL

Determinar el efecto de un entrenamiento fonolédgico en conciencia fonologica y

representaciones fonologicas sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afos.

6.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Establecer el efecto de un entrenamiento fonoldgico enfocado en conciencia fonoldgica
sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios.

- Establecer el efecto de un entrenamiento fonoldgico enfocado en representaciones
fonologicas sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afos.

- Establecer la naturaleza generalizada o independiente del efecto del entrenamiento

fonolégico sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios.
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7 METODOLOGIA
7.1 ENFOQUE Y TIPO DE ESTUDIO

La investigacion se desarroll6 con un enfoque empirico analitico. Estos estudios
utilizan estrategias y técnicas cuantitativas para describir o explicar los fendmenos y probar
teorias, ya que prima la objetividad asumiendo la replicabilidad de las investigaciones 'y,

por lo tanto, la posibilidad de verificar o no el conocimiento generado (Ricoy, 2006).

En este orden, en una muestra intencionada, se aplico el entrenamiento fonologico
en CF y RF (CONCRES) a dos grupos experimentales respectivamente, con comparacion
con un grupo control, para determinar su efecto sobre la MT. De esta forma, se plante6 un
estudio cuasi experimental con alcance explicativo. En estas investigaciones se manipulan
deliberadamente una o mas variables independientes observando su efecto sobre una 0 mas

variables dependientes (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014).

7.2  HIPOTESIS DE INVESTIGACION

- Ha. El entrenamiento fonoldgico en conciencia fonoldgica tiene efecto sobre la memoria

de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios.

- Ho. El entrenamiento fonoldgico en conciencia fonoldgica no tiene efecto sobre la

memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afos.

- -Ha. El entrenamiento fonoldgico en representaciones fonoldgicas tiene efecto sobre la

memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afos.

- Ho. El entrenamiento fonoldgico en representaciones fonologicas no tiene efecto sobre

la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios

- Ha. El entrenamiento fonoldgico en conciencia fonoldgica y representaciones
fonoldgicas tiene un efecto equivalente sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7

anos.
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- Ho. El entrenamiento fonoldgico en conciencia fonoldgica y representaciones
fonoldgicas tienen un efecto diferencial sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y

7 afos.

7.3 DISENO

En la investigacion participaron tres grupos, dos grupos experimentales (en adelante
GE) y un grupo control (GC de aqui en adelante). Los tres grupos tuvieron una evaluacién
pretest y postest. Los GE recibieron el entrenamiento CONCRES: el GE; fue entrenado en
CFy el GE2 en RF. ElI GC, que quedo en espera, recibio el entrenamiento CONCRES una

vez se concluyo el trabajo de campo de la investigacion. (Tabla 10).

Tabla 10. Disefio de la investigacion

GE1. CF Y1 X1 Y2
GE>. RF Y3 X2 Ys
GC Ys - Ye

Fuente: Elaboracion propia.

7.3.1 Disefio general del estudio

En la Figura 4 se muestra el disefio general que se siguid para alcanzar los objetivos
de la investigacion.

La muestra, de nifios de primer grado entre 6 y 7 afios con un desarrollo tipico del
lenguaje, fue distribuida en tres grupos: GE1, GE2 y GC. En estos grupos de se tomaron
medidas pretest de MT. Luego, el GE: recibio el entrenamiento CONCRES con énfasis en
CF, y el GEzen RF. Al finalizar el entrenamiento de los GE se realizo la evaluacion postest
en MT a los tres grupos, con las pruebas aplicadas inicialmente.
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Figura 4. Disefio de la investigacion

EFECTO DE UN ENTRENAMIENTO FONOLOGICO EN CONCIENCIA FONOLC')G"ICA Y REPRESENTACIONES
FONOLOGICAS -CONCRES- SOBRE LA MEMORIA DE TRABAJO EN NINOS ENTRE € Y 7 ANOS.

SUJETOS
| Nifios de 1°. Desarrollo normal del lenguaje |
| expERMENTAL | CONTROL
Grupol | Grupo 2 ;
- ENTRENAMIENTO i EVALUACION
EVALUACION i FONOLOGICO CONCRES - POST-TEST
PRE-TEST I I
I
Memoria de Trabajo
Memoria de Trabajo
Grupo 1 Grupo2
i CONCIENCIA REPRESENTACIONES
FONOLOGICA FONOLOGICAS
Pruebas Fonema. Palabras
Redescripcion Reestructuracion |éxica
representacional. 20 sesiones.
s 20 sesiones.
Digitos. | REPITE PRE-TEST |
Letras y nimeros.
Aritmética
Letras y niumeros.

Digitos orden inverso.

Finalidad.
Verificacion de hipétesis: H,0 Hj

Fuente: elaboracion propia.

7.4 POBLACION Y MUESTRA
7.4.1 Poblacion

La poblacion estuvo integrada por nifios de primer grado de educacion béasica
primaria-EBP- matriculados en la Institucion Educativa San José, la cual pertenece al sector
oficial y esta adscrita a la Secretaria de Educacion municipal de Sincelejo. La institucion
educativa esta ubicada en una zona de influencia de estratificacion socioeconémica 1y 2.
(Anexo 1).

7.4.2 Muestra

La muestra fue intencionada, en estas muestras son seleccionados los sujetos
particulares de la poblacion que son representativos o proporcionan informacion que
responde al proposito de la investigacion. A la vez, el tamafio de la misma es definido por

los recursos disponibles y los requerimientos del plan de andlisis, para fijar el tamafio
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maximo y minimo respectivamente (Hernandez et al., 2014; Argibay, 2009; Fisher et al.,
1983). Asi, de acuerdo con Fisher et al., (1983); Canales et al., (1994) lo recomendado,
cuando se planea hacer cruces de variables, es no tener menos de 20 ¢ 30 casos en cada una

de las variables independientes principales.

Atendiendo a la anterior informacion, para el presente estudio se planted una
muestra intencionada que cumplio con las siguientes caracteristicas de representatividad:
nifios matriculados en 1° de EBP, sin repitencia del mismo, con edades entre 6 y 7 afos,
con un nivel preliminar de lectura. Ademas, con un desarrollo tipico del lenguaje, sin
alteraciones de salud (Defior & Serrano, 2011 b; Jiménez & Ortiz, 1993; Metsala, 1999;
Fowler, 1991).

La participacion en la investigacion fue voluntaria contando con la autorizacion
previa de los padres de familia. Fueron seleccionados 60 nifios matriculados en primer
grado en la Institucion educativa San José. A la vez, sobre la muestra de los 60 nifios se

definid a priori un porcentaje de desercion voluntaria del 10%.

7.4.2.1 Asignacion de los participantes a los grupos. Los grupos de primer grado,
naturalmente conformados, se distribuyeron por sorteo de la siguiente manera: 1° A=
GE.CF; 1°C= GE2 RF y 1° B= GC.

Al finalizar el trabajo de campo, el GE1CF terminé con 19 nifios, el GE2RF con 20
nifios y el GC con 20 nifios. el de retiro de los nifios de los grupos fue por: motivos de

salud, cambio de colegio y traslado de domicilio a otro departamento.

7.4.3 Criterios de inclusion y exclusion

Los nifios que hicieron parte de la muestra fueron seleccionados teniendo en cuenta los

siguientes criterios:
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7.4.3.1 Criterios de inclusion

- Nifios de primer grado entre 6 y 7 afos.

- Desarrollo normal del lenguaje, sin alteraciones de salud (neuroldgicas, motoras,

cognitiva).

- Audicién normal.

- Aceptacion y firma del consentimiento informado de los padres de familia de los nifios

para participar en el estudio. (Anexo 2).

- Aceptacion del asentimiento informado por parte de los nifios (Anexo 2).

7.4.3.2 Criterios de exclusién

- Nifos con iniciacion lectora

- Repitencia del primer grado.

En las Tablas 11y 12 se muestran los instrumentos para la de seleccion de la muestra.

Tabla 11. Instrumentos para de seleccion de la muestra (inclusion)

Criterio Instrumentos de verificacion de inclusién a la muestra
Edad Registro de observador del alumno que llevan los directores de grupo.
Lenguaje  Test Evaluacion Neuropsicoldgica Infantil ~-ENI estandarizado para la poblacién colombiana
(Matute et al., 2007). Lenguaje Oral:
- -Repeticion, repeticion de silabas, palabras, no palabras y oraciones.
- Expresién, longitud de la expresion, relato de un texto y denominacién de imagenes.
- -Comprension, designacion de imégenes, seguimiento de instrucciones y comprension
del discurso.
Promedio de Normalidad correspondiente al percentil clinico de 26.
Sin Historia de seguimiento de estudiantes de la Secretaria de Educacion Municipal que se
alteraciones encuentra en la institucion educativa: registro de historia positiva de dafio neurolégico,
de salud discapacidad auditiva, discapacidad emocional / psicoldgica.
Audicién  Evaluacion audiolégica. Audiometria estandar de tonos puros aéreos y 0se0s con

enmascaramiento (parametros de la American Speech Language Hearing Association-
ASHA). Audicién normal entre -10 a 15 dB
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Nota: elaboracién propia.

Tabla 12. Instrumentos para de seleccion de la muestra (exclusion)

Criterio Instrumentos de verificacion de exclusion a la muestra

Lectura  Test Evaluacidon Neuropsicologica Infantil —-ENI estandarizado para la poblacién colombiana
(Matute et al., 2007). Subprueba de Lectura de Palabras.

Se excluirén los nifios con una puntuacion superior a Extremadamente Baja de < 2.

Repitencia Historia académica de los estudiantes. Este registro hace parte del archivo de la institucion y
del grado  del Observador del Alumno que llevan los directores de primer grado.

Nota: elaboracién propia.
7.4.4 Equivalencia de grupos

- Todos los nifios tuvieron la puntuacion mas baja de lectura: Extremadamente Baja de <
2: in iniciacion lectora.
- Sexo. La misma proporcion de nifios y nifias por cada grupo.

- Edad. La misma proporcion de edades por grupo.

75 CONSIDERACIONES ETICAS

La investigacion se realizd segun las disposiciones del Comité de bioética de la
Universidad Autobnoma de Manizales, atendiendo al cumplimiento de las disposiciones
nacionales e internacionales, para la investigacién en humanos. En este orden, los controles

que se realizaron fueron las siguientes:
- Aprobacion del Comité de Bioética de la UAM (Acta 125 de 17de 11 de 2021).
- Explicacion del proposito del estudio.

- Firma de consentimiento informado. La informacidn sobre la investigacion fue
socializada previamente con el personal administrativo, y las docentes de primer grado
de la institucion educativa. Luego, se convoco a los padres de familia, para una reunion
informativa en la que se trataron las condiciones del entrenamiento fonoldgico
CONCRES (objetivos, nimero de sesiones, intensidad semanal) y dar respuesta a sus

inquietudes. Posteriormente, se procedio a la firma del consentimiento informado por
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los padres que estuvieron interesados en dar la autorizacion para la participacion de los
nifios. De igual manera, después de la autorizacion de los padres, se procedid a un
acercamiento a los nifios, a quienes se explico las condiciones del entrenamiento y

solicito el asentimiento informado para su participacion (Anexo 2).

- Seguimiento de los protocolos autorizados por el Comité de Bioética, de acuerdo con la

normatividad vigente.

- Contacto por parte del investigador en situacion previamente autorizada por el grupo de
doctorado, o personal de control de las investigaciones del doctorado en ciencias

cognitivas.

7.6 OPERACIONALIZACION DE VARIABLES

A continuacion, se detalla la operacionalizacién de las variables sociodemogréficas

y variables de estudio (Ver Tablas 13 y 14).

Tabla 13. Operacionalizacion de las variables sociodemograficas

Tipo de

Variable Indicador . Valor final
variable
Sexo Categoria bioldgica diferencial entre hombre y mujer con base en Cual_itativa 1. Hor_nbre.
el sexo de la persona. nominal. 2. Mujer.
Edad Tiempo en afios que tran§curre en afios entre el nacimiento y el Cuz%ntitativa de Ndmero
momento en que se evalla al sujeto. razon. absoluto.

Nota: elaboracion propia.

101



Tabla 14. Operacionalizacion de las variables de estudio

. Definicion . . . .
Variable Categoria Dimensiones Indicador Valor
Conceptual
-Retencion y repeticion
de series de digitos en el Puntuaciones escalares de las subpruebas:
orden inversoal que se  _16= 2 desviacion esténdar (en adelante DE) por
presentaron encima de la media. Percentil 98
- Ordenar una serie de -13= 1 DE por encima de la media. Percentil 84
numeros y letras que se . .
y a -10= Promedio. Percentil 50
presentan oralmente en _ _ _
Sistema para el un orden aleatorio -7=1 DE por debajo de la media. Percentil 16
almacenamiento especifico. - 4= 2 DE por debajo de la media. Percentil 2
2 temeOf&;' y !a el Almacerllamlento ~Capacidad para realizar  (Escala de la inteligencia de Weschler para nifios-
'c'é m?nlpu a.c’lon el Ejecutivo tempora; y q operaciones de célculo WISC-1V, version en espafiol, Corral et al., 2005).
5 informacion central y manipulaciénde Gl mentalmente.
© relevante en la bucle informacion _ -
'g ejecucion de tareas fonoldgico fonolégica de -Retenciony repeticion  pnpaciones escalares de subprueba:
g complejas memoria de de serl_es de letras en el 1-3= muy deficiente
s (Baddeley et al., trabajo. orden inverso al que se

2010; Baddeley,
1996a, 1996b).

presentaron

Retencion y repeticion de
una serie de digitos en el
orden inverso al
presentado.

4-5= deficiente

6-7= medio bajo
8-12 medio

13-14= medio alto
15-16= superior
17-20= muy superior

(Test de memoria y aprendizaje TOMAL, Reynolds
& Bigler, 1991, adaptacién de Goikoetxea, 2001)

Nota: elaboracion propia.
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7.7 INSTRUMENTOS

Se utilizaron las subpruebas de MT de la escala de inteligencia de Weschler para
nifios (WISC-1V), version en espafiol (Corral et al., 2005) y subpruebas de MT de la prueba
de memoria y aprendizaje TOMAL (Reynolds et al., 2001). Cada uno de los instrumentos
fue aplicado por un profesional en psicologia, quien desconocia la asignacion de los nifios a
los gropos experimental y control. En la Tabla 15 se presentan los instrumentos de

evaluacion de la MT.

Tabla 15. Instrumentos de evaluacion pretest y postest

Variable Instrumentos pretest y postest
Escala de inteligencia de Weschler para nifios (WISC-1V). Version en espafiol (Corral
et al., 2005). Subpruebas:

- Digitos
Memoria de - Letras y nimeros
Trabajo - Aritmética

Test de memoria y aprendizaje TOMAL (Reynolds et al., 2001) Subpruebas:
- Letras en orden inverso
- Digitos en orden inverso

Fuente: elaboracion propia.

