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Resumen: Se sabe que determinadas habilidades
como la riqueza léxica, el procesamiento fonoldgico,
el conocimiento alfabético y la velocidad de denomi-
nacién son precursores importantes del aprendizaje de
la escritura en las primeras edades, ya que muestran
una alta correlacién con el aprendizaje inicial del len-
guaje escrito. Sin embargo, no se encuentran trabajos
orientados a analizar el impacto que el desarrollo de
estas habilidades presenta en el proceso de adquisi-
cion de la escritura mediante la participacion familiar.
El objetivo de este estudio fue analizar el efecto que la
intervencién de un programa centrado en el desarrollo
de las habilidades favorecedoras del aprendizaje de la
escritura mediante la implicacion familiar a través de
la organizacion de grupos cooperativos presenta en el
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aprendizaje de la escritura en las primeras edades. Se
empled un disefio cuasi-experimental de compara-
cién entre grupos con medidas pretest y postest. En
el estudio han participado 386 alumnos con edades
comprendidas entre los 5 y los 6 afios. Los resultados
apoyan la eficacia de la colaboracién de las familias en
el acceso al sistema de la escritura. Se sugiere la im-
plementacién de modelos de ensefianza que integren
el desarrollo de las habilidades facilitadoras del apren-
dizaje de la escritura a través de dindmicas coopera-
tivas en las que se fomente la participacion familiar.

Palabras clave: Alfabetizacién, Escritura, Trabajo
cooperativo, Participacién familiar.
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Abstract: Certain skills such as lexical wealth, phono-
logical processing, alphabet knowledge and speed of
naming are important precursors of writing learning at
an early age as they show a high correlation with the
initial learning of written language. However, there are
no studies aiming at analyzing the impact that the de-
velopment of these skills has on the process of acquir-
ing writing through family participation. The objective
of this study was to analyze the effect that the inter-
vention of a program focused on the development
of the skills that favor the learning of writing through
family involvement by means of the organization of

a young age. A quasi-experimental study was used to
compare compliance of groups pre-test and post-test.
The study involved 386 students between the ages of
five and six years old. The results support the effective-
ness of family collaboration in accessing the writing
system. It is suggested the implementation of teach-
ing models that integrate the development of skills
that facilitate the learning of writing through coopera-
tive dynamics with family participation encouraged.

Keywords: Literacy, Writing, Teamwork, Family par-
ticipation.

cooperative groups has on the learning of writing at

INTRODUCCION

on el propésito de favorecer la comprension del tépico objeto de estudio
se presentan distintos trabajos en los que se evidencia la importancia de las
aportaciones familiares al aprendizaje escolar para, posteriormente, abor-
dar los postulados referentes al proceso de alfabetizacién, en concreto, los refe-
rentes a la adquisicion de las habilidades favorecedoras del sistema de la escritura.

En los sistemas educativos actuales es cada vez mds necesaria la apertura de las
aulas al entorno social, de forma que las comunidades educativas compartan deter-
minadas responsabilidades y los familiares tomen conciencia de la importancia que
tienen en el proceso educativo de sus hijos (Cuadro y Bernd, 2015; Mora-Figueroa,
Galan y Lépez-Jurado, 2016; Gutiérrez-Fresneda, 2019).

La relacion positiva que los familiares pueden ejercer sobre el aprendizaje
escolar ha sido evidenciada en estudios recientes (Blanch, Durin, Valdebenito y
Flores, 2013; Fuentes, Garcia, Gracia y Alarcén, 2015).

Los trabajos que han abordado el desarrollo de la alfabetizacion infantil han
mostrado que los nifios que participan con los adultos en situaciones de aprendizaje
compartido en el hogar antes de iniciar la escolaridad muestran un rendimiento
superior cuando ingresan en el dmbito escolar respecto a otros compafieros que
no han tenido este tipo de experiencias (Snow, Porche, Tabors y Harris, 2007). De
igual modo, se ha constatado que las aportaciones familiares no se limitan a mejo-
ras en los resultados académicos, sino que se favorecen las relaciones familiares y
se fortalecen los lazos entre estos y el centro escolar (Family Strengthening Policy
Center, 2007; Goikoetxea y Martinez, 2015; Sukhram y Hsu, 2012).

Uno de los aspectos mds estudiados en torno a la alfabetizacién familiar ha
sido la lectura de cuentos en el hogar, comprobindose que estas pricticas fomen-
tan el conocimiento de los libros, el desarrollo del vocabulario (Sénéchal, Lefevre,
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Hudson y Lawson, 1996), el estilo y las convenciones del lenguaje escrito (Morrow
y Temlock-Fields, 2004); estimulan el desarrollo de la conciencia metalingiiistica
(Bus, van Ijzendoorn y Pellegrini, 1995) y promueven la adquisicién de habilidades
de comprension y produccién del discurso narrativo (Wasik y Bond, 2001).

