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Resumen

La eficacia que muestran los programas dirigiddesarrollar la conciencia fonoldgica en la prevémci
de dificultades en el aprendizaje lector hace gqseientificos y profesionales implicados en lacedion

del alumnado con pérdidas auditivas traten deididui este tipo entrenamiento resulta igualmefitaz
para apoyar el desarrollo de la conciencia fonokgi prevenir las dificultades en el aprendizajdade
lectoescritura que se asocian habitualmente adiesn Sin embargo, la investigacion realizadaesebtos
programas preventivos es hasta el momento muyasehsbjetivo de este estudio es analizar loste$ec
que tiene el “Programa para el desarrollo de lxiemeia sildbica” (Garcia, 2014) sobre la concianci
silabica de dos alumnos de cinco afios con défidlitiao e implante coclear que asistian a un colegi
bilinglie y bicultural y explorar el tipo de apoymse requirieron para resolver los items que nogradi
resolver sin ayuda. El analisis de los resultadosstna una diferencia estadisticamente signifiaativtre

las puntuaciones obtenidas antes y después deetaancion en el total de la Prueba de Segmentacion
Silabica (Ruiz, 2000), en las subpruebas de idesmtibn, comparacion y omision de silabas, y en la
cantidad y tipo de apoyos que necesitaron pardvegsims items. Se discute el proceso por el que la
poblacion con pérdidas auditivas severas y profsidigiuiere la conciencia silabica y la influenaie q
tienen las caracteristicas fonolégicas de las lesgn ese desarrollo.

Palabras clave: Conciencia fonolégica; Palabra Cemgntada; Sordera.

Preliminary assessment of the “Program to developy#iabic structure in chidren
with auditory déficit”

Abstract

The effectiveness of the programs directed to stpie development of phonological awareness in
preventing reading learning difficulties lead s¢ists and professionals involved in the educatibn o
children with hearing impairment try to elucidafethis kind of training would also facilitate their
development of phonological awareness and prevenptoblems they usually meet when learning the
written language. However, there is a scarcity exfearch addressing the efficacy of these prevention
programs nowadays. The objective of this studpiartalyze the effects of the “Program to develap th
syllabic awareness” (Garcia, 2014) on the syllawareness of two five-years-old children with hegri
impairment and cochlear aid who assisted to adnitih and bicultural school, and also to explorekine

of supports that they need to solve the items tii@y could not resolve without help. The differemce
between the pre-test and post-test total scoresnalat in the Syllable Segmentation Test (Ruiz, 2000
the subtests which require to identify, compare @mit syllables, and in the total amount and
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kind of supports required to resolve the items vatatistically significant. The process by whiclopke
with severe and profound hearing loss acquiredalidl awareness and the influence of phonological
features of languages in this development are gészli

Key words: Cued Speech; Deafness Phonological aease
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Introduccion

Ensefar a leer a la poblacion sorda contintda siendale los retos no resueltos a los que
se enfrenta la Psicolinguistica actual. La eviceeraonpirica obtenida en nuestras escuelas
en los ultimos afos confirma el retraso en el aprafe de la lengua escrita que sigue
sufriendo la mayoria a lo largo de su escolari€aino ya constaté Conrad (1979), les
suele resultar dificil sobrepasar en la adoleseeglgiivel lector que alcanzan los oyentes
al inicio de la Educacion Primaria (Torres y Saatét005; Wauters, van Bon y Tellings,
2006) vy, en la edad adulta, la destreza lectonegpondiente a cuarto o quinto curso de
Educacién Primaria (Dominguez, 2009; Domingueznyag8o, 2009).

Goldin-Meadow y Mayberry (2001) explican su difiad indicando que el
alumnado con déficits auditivos severos y profundasle tropezar con enormes
problemas para adquirir los dos requisitos neaesgpara aprender a leer: a) la
adquisicién del lenguaje y b) la habilidad paraalelsicer correspondencias entre el
lenguaje y el texto escrito.

La adquisicion de un codigo linguistico les resudtaefecto, enormemente dificil.
El nivel de desarrollo del lenguaje oral que alealazpoblacién sorda que se educa con
métodos exclusivamente oralistas es, en la maydeialos casos, muy limitado
(Musselman, 2000). Sélo adquiere una lengua sidoieh curso habitual de desarrollo
el 10% de los sordos cuyas familias utilizan camnimadidad la lengua de signos desde el
inicio de sus vidas. No obstante, su conocimiertdathguaje oral que es el que codifica
la escritura suele ser muy pobre, por lo que esiénete que al empezar a leer se enfrenten
al reto de aprender una segunda lengua (Goldin-Megdviayberry, 2001).

Sin embargo, las investigaciones muestran quergetencia en la lengua de
signos a pesar de ser totalmente diferente al &agural facilita el aprendizaje de la
lecto-escritura (Goldin-Meadow y Mayberry, 2001; yWarry, Giudice y Lieberman,
2010) debido probablemente, segun sefialan Aledtaninguez (2009), a que posibilita
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la adquisicién de conocimientos generales sobmaualdo y a que actia como un soporte
léxico y conceptual.

El desarrollo linguistico siendo necesario no dcismte para aprender a leer. El
lector debe, como deciamos, ser, ademas, capastaldeeer correspondencias entre el
lenguaje oral y el texto escrito. Describir pornéredamente como lo hace es
importante para aplicar métodos de ensefianza cagadceejorar su destreza lectora.