7.7.1 Descripcion de las pruebas de memoria de trabajo

En este apartado se presenta la descripcion general y de cada una de las pruebas de
MT de la escala de inteligencia de Weschler para nifios (WISC-1V) y de la prueba de
memoria y aprendizaje TOMAL (Anexo 3).

7.7.1.1 Escala de inteligencia de Weschler para nifios (WISC-1V), version en espafiol
de Corral et al., (2005), subpruebas: retencion de digitos, letras y nimeros y aritmética

Descripcion general del WISC- V. EI WISC-1V es la cuarta version de la escala

publicada en 1949, su finalidad es evaluar las capacidades intelectuales de nifios y

adolescentes con edades entre 6 aflos 0 meses a 16 afios 11 meses. La estandarizacion de la
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prueba contd con una muestra de 2200 nifios, conformada por sujetos hispanos, asiaticos y

otros grupos raciales.

La primera version data de 1939: Escala Wechsler-Bellevue de Inteligencia. De otra
parte, la primera version infantil: Escala Wechsler de Inteligencia para el nivel escolar
(WISC) fue publicada en 1949. También, la version de 1939 fue reeditada en 1955 con el
nombre de Escala Wechsler de Inteligencia para Adultos (WAIS). Con base en esta Gltima
version fueron estructuradas las subpruebas y contenidos del WISC. Esta Gltima cuenta con
tres revisiones: WISC-R (1974), WISC-I11 (1991) y WISC-1V (2005). La actualizacion del
WISC IV esté orientada por los fundamentos tedricos del mismo: el razonamiento fluido,
MT y velocidad de procesamiento. A la vez, la actualizacidn ofrece mejoras en las
propiedades psicométricas, un mayor conocimiento de las caracteristicas del desarrollo
cognoscitivo e intelectual, las instrucciones son mas comprensibles, un mayor nimero de
reactivos de ensefianza, de muestra y practica, y los estimulos son mas llamativos
(Flanagan & Kaufman, 2009; Jiménez, L. G, 2007)

Confiabilidad. EI WISC-1V tiene una confiabilidad sobresaliente. Los coeficientes
de consistencia interna para los 11 grupos de edad van en un rango de .91 a .95 (M rxx =
.94) para Comprensién verbal, de .91 a .93 (M rxx = .92) para Razonamiento perceptual, de
90 a .93 (M rxx =.92) para MT, de .81 a .90 (M rxx = .88) para Velocidad de
procesamiento y de .96 a .97 (M rxx = .97) para el CI total. Los coeficientes de
confiabilidad de consistencia interna de los indices individuales y de la escala total son
similares para los 11 grupos de edad (rxx mdn = .91 a .92 para los cuatro indices

individuales y rxx mdn = .96 a .97 para la escala total (Flanagan & Kaufman, 2009).

El WISC-IV es un instrumento estable con coeficientes test-retest promedio
(corregidos para la variabilidad de la muestra) de 0.93, 0.89, 0.89, 0.86 y 0.93 para los
diferentes indices: comprension verbal, razonamiento perceptual, MT, velocidad de
procesamiento y el ClI total (Flanagan & Kaufman, 2009). También, las escalas Wechsler
son consideradas como un patrén de oro, en inglés gold standard, para la medicion de

inteligencia, ya que tienen un amplio reconocimiento por su fiabilidad en la investigacion
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cientifica relacionada con la inteligencia humanay la estructura de las habilidades
cognitivas (Flanagan & Kaufman, 2009; Labin et al., 2018).

Condiciones generales de aplicacion. La escala esta disefiada para ser aplicada
individualmente. La aplicacion requiere de un ambiente relativamente simple y libre de
distracciones, tanto visuales como auditivas. El nifio debe estar sentado junto a una mesa.
Durante la prueba, el examinador se sienta frente al nifio o0 en un angulo de 90 grados
respecto a éste. EI manual de prueba puede apoyarse verticalmente en la mesa, detras del
cual se ubica la ficha de registro. Es necesario dar tiempo para que el sujeto acostumbre al

examinador antes de comenzar (rapport).

Estructura. Consta de 15 subpruebas (10 esenciales y 5 suplementarias) agrupadas
en cuatro indices: comprensién verbal, razonamiento perceptivo, MT y velocidad de
procesamiento. La prueba permite obtener cinco puntuaciones compuestas, el Cl total que
corresponde a la capacidad cognitiva general del nifio, y otras cuatro que atafien a cada uno

de los indices del test.

Adaptabilidad del WISC-1V al contexto colombiano. En el estado del arte se
registran trabajos que determinaron las propiedades psicométricas del WISC-IV, en
términos de confiabilidad y estructura interna de la misma para la poblacion colombiana.
Asi, Mejia & Albarracin (2013) establecieron las propiedades psicométricas del WISC IV
en 40 escolares de Bucaramanga con edades entre 6 a 16 afios. La muestra fue seleccionada

de forma aleatoria de cuatro instituciones educativas por edad y grado escolar.

Los resultados mostraron que el WISC IV era un instrumento confiable para la
medicion de la inteligencia y capacidad intelectual de nifios y adolescentes escolares, con
datos similares a los analisis realizados en la adaptacion espafiola. De igual manera, los
coeficientes en los indices de MT y comprension verbal fueron superiores comparados a la
tipificacion espafiola. Asi, los andlisis de confiabilidad mostraron un coeficiente de 0.95
para el método de division por mitades, y de 0,93 para el Alfa de Cronbach. La validez de
constructo, a través del analisis factorial confirmatorio, presenté un unico factor que explica

el 70,26% de la varianza total.
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También, Carrefio Novoa (2014) buscando establecer si las adaptaciones al espafiol
(norteamericana y mexicana) del WISC-1V estan ajustadas a la poblacion colombiana,
trabajo con una muestra de 76 sujetos con edades entre 6 afios 2 meses y 16 afios 11 meses,
estos sujetos eran consultantes del servicio de atencion psicoldgica (SAP) de la Universidad
Nacional de Colombia. Se realiz6 una comparacion de medias de muestras relacionadas, y
un analisis de equivalencia estructural de las dos adaptaciones, a través de un escalamiento
multidimensional pesado (conocido por la sigla en inglés WMDS): técnica exploratoria

utilizada para determinar si la estructura factorial de un grupo es similar a la de otro.

Los resultados mostraron que, aungue la versién norteamericana del WISC -1V
tiene un mejor ajuste que la version mexicana, ambas versiones en espafiol del WISC- IV
tienen un muy buen ajuste a la poblacién colombiana. De modo que es posible utilizar las

dos versiones sin repercusiones.

En sintesis, los resultados de Mejia & Albarracin (2013) y de Carrefio Novoa (2014)
hacen parte de los estudios que corroboran la fiabilidad de las escalas del WISC-1V, las
cuales son identificadas como patron de oro, maxima fiabilidad y especificidad, en la
investigacion cientifica afin con la inteligencia humana y la estructura de las habilidades
cognitivas (Flanagan & Kaufman, 2009; Labin et al., 2018).

Descripcion de las pruebas de MT del WISC-1V. Las pruebas de MT del WISC-
IV corresponden a dos subpruebas esenciales: retencion de digitos y sucesion de letras y
nameros, y una sub-prueba suplementaria denominada aritmética, las cuales miden la
capacidad de retencion y almacenamiento de informacion para operar mentalmente con la

misma, transformarla y generar nueva informacion.

a. Retencidn de digitos. La prueba esta integrada por dos subpruebas: sucesion de
digitos y retencion de digitos en orden inverso. La primera requiere que el examinado repita
numeros en el orden como los dijo el examinador. Cada reactivo tiene dos intentos. Si el
sujeto falla en ambos intentos, el examinador debe continuar con la muestra de digitos en

orden inverso.
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La tarea de retencion de digitos en orden inverso consiste en pedir al nifio que repita
una secuencia de digitos en el orden contrario al presentado originalmente. La secuencia
aumenta de manera progresiva. Cada nimero debe leerse a una velocidad de uno por
segundo, y al final de la secuencia de numeros, bajar la voz ligeramente para indicar que es
el fin de la secuencia. Esta subprueba de ocho reactivos implica la capacidad de planear y
de transformar la informacion entrante antes de responder, ya que el nifio tiene que retener

y manipular la secuencia numérica antes de responder.

La retencion de digitos en orden inverso evalla, entre otros aspectos, la MT,
memoria por repeticion, memoria auditiva inmediata, concentracion y capacidad numérica.
Esta subprueba debe discontinuarse después de una puntuacion de cero en ambos intentos

de un reactivo.

b. Subprueba de digitos y letras. Es una subprueba esencial de MT que contiene 10
reactivos, consiste en ordenar una serie de nimeros y letras presentados oralmente en un
orden aleatorio especifico. La aplicacion de esta subprueba tiene puntos de inicio de
acuerdo con la edad. Asi, se presentan inicialmente los reactivos de verificacion de
aptitudes (contar nimeros y recitar el abecedario), el reactivo de muestra, y el reactivo 1 a
nifios de 6 o 7 afos. Si el nifio da una respuesta incorrecta en cualquier intento del reactivo
de muestra, el examinador debe proporcionar la respuesta correcta y reaplicar el intento.
Cada reactivo consta de tres intentos y cada uno se presenta s6lo una vez. La subprueba se
suspende en un nifio de 6 o 7 afios cuando no responde correctamente a ningun reactivo de

verificacion o si sus respuestas son de cero puntos en los tres intentos de un reactivo.

Cada tarea de la subprueba requiere la exploracion simultanea de nimeros y letras,
disponer los nimeros en orden ascendente y las letras en orden alfabético después de los
nameros. Esta subprueba evalla la MT, capacidad de memoria, memoria de repeticion,

memoria auditiva inmediata, atencion, concentracion y capacidad numeérica.

c. Subprueba de aritmética. Es una subprueba suplementaria de MT que requiere
resolver mentalmente problemas aritméticos, los cuales son presentados de forma oral

durante un limite de tiempo. Los estimulos, que van de simples a complejos, implican
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conceptos aritméticos y razonamiento numérico. La subprueba tiene 34 reactivos, cinco de
los cuales se presentan en tarjetas con ilustraciones y 29 que se presentan en forma oral. La
subprueba evalUa diversos factores cognitivos, entre 0s que se encuentran: conocimiento

cuantitativo, MT, MCP, capacidad de razonamiento fluido, concentracion, atencion.

El punto de inicio para un nifio de 6 a 7 afios comienza con el reactivo 3, si el nifio
no obtiene una puntuacion perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos, los
reactivos anteriores deben aplicarse en orden inverso hasta obtener una puntuacién perfecta
en dos reactivos consecutivos. Se debe dar retroalimentacion correctiva en los reactivos 1 al
3, si el examinado responde de forma incorrecta o en un tiempo mayor de 30 segundos. La

subprueba se suspende después de cuatro respuestas consecutivas de cero.

7.7.1.2 Test de memoria y aprendizaje TOMAL (Reynolds & Bigler, 1991), adaptacion

de Goikoetxea (2001). Subpruebas: digitos en orden inverso y letras en orden inverso

Descripcion general de la prueba TOMAL. La prueba es una bateria de memoria
ampliada y estandarizada al espafiol. Esta prueba fue disefiada para ser aplicada a personas

con edades entre 5 afios y 19 afios 11 meses:

Estructura. La prueba esta compuesta por 10 subtest principales y cuatro subtest
complementarios, los cuales dan lugar a una escala de memoria verbal, una escala de

memoria no verbal y una escala de memoria compuesta.

Las principales pruebas verbales son: memoria de historias, recuerdo selectivo de
palabras, recuerdo de objetos, digitos en orden directo y recuerdo de pares. Los test
principales no verbales corresponden a: memoria de caras, recuerdo selectivo visual,
memoria visual abstracta, memoria secuencial visual, memoria de lugares. De otra parte, los
subtest complementarios son: letras en orden directo, digitos en orden inverso y letras en

orden inverso; asi como un subtest no verbal: imitacién manual.

Los diferentes subtest son utilizados para calculo de otros indices como: el recuerdo

secuencial (memoria secuencial visual, digitos en orden directo, letras en orden directo e
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imitacion manual), el indice de atencion/ concentracion (digitos en orden directo, digitos en
orden inverso, letras en orden directo, letras en orden inverso y letras en orden directo), el
recuerdo libre (memoria de caras, recuerdo de objetos, memoria visual abstracta y memoria
de lugares), el indice de recuerdo asociativo (memoria de historias y recuerdo de palabras),
y por ultimo, el indice de aprendizaje (recuerdo selectivo de palabras, recuerdo selectivo
visual, recuerdo de objetos y recuerdo de palabras).

Condiciones generales de aplicacion. TOMAL Es una prueba de aplicacion
individual. La estimacion de la aplicacion completa se realiza aproximadamente en 45

minutos. Asi, la mayoria de los subtest pueden ser aplicados entre 4 y 10 minutos.

La aplicacion debe hacerse en un ambiente ventilado, iluminado, silencioso, privado.
El evaluador estard alerta al nivel de fatiga del examinado y suspendera la aplicacion en caso
de signos de cansancio o desinterés. Es necesario elogiar o animar al examinado por el
esfuerzo: “estds trabajando mucho”, sin reforzarlo solo ante respuestas correctas. Se usa el
criterio de techo para suspender la aplicacién de las subpruebas: tres items incorrectos de un
total de cinco items consecutivos en: memoria de historias, recuerdo de objetos, memoria
visual abstracta, digitos en orden directo, memoria secuencial visual, imitacion manual,

memoria de lugares, letras en orden inverso, letras en orden directo, digitos en orden inverso.

La confiabilidad de la adaptacién del TOMAL (Reynolds et al., 2001) fue calculada
con el coeficiente Alfa de Cronbach alcanzado valores de medios a altos. El 24.7% de los
coeficientes tienen valores iguales 0 mayores de 0.90, el 50% se sittan entre el 0,89 y el 0,80,
el 15% y 10% entre 0, 79 y 0.70, y 0,69% respectivamente. Especialmente, la fiabilidad de
las tareas de MT digitos en orden inverso y letras en orden inverso tuvieron una buena

consistencia interna: 0,82, 0,75 para 6 afios; 0,86 y 0,79 para 7 afios respectivamente.