No obstante, a pesar de los beneficios evidenciados sobre las aportaciones
que la alfabetizacion familiar presenta en el proceso de adquisicion de la lectura,
no se encuentran trabajos orientados al estudio de las mejoras que la implicacién
familiar puede llegar a tener en el aprendizaje de la escritura. Uno de los motivos
puede deberse a la tendencia a concebir la lectura y la escritura como dos habilida-
des relacionadas, lo cual puede explicarse por las similitudes y caracteristicas que
comparten (Zhizhko, 2014). A pesar de la relacién de funcionalidad entre ambas,
no podemos obviar el hecho de que existen alumnos que son buenos lectores pero
presentan problemas en la escritura, y viceversa, lo que indica que en el aprendizaje
de la lectura y la escritura intervienen procesos cognitivos diferentes (Jiménez, Na-
ranjo, O’Shanahan, Mufietén-Ayala y Rojas, 2009).

Una prictica alternativa de ensefianza que estd en auge en la actualidad es el
trabajo cooperativo, caracterizado por la agrupacion de estudiantes en grupos coo-
perativos en los que prima la colaboracion, la participacién y la ayuda mutua. Este
enfoque metodolégico se centra en incentivar el didlogo, el anlisis y la reflexién
compartida entre sus integrantes, lo que, de llevarse a cabo con la participacién
de un mediador, puede ser un recurso de gran interés para la mejora educativa,
maxime si esta figura es un familiar de los escolares por el elevado componente
emocional que presenta en el aprendizaje, de manera similar a como sucede con las
comunidades de aprendizaje (Alvarez y Puigdellivol, 2014).

Desde la perspectiva del proceso de alfabetizacion se ha constatado que exis-
ten una serie de habilidades que estin directamente vinculadas con el proceso de
adquisicion de la escritura ya que muestran una alta correlacién con este apren-
dizaje, como son: la riqueza léxica, el procesamiento fonolégico, el conocimien-
to alfabético y la velocidad de denominacién (Cardoso, Bobadilla y Pérez, 2018;
Erdogan, 2017; Gonzilez, Cuetos, Vilar y Uceira, 2015; Guarneros y Vega, 2014;
Gutiérrez, 2017; Gutiérrez-Fresneda, 2018).

Cuando los nifios ingresan en el centro escolar tienen un desarrollo lingtiisti-
co que les permite interaccionar y comunicarse con los demds. Ahora bien, precisan
llevar a cabo un desplazamiento de la atencion desde el contenido hacia la forma
con la finalidad de separar la estructura de la frase de su significado, y asi establecer
relaciones entre el lenguaje oral y escrito a través de la identificacion de las distintas
unidades sonoras de la lengua. El logro de la toma de conciencia de los elementos
sonoros de las palabras se conoce como conciencia fonoldgica y hace referencia a la
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capacidad para identificar y manejar de modo intencional las distintas unidades del
lenguaje hablado (oraciones, palabras, silabas y fonemas). De todos estos niveles,
existe acuerdo en que la capacidad para manejar las unidades minimas de las pala-
bras y descubrir la secuencia de los fonemas que las componen es el aspecto que
mads relacion presenta con el aprendizaje de la escritura, puesto que cuanto mejor
se identifiquen los fonemas de las palabras mis facilidad existird para asociar los so-
nidos con sus correspondientes grafemas (Gonzélez, Cuetos, Vilar y Uceira, 2015;
Gutiérrez y Diez, 2018; Sudrez-Coalla, Garcia de Castro y Cuetos, 2013; Taylor y
Perfetti, 2016).

El conocimiento alfabético constituye otro componente importante del pro-
ceso de alfabetizacion, ya que en un sistema alfabético como el nuestro la relacién
entre los nombres de las letras y sus sonidos facilita la adquisicién de la corres-
pondencia grafema-fonema. Estudios anteriores han constatado que es uno de los
mejores predictores del aprendizaje de la lengua escrita (Defior, 2008; Defior y
Serrano, 2011; Gutiérrez, 2017; Schatsneider, Fletcher, Francis, Carlson y Foor-
man, 2004) evidenciindose la fuerte relacion existente entre el conocimiento del
nombre y/o el sonido de las letras y el dominio del cédigo escrito (Bravo, Villal6n
y Orellana, 2006; Gutiérrez, 2016; Stage y Wagner, 1992).

La rapidez de denominacién hace referencia a la capacidad para designar con
agilidad estimulos visuales familiares tales como digitos, objetos del entorno coti-
diano, colores o letras, y es otra habilidad que se encuentra altamente relacionada
con la adquisicién del cédigo escrito en cuanto que interviene en la velocidad con
la que puede recuperarse la informacién fonolégica almacenada en la memoria a
largo plazo, permitiendo acceder con mayor eficacia a la representacion ortografica
de las palabras (Manis, Doi y Bhada, 2000; Plaza y Cohen, 2004; Treiman y Kessler,
2003).