La forma de acceder al significado de la palabcaitasdepende, como explica
Alegria (2009), del sistema representacional aiile en las diferentes lenguas. Los
sistemas logograficos como el chino representatidimente los objetos o conceptos
mediante logogramas; la lectura en estos idiomagsigee aprender el principio
logografico que conduce a asignar a cada logogramapalabra (aproximadamente).
Este principio permite leer Unicamente palabrasigneente aprendidas. En los sistemas
fonograficos, la unidad de lenguaje representada xto escrito es menor; pueden ser
silabas como ocurre con el japonés, o fonemas,araebque se encuentran los sistemas
alfabéticos. Los lectores de estos sistemas puacssder al significado de la palabra
escrita utilizando una via directa que conect&pmasentacion grafica de la palabra con
Su representacion Iéxica, o una via fonoldgica dirécta que transforma los signos
gréficos en sonidos aplicando las reglas de carretgncia grafema-fonema y asignando
posteriormente un significado a la secuencia denf@s identificada, segun afirma
Cuetos (1989) explicando el modelo dual propuestdolthearth (1981).

El principio alfabético que conduce a asociar grafe y fonemas es generativo,
ofrece la posibilidad de leer textos que no seuisto jamas (Alegria, 2009). Aplicarlo
requiere haber desarrollado la conciencia fonolbdislegria y Dominguez, 2009;
Dominguez, 2009; Harris y Beech, 1998)ahabilidad para identificar, segmentar o
combinar, de forma intencional, las unidades subbscde las palabras, es decir, las
silabas, las unidades intrasilabicas y los fonem@é&fior y Serrano, 2011, p.165).

En el curso del desarrollo de esta habilidad sueitemenciarse (al menos) dos
niveles: el primero se alcanza de forma espontgnearmite antes de aprender a leer
identificar las rimas y manipular las unidades éxigls del lenguaje de mayor nivel
(silabas); el segundo nivel, mas tardio, permigensmtar y manipular los fonemas. Este
segundo nivel no se adquiere de forma espontaegaiere una ensefianza explicita y/o
iniciarse en el aprendizaje lector que, a su vaailita el desarrollo de la conciencia

fonologica (ver revision de Carrillo y Marin, 1992)
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Los sistemas alfabéticos, explica Alegria (2006jieen en el grado de
consistencia que tenga la relacion entre fonemgafgmas. En algunas lenguas esta
consistencia es tan alta que a cada grafema lespammde siempre un mismo fonema. El
espafnol es uno de estos sistemas transparentes. &glinas excepciones como, por
ejemplo, la “u” en las silabas “gue” y gui”, asigmas siempre el mismo fonema a cada
grafema. Esta regularidad facilita el aprendizadadlectura como muestra la rapidez
con la que el alumnado de lenguas transparentes ebitaliano, el espafiol o el aleman
aprende a leer en comparacion con el que iniceaagsendizaje en lenguas mas opacas,
como muestran Wimmer y Goswami (1994) (citadosAdegria, 2006).

Las lenguas opacas 0 poco transparentes no asgemapre el mismo fonema a
un grafema o a una secuencia de ellos. AlegrigBjd@ima la atencion sobre este hecho
y lo ilustra poniendo el ejemplo del lector frangée al aplicar el principio alfabético a
palabras tales como “marcher”, “marché” y “marchfsma una misma representacion
fonoldgica de estas palabras (pues se pronunaith) ig, por lo tanto, se ve obligado a
recurrir a otro tipo de informacion para determielasignificado de la palabra leida que,
en este caso, pudiera ser “marchar”, “marchadotnarthabas”. La lectura de esos
términos pone de manifiesto la importancia de ifieat los morfemas al leer, y el papel
gue puede tener la identificacion de morfemas apreindizaje del lenguaje escrito como
sefalan diferentes investigaciones (Lazaro, SclkreydAceituno, 2011; Traficante,
2012).

Del mismo modo, Ziegler y Goswami (2005) sugieree lps lectores de lenguas
opacas establecen la correspondencia entre eldgngual y escrito utilizando como
unidad, ademas del fonema y la palabra, otras degdsubléxicas como la rima, que les
conduce a asociar éstas a las secuencias de gsafemn#as representan por escrito.

La relacion reciproca existente entre el desard®lta conciencia fonolégica y el
aprendizaje de la lectoescritura condujo, en l®at décadas del siglo pasado, a disefiar
y aplicar programas dirigidos a apoyar el desarmd la conciencia fonolégica con el fin
de prevenir las dificultades en el aprendizajeadedtoescritura. Carrillo y Marin (1992)
y Sebastian y Maldonado (1998) revisan las invastimes que muestran las
repercusiones positivas que este tipo de progréemaie los que se encuentran los que
ellos mismos desarrollan) tiene sobre el aprenglidajla lengua escrita.

La posibilidad de que estos programas preventiudgepan contribuir, del mismo
modo, a paliar las dificultades que suele encotdrgoblacion sorda al aprender a leer

ha alentado el interés de los investigadores. Delsplento de vista tedrico, plantear esta
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posibilidad requiere determinar si los procesosghsiglisticos que utiliza el lector
oyente para acceder al significado de las palasastas son o0 no los mismos que usan
los que tienen pérdidas auditivas severas y prafsind

La respuesta a esta pregunta aviva el debate @osrgposturas contrapuestas
(Wang, Trezek, Luckner y Paul, 2008). La primeriethele que la lectura de las personas
sordas es cualitativamente similar a la del oypet® cuantitativamente distinta pues,
como hemos visto, suele retrasarse y a menudoetsterLa segunda asegura, por el
contrario, que los procesos que utilizan sordoysntes al leer son cualitativamente
diferentes.