También, la comparacion de la confiabilidad de los indices de la tipificacion del
TOMAL con la muestra original, realizada mediante la W de Feldt, no mostrd diferencias
estadisticamente significativas (p<0,01). En consecuencia, los indices de la muestra adaptada

pueden considerarse bastante préximos a los hallados en el test original.
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La validez de constructo de la adaptacion del TOMAL se examind a través del calculo
de las relaciones de las pruebas y la edad, y del andlisis factorial exploratorio y confirmatorio
de las relaciones entre las puntuaciones de la prueba. En este orden, las correlaciones de las
puntuaciones directas de las 14 subpruebas con la edad revelaron coeficientes de correlacion
positivos y estadisticamente significativos (p<0,01). Particularmente, la validez de constructo
de las tareas digitos y letras inversos y edad expusieron correlaciones positivas (p<0,01 r=
57y r=,55).

También, los resultados del primer analisis factorial exploratorio indicaron que los
subtest de la adaptacion del TOMAL tienen correlaciones positivas y estadisticamente
significativas (p<0,01) con los demas subtest y en cada edad. Asimismo, este primer AFE
mostrd una estructura de cuatro factores, como en el TOMAL original, con coeficientes de
congruencia factorial de 0,98, 0,99, 0,97 0,99 en memoria compleja (componente de
aprendizaje), recuerdo secuencial y atencion (memoria secuencial fonolégica a corto plazo),
recuerdo hacia atrds (MT) y memoria visual (memoria visoespacial a corto plazo)

respectivamente (Reynolds et al., 2001).

Por su parte, el analisis factorial confirmatorio para verificar los indices basados en
el juicio de expertos, asi como los resultados del analisis factorial del TOMAL adaptado y el
original mostraron un modelo de cinco indices: recuerdo secuencial, recuerdo libre, recuerdo

asociativo, atencion concentracion aprendizaje.

Los estudios de validez de criterio mediante la correlacion de las puntuaciones de
TOMAL con las escalas Wechsler para nifios (WISC-R) y para adultos (WIS I11) indicaron
que las correlaciones en los dos primeros test variaron entre valores absolutos de 0,00 a 0,76.
Las correlaciones entre los siguientes test fueron moderadas. También, los mayores
coeficientes de correlacion del TOMAL se obtuvieron con los indices de MT del WISC I
(Reynolds et al., 2001).

Adaptabilidad al contexto colombiano. Teniendo en cuenta que variables
sociodemogréaficas como la edad y el estrato socioecondmico (definido por nivel de

educacion, ocupacional e ingreso familiar), pueden marcar diferencias en el funcionamiento
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cognitivo (Duncan & Magnuson, 2003; Montoya, 2017) realizo6 la estandarizacion del Test
de Memoria y Aprendizaje (TOMAL) en una muestra de 374 nifios de 5 afios de la ciudad de
Medellin. En este orden, se realizaron comparaciones con la muestra espafiola, asi como
comparaciones por subgrupos segun género, estrato socioeconémico (en adelante ESE), nivel
0 grado de escolaridad en preescolar. Se asumié un tamafio del efecto (se lee TE de aqui en
adelante) superior a d= 0,70 para establecer una diferencia importante con la muestra

espafola.

Los resultados generales mostraron diferencias estadisticamente significativas en la
mayoria de los subtest verbales y no verbales. Pero, solo se constaté un TE mayor a d= 0.70
en los indices de atencidn/concentracion, recuerdo secuencial y recuerdo libre. Los resultados
por género evidenciaron diferencias estadisticamente significativas (p<0,05) a favor de las
mujeres en la subprueba de recuerdo selectivo de palabras; pero, los TE en valor absoluto
fueron menores a d=0,20. No se encontraron diferencias significativas en los indices
principales y complementarios. Los resultados del TOMAL segin ESE y nivel de
escolaridad, transicion y jardin, mostraron diferencias significativas en pruebas verbales y

subtest no verbales, aunque con TE, en valor absoluto, inferiores o cercanos d= 0,30.

En sintesis, los resultados del TOMAL para la poblacién colombiana considerando
factores ESE, de género y escolaridad mostraron que, aunque hubo diferencias significativas,
los TE no fueron importantes, de modo que s6lo se registraron baremos como valores de
referencia para el grupo etario. Estos resultados concordaron con los datos de confiabilidad
y validez de la version en espafiol del TOMAL (Montoya, 2017).

Descripcion de las pruebas de MT del test TOMAL. Para el proyecto se aplicaran

las subpruebas duales: digitos en orden inverso y letras en orden inverso.

a. Digitos en orden inverso. Es una prueba complementaria verbal anéloga al
recuerdo de digitos, solo que el sujeto debe recordar los estimulos de digitos escuchados en
el orden inverso al presentado. EI nimero de estimulos aumenta de manera progresiva. La

prueba consta de 16 items.
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b. Letras en orden inverso. Refiere un subtest comentario relacionado con el
lenguaje, anéloga a la tarea de digitos en orden inverso, en la que se utilizan letras en lugar
de nimeros. De modo que, el sujeto debe expresar en orden inverso los estimulos de letras

escuchados. Esta subprueba consta de 16 items con solo un intento.

Las secuencias contenidas en las subpruebas anteriores son de orden progresivo y
demandan una habilidad de retencion y manipulacion mental creciente. La retencion de
digitos y letras son tareas profusamente utilizada en psicologia para evaluar MT (Milla-Cano
& Gatica-Ferrero, 2020).

Las subpruebas de digitos inversos y letras en orden inverso, al igual que los demas
subtest del TOMAL, se manejan con diferentes tipos de puntuaciones: puntuaciones directas,
las cuales deben ser transformadas a puntuaciones tipicas y centiles, por su utilidad para
propositos de investigacion (comparaciones entre grupos). Los centiles representan un valor
en la escala de 1000, que indica el porcentaje de la distribucion que es igual o esta por debajo
del valor. EIl indicador mas claro de memoria lo proporciona las puntuaciones escalares
(transformaciones de las puntuaciones directas), ya que permite comparar el desempefio en

cada subtest.

7.8  ENTRENAMIENTO FONOLOGICO EN CONCIENCIA FONOLOGICA Y
REPRESENTACIONES FONOLOGICAS (CONCRES)

El entrenamiento denominado CONCRES, disefiado para este estudio,
estuvo integrado por dos entrenamientos fonoldgicos, uno en CF y otro en RF, los
cuales fueron aplicados de manera independiente. Ambos entrenamientos estuvieron

dirigidos a nifios de primer grado con edades entre 6 y 7 afios. (Anexo 4)

El objetivo general del entrenamiento CONCRES fue: mejorar la MT

mediante un entrenamiento fonoldgico en nifios entre 6 y 7 afos.

En este orden, los objetivos especificos fueron:
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- -Mejorar las puntuaciones de la MT mediante un entrenamiento en CF en
nifios entre 6 y 7 afnos.
- -Mejorar las puntuaciones de la MT mediante un entrenamiento en RF en

nifios entre 6 y 7 afios.

De igual manera, el entrenamiento en CF y en RF (CONCRES) fue evaluado por
tres jurados expertos en el tema, quienes validaron las tareas de entrenamiento, las sesiones
de las tareas, los estimulos de palabras y/o fonemas de entrenamiento y la secuencia de
instruccion de las sesiones. Los criterios que se tuvieron en cuenta para dicha valoracion

fueron: relevancia, coherencia, claridad y suficiencia de cada uno de los aspectos.

7.8.1 Elementos generales del entrenamiento fonoldgico CONCRES

Condiciones de aplicacion. El entrenamiento se disefié para ser aplicado de manera

grupal en el contexto escolar, en la jornada habitual de clase.

Aplicacion. Todas las sesiones de entrenamiento estuvieron cargo de la

investigadora del proyecto.

Intensidad y sesiones. Ambos entrenamientos (CF y RF) tuvieron 20 sesiones de 30

minutos, con una intensidad de tres veces a la semana.

Secuencia de la instruccion. La instruccion se realizo teniendo en cuenta: una
Actividad de introduccidn (5 minutos), para dar a conocer el objetivo de la sesion. La
Actividad guiada (15 minutos), para demostrar y explicar la tarea de la sesion. La Actividad
de verificacion (10 minutos), dirigida realizar la verificacion de la tarea de manera

individual y grupal y, a la vez, realizar su retroalimentacion.

Distribucion de las tareas. Las tareas de ambos entrenamientos, cinco en CF y cuatro
para RF, tuvieron una distribucion ciclica: al finalizar el conjunto de tareas propuestas en

cada entrenamiento, se reinicio el desarrollo de estas, hasta completar la instruccién.
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Estimulos y materiales. En promedio se utiliz6 un conjunto de 12 palabras
por cada sesion de entrenamiento Cada palabra estimulo estuvo asociada a un material
de apoyo: como iméagenes y/o letras. La estructura general de los entrenamientos se

muestra en la figura 5.

Figura 5. Entrenamiento fonologico en conciencia fonoldgica y representaciones
fonoldgicas (CONCREYS)
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7.8.2 Entrenamiento CONCRES con énfasis en conciencia fonoldgica

El entrenamiento en CF estuvo centrado en las unidades fonémicas. Este
entrenamiento se disefid de acuerdo con los postulados de la teoria de Reestructuracion
Léxica, segun la cual el dominio metalinguistico se desarrolla a partir de fases ciclicas no
lineales, desde un dominio epilinglistica hasta la explicitud metalinglistica (Karmiloff-
Smith, 1986). Asi, se plantearon 5 tareas de CF que fueron aplicadas de manera recurrente
durante 4 ciclos. De este modo, al terminar el primer ciclo de 5 tareas, se reiniciaba el

mismo con nuevos estimulos (Anexo 4).

La instruccion se disefi¢ atendiendo las caracteristicas de los entrenamientos en
espafol (Defior & Serrano, 2011 a, b; Defior, 2008; Jiménez & Ortiz, 1995; Hernandez-
Valle, & Jiménez, 2001; Jiménez & Haro, 1995). En este orden, las unidades fonémicas, en
contraste con las unidades de silaba e intrasilabicas, tienen un desarrollo tardio y tiene un
nivel mayor de dificultad, porque aparecen como coarticulaciones en palabras; ademas,
guardan una relacion reciproca con el aprendizaje lector, y requieren de una instruccién
explicita (Hernandez-Valle, & Jiménez, 2001). De igual manera, el estado del arte muestra
que las tareas de CF del nivel fonémico guardan relacion con la MT, dado que precisan

mantener temporalmente la informacion fonoldgica y luego operar con la misma.
7.8.2.1 Tareas de entrenamiento en CF. El entrenamiento tuvo cinco tareas, las cuales
fueron desarrolladas en 20 sesiones, a razén de cuatro sesiones cada una:

Identificar. Seleccionar la palabra que integra un determinado fonema. Por ejemplo:
identificar si en “masa” esta /m/, identificar en qué palabra esta /f/ “foca” o “sopa” =

“foca”.

Omitir. Expresar como queda una determinada palabra al eliminar un fonema. Por

ejemplo: “como queda masa si le quitamos /m/= “asa”.

Segmentar. verbalizar, en forma secuencial, cada uno de los fonemas de una

palabra. Por ejemplo: “;qué sonidos integran a masa?”’ = /m-a-s-a/.
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Sintetizar. Escuchar una secuencia de fonemas, para reconocer la palabra que

conforman. Por ejemplo: “qué palabra forman los sonidos /m/ /a/ /s/ /a/= “masa”.

Sustituir. decir cbmo queda una palabra al reemplazar un fonema por otro. Por

ejemplo: “;como queda masa si cambiamos /m/ por /p/?” = pasa.

7.8.2.2 Estimulos. Los estimulos fueron fonemas y palabras. En este orden, por cada
sesion fueron elegidos fonemas que diferian entre si por un rasgo o por la sonoridad entre
los mismos. Por ejemplo, se seleccionaron fonemas fricativos (/f, s/), nasales (/n, m/) y
liquidos (/1, r/), por permitir su prolongacion y tener una alta sonoridad. No obstante,
también se eligieron sonidos oclusivos, que no permitian su prolongacion (por ejemplo: /d,
t, p/), pero que facilitaban su contraste con otros segmentos. Por ejemplo, /s/-/f/ son sonidos
sordos Y fricativos, pero /s/ es un sonido alveolar y /f/ labial. La incorporacion de los
fonemas a las tareas de entrenamiento fue progresiva. Por ejemplo, después de entrenar los

sonidos fy s, se integré my n, y asi sucesivamente.

De otra parte, los fonemas se utilizaron atendiendo a la posicion que ocupaban en la
palabra: inicial, final y media. En este sentido, la posicion inicial tiene una menor dificultad
que la final, y esta que la posicién media (Defior & Serrano, 2011 b; Defior et al., 2004;
Jiménez & Haro, 1995; Stahl & Murray, 1994).

Las palabras, en las que estuvieron integrados los fonemas objeto de manipulacion,
correspondieron a las bandas de frecuencia muy alto y alto, del Diccionario de Frecuencias
del espafiol (Almela et al., 2005). Los conjuntos de palabras se escogieron segun las
caracteristicas del espafiol (Defior & Serrano, 2011 b; Defior et al., 2004; Jiménez & Haro,
1995; Stahl & Murray, 1994). Por lo tanto, aunque las palabras variaron en metria
(monosilabas, bisilabas, trisilabas) y estructura silabica (CV, CVC, CCV), fue mayor el
numero de palabras del tipo CV, ya que en espafiol es menor nimero de palabras
monosilébicas (Sellés & Martinez, 2014; Defior & Herrera, 2003).
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En promedio, por cada sesidn de entrenamiento se utilizaron 12 palabras. De las
cuales, dos estuvieron destinadas a la demostracién y explicacion de la tarea en cada sesion.

Por su parte, las otras diez, para el trabajo guiado de verificacion con el grupo.

7.8.3 Entrenamiento CONCRES con Enfasis en Representaciones Fonoldgicas

El entrenamiento en RF fue disefiado siguiendo los principios de la perspectiva
emergente de Reestructuracion Léxica. En este sentido, de acuerdo con este planteamiento,
el aprendizaje de palabras con vecindarios densos, facilita una representacion mas fina 'y
detallada de los segmentos del lenguaje, en contraste con las de vecindario escaso o
disperso, dado que al activarse un mayor numero de palabras fonoldgicamente similares,
permanecen mas tiempo en la MT para realizar la diferenciacion respectiva (Vihman, 2017;
Storkel, 2011; Fowlert et al., 2004; Brown & Watson, 1987; Walley & Metsala, 1990;
Dollaghan, 1994; Gonzaélez et al., 2015) (Anexo 4).

7.8.3.1 Tareas de entrenamiento. El entrenamiento se concretd mediante tareas que
atendieron la estructura multinivel de las RF: perceptiva, de acceso la palabra y precision
expresiva (Ainsworth et al. 2022; Anthony et al., 2011), siguiendo las caracteristicas de
vecindad y frecuencia del aprendizaje de palabras en la especificacidn fonolégica. En total
fueron cuatro tareas distribuidas en 20 sesiones:

Discriminar. Diferenciar una palabra novedosa de otras que pertenecen a un
vecindario denso. Por ejemplo, diferenciar palabras que cambian en un sonido por

omisién/adicion/sustitucién: “en plazo-paso-piso, escuchaste piso?”.