El propésito de este estudio fue analizar el efecto que la intervencion de un
programa centrado en el desarrollo de las habilidades favorecedoras del aprendi-
zaje de la escritura mediante la implicacion familiar a través de la organizacién de
grupos cooperativos en el aula presenta en el aprendizaje de la escritura. Para ello,
se compara el grado de adquisicion de la escritura en dos grupos de alumnos de
entre 5 y 6 afios, uno que recibe intervencion en el proceso de aprendizaje de la
escritura mediante la instruccion en las habilidades preescritoras a través de dind-
micas de interaccion dialégica en grupos cooperativos con la implicacion familiar
en el aula, y otro que desarrolla el mismo programa de trabajo dirigido tinicamente
por el profesor tutor. La hipdtesis que se plantea es que el alumnado perteneciente
al grupo que recibe instruccién mediante dindmicas cooperativas con colaboracién
familiar obtendrd un mejor rendimiento en el aprendizaje de la escritura.
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METODO
Participantes

En el estudio participaron 386 estudiantes con edades comprendidas entre los 5
y los 6 afios (M = 5.43; DT = 0.31), de los cuales el 48.4% eran nifios y el 51.6%
nifias. Todos ellos pertenecian a cuatro centros educativos, dos publicos y dos con-
certados, ubicados en un entorno sociocultural de nivel medio. El alumnado de
dos colegios (uno publico y otro concertado) fue asignado al grupo experimental
(194 alumnos) mientras que los estudiantes de los otros dos centros (uno publico
y otro concertado) formaron parte del grupo control (192 alumnos). De los 194
participantes experimentales, el 48.7% son varones y el 51.3% mujeres, mientras
que de los 192 participantes del grupo control, el 49.7% son varones y el 50.3%
son mujeres. El andlisis de contingencia (chi cuadrado de Pearson) entre condicién
y sexo no evidenci6 diferencias estadisticamente significativas (X?=0.41, p > .05).

Instrumentos

Con la finalidad de evaluar las variables dependientes objeto de estudio se utiliza-
ron cuatro instrumentos de evaluacién con garantias psicométricas de fiabilidad y
validez.

- Prueba de Lenguaje Oral Navarra Revisada (PLON-R) (Aguinaga, Armen-
tia, Fraile, Olangua, Utiz, 2004). Para la evaluacién del lenguaje oral se utilizo el
test PLON-R (2004). Esta destinada a nifios de entre 3 y 6 afios y mediante su
aplicacion se permite realizar una deteccién rapida (screening) del desarrollo del
lenguaje oral. Tiene por finalidad analizar los distintos componentes del lenguaje:
forma (fonologia, morfologia y sintaxis), contenido (semdntica) y uso (pragmadtica),
asi como valorar las tres funciones comunicativas basicas: informativa, reguladora
o de peticiéon y metalingiiistica. Dicha prueba presenta un coeficiente de fiabilidad
de Cronbach de 0.87.

- Prueba para la Evaluacién del Conocimiento Fonolégico (PECO) (Ramos
y Cuadrado, 2006). Se trata de un test que permite evaluar los niveles de conoci-
miento fonoldgico (sildbico y fonémico), a través de tres tareas distintas: identifi-
cacién, adicion y omision. Esta prueba incluye tres subtests con silabas y fonemas,
con un total de 30 items (15 de silabas y 15 de fonemas). La puntuacién maxima
que puede obtenerse es 30, un punto por cada respuesta correcta y cero por cada
error. La confiabilidad, medida a través del coeficiente alfa de Cronbach es de .80.

- Proescri-Primaria (Prueba de Evaluacion de los Procesos Cognitivos en la
Escritura) (Artiles y Jiménez, 2007). Para valorar el grado de adquisicion del apren-
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dizaje de la escritura se utilizaron las pruebas referentes al dominio de los procesos
léxicos, los cuales incluyen las tareas de: dictado de letras, generar palabras, dictado
de palabras, dictado de palabras sujetas a reglas ortogrificas y dictado de pseudo-
palabras. En cada una de estas pruebas se concede un punto por cada respuesta
correcta. De acuerdo con el procedimiento de Cronbach el coeficiente de fiabilidad
es de .85.

- Velocidad de nombrado. The Rapid Automatized Naming Test (RAN) (Wolf
y Denckla, 2003). Se trata de una tarea en la que se han de nombrar 200 estimulos
lo mis ripido posible, agrupados en cuatro categorias: digitos, letras, colores y
dibujos. En el registro se anota el tiempo que se tarda en nombrar los estimulos
de cada cartulina y el nimero de errores cometidos. A partir de esta informacion
se realiza un indice de eficiencia para cada uno de los cuatro subtests presentados
segtn el procedimiento utilizado por Compton (2003), que consiste en convertir
las puntuaciones en digitos por segundo, letras por segundo, colores por segun-
do y dibujos por segundo. Esta prueba presenta un coeficiente de fiabilidad de
Cronbach de 0.80.

Disedio y procedimiento

Para la realizacién del estudio se emple6 un disefio cuasi-experimental de medidas
repetidas pretest-postest con grupo control. Antes y después de desarrollar el pro-
grama de trabajo se aplicaron en dos sesiones cuatro instrumentos de evaluacién
a los alumnos experimentales y control con la finalidad de medir las variables de-
pendientes sobre las que se hipotetizé que el programa iba a tener efecto: riqueza
léxica, conciencia fonolégica, conocimiento alfabético y velocidad de nombrar. La
aplicacion de las pruebas antes y después de implementar el programa se llevé a
cabo por profesionales de la educacion previamente entrenados, lo que facilit6 la
homogeneidad en la recogida de los datos. Antes de llevar a cabo la evaluacién se
informo a los familiares sobre el trabajo que se iba a realizar, estos dieron su con-
sentimiento y valoraron de manera positiva el hecho de que se les hiciera participes
en la formacidn de sus hijos en colaboracion con los docentes.