Los partidarios de la primera opcion suelen asumarteoria de la lectura centrada
en la fonologia (Wangt al, 2008) que afirma que el desarrollo de la cormi#en
fonoldgica es un requisito necesario para apreadeer en los sistemas alfabéticos sea
cual sea el nivel de audicion del aprendiz lecidedria, 2009; Paul, 2003; Waeg al,
2008). Estos investigadores comprueban que losrescho oyentes que alcanzan niveles
mas altos de lectura muestran tener un desarrolilyomde las habilidades
metafonoldgicas y que este desarrollo es un buedigtor del nivel lector (Harris y
Beech, 1998; Paul, 2003; Wang et al., 2008).

Los investigadores situados en el polo opuestoddbhte defienden, por el
contrario, que la poblacion no oyente no necesisaxollar la conciencia fonolégica para
aprender a leer. Kyle y Harris (2010, 2011), pergjlo, tras controlar el nivel lector de
los nifios que participaron en su estudio, muesfuanos factores que mejor predicen el
aprendizaje lector del alumnado sordo son el comeaito del vocabulario, del nombre
de las letras, y la lectura labial. Estos autoeebazan que el nivel de desarrollo de las
habilidades metafonolégicas sea un factor que pyeddecir su pericia lectora, y
sugieren que las habilidades metafonoldgicas debenonsideradas una consecuencia
de la lectura y no un requisito que posibiliteleadizaje del lenguaje escrito.

Mayberry et al. (2010) respaldan esta propuesta. Estos autoregareal un
analisis de las investigaciones mas relevantesizaeals para evaluar las habilidades
metafonoldgicas en la poblacién sorda y de lassgydanteaban como objetivo analizar
la relacion entre el desarrollo de la conciencieofogica y la destreza lectora. De las 230
publicaciones encontradas, 57 se ajustaron a il@sias metodologicos establecidos al
hacer la revision. La mitad de estos estudios mastrevidencia suficiente para afirmar

gue los participantes utilizaban habilidades meialfagicas, la otra mitad, no.
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De estas 57 investigaciones, 25 exploraban la iéelaentre el desarrollo
metafonoldgico y lector. Con el fin de determinaras personas sordas necesitan
desarrollar la conciencia fonolégica para apreraeleer, Mayberry et al. (2010)
compararon los datos de estos estudios calculaadpuhtuacion tipica de las
correlaciones que sus resultados arrojaban. Asungjae si las habilidades
metafonolégicas fueran un requisito necesario @leaprendizaje de la lectura, la relacién
entre estas dos variables seria alta y consistengeresultados obtenidos no apoyaron
esta suposicion. La puntuacion obtenida mostrakdajuelacion entre las variables en
cuestion era baja y que el desarrollo de la con@dnnoldgica explicaba Unicamente un
11% de la varianza del nivel lector de las pers@wmdas. Este bajo porcentaje les
condujo a concluir que las habilidades metafonckigno son el “sine qua non” del éxito
lector en la poblacién sorda, que algunas persatilean estas habilidades en la lectura
y que otras, no, que entre ambas habilidades ratig@xiecesariamente una relacion
causal, y que bien pudiera ocurrir, como indicamissno Kyle y Harris (2010, 2011),
que la habilidad metafonoldgica se desarrolle coomsecuencia del aprendizaje lector.

La “fonologia sin audicién” (Dominguez, 2009) pareafrecer un lugar de
encuentro a la encrucijada sin aparente salidagadanos conducen los partidarios mas
extremos de los dos polos de la polémica que deirpapel que desempefia la conciencia
fonologica en el aprendizaje lector. Esta terce@dm invita a feemplazar la nocion de
sonidos del habla por unidades abstractas del Halliegria 2009, p.5) y afirma que la
falta de audicion obliga a la poblaciéon sorda aadefiar la conciencia fonoldgica
basandose no soélo en sus restos auditivos, sifméaran otras vias como la lectura de
los labios y de la cara, la retroalimentacion tat#rivada de las sensaciones que uno
obtiene al articular los sonidos del lenguaje, #&tidblogia o deletreo manual y la
estrategia ortografica que les permite deletrempbdabras recordando las letras de la
palabra escrita (Dominguez, 2009; Wang et al., 0d8sselman (2000), tras revisar los
estudios que indican que algunos individuos soleles sin utilizar la ruta fonologica,
observa que utilizan estas mismas estrategiasgoasder al significado de la palabra
escrita (la estrategia ortogréfica, la estratedialdatoria que consiste en transformar los
grafemas en movimientos articulatorios que luegtaaknan en un almacén de caracter
viso-espacial, y la dactilologia).

Sin embargo, las representaciones fonolégicas sep#abras que pueden
formarse a partir de la lectura de los labios Yyadeara, unida a los restos auditivos, y a

la retroalimentacion tactil y propioceptiva procettede los movimientos que se realizan
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al pronunciar los sonidos son muy pobres (Santaf@nes, 2000). Dominguez, Alonso

y Rodriguez (2003) y Dominguez (2009) explican ctaridad que la ausencia de
audicion impide crear las representaciones fonoé®gde las palabras necesarias para
“reconvertir oralmente” las que aparecen en lowtey no pueden ser comprendidas sin
utilizar la ruta fonolégica.