Nombrar. Nombrar palabras con muchos vecinos en forma rapida. Por ejemplo,
nombrar una sucesion de palabras relacionadas, que difieren en un fonema por vecindario

denso. “Paja-raja-caja-faja” —raja-caja-paja-faja”.

Detectar errores. Identificar, entre un grupo de palabras por vecindario denso, la
palabra expresada con una inadecuada produccion. Por ejemplo: entre “mejilla y ejilla”,

“qué “palabra esta mal pronunciada?”.
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Corregir 0 produccion correcta. expresar correctamente una palabra estimulo
expresada erroneamente. Por ejemplo. Corregir la palabra con produccién inadecuada

“mata-oto” = “moto”.

7.8.3.2 Estimulos. Se seleccionaron palabras de frecuencia moderada del Diccionario de
Frecuencias del espafiol de Almela et al. (2005). En promedio, se utilizaron 12 palabras
(bisilabas, monosilabas y polisilabas) por cada sesidn, las cuales se pusieron en contexto de
similitud fonoldgica en cada tarea. De otra parte, en el desarrollo de las sesiones se utilizo

material de apoyo de imagenes alusivo a las palabras estimulo.

7.9  PLAN DE ANALISIS

De acuerdo con el disefio metodologico, primero se realizo la descripcion de las
variables sociodemograficas y MT. Posteriormente, se aplico la prueba de normalidad de
Shapiro-Wilk (Razali & Wah, 2011), para determinar el tipo de andlisis a realizar al
comparar las variables cuantitativas y, a la vez, se utilizo la prueba de Leven para

establecer la homogeneidad de varianzas entre los entrenamientos (Maxwell et al., 2017).

De acuerdo con los resultados de las pruebas anteriores, al encontrar un
comportamiento no normal de distribucion de los datos, se utilizé la prueba de Kruskal-
Wallis, con el fin de comparar los tres grupos independientes: GE1CF-GE2RF-GC. Al
encontrar diferencias significativas entre los grupos, se aplicé la prueba de Dunn.
Posteriormente, fueron empleadas las pruebas de Wilcoxon y la t de Student para medias
dependientes, en variables con un comportamiento no normal y normal respectivamente,
con el fin de comparar al mismo grupo en dos momentos diferentes: pretest y postest
GE1CF, pretest y postest GE2RF, pretest y postest GC (Wayne & Chad., 2013) (Ver Figura
6).

El tamafio del efecto se establecié mediante la eta cuadrado (n?) para el analisis de
la comparacion global entre los tres grupos (GE1CF-GE2RF-GC), y la d de Cohen para la
comparacion en muestras dependientes. Todos los analisis fueron realizados en el paquete
estadistico R version 4.0.4 (2021-02-15).
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Figura 6. Plan de anélisis
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Fuente: elaboracion propia.
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8 RESULTADOS
8.1 ESTADISTICA DESCRIPTIVA

Las variables cuantitativas fueron descritas utilizando la media, mediana, minimo,
maximo, desviacion estandar y coeficiente de variacion; mientras que las variables
cualitativas fueron descritas de acuerdo con la frecuencia y el porcentaje. Se trabajo con 59
personas distribuidas en tres grupos:

- Grupo experimental GE1CF, n=20 participantes (33,3%), quienes recibieron
entrenamiento en conciencia fonoldgica.

- Grupo experimental GE2RF, n=19 participantes (32,2%), quienes recibieron
entrenamiento en representaciones fonologicas.

- Grupo control (GC), n=20 participantes (33,3%), sin entrenamiento.

8.1.1 Caracteristicas sociodemograficas

8.1.1.1 Distribucion de la muestra segun el sexo. Tal y como se observa en la Tabla 16,
por sexo, para el GE:CF, la muestra fue pareada con igual porcentaje de hombres y mujeres
(50,0%). En el GE2RF, el sexo masculino tuvo una mayor representacion (57,9%) con
relacion al GE1CF y GC; pero, a diferencia de estos, fue menor el porcentaje de sujetos de
sexo femenino (42,1%).

Tabla 16. Distribucion de los grupos segun el sexo

GE.CF GE2RF GC
Variable Categoria Frecuenci Frecuencia .
9 n=20 a Relativa n=19 Relativa n=20 RZ:Z(EK/Z”?(:/% )
(%) (%)
Femenino 10 50,0 8 42,1 11 55,0
Sexo .
Masculino 10 50,0 11 57,9 9 45,0

Nota: GE1CF= grupo experimental conciencia fonol6gica, GC= grupo control, GE;RF= grupo

experimental representaciones fonoldgicas Fuente: elaboracion propia.
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8.1.1.2 Distribucién de la Muestra Segun la edad. Como se observa en la Figura 7, la

edad en los tres grupos registré una media entre 6,5 (GE1RF) y 6,7 (GC) afios.

Figura 7. Promedio de edad discriminado por grupos
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8.1.2 Estadisticos descriptivos de las variables cualitativas

La Tabla 17 muestra los resultados pretest y postest de las pruebas de MT (en

adelante variables de MT), dichas variables fueron: digitos, letras y nimeros, aritmética,

letras inversas y digitos inversos.

Tabla 17. Distribucion de los grupos en las escalas de las variables de memoria de

trabajo
Variable Categoria GE.CF GE2RF GC
Clasificacion Frecuencia Frecuencia Frecuencia
MT Escala n=20 Relativa 19 Relativa n=20 Relativa

Pretest Muy bajo 10 50,0 8 42,1 7 35,0
Retencién Inferior 3 15,0 8 42,1 6 30,0
de Digitos  Medio 7 35,0 3 15,8 7 35,0
Muy bajo 1 5,0 1 5,3 4 20,0
Postest Inferior 3 15,0 6 31,6 6 30,0
Retencion  Medio 15 75,0 11 57,9 10 50,0
de Digitos Normal bajo 1 5,0 1 53 0 0,0
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Variable Categoria GE.CF GE2RF GC

Clasificacion Frecuencia Frecuencia Frecuencia
MT Escala n=20 Relativa n=19 Relativa n=20 Relativa
Muy bajo 7 35,0 7 36,8 2 10,0
Pretest Inferior 7 35,0 6 31,6 8 40,0
Letrasy
NUmeros Medio 6 30,0 6 31,6 10 50,0
Muy bajo 1 5,0 1 5,3 1 5,0
Postest Inferior 4 20,0 3 15,8 6 30,0
Letrasy
NUmeros Medio 15 75,0 15 78,9 13 65,0
2 depordebajo g 45,0 10 52,6 5 25,0
Pretest de la media _
Aritmética - e Pordebajo 55,0 7 36,8 13 65,0
de la media
Promedio 0 0,0 2 10,5 2 10,0
2 depordebajo 10,0 3 15,8 7 35,0
de la media
Rostest 1 de por debajo
Aritmética . 11 55,0 9 47,4 5 25,0
de la media
Promedio 7 35,0 7 36,8 8 40,0
Muy deficiente 5 25,0 3 15,8 8 40,0
Pretest Deficiente 4 20,0 8 42,1 1 5,0
Digitos Medio bajo 5 25,0 5 26,3 3 15,0
Inversos Medio 5 25,0 3 15,8 6 30,0
Medio alto 1 5,0 0 0,0 2 10,0
Muy deficiente 0 0,0 1 5,3 5 25,0
Postest Deficiente 0 0,0 1 5,3 2 10,0
Digitos Medio bajo 0 0,0 0 0,0 4 20,0
Inversos Medio 14 70,0 11 57,9 6 30,0
Medio alto 6 30,0 5 26,3 2 10,0
Superior 0 0,0 1 5,3 1 5,0
Muy deficiente 6 30,0 6 31,6 7 35,0
Pretest -
Letras Deficiente 4 20,0 8 42,1 4 20,0
Medio bajo 7 35,0 4 21,1 2 10,0
Inversas .
Medio 3 15,0 1 5,3 7 35,0
Muy deficiente 0 0,0 1 5,3 4 20,0
Postest Deficiente 0 0,0 1 53 1 5,0
Letras Medio bajo 0 0,0 0 0,0 5 25,0
Inversas Medio 18 90,0 15 78,9 10 50,0
Medio alto 2 10,0 2 10,5 0 0,0

Nota: MT= memoria de trabajo GE1CF= grupo experimental conciencia fonoldgica. GE2RF=
grupo experimental representaciones fonolégicas GC= grupo control Fuente: elaboracion propia
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En el pretest, los tres grupos, GE1CF, GE2RF y GC, obtuvieron puntajes altos en las
frecuencias de las escalas Muy Bajo, por Debajo de la Media o Muy Inferior. En contraste,
en el postest, los grupos experimentales (GE:CF, GE2RF) aumentaron los puntajes en las

escalas Medio y Promedio.

En primer lugar, en el GE1CF, las mediciones pretest de las variables retencion de
digitos y letras y nimeros mostraron frecuencias relativas ubicadas en las escalas Muy Bajo
en un 50,0% y un 35,0% respectivamente, pero en el postest las frecuencias de ambas
variables se ubicaron en la escala Medio de 75,0%. En segundo lugar, los resultados pretest
de aritmética mostraron frecuencias relativas de 55,0% y 45,0% en las escalas por debajo
de una y de dos medias; sin embargo, en el postest el 35,0% de los participantes alcanzo la
escala Promedio. En tercer lugar, en digitos inversos y letras inversas, en el pretest hubo un
predominio de las escalas Muy deficiente (digitos inversos FR= 25,0% y letras inversas
FR=30,0%), Deficiente (FR=20,0%) y Medio bajo (digitos inversos FR=25,0% vy letras
inversas FR=35,0%); en contraste, en el postest, el grupo registrd mayores puntuaciones en
las escalas Medio (FR=70,0% y 90,0%) y Medio alto (FR=30,0% y 10,0%).

Por su parte, el GE2RF evidencié en el pretest de retencion de digitos y letras y
nlmeros un mayor puntaje en la frecuencia de la escala Muy bajo (FR =42,1% FR = 36,8%);
en contraste, en la evaluacion postest en dichas variables registré mayores frecuencias en la
escala Medio (retencion de digitos FR = 57,9%, letras y nimeros FR = 78,9%). También, el
pretest de digitos inversos y letras inversas indic6 un predomino de la escala Deficiente (FR
=42,1%); pero, en el postest fueron mayores los puntajes de la escala Medio (digitos inversos
FR =57,9%, letras inversas FR = 78,9%). También, en aritmética, en el pretest predominaron
los puntajes de la escala 2 por debajo de la media (FR = 56,6%); pero, en el postest aumento6
la frecuencia de las escalas 1 por debajo de la media (FR = 47,4%) y Promedio (FR = 36,8%).

En cuanto al GC, primero, tanto en el pretest como en el postest la escala Medio
mostrd predominio en las variables retencion de digitos (pretest FR = 35,0%, postest FR =
50,0%), letras y nimeros (pretest FR=50,0%, postest FR = 65,0%) y letras inversas
(pretest FR = 35,0%, postest FR = 50,0%). En aritmética, el pretest mostré un predominio

de la escala por debajo de la media (FR=65,0%), pero en el postest alcanz6 la escala
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promedio (FR=40%). En digitos inversos las variaciones de las frecuencias se dieron entre
las escalas Muy deficiente (pretest FR= 40 % postest FR= 25%) y Medio bajo (pretest
FR=15% postest FR=20%).

8.1.3 Estadisticos descriptivos de las variables cuantitativas

La Tabla 18 muestra los resultados descriptivos de las variables cuantitativas de
MT, a saber: digitos, letras y nimeros, aritmética, digitos inversos y letras inversas en el
GE1CF, el GE2RF y el GC. En este orden, se describen los resultados de cada una de las
variables de MT.

Tabla 18. Estadisticos descriptivos de las variables cuantitativas discriminadas por

grupo experimentales y control

Variable Grupo Minimo Maximo Mdn M DE CVv
Pretest GE:CF 3,0 11,0 55 5,8 2,6 43,6%
Retencibn de  GE:2RF 2,0 8,0 50 5,3 2,0 36,1%
Digitos GC 3,0 10,0 7,0 6,1 2,2 35,9%
Postest GE:CF 4,0 13,0 8,5 8,6 2,0 22,9%
Retencionde  GE2RF 3,0 15,0 8,0 8,1 2,4 29,1%
Digitos GC 2,0 9,0 75 6,8 2,4 34,7%
Pretest Letras GE:CF 1,0 10,0 6,0 5,4 2,9 52,8%
, GE2RF 1,0 9,0 6,0 5,4 2,7 48,4%

y NUmeros
GC 2,0 10,0 7,0 7,1 2,0 28,1%
Postest Letras GE:CF 4,0 11,0 9,5 8,8 2,3 26,0%
y Niimeros GE:zRF 6,0 11,0 9,0 8,9 1,9 20,3%
GC 3,0 10,0 8,0 7,7 2,0 25,0%
GE:CF 1,0 7,0 5,0 4,7 1,7 35,5%
Pretest

Aritmética GE:zRF 1,0 9,0 4,0 4,7 2,1 44,4%
GC 2,0 8,0 6,0 5,7 1,9 33,2%
Postest GE:CF 4,0 10,0 7,0 6,9 1,9 27,1%
Aritmética GE:2RF 3,0 12,0 7,0 6,9 2,3 32,6%
GC 1,0 10,0 6,5 6,1 2,4 38,8%
Pretest Digitos GE:CF 1,0 10,0 55 5,7 2,9 49,3%
INVersos GE:2RF 1,0 10,0 5,0 5,4 2,4 43,7%
GC 1,0 14,0 55 6,6 4,2 63,0%
Postest Digitos GE.CF 9,0 13,0 11,0 11,2 15 12,8%
INVerso GE:2RF 1,0 15,0 10,0 10,0 34 32,8%
GC 1,0 15,0 6,5 75 4,1 52,9%
GE:CF 1,0 9,0 55 5,3 2,1 39,9%
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Variable Grupo Minimo Maximo Mdn M DE cVv
Pretest Letras GE2RF 1,0 8,0 5,0 47 1,7 36,0%
Inversas GC 2,0 11,0 55 6,4 3,0 46,5%
Postest Letras GE:CF 8,0 14,0 10,0 10,6 1,6 15,1%
Inversas GE2RF 1,0 13,0 10,0 9,7 2,9 29,0%
GC 3,0 12,0 75 7,4 2,9 38,8%

Nota. GEC F= grupo experimental conciencia fonoldgica, GERF = grupo experimental

representaciones fonoldgicas, GC = grupo control, Mdn = mediana, M = media, DE = desviacion

estandar, CV= coeficiente de variacion. Fuente: elaboracion propia.