La valoracién inicial de los alumnos se 1llevé a cabo de forma individual en
espacios proximos al aula ordinaria en el mes de noviembre y dentro del horario
escolar. A partir del mes de enero se implement6 el programa de intervenciéon en
el grupo experimental, el cual tuvo una duracién de 16 sesiones distribuidas en 4
semanas (4 sesiones de 50 minutos semanalmente), el mismo tiempo que el grupo
control. Una vez finalizado el programa de trabajo, se volvié a realizar la evaluacién
a todo el alumnado con los mismos instrumentos. El estudio respetd los valores éti-
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cos requeridos en la investigacion con seres humanos (consentimiento informado,
derecho a la informacién, proteccion de datos personales, garantias de confiden-
cialidad, no discriminacién, gratuidad y posibilidad de abandonar el programa en
cualquiera de sus fases).

Programa de intervencion

El programa implementado tenfa como propésito desarrollar la riqueza léxica, la
conciencia fonolégica, el conocimiento alfabético y la velocidad de denominacion,
a través de la organizacion en el aula de grupos cooperativos con la participacién
familiar.

Durante el periodo de intervencion el alumnado del grupo control siguié el
mismo programa de trabajo que el grupo experimental. La diferencia entre ambos
grupos fue el modo de implementar el programa de trabajo. En el aula del grupo
control habia un dnico profesor, que era quien seguia el plan de trabajo establecido
combinando una metodologia centrada en el aprendizaje individual (explicacién
de los aprendizajes al grupo clase, realizacion de actividades de manera individual,
correccién del trabajo individualmente...) con otras dindmicas de trabajo de los
estudiantes en pequefio grupo. Los estudiantes pertenecientes al grupo experi-
mental, por su parte, trabajaron durante todo el programa en grupos coordinados
por familiares voluntarios (cada familiar estaba asignado al mismo grupo durante
todo el tiempo). Los grupos fueron establecidos de modo que cada uno estaba
compuesto por cinco integrantes con cualidades de caricter heterogéneo respecto
al rendimiento escolar, género, motivacion, habilidades sociales... Previamente al
desarrollo del plan de trabajo, los familiares recibieron dos sesiones de formacion:
en la primera se presentaron los contenidos junto con una serie de directrices sobre
la manera de trabajarlos, mientras que en la segunda se ofrecieron orientaciones
de caricter metodolégico sobre el modo de dinamizar el grupo favoreciendo la
participacién, la interaccion, el didlogo y la colaboracién conjunta entre todos los
estudiantes. Al finalizar cada sesion de trabajo se efectuaba una pequefia valoracion
sobre su desarrollo, al tiempo que se resolvian dudas, garantizindose el adecuado
desarrollo del plan de trabajo. Cada una de las sesiones de trabajo del grupo experi-
mental estaba estructurada del siguiente modo: explicacion al grupo clase por parte
del profesor de los contenidos a trabajar, realizacién de una serie de actividades
por parte de los alumnos en los equipos de trabajo coordinados por el familiar co-
rrespondiente, quien se encargaba de potenciar la participacion, la interaccién y la
ayuda mutua entre los distintos compafieros con el propésito de favorecer el apren-
dizaje por parte de todos los integrantes del grupo. Se finalizaba la sesién con una
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correccion colectiva dirigida por el docente con el propésito de valorar el grado de
adquisicion del plan de trabajo por parte de los distintos estudiantes.

Para la aplicacion de las sesiones de trabajo se entregé un plan de trabajo
detallado a los familiares participantes en el que se explicitaban los aspectos prin-
cipales a potenciar, que concretamente eran: el desarrollo léxico, el conocimiento
fonoldgico, el principio alfabético y la velocidad de denominacion.

El desarrollo de la riqueza expresiva se realizé a través de textos narrativos cld-
sicos que los familiares lefan a los estudiantes a través de un modelo de lectura com-
partida caracterizado por simultanear la lectura en voz alta con técnicas interactivas
orientadas a fomentar el didlogo a través de la formulacion de preguntas. Para ello
se utilizaron distintas estrategias, como hacer preguntas abiertas, efectuar encade-
namientos mediante las respuestas dadas ampliando el contenido, ofrecer modelos
de respuesta indicando lo que es correcto, generar predicciones sobre el contenido,
potenciar la evocacién de palabras relacionadas con la temdtica del cuento... todo
ello orientado a fomentar la participacion y la capacidad expresiva del alumnado.

La conciencia fonolégica se trabajé mediante tareas similares a las empleadas
en otros estudios anteriores (Gutiérrez, 2018; Gutiérrez y Diez, 2018) orientadas al
desarrollo de la segmentacion Iéxica, la conciencia sildbica y la conciencia fonémica
incluidas en los materiales Avanza (Espejo, Gutiérrez, Llambés y Vallejo, 2008) y
Avanzados (Espejo, Gutiérrez, Llambés y Vallejo, 2015).