Por ello, se han disefiado estrategias de ensefianza fin de proporcionar al
alumnado con déficits auditivos severos y profuride@macion visual que les ayude a
discriminar los fonemas que no pueden diferenciauesdiante la lectura labiofacial (LLF
en adelante). Dos de los mas utilizados son losudizadores Fonéticos” y la “Palabra
Complementada” (PC en adelante) (Waatcal., 2008). Los primeros constituyen un
sistema multisensorial que asigna a cada sonidtedgliaje un movimiento realizado
con la mano (que se representa asimismo graficanemn la intencion de mostrar como
se articula el sonido. Las escasas investigacimaizadas hasta el momento muestran
que los programas que utilizan esta ayuda visual ip&ciar el aprendizaje lector en la
lengua inglesa y apoyar el desarrollo de la comtefonoldgica tienen repercusiones
positivas sobre la lectura del alumnado con pésthdalitivas severas y profundas (Smith
y Wang, 2010; Trezek y Malmgren, 2005).

La PC es un Sistema Aumentativo de Comunicaciéadidlgoor Cornett (1967)
con el fin de permitir en ausencia de audicionrdiieiar en la cadena hablada los
fonemas que tienen el mismo punto de articulacidacjlitar asi la adquisicion del
lenguaje oral. Estd compuesto por ocho configuresale la mano que representan los
fonemas consonanticos que se colocan en tres fuddeeentes (al lado de la boca, en la
barbilla o en la garganta) dependiendo de la vgaalcontenga la silaba que se vaya a
pronunciar.

Aunque existe evidencia suficiente para afirmarlgueC facilita la comprension
del lenguaje oral (Alegria, Charlier y Mattys, 1999repercute positivamente en la
habilidad para detectar las rimas (LaSasso, Cragypaert, 2014; Leybaert, 2000), y en
la capacidad para aplicar las reglas de corresparagrafema-fonema (Leybaert, 2000;
Santana y Torres, 2000), las investigacioneszaddis sobre programas de intervencién
dirigidos a mejorar la conciencia fonoldgica epddlacion con déficits auditivos severos
y profundos utilizando este sistema es enormenliemtada (Wanget al.,, 2008), a pesar
de que las representaciones fonologicas derivadbasish de la PC parecen ser tan
eficaces como las que se forman a partir de larimdoion audiovisual que obtienen los
oyentes (Alegria, 2009).
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Dominguezt al.(2003) disefiaron un programa de intervencion diogi ensefiar
explicitamente habilidades metafonoldgicas a allsmsmdos educados en un contexto
bilingle (lengua oral y lengua de signos) proporaiao a los estudiantes la PC como
apoyo cuando lo precisaban. Los resultados obtseiiids aplicar el programa durante 18
meses en sesiones diarias de 45 minutos y asesdaartutoras de la clase para que
apoyaran el desarrollo de la conciencia fonol6éginalos proyectos de trabajo que
desarrollaban en el aula muestran que todos lassmiie participaron en el estudio
(alumnos no lectores de Educacion Infantil, alumdek primer ciclo de Educacion
Primaria que habian empezado a aprender a lelmmyas del segundo y tercer ciclo de
Educacion Primaria que ya mostraban dificultadesl @prendizaje de la lectoescritura)
mejoraron de modo global el desarrollo de las iadikes metafonoldgicas. No obstante,
el analisis pormenorizado de cada subprueba mqag&olo los no lectores y los que
tenian dificultades hicieron mejor las pruebasd#mtificacion y de omisién de silabas,
mientras que los lectores con dificultades fue mical grupo que obtuvo mejores
puntuaciones en las pruebas de identificacion yesign de fonemas. El analisis
cualitativo de las estrategias que utilizaron losnaos para resolver la tarea les permite
afirmar que los nifios redujeron el uso de estrasegirtograficas (como el uso de
dactilologia o la escritura de letras en el aeahcrementaron en su lugar la utilizacion
de estrategias basadas en el codigo fonoldgicoqdarRC).

Por otro lado, con el fin de mejorar las habilidadetafonologicas del alumnado
con pérdidas auditivas severas y profundas, esganiénte la conciencia silabica, Garcia
(2014) diseiid6 un programa compuesto por las 1¥idatles de caracter ludico y
manipulativo que se presentan en la Tabla 1 junfasatareas de segmentacion,
identificacién, comparacion u omision de silabas iguitan a realizar. Cada una de ellas
presenta en imagenes (sin palabra escrita) un utazabde uso frecuente en el contexto
familiar y escolar del alumnado de Educacion Infaf@omidas, animales, plantas,

juguetes, Utiles escolares, términos temporales, ntensilios, etc.).
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Tabla 1. Descripcion de las tareas que se realizan edaactividades Iudicas que
componen el Programa de Desarrollo de la ConcieSitahica (Garcia, 2014).

Actividad Tarea

1. Pega-pega-tinas Contar las silabas de la palabra

2. Ahora dibujas tu Dibujar objetos cuyos nombegggan un nimero determinado
de silabas.

3. Rellena los globos Clasificar palabras en fumdél nimero de silabas.

4. {Pegay despega: 1, 2,3y 4!  Clasificar pabrafuncion del nimero de silabas

5. jTira los dados! Establecer correspondencia® gralabras y la representacion
gréfica del numero de silabas

6. Anima-landia Pronunciar la silaba inicial depasabras

7.Y td, ¢en qué piensas? Clasificar palabrasmeidu de la silaba inicial

8. jVaya cara! Clasificar palabras en funcion deilba inicial

9. iEn busca del tesoro! Pronunciar la silabaahiifinal de la palabra

10. jHacemos tesoros! Clasificar palabras en fund#&la silaba final

11. Domino silabico Establecer correspondencia®datsilaba inicial y final de las
palabras

12. ;Qué tenemos para comer?  Adivinar la palal@digue la silaba media dicha
13. jHaz las maletas que no€lasificar objetos en funcion de la silaba media
vamos!