En primer lugar, para retencion de digitos, el GE1CF y el GE2RF evidenciaron una

diferencia de medias entre el pretest y el postest de -2,8 (GE1CF. Pretest M=5,8, postest
M=8,6. GE2RF. Pretest= 5,3, postest=8,1). En contraste, la diferencia de medias entre el

pretest y postest del GC, que correspondio a -0,7, fue menor que la del GE1CF y el GE2RF.

(Ver Figura 8).

Figura 8. Promedio de la puntuacién de digitos discriminado por grupo
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En segundo lugar, en el pretest, los resultados de letras y nimeros indicaron que los

grupos experimentales (CF y RF) tuvieron puntuaciones medias iguales (M=5,4). En el

125



postest, el GE2RF evidenci6 una media (M=8,9) que sobrepasé en un punto al GE:CF
(M=8,8;). Asi, las diferencias de medias entre el pretest y postest de estos grupos fue de -
3,5 (GE2RF) y -3,4 (GE1CF). En contraste, el GC evidencio una diferencia de medias entre
pretest y postest de —0,6 (pretest M= 7,1 postest M= M= 7,7), la cual fue menor que la de
los grupos experimentales (CF y RF) (Ver Figura 9).

Figura 9. Promedio de la puntuacién de letras y nameros discriminado por grupo
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Fuente: elaboracion propia.

En tercer lugar, en aritmética, los grupos experimentales (CF y RF) tuvieron
resultados analogos en las puntuaciones medias pretest (M=4,7) y postest (M= 6.9) y, por lo
tanto, en la diferencia entre las mismas (-2,2). En contraste, en el GC, la diferencia de
media entre el pretest (M= 5,7) y el postest (M= 6,1) fue menor a la de los grupos

experimentales (-0,4) (Ver Figura 10).

Figura 10. Promedio de la puntuacion de aritmética discriminado por grupos
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Fuente: elaboracion propia.

En cuarto lugar, para digitos inversos, las diferencias entre el pretest y el postest de
las puntuaciones medias del GE1CF fue de -5.5 (pretest M= 5,7 postest M= 11,2), seguida
por la diferencia de medias del GE2RF que alcanzo un -4,6 (pretest M= 5,4 postest M= 10).
En contraste, aunque el GC tuvo una puntuacion media mayor en el pretest (M=6,6), la
puntuacion postest (M=7,5) fue menor a la de los grupos experimentales (CF y RF) (Ver
Figura 11).

Por ultimo, los resultados de letras inversas indicaron que la diferencia de medias
entre el pretest y el postest del GE1CF (pretest M= 5,3, postest M= 10,6) y del GE2RF
(pretest M= 4,7, postest M= 9,7), que estuvo en el orden -5,3 y -5 respectivamente, superé a
la del GC que correspondié a -1 (pretest M=6,4 postest M= 7,4) (Ver Figura 12).
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Figura 11. Promedio de la puntuacion de digitos inverso discriminado por grupos
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Fuente: elaboracion propia

Figura 12. Promedio de la puntuacion de letras inversas discriminado por grupos
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En sintesis, los resultados mostraron un incremento en las medias entre el pretest y
el postest en los puntajes de las variables de MT: digitos, letras y niUmeros, aritmética,

digitos inversos y letras inversas, especialmente en el GE:CF y el GE2RF.

De otra parte, se muestra que los coeficientes de variacion (CV) de los tres grupos:
CF, RF y control, hasta del 63,0% indicaron heterogeneidad en las calificaciones de MT,

sobre todo en el pretest.

Cabe resaltar que para prever sesgo en los resultados del estudio se realiz6 una
encuesta en los grupos para identificar la asignacion de tareas extraclase que implicaran
actividades fonoldgicas (Anexo 5). Tal encuesta fue diligenciada por los padres de familia
de los nifios, quienes reportaron que, durante el trabajo de campo del entrenamiento
fonoldgico, las asignaciones estuvieron dirigidas a la copia, dictado y lectura de grafemas
por su nombre (por ejemplo, m = “eme”, | = “ele”), silabas, palabras y frases. En este
sentido, no se reportaron tareas extraclase afines con el entrenamiento fonolégico en CFy
RF.

8.2 RESULTADOS ESTADISTICA INFERENCIAL

En este apartado inicialmente se muestran los resultados de las pruebas de
normalidad de Shapiro-Wilk y de homocedasticidad de Leven. Posteriormente se presentan
los resultados de la comparacidn de grupos en el pretest, a través de la prueba de Kruskall-
Wallis, y la comparacion postest entre los grupos, mediante la prueba de Dunn. Por ultimo,
se muestran los resultados de la comparacion de grupos entre el pretest y el postest, a través
de las pruebas de Wilcoxon y t de Student para medias dependientes.

8.2.1 Prueba de normalidad de Shapiro-Wilk

En la Tabla 19 se observan los resultados de la prueba de normalidad de Shapiro-
Wilk.

129



Tabla 19. Prueba de normalidad de Shapiro - Wilk

Variable Grupo pvalor

Pretest. Retencion de digitos GE.CF 0,005
GE:RF 0,048

GC 0,048

Postest. Retencion de digitos GE:CF 0,329
GE:RF 0,037

GC 0,005

Pretest Letras y NUmeros GE;CF 0,037
GE:RF 0,113

GC 0,041

Postest Letras y Nimeros GE.CF 0,005
GE:2RF 0,009

GC 0,023

Pretest. Aritmética GEiCF 0,319
GE2 RF 0,652

GC 0,028

Postest. Aritmética GE;CF 0,164
GE:2RF 0,817

GC 0,201

Pretest. Digitos Inverso GE,CF 0,172
GE:RF 0,491

GC 0,072

Postest. Digitos Inverso GE;CF 0,015
GE:RF 0,051

GC 0,339

Pretest. Letras Inversas GE;,CF 0,444
GE:RF 0,286

GC 0,056

Postest. Letras Inversas GE.CF 0,096
GE:RF 0,006

GC 0,112

Nota: GE:CF = grupo experimental conciencia fonoldgica, GE;RF = grupo experimental

representaciones fonoldgicas, GC = grupo control. Fuente: elaboracion propia

Los resultados de la prueba de normalidad mostraron variabilidad en la distribucion

de los datos. Asi, fue mayor el nimero de variables de MT que tuvieron una distribucion no

normal (pvalor < 0,05) con relacion a las que tuvieron una distribucion normal (pvalor >

0,05). Las variables de MT que presentaron una distribucién normal fueron: para retencion

de digitos, el pretest de GE1CF, y el pretest y postest del GE2 RF y el GC. En letras y
numeros, el pretest del GE1CF y GC, y el postest de los tres grupos de estudio. Para
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aritmética, digitos inversos y letras inversas solo se evidencio normalidad en el pretest del

GC y el postest de GE:CF y GE> RF respectivamente.
8.2.2 Prueba de Levene

En la tabla 20 se muestran los resultados de la verificacion de igualdad de varianza

mediante la prueba de Levene.

Tabla 20. Prueba de Levene. Pretest

Variable pvalor
Retencion de digitos 0,191
Letras y Nimeros 0,510
Aritmética 0,601
Digitos inversos 0,007
Letras inversas 0,009

Nota: elaboracion propia.

Los resultados indicaron que las variables de MT: retencion de digitos, letras y
nameros y aritméticas tuvieron igualdad de varianza en el pretest (pvalor > 0,05); sin
embargo, se encontrd heterogeneidad (pvalor < 0,05) en las varianzas de digitos inversos y

letras inversas.
8.2.3 Comparacion de grupos en el pretest

En la Tabla 21 se observan los resultados de la comparacién pretest entre los grupos
de estudio (GE:CF, GE2RF y GC), mediante la prueba de Kruskal-Wallis, con el fin de

constatar la equivalencia entre los mismos al iniciar la investigacion.
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Tabla 21. Equivalencia entre grupos en el pretest. Prueba de Kruskal-Wallis

Variable MT pvalor
Retencion de digitos 0,556
Letras y nimeros 0,070
Aritmética 0,146
Digitos inversos* 0,534
Letras inversas* 0,122

Nota: *: se aplico la prueba de Welch. MT = memoria de trabajo. Fuente: elaboracion propia.

Los resultados de las pruebas de Kruskal-Wallis y de Welch indicaron que, en el
pretest, los grupos experimentales y GC eran estadisticamente equivalentes en todas las
variables (p> 0,05). En este orden, los tres grupos presentaron puntuaciones analogas en
pretest de las variables de MT: retencion de digitos, letras y nUmeros, aritmética, digitos

inversos y letras inversas.

8.2.4 Comparacion de grupos en el postest

el

En la Tabla 22 se observan los resultados de la prueba de Dunn, para establecer la

comparacion postest entre los grupos de la investigacion: GE1CF vs GC; GE2RF vs GC;
GE1CF y GE2RF.

Tabla 22. Resultados postest de la comparacion entre grupos. Prueba de Dunn

Grupos comparados Variable MT pvalor
Retencion de digitos 0,036

Letras y nimeros 0,056

GEiCF vs GC Aritmética 0,345
Digitos inversos 0,002

Letras inversas 0,001

Retencion de digitos 0,244

Letras y nimeros 0,045

GE2RF vs GC Aritmética 0,415
Digitos inversos 0,049

Letras inversas 0,009

Retencion de digitos 0,365

GE:1CF vs GE2RF Letras y nimeros 0,905
Aritmética 0,907
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Grupos comparados Variable MT pvalor
Digitos inversos 0,303
Letras inversas 0,555

Nota. MT = memoria de trabajo, GE1CF = grupo experimental conciencia fonoldgica, GE2RF =

grupo experimental representaciones fonol6gicas, GC= grupo control. Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo con los resultados, en primer lugar, la comparacion postest entre el
GE:1CF y el GC evidenci¢ diferencias estadisticamente significativas en las variables de MT

retencion de digitos, digitos inversos y letras inversas (p < 0,05).

En segundo lugar, la comparacion postest entre el GE2RF y el GC indicé diferencias
estadisticamente significativas en las variables letras y nimeros, digitos inversos y letras

inversas (p < 0,05).

Por ultimo, los resultados de la comparacidn postest entre los grupos experimentales
GE1CF y GE2RF indicaron que no hubo diferencias estadisticamente significativas entre los
mismos en todas las variables de MT: retencion de digitos, letras y nimeros, aritmética,

digitos inversos, letras inversas (p > 0,05).

8.2.4.1 Tamano del efecto. En la Tabla 23 se muestra los resultados del tamafo del efecto
estimado mediante la prueba Eta cuadrado (n?).

Tabla 23. Tamario del efecto postest Eta cuadrado (n?)

Variable 5
gl Tamario del efecto 72
MT
Retencion de digitos 2 0,1070
Letras y nimeros 2 0,0686
Aritmética 2 0,0294
Digitos inversos 2 0,2026
Letras inversas 2 0,2250

Nota. MT = memoria de trabajo, gl = grados de libertad. Tamafio del efecto irrelevante "< 0,05.
Tamario del efecto pequefio= 0.1. Tamafio del efecto medio= 0.25 Tamafio del efecto 0,37. Fuente:

elaboracion propia.
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En cuanto al tamafio del efecto (TE en adelante) se encontr6 un efecto de pequefia

magnitud en retencion de digitos, digitos inversos y letras inversas (;°= > 0,1); no se

evidencio TE en letras y nimeros, asi como en aritmética (#?=<0,05).

En general, los resultados de Eta cuadrado (n?) mostraron que los valores del TE

fueron proximos a valores de pequefia magnitud (entre 0,0686 para letras y nimeros y

0,2250 para letras inversas). Sin embargo, estas diferencias se verificaron en el item de

comparacion de grupos pretest y postest de las variables de MT (ver numeral 8.2.5).

8.2.5 Resultados de la comparacién de grupos entre el pretest y el postest

La comparacion entre el pretest y el postest para cada una de las variables de MT en

el GE1CF, GE2 RF y el GC se muestra en la Tabla 24. Tal comparacion se llevo a cabo en

variables normales mediante el uso de la prueba t de Student para medias dependientes

(retencion de digitos: GC, GE2RF; letras y nimeros: GE1CF, GC) y en variables no normales

con la prueba de Wilcoxon (retencion de digito: GE1CF; letras y nimeros: GE2RF; aritmética,

digitos inversos, letras inversas: GE;CF GE2 RF GC). También, se muestran los resultados

de la prueba d de Cohen de TE y la potencia estadistica de las pruebas.

Tabla 24. Resultados comparacion de grupos pretest vs postest. Prueba t de Student
para medias dependientes y prueba de Wilcoxon

Grupo Variable Diferen-cia gl ovalor dde  Potencia
MT de medias Cohen 1-
Retencion de Digitos. Pretest vs Postest -2,800 19 <0,0001 1,197 0,999
Letras y nimeros. Pretest vs Postest -2,350 19 <0,0001 1,569 0,999
GE.CF Aritmética. Pretest vs Postest -2,250 19 <0,0001 1,121 0,999
Digitos inversos. Pretest vs Postest -5,500 19 <0,0001 1,246 0,999
Letras inversas. Pretest vs Postest -5,300 19 <0,0001 1,679 1,000
Retencion de Digitos. Pretest vs Postest -2,789 18  <0,0001 1,189 0,999
Letras y nimeros. Pretest vs Postest -3,579 18 <0,0001 1,672 1,000
GE:RF Aritmética. Pretest vs Postest -2,211 18  <0,0001 1,099 0,998
Digitos inversos. Pretest vs Postest -4,579 18  <0,0001 1,035 0,997
Letras inversas. Pretest vs Postest -5,053 18 <0,0001 1,597 0,999
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Variable Diferencia d de Potencia

Grupo MT de medias gl pvalor Cohen 1-p
Retencion de Digitos. Pretest vs Postest -0,650 19 0,007 0,277 0,328
Letras y nimeros. Pretest vs Postest -0,600 19 0,021 0,281 0,333
GC Aritmética. Pretest vs Postest -0,450 19 0,177 0,224 0,230
Digitos inversos. Pretest vs Postest -0,950 19 <0,001 0,215 0,237
Letras inversas. Pretest vs Postest -1,050 19  <0,0001 0,333 0,417

Nota: MT = memoria de trabajo, GE1CF = grupo experimental conciencia fonoldgica, GE:RF =
grupo experimental representaciones fonoldgicas, GC = grupo control, d de Cohen = tamafio del
efecto. Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo con los resultados, en el GE1CF se verificaron diferencias altamente
significativas entre el pretest y el postest en todas las variables de MT (digitos, letras y
nameros, aritmética, digitos inversos, letras inversas), siendo mayores las puntuaciones en
el postest. Asimismo, la potencia estadistica que sobrepaso el 80% fue consecuente con
magnitud de la d de Cohen que indic6 un TE alto (gl= 19 y 18 p=<,0001<,05 d=>0,8, 1-

=>80%), cuyos valores estuvieron entre d = 1,121 (digitos) y d = 1,679 (letras inversas).