El aprendizaje del conocimiento alfabético se llevé a cabo a partir de situacio-
nes significativas y proximas al alumnado (nombres de los compaiieros de clase, ob-
jetos cotidianos, material escolar, personajes y cuentos de los cuentos infantiles...)
mediante las cuales se iban presentando distintas grafias y se realizaban actividades
de caridcter manipulativo orientadas a potenciar la construccién Iéxica, situacién
que se simultaneaba con la correcta emision fonética de los elementos sonoros que
componian las palabras que se iban trabajando.

La rapidez de nominacion se trabajé mediante plantillas de imdgenes de colo-
res, nimeros, letras y objetos relacionados con las palabras que se iban trabajando,
para lo cual se presentaban en la pizarra digital del aula dichas imigenes y eran
evocadas con agilidad por todo el alumnado del grupo clase tanto de manera indi-
vidual como grupal.

RESULTADOS

Con la finalidad de conocer el impacto del programa en las variables estudiadas
se efectuaron andlisis descriptivos (medias y desviaciones tipicas) con las puntua-
ciones obtenidas en las pruebas realizadas en la fase pretest, postest y en la dife-
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rencia postest-pretest, asi como analisis de varianza con las puntuaciones pretest
(MANOVAs, ANOVAs) y anilisis de covarianza (MANCOVAs, ANCOVAs) de las
diferencias postest-pretest en los grupos experimentales y control en las variables
medidas antes y después de la intervencion. Estos andlisis se realizaron con el pro-
grama SPSS 20.0. Ademds, se calcul6 el tamaiio del efecto (d de Cohen) (pequefio
<.50; moderado .50-.79; grande = .80). Los resultados del MANOVA pretest para
el conjunto de variables puso de relieve que antes de la intervencién no existian
diferencias significativas entre experimentales y control, F/(1,41)=2.31, p >.05. Sin
embargo, los resultados del MANCOVA de las diferencias postest-pretest, usan-
do las puntuaciones pretest como covariables, fueron significativos F(1,41)=3.17,
p <.05. Estos datos ponen de manifiesto que el programa de intervencién tuvo un
efecto significativo. Los cambios en cada variable se detallan a continuacién y se
presentan en la Tabla 1.

Cambios en el desarrollo del lenguaje oral

Con la finalidad de valorar el impacto del programa en el lenguaje oral, se analiza-
ron los cambios en las puntuaciones obtenidas en el Test PLON-R. El MANOVA
pretest realizado con el conjunto de las tres variables medidas (forma, contenido
y uso) no constat6 diferencias significativas en la fase pretest entre experimentales
y control, F(1,41) = 2.31, p >.05. Sin embargo, se encontraron diferencias signifi-
cativas en el MANOVA postest-pretest, F(1,41) = 3.24, p < .01, al igual que en el
MANCOVA postest-pretest, F(1,141)=4.32, p <.01. Como se puede observar en
la Tabla 1, en la variable forma, la muestra experimental obtiene un incremen-
to (M=.78) superior al conseguido por el grupo control (M=.43). Los resultados
del ANOVA pretest pusieron de manifiesto que en esta fase no habia diferencias
significativas entre experimentales y control, F/(1,41)=2.32, p > .05. Sin embargo,
los datos del ANCOVA de las diferencias postest-pretest evidenciaron resultados
significativos: F(1,41)=5.38, p < .05. El tamafio del efecto fue pequefio (r =.31). En
la variable contenido se constataron, de igual modo, incrementos superiores en
los experimentales (M=.81) frente a los del grupo control (M=.27). Los resultados
del ANOVA pretest evidenciaron que # priori no existian diferencias significativas
entre ambas condiciones, F(1,41)=1.19, p < .05, realizindose un ANCOVA de las
diferencias postest-pretest que indicé diferencias significativas, F(1,41) = 6.23, p <
.01. El tamafio del efecto fue moderado (r =.57). En el uso pragmaitico del lenguaje
también el grupo experimental super6 en su diferencia de medias postest-pretest
(M=.79) a los sujetos del grupo control (M=.33). El ANOVA pretest mostré que
antes de empezar la intervencién no habia diferencias significativas entre expe-
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rimentales y control F(1,41) = 3.41, p > .01, efectudandose un ANCOVA de las
diferencias postest-pretest que también indicé diferencias significativas, F(1,41) =
8.19, p < .01. El tamafio del efecto fue pequefio (r =.46). Estos datos ponen de re-
lieve una importante mejora del desarrollo lenguaje oral atribuible al programa de
intervencion, que se evidencia en el incremento significativo de los componentes
de la forma, contenido y uso.