14. Unimos con lana Establecer correspondenciag @atlabras que comparten la
misma silaba inicial, media o final.
15. jTelarafia! Identificar las palabras que tienea silaba dada en posicion

inicial, media o final
16. El monstruo come-silabas Adivinar la palabra queda al eliminar una silaba
17. “Pacman” come-come Dibujar la palabra que gqadéliminar una silaba

El objetivo de este estudio es analizar los efeguestuvo este programa sobre la
conciencia silabica de dos alumnos con sorderaosensorial prelocutiva e implante

coclear, y explorar los apoyos que precisaron pm@alver este tipo de tareas.

Método
Participantes
Se contd con la participacion de dos alumnos dma@iios que asistian al tercer curso de
Educacion Infantil de un colegio en el que se itgpana educacion bilingte y bicultural
(uso de la lengua oral y de la lengua de signos).

Ambos alumnos presentaban hipoacusia neurosengaeiatutiva (el Alumno 1
bilateral severa, y el Alumno 2 severa en el oieieecho y profunda en el izquierdo) y
tenian implante coclear (el Alumno 2 desde losdfess y el Alumno 1 desde algo antes

de los dos afos en el oido izquierdo, y audifonel elerecho).

26



Gonzalez del Yerro et. al Revista de Investigaeihogopedia 1 (2015) 18-39

El Alumno 2 utilizaba preferentemente la lenguasignos mientras que el
Alumno 1 preferia el lenguaje oral (aunque tamhitizaba eventualmente los signos
para facilitar la comprension de su habla). Ambéssse apoyaban en la LLF y en la
PC. Eran capaces de utilizar frases de complepdizduada a su edad en la lengua de
signos, Yy, en la lengua oral utilizaban como maximatro palabras en sus enunciados.

Ninguno de ellos presentaba ni dificultades cogagini motrices asociadas a la

sordera.

Método

Se trata de dos estudios de un caso (n=1) de di&&#o en los que la variable
independiente es la aplicacion del “Programa par®esarrollo de la Conciencia
Silabica” (Garcia, 2014) y las variables dependghd conciencia silabica y el tipo de
estrategias (manipulativas o fonologicas) que Bigarbn como apoyo para a resolver
los items del instrumento de evaluacion.

Para evaluar la conciencia silabica se utilizaliea de las once subpruebas de la
prueba de Segmentacion Silabica de Ruiz (200@d@ipor Junta de Andalucia, s/f) que
se muestran en la Tabla 2. No se utilizé la undéciubprueba de este instrumento
-Inversién Silabica, pues se considerd que erdarea excesivamente compleja para los
nifos.

Obsérvese que estas subpruebas pueden agrupéuseién de la operacion que
invitan a realizar (segmentacién, identificaciémmnparacion y omision de silabas), y en
funcion de la silaba con la que se debe operabgslen posicion inicial, final y media).

En la evaluacion se presentaron las palabras ntediadgenes, se explico la
prueba junto con el nombre de algunas palabrasoguumnos desconocian utilizando
la lengua oral, el lenguaje bimodal y/o la lengassdnos. Cuando el alumno respondia
erroneamente al item que se le presentaba, set@arbn dos tipos de apoyo: a) apoyos
fonoldgicos que podian ser la PC o la LLF, y bjadsgias manipulativas que consistian
en utilizar tantos elementos manipulativos (fichHdsgues similares a “Lego” o dedos)
como silabas tuviera la palabra; este apoyo deteand@anipulativo se utilizé cuando el
apoyo fonolégico resultaba ineficaz, e iba acomgafike indicaciones verbales. Se anot6
el uso de estos apoyos, que constituyen la seguaniible dependiente previamente
mencionada, en la hoja de respuestas. Al puntymuéba se asignd un punto a cada item

s6lo cuando el alumno respondia correctamenteesiesidad de utilizar apoyos.
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La evaluacién de la conciencia silabica se realimsemana antes y una semana

después de aplicar el programa.

Tabla 2. Subpruebas de la prueba de Segmentacion SilabiBaiid (2000) (citado por
Junta de Andalucia, s/f) utilizadas para evaluaplaiencia silabica en este estudio.

Subprueba Numero Numero de palabras de
de items 1,2,3y 4 silabas

1 2 3 4
. Segmentacion de Palabras en Unidades Silabica$ 4 4 4 4

1
2. ldentificacién de la Silaba Inicial 8 4 4
3. ldentificaciéon de la Silaba Final 8 4 4
4 8 8
5

. Identificacion de la Silaba Medial
. Comparacién de Silabas Iniciales 8
- 12 palabra de la pareja presentada
- 22 palabra de la pareja presentada
6. Comparacion de Silabas Finales 8
- 12 palabra de la pareja presentada
- 22 palabra de la pareja presentada
7. Comparacion de Silabas en Posicion Medial 8
- 12 palabra de la pareja presentada
- 22 palabra de la pareja presentada
8. Omisién de Silabas en Posicién Iniéial 6 6
9. Omision de Silabas en Posicion Final
10.Omision de Silabas en Posicion Medial

11

o 0o [e)e)} [O2BEN
NN N

[e)e)}

Procedimiento

Tras integrarse en el aula por un periodo de gesaBas, una maestra especialmente
preparada para ello aplicé el programa durante arfogo de seis semanas en cinco
sesiones semanales; dos de ellas se desarrollaamiel 45 minutos con cada alumno de
forma individual y las tres sesiones restantestowi lugar durante veinte minutos con
ambos alumnos. El tiempo dedicado a cada una @etiagdades del programa figura en

la Tabla 3.