También, en el GE> RF se verificaron diferencias altamente significativas en las
variables de MT digitos, letras y nimeros, aritmética, digitos inversos, letras inversas, que
correspondieron con un TE de alta magnitud y una potencia mayor al 80% (gl= 19y 18
p=<,0001<,05 d=>0,8, 1-f=>80%), las puntuaciones del TE fluctuaron entre d = 1,035

(digitos inversos) y d = 1,672 (letras y nUmeros).

Los resultados de la comparacion entre el pretest y el postest del GC mostraron
diferencias estadisticamente significativas en retencion de digitos y letras y numeros (gl=
19 p=<,0007 y 0,021<,05); asi como altamente significativas en digitos inversos y letras
inversas numeros (gl= 19 p=<,0001<,05); no se encontro una diferencia significativa en
aritmética (gl= 19 p=,0177>,05 1-p=<80%). En contraste con el GE:CF y GE2RF, la d de
Cohen del GC indicé un tamafio del efecto pequefio para todas las variables de MT, el cual
estuvo entre d=0,215 (digitos inversos) y d=0,333 (letras inversas) con una potencia
estadistica, para cada una de las variables de MT, menor al 80% cuyo valor mas alto fue del
0,417%.
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En este orden, al comparar los resultados entre el pretest y el postest, de las
diferencias estadisticas, el TE y la potencia estadistica en las variables de MT de los grupos
GE:CFy GE2 RF y el GC, se observd un bajo poder estadistico de la prueba en el GC (1-
[3=<80%); es decir, una mayor probabilidad de cometer un error de tipo Il para este grupo
(aceptar la hipdtesis alterna como verdadera). Lo que indica que, para este ultimo grupo, el
TE (cambio entre el pretest y el postest) fue tan pequefio que para identificar correctamente

el cambio de esa magnitud se requeria un GC mayor, de al menos 135 nifios.

Sin embargo, para los grupos experimentales GE1CF y GE; RF, las diferencias
significativas (p=<,0001<,05), la d de Cohen (d=>0,8) y la potencia estadistica (1-
=>80%) verificaron las diferencias estadisticamente significativas y el efecto del
entrenamiento CONCRES en CF y RF sobre la MT, corroborados en cada una de las
mediciones de retencidn de digitos, letras y nimeros, aritmética, digitos inversos, letras
inversas y, por lo tanto, la probabilidad de rechazar la hipdtesis nula y aceptar la hipdtesis

alterna.
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9 DISCUSION

Esta discusion presenta la sintesis de hallazgos e interpretacion de los mismos, a la
luz del marco teorico que sustento esta investigacion y las hipotesis que se plantearon para

la realizacion del estudio.

En la primera hipotesis de este estudio se plante6 que el entrenamiento en
conciencia fonologica tenia efecto sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios.
Asi, de acuerdo con los resultados obtenidos en esta investigacion, se confirmé que hubo un
efecto sobre la MT, después de la aplicacion del entrenamiento CONCRES con énfasis en
CF. En consecuencia, se rechaza la hipotesis nula y se acepta la hipdtesis alterna. Este
efecto se confirmé en los resultados de las comparaciones entre el pretest y el postest que

indicaron mejoras en las puntuaciones de las variables de MT.

Se destaca que, el estado del arte registra entrenamientos directos o especificos
destinados a mejorar la MT (Linares et al., 2019; Rowe et al., 2019), los cuales integran
tareas complejas que demandan el almacenamiento temporal de tareas simples con
requisitos de procesamiento adicionales (Gathercole, 2019; Von Bastian & Oberauer,
2014).

Asimismo, también se han desarrollado entrenamientos indirectos o no especificos
en MT (Rowe et al., 2019; Diamond, 2012), entre los que se encuentran programas
centrados en estrategias de juego imaginativo (Rowe et al., 2019; Thibodeau et al., 2016) y
en habilidades de ejercicio fisico combinados con actividades de esfuerzo cognitivo (Van
der Niet et al., 2016; Alesi et al., 2016). No obstante, a diferencia de los anteriores
entrenamientos que no estan orientados hacia la CF, existen, aunque con menor frecuencia,
investigaciones cuyos entrenamientos han utilizado la CF de manera indirecta para mejorar
la MT (Silva & Crenitte, 2016; Park et al., 2014; Van Kleeck et al., 2009).

Estas investigaciones con entrenamientos en CF destinadas a mejorar la MT se han
realizado en una ortografia opaca (inglés), mediante sesiones individuales dirigidas a
escolares con retraso lector (Silva & Crenitte, 2016; Park et al., 2014) y sesiones orientadas

a grupos pequerfios de nifios con trastorno del lenguaje (Van Kleeck et al., 2009). Cabe
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resaltar que, estos estudios lograron evidenciar un efecto pequefio sobre la MT (Park et al.,
2014; Silva & Crenitte, 2016; Van Kleeck et al., 2009), a pesar de que sus entrenamientos
se basaron en los programas de CF de Goldsworthy (2004) y de Van Kleeck et al. (1998),

los cuales fueron planteados originalmente para mejorar el alfabetismo.

En contraste con las anteriores investigaciones, cuyos entrenamientos en CF fueron
disefiados para mejorar la lectura, el entrenamiento CONCRES con énfasis en CF, propio
de esta investigacion, fue disefiado atendiendo los principios del modelo emergente de la
teoria de Redescripcion Representacional (Karmiloff-Smith, 1994, Gombert 1993) y se
centro en la unidad fonémica, debido a que esta unidad representa una mayor complejidad y
precisa de la instruccion explicita (Karmiloff-Smith, 1994; Mariangel & Jiménez, 2016;
Koirala et al., 2021).

Siguiendo los principios del modelo de Redescripcién Representacional, el dominio
metalinguistico no se realiza de manera homogénea y lineal, sino por fases recurrentes o
ciclos que facilitan la reflexion y manipulacion de los segmentos fonologicos (Karmiloff -
Smith et al., 1996; Karmiloff -Smith 1986). En este sentido, el entrenamiento CONCRES
en CF incorpord cinco tareas: identificacion, omision, segmentacion, sintesis y adicion, las
cuales fueron organizadas de menor a mayor dificultad (Bradley & Bryant, 1983; Oakhill &
Kyle; Yopp,1988), para ser aplicadas en ciclos que repetian la secuencia de las mismas,
pero con nuevos estimulos: fonemas inmersos en palabras de alta frecuencia (Almela et al.,
2005), que se fueron agregando de manera recurrente en cada ciclo de tareas. Ademas, en
consonancia con el dominio metalinguistico de la teoria de referencia, al finalizar las
sesiones se solicitaba al grupo de entrenamiento explicitar la tarea realizada, para verificar

su dominio.

Al respecto, Oakhill & Kyle (2000) y Yopp (1988) corroboraron que el control y la
manipulacion metalingdiistica de las tareas de CF de tipo fonémico imponian cargas a la
MT. También, siguiendo el modelo multicomponente de MT, los trabajos de Rowe et al.,
(2019); Gathercole, (2019) Peng & Kievit (2020) mostraron que la efectividad de los
entrenamientos en MT puede ser consecuente con la aplicacién de tareas duales inusuales, 0

de nuevas rutinas cognitivas que determinan cargas en la misma. En este sentido, se puede
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decir que el grupo que recibi6 el entrenamiento CONCRES en CF logro el dominio
explicito metalinguistico de las unidades fonémicas, a través del cual fue evidente la mejora
enla MT.

Asi, el presente estudio aport6 evidencia empirica que corrobor6 que, en espafiol, la
habilidad metalinguistica de CF relacionada naturalmente con el alfabetismo también
mejoro la MT, con un potencial de efecto mayor en nifios con desarrollo tipico, con
relacién al de muestras de nifios con trastorno del lenguaje (Park et al., 2014; Van Kleeck et
al., 2009).

Ademas, se resalta que, a diferencia de otros entrenamientos no especificos en MT
(Van der Niet et al., 2016; Alesi et al., 2016), en los que el disefio integro actividades que
precisaban de un esfuerzo cognitivo adicional (futbol y relevo de letras; habilidades fisicas
y juegos de etiquetas), el entrenamiento CONCRES en CF, tuvo un disefio propio
atendiendo los principios teoricos de la teoria de Reestructuracion Léxica, en el cual solo se

realizaron tareas especificas de CF.

De otra parte, con relacion al pequefio tamafio del efecto en la MT registrado en el
GC, una explicacion plausible puede deberse a que, segin algunas investigaciones, en los
nifios sanos, este proceso cognitivo tiene una mejora constante en el rendimiento entre los 4
y 15 afios (Von Bastian & Oberauer, 2014; Jacob & Parkinson, 2015; Gathercole et al.,
2004) y especialmente, cuando es potenciada por el entrenamiento de la misma'y el

aprendizaje escolar (Berger et al., 2020; Gathercole et al., 2019; Cowan, 2016).

De este modo, segun los resultados de metaanalisis (Peng & Kievit, 2020), la MT
tiene una relacion bidireccional con la instruccion escolar directa, siendo mas fuerte en
nifos sin necesidades especiales. Particularmente, el estado del arte expone que las
relaciones entre la MT con el aprendizaje de la lectura y las matematicas son mas evidentes
durante la educacion primaria y secundaria (Peng et al., 2020; Jacob &Parkinson, 2015). En
este sentido, resulta factible que el GC pudo beneficiarse en MT por la instruccion escolar

cotidiana y por el potencial de su desarrollo.
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La segunda hipdtesis del estudio plante6 que el entrenamiento en representaciones
fonolodgicas tenia efecto sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios. De acuerdo
con los resultados obtenidos, los datos indicaron que hubo un efecto en la MT, despues de
aplicar el entrenamiento CONCRES con énfasis en RF, por lo que se rechaza la hipétesis
nula a favor de la hipdtesis alterna. Este efecto se corrobord mediante la comparacion
estadistica realizada entre el pretest y el postest en las variables de MT que indicaron

diferencias estadisticamente significativas y un alto TE en el grupo experimental.

En el marco de los entrenamientos no especificos en MT (Linares et al., 2019; Rowe
et al., 2019), a partir de las investigaciones con entrenamientos metalingiisticos en CF que
mejoraron la MT (Park et al., 2014; Van Kleeck et al., 2009) se discuti6 la posibilidad de
que también las RF, unidades de sonido de caracter implicito, pudieran ejercer cambios en
esta funcion cognitiva, ya que, al igual que la CF, se trata de una variable de naturaleza

segmental.

Sin embargo, a la fecha no se registraron estudios causales entre las RF y la MT. En
este orden, los estudios experimentales en RF se han centrado en estudiar un vinculo causal
con la percepcién auditiva en nifios con dislexia (Thomson, 2010), la MLP y MCP en nifios
sin dislexia (Melby-Lervag & Hulme, 2010) y el aprendizaje de palabras (Smith et al.,
2022; Ainsworth et al., 2016, 2022; Farquharson et al., 2014;-Ramon-Casas et al., 2013).
Cabe resaltar que, estas investigaciones solo reportaron tareas de entrenamiento de
identificacion y discriminacion de estimulos de palabras y no palabras por vecindad o

similitud fonoldgica, para ser aplicados en 8 y 10 sesiones individuales de 5 minutos.

A diferencia de las anteriores investigaciones, en el presente estudio, el
entrenamiento CONCRES con énfasis en RF fue disefiado siguiendo el modelo emergente
de Reestructuracion Léxicay, en consecuencia, los principios de las relaciones de vecindad
y frecuencia de las palabras para la especificacion fonoldgica (Metsala & Walley, 2009;
Garlock et al 2001). Las tareas, a través de las cuales se concretaron los principios del
modelo fueron: discriminar palabras, nombrar palabras, detectar erroresy corregir

errores, las cuales guardaron relacion con la estructura factorial de las RF: precision
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perceptiva, acceso fonoldgico y precision expresiva (Jones et al., 2020; Ainsworth et al.,
2019; Anthony et al., 2011).

De igual manera, siguiendo los postulados de la teoria de Reestructuracion Léxica
(Metsala & Walley, 2009; Walley 2003), los estimulos de las tareas del entrenamiento
CONCRES en RF fueron grupos de palabras de frecuencia moderada (Almela et al., 2005),
caracterizadas por ser similares fonolégicamente. En este sentido, en contraste con las
investigaciones de referencia que desarrollaron tareas con base en un solo elemento
caracteristico de las RF y de las relaciones de vecindad (Melby-Lervag & Hulme; 2010;
Thomson, 2010; Smith et al., 2022; Ainsworth et al., 2022; 2016; Farquharson et al., 2014;
Ramon-Casas et al., 2013), en el presente estudio, el disefio del entrenamiento CONCRES
en RF considero los tres aspectos de la estructura factorial de las mismas: percepcion,
acceso y expresion (Anthony et al., 2010, 2011) y los principios de vecindad de la teoria de
Reestructuracion Léxica (Metsala & Walley, 2009; Walley 2003).

Asi, en la linea de las asociaciones entre las RF y la memoria, algunas
investigaciones experimentales han aportado evidencia de que las palabras de vecindario
denso fonoldgicamente y de baja frecuencia mejoraron la calidad de las representaciones
subyacentes y movilizaron mayores recursos de memoria, dada la necesidad de una
discriminacion mas fina y precisa de los segmentos de sonido (Han et al., 2019; Han,
2014). Sin embargo, con base en el modelo multicomponente de MT (Baddeley., 2003),
otros estudios experimentales con muestras de nifios entre 6, 8, y 11 afios, han constado
efecto de la MT y la MCP sobre el aprendizaje palabras por caracteristicas fonoldgicas de
alta densidad (Injoque Ricle et al., 2012; Baddeley 2003; 2010; Gathercole & Adams, 1993;
Hayashi & Takahashi, 2020; Gathercole, 2006).

De igual manera, los informes de experimentos computacionales de simulacién
mediante redes neuronales auto-asociativas con representaciones distribuidas, para verificar
los efectos de densidad y distincion de vecindad fonologica en el aprendizaje temprano de
palabras, mostraron que la discriminacion y acceso a las RF de vecindario denso mejoraron

su especificidad; segun los investigadores, por la activacion e inhibicion de las
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representaciones almacenadas y el mantenimiento activo de las mismas para su acceso
(Jones & Brandt, 2020; 2019; Jones, 2018; Vitevitch & Storkel 2013; Storkel, 2004).