Cambios en ln conciencia fonologica

Con el propésito de analizar la eficacia del programa en el desarrollo del conoci-
miento fonoldgico se estudiaron los cambios en las puntuaciones obtenidas en el
Test PECO. EI MANOVA pretest no evidenci6 diferencias significativas entre ex-
perimentales y control, F(1,41)=2.19, p > .05, sin embargo, los resultados del MAN-
COVA postest-pretest, F(1,41)=3.42, p < .05, confirmaron diferencias significativas
entre ambas condiciones. En el andlisis de cada variable de forma independiente
en la conciencia sildbica se observan incrementos superiores en los experimentales
(M=.82) frente a los del grupo control (M=.39). Los resultados del ANOVA pretest
evidenciaron que # priori no existian diferencias significativas entre ambas condi-
ciones, F(1,41)=2.83, p < .05, realizindose un ANCOVA de las diferencias postest-
pretest que indicé diferencias significativas, F(1,41)=3.25, p < .01. El tamafio del
efecto fue pequeiio (r =.45). Respecto a la conciencia fonémica se obtuvo un aumento
mayor en los experimentales (M =1.11) que en los del grupo control (M = .26), y el
ANCOVA postest-pretest puso de relieve diferencias estadisticamente significati-
vas entre condiciones, F(1,41) = 6.78, p <.001, lo que manifiesta una mejora de la
capacidad para tomar conciencia de las unidades minimas de las palabras atribuible
al programa de intervencion. El tamaiio del efecto fue moderado (r =.63).

Cambios en la velocidad de denominacion

Para analizar la eficacia del programa en la rapidez de nominacion se estudiaron
los cambios en las puntuaciones obtenidas en el Test RAN. El MANOVA pretest
realizado con el conjunto de las cuatro variables medidas (nombrar nimeros, letras,
colores y dibujos) no puso en evidencia la presencia de diferencias significativas en
la fase pretest entre experimentales y control, F/(1,41)=2.61, p > .05. Sin embargo,
se encontraron diferencias significativas en el MANOVA postest-pretest, F(1,41) =
2.51, p < .01, al igual que en el MANCOVA postest-pretest, F/(1,41) =3.37, p < .01.
Como se puede observar en la Tabla 1, en la variable denominacion de niimeros se ob-
servan incrementos superiores en los experimentales (M=.66) frente a los del grupo
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control (M=.24). Los resultados del ANOVA pretest evidenciaron que # priori no
existian diferencias significativas entre ambas condiciones, F(1,41) = 3.67, p < .05,
realizindose un ANCOVA de las diferencias postest-pretest que indicé diferencias
significativas, F(1,41) = 5.56, p < .01, siendo el tamafio del efecto pequefio (r =.42).
En la variable denominacion de letras, la muestra experimental obtuvo un incremen-
to (M=.78), superior al conseguido por el grupo control (M=.27). Los resultados
del ANOVA pretest pusieron de manifiesto que en esta fase no habia diferencias
significativas entre experimentales y control, F/(1,41)=4.52, p > .05. Sin embargo,
los datos del ANCOVA de las diferencias postest-pretest evidenciaron resultados
significativos, F(1,41) = 6.24, p < .01. El tamafo del efecto fue moderado (r =.63),
lo que pone de manifiesto un incremento en la velocidad de denominacién como
consecuencia de la realizacién del programa de intervencion.

Cambios en los procesos cognitivos de la escritura

Para conocer si el programa fue eficaz en el desarrollo de los procesos cognitivos
que intervienen en el aprendizaje del sistema de la escritura se analizaron los cam-
bios en las puntuaciones logradas en el Test PROESCRI. E1 MANOVA pretest
realizado para el conjunto de las variables de la prueba puso de manifiesto que no
existian diferencias significativas en la fase pretest entre experimentales y control,
F(1,41) = 3.56, p > .05. Sin embargo, se encontraron diferencias significativas en el
MANOVA postest-pretest, F(1,41) = 2.64, p < .01, al igual que en el MANCOVA
postest-pretest, F(1,41)=3.27, p < .01. Como se puede observar en la Tabla 1, en la
variable generar palabras el grupo experimental obtuvo una mejora (M=.94), supe-
rior a la conseguida por el grupo control (M=.25). Los resultados del ANOVA pre-
test pusieron de manifiesto que en esta fase no habia diferencias significativas entre
experimentales y control, F/(1,41) = 2.32, p > .05. Sin embargo, los datos del AN-
COVA de las diferencias postest-pretest indicaron resultados significativos, F(1,41)
= 5.76, p < .01. El tamafio del efecto fue pequeno (r =.43). En la variable escritura
de palabras se constatan de igual modo incrementos superiores en los experimen-
tales (M=.98) frente a los del grupo control (M=.23). Los resultados del ANOVA
pretest pusieron de manifiesto que en esta fase no habia diferencias significativas
entre experimentales y control, F(1,41) = 8.52, p > .05. Sin embargo, los datos del
ANCOVA de las diferencias postest-pretest evidenciaron resultados significativos,
F(1,41) = 9.73, p < .001. El tamafio del efecto fue moderado (r =.75). También se
produjo una mejora tendencialmente significativa en la escritura de pseudopalabras,
F(1,41) = 9.78, p < .01, con un aumento mayor en los experimentales (M=.76) que
en los pertenecientes al grupo control (M=.29). El tamafio del efecto fue moderado
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(r=.78). Estos datos ponen de manifiesto una mejora del aprendizaje de la escritura
atribuible al programa de intervencién puesto en prictica.