1 Se sustituyd en esta subprueba la palabra “caspa” por “castillo”.
2 En esta subprueba se utilizé la palabra “caseta” en lugar de “loseta”.
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Tabla 3. Tiempo en minutos que los alumnos dedicaron azegdhs actividades del
programa.

Actividad Tiempo (min.)
Alumno 1 Alumno 2

1. Pega-pega-tinas 25 21
2. Ahora dibujas tu 15 15
3. Rellena los globos 15 15
4. iPegay despega: 1, 2, 3y 4! 15 15
5. jTira los dados! 25 25
6. Anima-landia 26 26
7.Y tq, ¢en qué piensas? 15 15
8. jVaya cara! 26 26
9. iEn busca del tesoro! 11 9
10. jHacemos tesoros! 26 9
11. Domind silabico 22 11
12. ¢ Qué tenemos para comer? 11 11
13. jHaz las maletas que nos vamos! 22 22
14. Unimos con lana 22 40
15. jTelarafia! 11 11
16. El monstruo come-silabas 33 40
17. “Pacman” come-come 22 31

Junto a estas sesiones, la maestra realiz6 edaedlaunanera aislada (en dos

ocasiones durante cinco minutos) actividades gigsla las que componen el programa.

Analisis de los datos

Para analizar los datos se utilizo el programa S$8.SSe uso la Prueba de los Rangos
de Signos de Wilcoxon para contrastar las puntaasique los alumnos obtuvieron antes
y después de la aplicacion del programa en lasesitps medidas:

a) La puntuacion total (del conjunto de las diez subpas) de la Prueba de
Segmentacién Sildbica de Ruiz Jiménez (2000) @itpdr Junta de
Andalucia, sff).

b) La puntuacion alcanzada en los items que requeggmentar, identificar,
comparar y omitir silabas.

c) La puntuacion obtenida en los items que exigiamaom®n silabas ubicadas
en la posicién inicial, media y final de las paksr

d) El nimero de items que los alumnos respondieroralgm tipo de apoyo.

e) El nimero de items respondidos con apoyos de earfimtologico, y con

apoyos de caracter manipulativo.
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Asimismo, se observo el nimero de silabas quertéagapalabras en las que se

produjeron errores.

Resultados

Los dos alumnos mejoraron su nivel de conciendibisa tras la aplicacion del
programa. La prueba de los rangos de signos deoXdilc mostré una diferencia
estadisticamente significativa entre las puntuasdmales e iniciales obtenidas por los
dos alumnos en el total de la prueba (Z=-5.8400Q&x.y Z=-4.423, p=.005,
respectivamente), asi como en las tareas de igewtdn (Z=-3.742, p=.000 y Z=-3.162,
p=.002), comparacién (Z=-3.051, p=.002 y Z=-3.4864001) y omisién de silabas (Z=-
3.051, p=.002 y Z=-3.464, p=.001). La mejora deplastuaciones en la subprueba de
Segmentaciéon de Palabras en Unidades Silabicas r&8oltd estadisticamente
significativa para el Alumno 2 (Z=-1.732, p=.083=-Z.499, p=.014)(debido
posiblemente a un efecto techo, ya que el primeniad respondié bien al 81% de los
items de esta subprueba antes de la interven€itr) Tabla 4)

Es interesante sefialar que en la evaluacion ingi@dlumno 1 sélo cometio
errores en la subprueba de Segmentacion de Pakbtasidades Silabicas en palabras
de cuatro silabas, sin embargo, el Alumno 2 los kiz palabras de una, tres y cuatro
silabas. En las tareas de identificacion de labailnicial y final, el Alumno 1 realiz6
bien tres de las ocho palabras bisilabas que cemiambas subpruebas, y cuatro de las
ocho palabras trisilabas; y el Alumno 2 resoldértadamente cuatro palabras bisilabas

y seis trisilabas.

Tabla 4. Puntuaciones directas pre-post y porcentajeside@sobtenidos en la prueba
de Segmentacién Silabica de Ruiz Jiménez (citaddypuda de Andalucia, s/f).

Subpruebas  Puntuacién Alumno 1 Alumno 2
Maxima Antes Después Antes Después
1. Segmentacion
de palabras 16 13(81%) 16(100%) 10(62%) 16(100%)
2. ldentificacién
de silabas 24 7(29%)  21(87%) 13(54%) 23(96%)
3. Comparacion
de silabas 24 7(29%)  18(75%) 11(46%) 23(96%)
4. Omision de
silabas 18 0(0%) 8(44%) 4(22%) 16(89%)
Total 82 27(33%)  63(77%) 38(46%) 78(95%)
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Con respecto a la posicion en la que se encuentsdadba con la que se debe
operar, la Prueba de Signos de Wilcoxon mostré@quas tareas que requieren identificar
o manipular la silaba media, el Alumno 1 obtuvo tpanoiones significativamente
inferiores a las que alcanz6 en las que debe openda silaba inicial (Z=-3.162, p=.002)
y final (Z=-2.000, p=.046) antes de la aplicaci@hmltograma de intervencién, y después
de aplicar dicho programa (Z=-3.162, p=.002 y Z882, p=.004, para la silaba inicial y
final, respectivamente). EI Alumno 2 encontré difiades similares para operar con la
silaba media. La diferencia entre las puntuacigpesobtuvo antes de la aplicacion del
programa en las tareas que requerian operar cba diaba y con la silaba inicial fue
estadisticamente significativa (Z=-3.162, p=.002Respués de la intervencion, el
resultado que alcanzé en las tareas que pedianputanila silaba media fue
significativamente inferior a las que exigian opern la silaba inicial (Z=-2.00, p=.046)
y final (Z=-2.00, p=.046). (Ver Tabla 5).