En consecuencia, considerando los datos del estado del arte y la literatura, se
interpreta que el grupo que recibio el entrenamiento CONCRES con énfasis en RF mejoro
la calidad de las mismas (discriminacidn, acceso y precision expresiva ) y, en consecuencia,
de acuerdo con las investigaciones de Jones & Brandt, (2020); Jones, (2018); Vitevitch &
Storkel (2013), por el ejercicio de la activacion y competencia léxica durante las tareas del
entrenamiento, se movilizaron los recursos de almacenamiento y manipulacion de la MT.
De modo que, en contraste con investigaciones que confirmaron que la MT (modelo
multicomponente) mejoré el aprendizaje del vocabulario por vecindad fonologica (Hayashi
& Takahashi, 2020; Baddeley, 2003; 2010; Gathercole, 2006; Gathercole & Adams,1993),
se ofrece evidencia de un efecto inverso, es decir, de una mejora en la MT por el

entrenamiento en RF.

Cabe resaltar que, a la fecha, aunque, diferentes estudios han propuesto la necesidad
de verificar la existencia de un vinculo causal entre las RF y la MT (Ainsworth et al., 2016,
2022; Park et al., 2014; Van Kleeck et al., 2009), no se habia planteado un estudio con un
entrenamiento especifico en RF que diera cuenta de dicha relacién. En este sentido, la
presente investigacion ofrece un aporte empirico de novedad al esclarecimiento del vinculo

entre las RF y la MT, con un entrenamiento propio para la presente investigacion.

En la tercera hipotesis se plante6 que el entrenamiento fonoldgico en conciencia
fonoldgica y representaciones fonoldgicas un efecto generalizado sobre la memoria de
trabajo en nifios entre 6 y 7 afios. Tal y como lo muestran los resultados obtenidos, los
grupos experimentales que recibieron el entrenamiento CONCRES, tanto en CF como en
RF, tuvieron una mejora equivalente en la MT. Asi, se rechaza la hip6tesis nula a favor de
la hipdtesis alterna. Esta coincidencia de hallazgos en los grupos experimentales se
evidencio despueés de observar los resultados del analisis de la comparacion postest entre el
GE1CF y el GE2RF vy los datos de las diferencias entre el pretest y el postest de las variables
de MT.
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Atendiendo a las perspectivas emergentes fonoldgicas: Redescripcion
Representacional (Karmiloff-Smith, 1986; Gombert, 1997) y Redescripcién Léxica
(Ainsworth et al., 2022; Metsala et al., 2009; Walley et al., 2003), que sirvieron de marco
para esta investigacion, resulta plausible sugerir que, para este estudio, las medidas de MT
mejoraron significativamente de manera equivalente en los grupos con entrenamiento en
CF y en RF, debido a la naturaleza general segmental de estas variables. Dado que, las
teorias emergentes proponen, entre otros aspectos, que la CF y las RF comparten la misma
naturaleza multimodal: perceptiva, expresiva y de acceso y, a la vez, emergen desde la
segmentacion implicita de RF (silaba, rima y fonema), hasta el dominio metalinglistico o
de CF (Jones, 2019; Karmiloff-Smith et al., 1996, 1986; Metsala et al., 2009; Walley et al.,
2003; Gombert, 1997).

En contraste, estudios sobre el desarrollo fonoldgico indicaron una manifestacion
repentina metalinguistica fonoldgica, entre los 6 y 8 afos, relacionada con el estadio del
desarrollo operatorio, en lugar de un desarrollo ciclico del dominio fonolégico (Tunmer at
al., 1988; Tunmer & Herriman,1984). Por el contrario, investigaciones longitudinales con
muestras de nifios a partir de los 3 afios hasta los 7 afios, proporcionaron evidencia sobre
una relacién entre la CF y las RF, observada a través del enriquecimiento del vocabulario y
la similitud global de las palabras (Ainsworth et al., 2015, 2022; Chaney, 1992; 1998;
Smith & Tager-Flusberg, 1982; Metsala, 1999).

También, con base en la hipotesis de una superposicion fonoldgica entre variables
que utilizan la informacion de lenguaje, como la CF, la MCP verbal y el acceso a las RF,
estudios experimentales en los que participaron nifios con dislexia, confirmaron que
entrenamientos con sesiones individuales en CF tuvieron efecto sobre la MCP verbal y el
acceso a las RF (Mirahadi et al., 2021; Smail et al., 2022; Hariri et al., 2019).
Especialmente, Mirahadi et al., (2021), inform6 que las puntuaciones de las variables
dependientes (MCP verbal y RF) aumentaron y se mantuvieron 6 semanas después de la

intervencion.

Estos resultados coinciden parcialmente con los hallazgos de este estudio, ya que

tanto el grupo entrenado en CF como el grupo con entrenamiento en RF tuvieron efecto
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sobre la MT. Ademas, en contraste con las anteriores investigaciones (Smail et al., 2022;
Hariri et al., 2019), no se consideraron otras medidas de variables, identificadas como de
procesamiento fonoldgico (MCP verbal, denominacién rapida), que ofrecieran resultados
adicionales a la verificacion de un procesamiento compartido entre la CF y RF. Asimismo,
aungue no se verifico la permanencia en el tiempo del efecto del entrenamiento CONCRES
en el GE1CF y el GE2RF, se resalta que, a diferencia de la muestra de esta investigacion, las
muestras de los estudios de referencia fueron nifios con dislexia y los entrenamientos se

aplicaron de manera individual a manera de terapia.

De lo anterior se infiere que el procesamiento de la informacién fonologica de la CF
y las RF indujo mejoras similares en la MT, gracias a la naturaleza segmental compartida
de las mismas, lo cual coincide con los planteamientos de Ainsworth et al (2015, 2022);
Metsala & Walley (2009); Karmiloff-Smith et al., (1996, 1986); Walley et al., (2003). En
contraste con el planteamiento referido a un procesamiento independiente de estas variables
fonoldgicas, sefialado desde el marco del modelo multicomponente (Alloway et al., 2005;
Gathercole & Baddeley, 1989). En consecuencia, el presente estudio también ofrece
evidencia empirica referida a que es factible entrenar la CF o las RF para mejorar la MT,
porque, los entrenamientos de estas variables tuvieron el mismo potencial de efecto sobre

esta funcion cognitiva.

9.1 LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Como limitacién de este estudio, se enfatiza que, por cuestiones de tiempo en las
instituciones escolares (calendario de periodos académicos, recesos escolares), no se
tomaron medidas adicionales de seguimiento en los grupos experimentales: CF y RF, con el
fin de determinar el mantenimiento en el tiempo del efecto del entrenamiento CONCRES
sobre la MT.
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10 CONCLUSIONES

El entrenamiento fonoldgico CONCRES con énfasis en CF mostro ser efectivo para
mejorar la MT, en una lengua transparente como el espariol. Este efecto fue evidente,
después de su aplicacién, en una mejora significativa en las puntuaciones de las variables
de MT. Se sugiere que, el efecto inducido por el entrenamiento puedo deberse a la
dificultad creciente en las tareas metalinguisticas de CF, las cuales fueron distribuidas de

manera ciclica, favoreciendo el rendimiento de esta funcion cognitiva.

El entrenamiento CONCRES en CF, disefiado especialmente para este estudio, es un
aporte relevante, considerando en primer lugar, la relacion entre la MT con los aprendizajes
escolares: la lectura fluida, la comprension lectora y las matematicas (Kibby, Lee & Dyer,
2014; Gathercole et al., 2004; Swanson, 1994); Studer-Luethi et al., 2022) y, en segundo
lugar, por el vinculo entre la CF y el aprendizaje de la lectoescritura inicial (Reynolds et al,
2022; Miguez-Alvarez et al, 2022; Milankov et al 2021). Ademas, porque dicho
entrenamiento fue estructurado para ser aplicado en el entorno escolar, en un tiempo

relativamente corto de aproximadamente 2 meses.

Asimismo, se constato que el entrenamiento CONCRES en RF, una variable conocida
por estar asociada con el alfabetismo y ser la base para la produccion y el reconocimiento
acustico de las palabras (Ainsworth et al., 2016, 2022), también fue eficaz para mejorar la MT.
Se sugiere que dicho entrenamiento, disefiado segun los principios de vecindad y frecuencia de
las palabras, favoreci6 la competencia entre los estimulos de las palabras de vecindario
denso durante la implementacidon de las tareas del entrenamiento, propiciando el

consecuente aumento significativo en las puntuaciones de la MT.

En este orden, el entrenamiento en RF es otro aporte relevante de este estudio, dado el
disefio propio para esta investigacion y la viabilidad para ser aplicado durante la jornada

escolar, en grupos de nifios que inician el alfabetismo.

Los entrenamientos tanto en CF como en RF, con igual nimero de sesiones e
intensidad, mostraron un aumento significativo analogo en las puntuaciones de las variables

de esta funcion cognitiva. Este hallazgo aporta evidencia empirica a favor de las teorias
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emergentes de tipo fonoldgico, que sefialan un procesamiento compartido entre dichas
habilidades (Ainsworth et al., 2022; Wagner et al., 1987; Metsala et al., 2009; Snowling &
Hulme, 2021). En este orden, la hipdtesis de independencia entre las variables fonoldgicas
CFy RF (Injoque Ricle et al., 2012; Baddeley, 2003; Gathercole & Adams, 1993), no tiene
soporte en los resultados de esta investigacion, dado el efecto similar de ambos
entrenamientos sobre la MT.

En esta linea, desde el paradigma conexionista de las Ciencias Cognitivas,
atendiendo al planteamiento emergente de las teorias fonoldgicas sobre los requerimientos
de la activacion e inhibicion simultanea de los segmentos de sonido durante su
discriminacion o manipulacion, se aporta evidencia empirica a la explicacion cognitiva
sobre el procesamiento segmental compartido de las variables CF y RF, y al

esclarecimiento de la relacion causal entre estas con la MT.

En cuanto a la dindmica del trabajo de campo, el desarrollo grupal de las sesiones de
entrenamiento facilité una interaccién de juego entre los nifios, quienes demostraron interées
y expectativa por las tareas. Asi, los nifios que recibieron el entrenamiento CONCRES con
énfasis en CF manifestaron asombro por “descubrir” que los grafemas tenian un “sonido” y
podian jugar a “buscar”, “quitar” “agregar”, “separar “o “formar” palabras con esos
sonidos. También, los nifios que recibieron el entrenamiento con énfasis en RF sefialaron
que era una experiencia agradable y nueva tener un tiempo para jugar a escuchar palabras,

competir a expresarlas rapidamente, “corregir y ensefiar a un titere a hablar bien”.
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11 RECOMENDACIONES

Considerando el patrén de hallazgos, la novedad de entrenar la CF y las RF para
potenciar la MT con un entrenamiento en espafiol, se recomienda proyectar la difusion del
entrenamiento CONCRES, uno de los aportes practicos de esta investigacion, en
instituciones que agrupen a sus potenciales beneficiarios: escolares que inician el

alfabetismo.

De igual manera, en el contexto de un desarrollo académico exitoso, surge el desafio
de integrar a la rutina de actividades académicas semanales de las instituciones educativas,
un espacio para implementar entrenamientos fonolégicos, como el disefiado para esta
investigacion, por los beneficios de las variables fonoldgicas en el aprendizaje lectoescrito

y, especialmente, sus alcances sobre la MT.

Esta investigacion mostré que, en escolares con desarrollo tipico del lenguaje e
inicios del alfabetismo, hubo un efecto del entrenamiento CONCRES sobre la MT; por
este motivo, entre las recomendaciones se sugiere verificar si el efecto de estas variables se
mantiene en nifios con trastorno del desarrollo del lenguaje y retraso lector; atendiendo al
vinculo causal que expone el estado del arte entre estas variables con la MT (Alt et al.,
2022; Gray et al., 2019; Joye et al., 2019; Peng., 2018; Leonard, 2014).

También, los estudios futuros podrian profundizar en la hipotesis del procesamiento
fonoldgico, mediante la verificacion de la relacidn causal entre la CF y RF con otras
variables que utilizan informacion segmental (denominacion rapida, lectura, MCP verbal),
atendiendo a las hipotesis de independencia o generalidad de las habilidades fonoldgicas.
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13 ANEXOS

Anexo 1. Aval de la institucion educativa

INSTITUCION EDUCATIVA SAN JOSE
Aprobacion oficial Resolucién 4516 de noviembre de 2016
NIT 823002605-0 DANE 370001003871
Calle 45 30-56 Barrio El Edén Teléfono: 035 275 04 22
Sincelejo - Sucre

Sincelejo, noviembre 4 de 2021

Yo, CESAR JULIO MONTES RIOS, identificado con cédula de ciudadania No.
6.820.420, en mi calidad de Rector de la Institucion Educativa San José, autorizo a
PATRICIA BERTEL PESTANA, Identificada con cédula de ciudadania No. 64.554.736,
estudiante del doctorado en Ciencias Cognitivas de la Universidad Auténoma de
Manizales a desarrollar las actividades propias de la tesis titulada “Efecto de un
entrenamiento en conciencia fonolégica y representaciones fonolégicas — CONCRES-
sobre la memoria de trabajo en nifios de 1° entre 6 y 7 afios”.

Atentamente,

CESAR MONTES RIOS

Rector
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Anexo 2. Formato de consentimiento informado aprobado por el Comité de Bioética
de la UAM

cODIGO: GIN-FOR-016
© N AiToroma e
”ﬁxﬁ CONSENTIMIENTO INFORMADO PARALA | VERSION: 1
— PARTICIPACION FECHA ELABORACION
. EN INVESTIGACIONES DEL DOCUMENTO :
04/JUN/2015

GRUPO DE INVESTIGACION RITERM - FONOCIENCIAS

INVESTIGACION:
Titulo: Efecto de un entrenamiento fonolégico en conciencia fonoldgica y representaciones fonolégicas
sobre la memoria de trabajo en nifios de primer grado entre 6 y 7 afos.

Ciudad y fecha: Sincelejo, ——— de 2022

Yo, una vez informado sobre los propésitos, objetivos, procedimientos de
intervencion y evaluacion que se llevaran a cabo en esta investigacion y los posibles riesgos que se puedan
generar de ella, autonizo a Patricia Bertel Pestana, estudiante del doctorado en Ciencias Cognitivas de la
Universidad Auténoma de Manizales, para la realizacion de los siguientes procedimientos:

1. Aplicar a mi hijo las subpruebas Test Evaluacion Neuropsicologica Infantil —ENI (Matute et al., 2007):
- Lenguaje Oral.
- Lectura de Palabras.

2. Realizar a mi hijjo una evaluacion audiologica: audiometria tonal aérea (parametros de la American Speech-
Language-Hearing Association- ASHA).

3. Aplicar a mi hijo las sub pruebas de Memoria de Trabajo de los test:
- Escala de inteligencia de Weschler para nifios (WISC-IV), versién en espafiol (Corral et al_, 005).
- Memoria y aprendizaje TOMAL (Reynolds, Bigler & Goikoetxea, 2001).