Tabla 1. Medias y Desviaciones Tipicas en lenguaje oral, conciencia fonolégica,
velocidad de denominacién y conocimiento alfabético y resultados del analisis de
varianza y covarianza para el grupo experimental y control

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL EXPERIMENTAL - CONTROL
(N=194) (N=192) (N =386)
ANOVA
ANOVA POSTEST-
PRE POST  POST-PRE PRE POST ~ POST-PRE PRETEST ~ PRETEST ~ ANCOVA
F F
VARABLES M OT M Of M OF M O M O M DI A4) d (40 (40 d
PLON-R
Forma 175 42 253 38 78 36 176 .42 219 51 43 37 232 23 317% 538F 31
Contenido  1.82 .51 2.63 53 .81 .52 1.87 21 214 61 27 .62 119 .54 236% 623* 57
Uso 194 27 273 42 79 41 193 63 226 32 33 71 341 .43 228 819% 46
PECO

C.Silabica 2.65 43 347 52 82 32 264 64 30325 .39 45 2.83 41 243% 325%F 45
C.Fonémica 2.52 .37 3.63 47 111 .74 255 .82 281 61 .26 .37 436 .57 5.26%%F 6.78%%* 63

RAN

Ndmeros  1.87 .43 253 .73 66 .16 1.88 .34 212 .62 24 .31 3.67 .37 4.58% 556 42
Letras 1.83 51 261 64 .78 26 186 .54 213 54 .27 54 452 56 5.76%F 6.24*% 63
Colores 196 63 235 33 39 37 201 41 234 45 33 63 204 24 226 312 .31
Dibujos 205 .71 243 52 .38 24 204 26 239 37 .35 46 251 22 257 212 .26

PROLESCRI

Escritura 1.84 54 243 32 59 62 186 .52 242 63 56 .34 112 21 1.74 253 24
letras

Generar 1.62 32 256 .57 94 43 164 61 189 .61 .25 .62 2.32 45 3.46%F 576%F 43
palabras

Escritura 141 71 239 62 98 32 140 34 163 45 23 71 852 .65 9.73%%x10.52%** 75
palabras

E. pseudopa-1.36 .65 212 45 76 .53 1.38 .32 1.67 46 29 .34 9.79 .68 837% 978 78
labras

#p<.05 *p<.01 **#p<.001

240 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 39 / 2020 / 229-246



EFECTO DEL TRABAJO COOPERATIVO EN EL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio fue analizar el efecto que la intervencion de un progra-
ma centrado en el desarrollo de las habilidades favorecedoras del aprendizaje de
la escritura mediante la implicacién familiar a través de la organizacién de grupos
cooperativos en el aula presenta en el aprendizaje de la escritura.

El andlisis de los datos recogidos evidencia las relaciones significativas entre
las variables estudiadas y el acceso al sistema de la escritura, lo que refleja que este
tipo de pricticas constituyen una estrategia de interés para la mejora de este apren-
dizaje. Dichos aportes son consistentes con los hallazgos de otras investigaciones
(Sukhram y Hsu, 2012) en las que se constatan los efectos positivos de la participa-
ci6n familiar en el desarrollo 1éxico, semantico, asi como en la mejora del lenguaje
escrito (Goikoetxea y Martinez, 2015).

Los resultados obtenidos se encuentran en la linea de trabajos anteriores (Gu-
tiérrez, 2016; Gutiérrez-Fresneda, 2019), aunque amplian las conclusiones que se
han efectuado respecto a la importancia de la implementacién en el aula de di-
ndmicas organizativas de caricter colaborativo entre los estudiantes, ya que, mds
alld de las aportaciones de otros trabajos en los que se constata el beneficio de los
grupos cooperativos en el aprendizaje (Gutiérrez-Fresneda, 2018), en el presente
estudio se refleja la relevancia de la participacion de los familiares en el proceso de
aprendizaje de los escolares.

En trabajos anteriores se ha evidenciado la importancia que la accién educa-
tiva de los progenitores presenta en el hogar, en cuanto que contribuye a incre-
mentar la riqueza verbal, las habilidades lingiiisticas, asi como la motivacion hacia
el aprendizaje académico (Cuadro y Berna, 2015; Mora-Figueroa, Galan y Lopez-
Jurado, 2016), pero ademis, tal y como se ha puesto de manifiesto en este trabajo,
la participacion de los agentes familiares va mds alld y tiene un valor pedagégico
relevante en el proceso de aprendizaje de los estudiantes en la prictica del aula
cuando participan de manera colaborativa con los responsables educativos.