Tabla 5. Puntuaciones directas pre-post en las tareasequiéeren operar con la silaba
inicial, media y final de las palabras.

Alumno 1 Posicion silaba Alumno 2
Antes Después Antes Después
10 19 Inicial 15 22
0 9 Media 5 18
4 19 Final 8 22

Con referencia a los apoyos recibidos para restdgdtems con acierto debemos
sefalar que el numero de items de la prueba deJRugnez que los alumnos no pudieron
responder ni siquiera con apoyos disminuyl sigatifiamente después de la
intervencion (Z=-4.123, p=.000 y Z=-3.606, p=.000ara el alumno 1 y 2,
respectivamente). Del mismo modo, la diferenciaeegitnUmero de items resueltos con
apoyo antes y después de la intervencion fue sfitadnente significativa (Z=-2.655,
p=.008 y Z=-4.596, p=.000, para el Alumno 1y parAlumno 2, respectivamente). (Ver
Tabla 6).
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Tabla 6. NUumero de items no resueltos con apoyos (“Errdreg” respondidos
correctamente con ayudas caracter manipulativonglégico antes y después de la
intervencion.

Alumno 1 Alumno 2
Antes Después Antes Después
Errores 10 2 13 0
Ayudas de caracter manipulativo 34 13 14 2
Ayudas de caracter fonoldgico 11 6 17 2
Total apoyos 45 19 31 4

Es interesante resaltar que al inicio de la interid@, el nUmero de items que el
Alumno 1 resolvié bien con apoyos de caracter mdaijyo fue significativamente
superior a los resueltos con apoyos de caractetdgico (Z=-2.535, p=.011). Después
de la aplicacion del programa, la diferencia eltseitems resueltos con ambos tipos de
apoyos dejo de ser significativa (Z=-1.414, p=.1%ih embargo, no se observé una
diferencia significativa entre los apoyos de camachanipulativo y fonoldgico que
recibié el Alumno 2 ni antes, ni después de larugtiecion (Z=-0.365, p=.715, Z=-,000,
p=1.000).

Discusion
El “Programa para desarrollar la conciencia sil&bén nifios y nifias con déficits
auditivos” (Garcia, 2014) resulto eficaz para dedlar la conciencia silabica de los dos
alumnos que participaron en este estudio. Ambagimentaron significativamente las
puntuaciones obtenidas en la prueba de Segmentaitéica de Ruiz (2000) pasando
de responder del 32% y 46% de los items de la praetes de la aplicacion del programa
de intervencidn a resolver con acierto el 77% 9586 del conjunto de items de dicho
instrumento de evaluacion tras la intervencionaBstjoria se produjo en los cuatro tipos
de tareas evaluadas. Las diferencias entre lasgtiohes obtenidas antes y después del
tratamiento en las tareas de identificacion, coapén y omision de silabas fueron
estadisticamente significativas, asi como la obtemor el Alumno 2 en la tarea de
Segmentacion de Palabras en Unidades Silabicass{arsubprueba no se observo una
diferencia significativa en el caso del Alumno kguesolvid con éxito el 81% de los
items antes de la intervencién lo que probablenmesiteindicando un efecto techo).

Los alumnos que participaron en este estudio nanadron las maximas
puntuaciones en la Prueba de Segmentacion SildeiRaiz (2000), pero experimentaron

una mejoria objetivada tras una intervencion qué dalo seis semanas. Ambos nifios
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tenian implante coclear. Esta ayuda técnica paswr una repercusion positiva leve
sobre el desarrollo de la conciencia fonologicaposibilita que el nivel de desarrollo de
las habilidades metafonolégicas de los nifios quatilzan sea equivalente al que
alcanzan los nifios oyentes (Rastegarianzadeh, &tadph y Faghihzadeh, 2014), pero
pudo posiblemente contribuir a que la puntuacida guestros alumnos obtuvieron
inicialmente en la Prueba de Segmentacién Sil&bma superior a cero, mostrando asi
haber iniciado espontdneamente el desarrollo derleiencia silabica -logro que Sterne
y Goswami (2000) dudan puedan alcanzar los nifiospéodidas auditivas severas y
profundas-.

La revision de la literatura realizada previamentestra que la poblacién sorda
utiliza junto a los restos auditivos informaciOrvetsa para desarrollar la conciencia
fonologica. En nuestro estudio, durante el progrdenimtervencion y en la evaluacion se
utilizaron como apoyos la LLF, uno de los princgsaflactores responsables del desarrollo
de la conciencia fonoldgica en ausencia de audifddegria et al, 1999), la PC y
estrategias manipulativas. Otros investigadores utdizado del mismo modo otras
estrategias manipulativas y visuales en sus pragade intervencion, como la
representacion numérica del niumero de silabas dealkbra (Miller, Lederberg y
Easterbrooks, 2014) o la simulacién de “la cabesdapte” que emplearon Trezek y
Malmgren (2005).