4. La participacion de mi hijo en el entrenamiento fonolégico con énfasis en Conciencia Fonologica o en
Representaciones Fonologicas.

Adicionalmente se me informé que:

« Mi participacion en esta investigacion es completamente libre y voluntaria, estoy en libertad de retirarme de
ella en cualquier momento.

+ Mo recibiré beneficio personal de ninguna clase por la participacion en este proyecto de investigacion. Sin
embargo, se espera que los resultados obtenidos permitiran mejorar los procesos de entrenamiento de
pacientes con condiciones clinicas similares a las mias.

+ Toda la informacion obtenida y los resultados de la investigacion seran tratados confidencialmente. Esta
informacién sera archivada en papel y medio electronico. El archivo del estudio se guardara en la
Universidad Auténoma de Manizales bajo la responsabilidad de los investigadores.

+ Puesto que toda la informacion en este proyecto de investigacion es llevada al anonimato, los resultados
personales no pueden estar disponibles para terceras personas como empleadores, organizaciones
gubernamentales, compaifias de seguros u otras instituciones educativas. Esto también se aplica a mi
conyuge, a otros miembros de mi familia y a mis medicos.

Hago constar que el presente documento ha sido leido y entendido por mi en su integridad de manera libre y
espontanea. HUELLA

Firma
Documento de identidad No. de
Huella Indice derecho:

Proyecto aprobado por el comité de Bioética de la UAM, seguin consta en el acta No 125 de noviembre 17 de 2021
1
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UNIVERSIDAD CODIGO: GIN-FOR-016
AUTONOMA DE .
”ﬁﬁﬁ CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LA | VERSION: 1
- PARTICIPACION FECHA ELABORACION
. EN INVESTIGACIONES DEL DOCUMENTO :
04/JUN/2015

ASENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIFANTES
Investigacion:
Efecto de un entrenamiento fonolégico en conciencia fonolégica y representaciones
fonolégicas sobre la memoria de trabajo en nifios de primer grado entre 6 y 7 afios

Mi nombre es PATRICIA BERTEL PESTANA, soy profesora de la Universidad de Sucre y estudiante de
doctorado en Ciencias Cognitivas de la Universidad Autonoma de Manizales. Estamos realizando un estudio
con el que queremos saber el efecto de un entrenamiento en conciencia fonologica y representaciones
fonoldgicas sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios. Por este motivo, quiero saber si te gustaria
participar. En este momento, no tienes que contestar, lo puedes hablar con tus padres. También, si no
entiendes, puedes preguntar las veces que quieras y te explicaré lo que necesites. Si decides no participar en
el estudio no pasa nada.

Si decides participar:

1. Te vamos a pedir que,

- Repitas algunas palabras y frases, sefiales algunas imagenes y, a la vez, nos cuentes sobre lo que
entendiste de un cuento.

- Que leas unas silabas, palabras, frases y un parrafo.

- Levantes la mano cada vez que escuches el sonido que te vamos a pasar por unos auriculares.

- Expresar de una determinada manera algunas lefras, nimeros, y letras y niumeros.

La aplicacion de cada una de las actividades demora menos de 30 minutos.

Las actividades las realizaremos en el colegio, en el espacio asignado para tal fin, en tu horario escolar.

3. Luego vas a participar conmigo (Patricia Bertel Pestana) en unos ejercicios, en el horario escolar, en el
salén-espacio asignado para ello: en total son 20 ejercicios, tres veces a la semana, durante 30 minutos.

4. Una vez terminen los ejercicios, volvemos a realizar las actividades de: expresar de una determinada
manera, algunas letras, numeros, letras y nimeros.

5. Yo revisaré tus actividades, y te contaré los resultados. También voy a enfregar a tus padres un informe de
lo que realizamos para que estén informados.

6. Tu nombre ni tus datos seran conocidos por otras personas.

-Si quieres participar, marca al dibujo del dedo apuntando hacia arriba y, si no quieres, haz la marca en el
dedo apuntando para abajo. Si tienes alguna duda a lo largo del estudio, puedes preguntarme todo lo que
quieras saber v, si en algin momento no quieres seguir con el estudio, puedes retirarie cuande quieras sin
ningun problema.

O ey identificadocon T ... ... ...

Sl quiero participar NO quiero participar HUELLA DEL NINO
Familiar y/o cuidador Investigador/a C.C. 64.554736
Firmado en Sincelejo a los del mes de de 2022
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RESUMEN

Efecto de un entrenamiento fonolégico en conciencia fonoldgica y representaciones fonoldgicas
sobre la memoria de trabajo en nifios de primer grado entre 6 y 7 afios

Es un hecho que las habilidades fonolégicas: conciencia fonoldgica y representaciones
fonologicas estan relacionadas con el aprendizaje de la lectura y la escritura, tanto en sistemas
ortograficos opacos (inglés) como transparentes (espafiol). También, hay evidencia de estudios en
inglés que confirman que el entrenamiento, con aplicacion individual, en conciencia fonoldgica tiene
efecto sobre la memoria de trabajo en nifios con trastorno del lenguaje. Pero, falta informacion
referida a entrenamientos en espafiol que constaten el efecto de la conciencia fonologica, como de
las representaciones fonologicas, sobre este proceso cognitivo. Por lo tanto, el presente estudio se
propone valorar el efecto de un entrenamiento fonologico en conciencia y representaciones
fonoldgicas (CONCRES) sobre la memoria de trabajo en nifios de primer grado. Este estudio se
realiza dentro de las actividades de formacion del doctorado en ciencias cognitivas de la
Universidad Autonoma de Manizales

Objetivo general. -Determinar el efecto de un entrenamiento fonologico en conciencia
fonologica y representaciones fonolégicas sobre la memoria de trabajo en nifios de primer grado
entre 6y 7 afios.

Objetivos especificos. -Establecer el efecto de un entrenamiento fonolégico enfocado en
conciencia fonolégica sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios.

- Establecer el efecto de un entrenamiento fonoldgico enfocado en representaciones
fonologicas sobre la memoria de trabajo en nifios entre 6 y 7 afios.

- Establecer la naturaleza generalizada o independiente del efecto del entrenamiento
fonolagico.

Con el estudio se pretende realizar un aporte conceptual mediante la determinacion de la
naturaleza generalizada o independiente de las habilidades fonoldgicas: conciencia fonoldgica y
representaciones fonologicas. También, un aporte aplicado a través del disefio de un
entrenamiento fonolégico CONCRES en espafiol, con aplicacion grupal, para mejorar la memoria
de trabajo. Ademas, el disefio de un entrenamiento en representaciones fonologicas siguiendo la
postura emergente de Reestructuracion Léxica.

Atendiendo a la metodologia del estudio, para constatar la inclusién a la muestra, se
espera aplicar unas pruebas neuropsicologicas que evalian: 1a lectura y el lenguaje. Estas pruebas
son ejercicios de lapiz y papel, seran aplicadas manera individual por un profesional en psicologia.
También, se realizara una audiometria, la cual es una prueba audiolégica, no invasiva, que mide
cuanto puede escuchar una persona los sonidos de diferente tono (graves-agudos) y volumen.
Esta prueba sera tomada por un profesional en especialista en audiologia. Es de aplicacion
individual. Los instrumentos a aplicar seran:

- Subpruebas de lenguaje y lectura del test Evaluacion Neuropsicologica Infantil —ENI
(Matute et al_, 2007).

- Evaluacion audiologica: audiometria estandar de tonos puros aéreos y 0seos con
enmascaramiento (parametros de la American Speech-Language-Hearing Association- ASHA).

Ademas, se tomaran unas pruebas destinadas a valorar la memoria de trabajo, antes y
después del entrenamiento fonolégico CONCRES. Estas pruebas son ejercicios de estimulos y
respuestas verbales, seran implementadas de manera individual por un profesional en psicologia.
Los instrumentos a aplicar seran las pruebas de memoria de trabajo de los test:
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- Escala de inteligencia de Weschler para nifios (WISC-IV), version en espafiol (Corral et al_,
2005).

- Memoria y aprendizaje TOMAL (Reynolds, Bigler & Goikoetxea, 2001).

Del mismo modo, se desarrollara el entrenamiento fonolégico CONCRES. Asi, este
entrenamiento, con énfasis en conciencia fonologica estara orientado a la conciencia de los
fonemas de las palabras. Se frabajaran cinco tareas, cada una distribuida en cuatro sesiones.
También, el entrenamiento fonolégico con énfasis en representaciones fonologicas estara orientado
a la segmentacion implicita de las palabras que se parecen fonoldgicamente. Se trabajaran cuatro
tareas de entrenamiento, cada una distribuida en cinco sesiones. De modo que, cada
entrenamiento consta de 20 sesiones de 30 minutos, que se desarrollaran tres veces a la semana.
Los dos énfasis del entrenamiento CONCRES son actividades de lapiz y papel con estimulos y
respuestas verbales, los cuales se realizaran de manera presencial en grupo. El entrenamiento
CONCRES estara a cargo de la investigadora principal y estudiante de doctorado Patricia Bertel
Pestana.

La actividad cumplira con todos los requerimientos éticos descritos en la Declaracion
Helsinki, y la Resolucion 8430 la cual establece las normas para la investigacion en salud, segin la
cual este estudio estaria clasificado como “riesgo mayor al minimo”.

La investigadora se compromete a entregar a cada familia un informe de las pruebas
aplicadas, las cuales no tendra ningun costo para la institucién ni para la familia.

Todo el procedimiento se realizara siguiendo normas de biosegundad, uso de mascarilla, el
nifioc no tendra contacto con nadie diferente que con la investigadora y los profesionales en
psicologia y fonoaudiologia, quienes tienen el esquema completo de vacunacion.

De tener inquietudes sobre su participacion, puede contactar a la investigadora Patricia
Bertel Pestana, al correo electronico patricia.bertel@unisucre.edu.co, o al numero telefénico
3017561034.
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Anexo 3. Pruebas de memoria de trabajo
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DIGITOS INVERSOS

[
Digitos inversos
NO Estimulo Respuesta Correcta Puntaje
- 1--4 4--1
2 6--2 2--6
3 1--8--5 5--8--1
4 8--1--4 4--1--8
5 9--5--1--8 8--1--5--9
6 3--7--4--10 10--4--7--3
7 4--8--9--1--3 3--1--9--8--4
8 1--9--4--8--5 5--8--4--9--1
_9 9--6--4--8--10--1 1--10--8--4--6--9
10 5, WO o G, S R 3--8--4--9--2--5
11 6--3--9--4--10--1--8 8--1-—-10--4--9--3--6
12| 1--6--5--9--4--10--1--8 8--1--10--4--9--5--6--1
13l  2--5-.3--6--10--1--4--9 9-4--1--10--6—3-:5--2
18]  3r5-46--8o2-- 61210 10--1--6--2--8--6--5--3
15| 1--6--5--9--8--3--6--4--8 8--4--6--3--8--9--5--6--1
16| 4--9--8--3--5--10--8--2--1 1--2--8--10--5--3--8--9--4

Total
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LETRAS INVERSAS

Letras Inversas
NO Estimulo Respuesta Correcta Puntaje
1 U--0 o-u
2 1--U Ul
3 EeeBeel I--8-€
a U--E--A A-E-U
5 Il U--A A--U--E--|
6 0.--C--E--U U--E--C--C
7 U--A--D--O--F F-0-0-A-U
8 I-A-0--8--U U--8--0--A--|
9 OOtk A--|-0--A--0--G
10 A-Ue- HecFeAeel I-A--F--H--U-A
1 O--A--B- U--E--C--U (}=C--L--U0--B -A-O
12 EeeOeeAeOeeloelle-F Fo-l)--1--0--A--0--F
1 PO T TR
v fo-Oeto-De-A--O--U--F FoeUeO-- Ao --0--E
TR PP T T S T
8 | Ucoino- i

Total
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Anexo 4. Entrenamiento fonoldgico en conciencia y representaciones fonoldgicas —
CONCRES

Este entrenamiento esta disponible en su publicacion digital:

1. Titulo: ENTRENAMIENTO CONCRES. Un entrenamiento para nifios en conciencia
fonoldgica y representaciones fonoldgicas (ebook).

2. SBN 978-628-7516-79-3
3. Edicion 2023 / e-Book
4. Editorial Kinesis.
www: https://kinesis-editorial.com/
Acceso: https://kinesis-editorial.com/producto/entrenamiento-concres-un-

entrenamiento-para-ninos-en-conciencia-fonologica-y-representaciones-fonologicas/

208


https://kinesis-editorial.com/
https://kinesis-editorial.com/producto/entrenamiento-concres-un-entrenamiento-para-ninos-en-conciencia-fonologica-y-representaciones-fonologicas/
https://kinesis-editorial.com/producto/entrenamiento-concres-un-entrenamiento-para-ninos-en-conciencia-fonologica-y-representaciones-fonologicas/

Anexo 5. Inventario diario de tareas fonoldgicas

Registro diario de tareas fonoldgicas

Instruccion.

A continuacidn, encontrara 5 posibles tareas que la profesora le ha podido dejar al nifio para realizar
en la casa.

1.

Si el nifio, durante la semana, desarrollé una de las siguientes tareas, escriba en el cuadro
cuantos minutos requiri6 para la ejecucién de esta.

2. Si el nifio, durante la semana, no desarroll6 las siguientes tareas escriba X
Tarea 1 (T1). Escuchar y expresar rapidamente palabras que cambian en un sonido. Por ejemplo,
ropa-rosa-roma-rota-roca-roba.
Tarea 2 (T2). Identificar si las palabras escuchadas son iguales o diferentes. Por ejemplo: mejilla-
rejilla; muralla-muralla.
Tarea 3 (T3). corregir la expresion de palabras mal pronunciadas en un sonido. Por ejemplo, escuchar
y corregir “palabras™: “mordillera” x cordillera; “apa” x capa; “mantor”’x manto.
Tarea 4 (T4): separar 0 integrar por sonido una palabra. Por ejemplo:
- Los sonidos de “pelota” son: /p/ /e/ /l/ /o/ /t/ a/
- Los sonidos /k//a//p//a/ forman la palabra: “capa”
Tarea 5 (T5): cambiar u omitir uno de los sonidos que forman una palabra. Por ejemplo,
- Cambiar en la palabra “maleta” el sonido /m/ por el sonido /p/ y decir como queda= “paleta”.
- Expresar como queda “maleta” si omite el sonido /t/= “malea”
Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6 Semana 7 Semana 8
112|3|4|5]|1[2]|3]|4]|5]|1|2|3|4|5|1|2|3]4|5[1]|2|3|4|5]|1]|2]|3]|4|5]|1|2|3|4|5|1|2|3]|4
T1
T2
T3
T4
T5
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