Respecto al analisis de las distintas variables implicadas en el programa de
intervencion, se pone de manifiesto a través de los resultados recogidos que el
grupo experimental ha mejorado de manera significativa respecto al control en el
desarrollo de la riqueza Iéxica del lenguaje oral, lo que puede deberse a las situa-
ciones comunicativas puestas en prictica en los grupos cooperativos y a los actos
dialégicos generados por los familiares voluntarios en los equipos de trabajo. Esta
situacion representa un valor relevante para el aprendizaje de la escritura ya que,
tal y como se ha puesto de relieve por parte de distintos autores (Guarneros y
Vega, 2014; Gutiérrez, 2017), el desarrollo de las habilidades lingiiisticas orales se
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relaciona con la adquisicion de la escritura, en cuanto que un mayor conocimiento
de la estructura del lenguaje facilita el acceso al aprendizaje del cédigo escrito. De
donde se deduce que los grupos cooperativos mediados por un coordinador que
favorezca las situaciones de verbalizacion conjunta a través de diferentes propues-
tas de aprendizaje de la escritura permiten incrementar la adquisicion del acceso al
codigo escrito mediante las interacciones y la reflexion conjunta que se establece
entre todos los estudiantes.

En cuanto al conocimiento fonolégico, los resultados obtenidos reflejan tam-
bién que el grupo experimental increment6 en mayor medida la toma de concien-
cia y el manejo de las unidades del lenguaje hablado que el alumnado del grupo
control, lo que indica que la ejercitacion de las habilidades que desarrollan la con-
ciencia fonoldgica constituye un aspecto de gran relevancia. Tal y como se ha com-
probado en estudios previos (Defior y Serrano, 2011; Gutiérrez y Diez 2018), este
logro contribuye al deletreo temprano, a la segmentacion de las unidades lingiifs-
ticas y al reconocimiento de las palabras, lo que posibilitaria la realizacion de las
correspondencias fonema-grafema. Estos aportes, a su vez, coinciden con las aseve-
raciones que otros autores realizan sobre la influencia que los procesos fonol6gicos
presentan en el proceso de adquisicion de la escritura, especialmente las unidades
fonémicas (Gonzilez, Cuetos, Vilar y Uceira, 2015; Taylor y Perfetti, 2016).

Respecto a la velocidad de denominacion, los estudiantes participantes en el
programa de intervencién lograron medidas superiores al alumnado del grupo con-
trol en todas las tareas, y de manera significativa en la capacidad para reconocer y
nombrar nimeros y letras. La rapidez de nominacién contribuye a la represen-
tacién grifica de las palabras, ya que los procesos visuales adquieren un especial
protagonismo en el acceso a la ortografia de las palabras (Treiman y Kessler, 2003)
en cuanto que facilitan la recuperacién de los nombres que estin almacenados en
el 1éxico mental. Estos datos coinciden con los aportes de estudios previos en los
que se sefiala la influencia de la rapidez de la denominacion en el aprendizaje de la
escritura (Plaza y Cohen, 2004; Gonzilez, Cuetos, Vilar y Uceira, 2015).

En cuanto a los procesos que intervienen en el acceso al sistema de la escri-
tura, el grupo experimental logré desempefios superiores tanto en la escritura de
palabras como de pseudopalabras con un tamaiio del efecto grande, lo que puede
explicarse por un mejor afianzamiento del principio alfabético a través del manejo
de las reglas de conversion fonema-grafema, que son las que permiten escribir de
manera adecuada las distintas unidades lingiisticas del lenguaje hablado: letras,
silabas, palabras y pseudopalabras, asi como por el progresivo dominio que se va
logrando del patrén ortogrifico a medida que se van representando grificamente
y de manera repetida las diferentes palabras. Este progreso también puede deberse
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al desarrollo conjunto que se ha ido produciendo tanto del lenguaje oral como de
la capacidad para analizar y manejar las unidades minimas de las palabras, ya que
cuando se aprende a escribir se reconocen los fonemas de las palabras del lenguaje
oral, lo que a su vez contribuye a un mayor desarrollo de la conciencia fonolégica,
que se ve enriquecida al mismo tiempo por la escritura a través del conocimiento
alfabético (Defior, 2008; Gutiérrez, 2017).

Los resultados obtenidos en este estudio ponen de manifiesto los efectos po-
sitivos del programa y apuntan en la misma direccién que los alcanzados en otros
trabajos que reflejan los beneficios de la organizacion de los estudiantes en grupos
cooperativos (Fuentes, Garcia, Gracia y Alarcon, 2015; Mora-Figueroa, Galin y
Lépez-Jurado, 2016; Gutiérrez-Fresneda, 2019) y que pueden verse incrementa-
dos si la intervencion se efectiia con la participacion familiar y se incide directa-
mente sobre las habilidades facilitadoras del aprendizaje de la escritura (Erdogan,
2017; Gutiérrez y Diez, 2018). Una limitacién que seria interesante considerar en
posteriores estudios es analizar en qué medida las mejoras reseiiadas se deben a
las aportaciones de los familiares por la vinculacién emocional con los escolares, y
en qué medida estos logros se pueden producir mediante la participacion de otras
personas que no tengan vinculacion familiar con los escolares, aspectos que pueden
ser relevantes respecto al proceso de aprendizaje del sistema de la escritura en las
primeras edades.

Fecha de recepcion del original: 22 de noviembre 2019
Fecha de aceptacion de la version definitiva: 17 de marzo 2020
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