El analisis de los apoyos que requirio el Alumrdeuestro estudio muestra que
antes de la intervencion el nimero de items quelviéscon apoyos de caracter
manipulativo fue significativamente mayor que lo® gesolvié con ayudas de caracter
fonologico (la PC y la LLF). Una sustitucion simmilde estrategias manipulativas por
otras de caracter fonoldgico observaron Domingeteal. (2003) en los nifilos que
participaron en su investigacion, aunque en este eean los propios alumnos los que
utilizaban estas estrategias por si mismos. Larneaacte estos datos desde la perspectiva
vygotskiana invita a pensar que los alumnos utilizar si mismos los apoyos (estrategias
manipulativas o basadas en codigos fonoldgicos) pyaeiamente habia utilizado el
adulto para guiar su conducta durante la realizagélas tareas. En ambos estudios los
nifios que utilizaron estrategias basadas en cédayuddgicos alcanzaron un mayor
desarrollo de la conciencia fonoldgica. El cambimli¢cativo en el tipo de apoyos
requerido para resolver los items con éxito inaipensar que el camino hacia el dominio
de la tarea consta de dos niveles, el primero,pmdstivo, requiere el uso de estrategias

manipulativas, el segundo, apoyos basados en &ftigoldégicos como la PC y la LLF.
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En el Alumno 2 no se observa una diferencia sicatiifva entre estos dos tipos de
apoyos (basados o no en un cédigo fonolégico) ddats para resolver los items de la
prueba debido a que antes de la intervencion graqieyos de caracter fonoldgico con
mas frecuencia que ayudas de naturaleza manipalativ

Dominguezet al. (2003) y Domingueet al. (2011) utilizaron asimismo la PC
como apoyo en su programa de intervencién sobreofeiencia fonoldgica. No
conocemos ninguna investigacion que en espaiiol utdizado otra ayuda visual como
los visualizadores fonéticos en programas dirigidospoyar el desarrollo de las
habilidades metafonoldgicas. En la lengua inglesage han utilizado estos apoyos en
programas que han repercutido positivamente enoteiencia fonoldgica y en el
aprendizaje lector como hemos visto previamente.

Costa, Parici y Sebastian-Gallés (2000) sugieree tps caracteristicas
fonoldgicas de las diferentes lenguas podrian atindlios hablantes a utilizar estrategias
diferentes para segmentar el lenguaje hablado.espafioles utilizamos la estrategia
silabica dada la claridad con la que se percibenlilnites de las silabas; futuras
investigaciones podrian indagar los efectos quesediferentes tipos de apoyo visual
tienen sobre el desarrollo de la conciencia silifonolégica en hablantes de lenguas
qgue varian en su estructura silabica y en el g@eldransparencia de su sistema
representacional.

En nuestro estudio, los alumnos obtuvieron etal@as que requerian operar con
la silaba situada en la posicion media de las pdapuntuaciones significativamente
inferiores a las que alcanzaron cuando debian milanifas silabas inicial y final. La
posibilidad de que este hecho se deba a la londaud palabra (pues sdélo puede haber
una silaba ubicada en posicion media en palabras henos tres silabas) se anula al
comprobar que los alumnos tuvieron un nimero mdgaciertos en la identificacion de
la silaba inicial y final de las palabras cuanderapan con palabras trisilabas en la prueba
de evaluacion utilizada en este estudio. Es pogible este dato muestre que las
operaciones cognitivas necesarias para resolvaarkes difieran en funcion del lugar en
el que se encuentre la silaba con la que se dewrarpple manera que la percepcion
auditiva y/o visual (PC, LLF) de la palabra seacseiite para identificar las silabas
iniciales y finales de las palabras, mientras quezar con la silaba ubicada en la posicion
media requiera tener una representacion fonolagck palabra bien formada. Si ello
fuera cierto, este tipo de tareas que operan csifalda ubicada en la posicion media de

la palabra constituirian la excepcion a la norma pastulan Tunmer y Rohl (1991)
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(citados por Carrillo y Marin, 1992) que afirma lanalisis silabico puede realizarse
sin tener una representacion abstracta de es@adas.

Los alumnos de Educacion Infantil que participaem la investigacion de
Arancibia, Bizama y Saez (2012) encontraron dehmisnodo mas dificultades en las
tareas que requerian incluir una silaba en mediméepalabra. Las autoras recurren al
modelo de Bravo Valdivieso, Villalén y Orellana (&) y explican que esa tarea (y en
general todas las que requieren incluir una sigabana palabra) constituye una “tarea
activa” que requiere mantener simultaneamente erelaoria dos estimulos: la palabra
y la silaba que se va a insertar, y manipular aiempo la palabra. Aunque esta
explicacion no parece poder aplicarse a las diGasrencontradas al identificar silabas
que se encuentran en posiciones diferentes delalrps, si pudiera ocurrir que operar
con la silaba que se encuentra en una posicionameduiera una mayor demanda de
recursos cognitivos de atencion y memoria.

Esta investigacién presenta algunas limitaciones mo queremos dejar de
mencionar. Entre ellas debemos destacar el nunmemtocido de alumnos que ha
participado en ella que impide generalizar losItados obtenidos, y la carencia de un
grupo de control que permita afirmar que los casbioservados en el desarrollo de la
conciencia sildbica se deben realmente al progranmmementado. Hubiera sido
asimismo interesante analizar si el desarrolloadeohciencia sildbica de los alumnos
repercute positivamente sobre el desarrollo dejuaje oral como hubiera predicho el
modelo psicolinguistico de Stackhouse y Wells (3997

A pesar de que los programas de intervencion dogya apoyar el desarrollo de
la conciencia fonoldgica repercuten positivamemt@leaprendizaje de la lectoescritura
(Dominguezet al, 2011) y que el National Reading Panel (2000) méenda su
implantacion, los estudios sobre programas de vieteion dirigidos a apoyar el
desarrollo de esta habilidad metafonoldgica al alsho con déficits auditivos severos y
profundos son todavia muy poco numerosos (Wangl.et2@08). Con todas sus
limitaciones, este estudio presenta un programagulo seis semanas ha conseguido
mejorar la conciencia silabica de dos alumnos édicits auditivos. Esta habilidad podria

ser un buen predictor del aprendizaje de la le¢tlinaénez y Ortiz, 2000).
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