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Estimulación del Discurso Narrativo y Conciencia fonológica bajo un enfoque 

colaborativo, su relación con el proceso lectoescritor. 

Stimulation of narrative and phonological awareness under a collaborative 

approach, their relationship with the reading process. 

Resumen: 
El objetivo de esta investigación consistió en determinar el efecto de la aplicación de  un 
programa de estimulación, desde un modelo colaborativo interno, de la conciencia 
fonológica y del discurso narrativo en escolares de Primero básico de un colegio 
municipal de Cerro Navia y relacionar estos resultados con el proceso lectoescritor, 
utilizando para ello un diseño metodológico cuasi experimental pre y post test y grupo 
control no equivalente. Se consideró a dos grupos de estudiantes: El grupo 
experimental, que contaba con 22 alumnos con edad promedio de 6.8; más el grupo 
control, que contaba con 21 estudiantes con edad promedio  6.4.  Se determinó nivel 
inicial de la conciencia fonológica y del discurso narrativo en cada grupo y se procedió a 
su estimulación durante 15 semanas, divididas en dos sesiones semanales de 45 
minutos, una para estimular conciencia fonológica y la otra para discurso narrativo. 
Posteriormente se efectuó el post test. Los resultados muestran diferencias 
significativas en el grupo experimental, antes y después de la intervención en todas las 
habilidades evaluadas, no así en el grupo control. No se observa correlación entre las 
habilidades lingüísticas y el  proceso lectoescritor. Se discute la implicancia de estos 
resultados y la relevancia del uso de enfoques colaborativos en contextos educativos 
inclusivos.  
Palabras claves: Discurso Narrativo, Conciencia fonológica, proceso lectoescritor, 
modelo colaborativo, educación inclusiva. 
ABSTRACT: 
The objective of this research was to determine the effect of the application of a program of 
stimulation, internal collaborative model, of the phonological awareness and the narrative 
discourse in primary school students of a municipal school of Cerro Navia and to relate these 
results to the Using a quasi-experimental methodological design pre and post test and non-
equivalent control group. Two groups of students were considered: The experimental group, 
which had 22 students with an average age of 6.8; Plus the control group, which had 21 
students with an average age of 6.4. The initial level of phonological awareness and narrative 
discourse in each group was determined and stimulated for 15 weeks, divided into two weekly 
sessions of 45 minutes, one to stimulate phonological awareness and the other to narrative 
discourse. Subsequently the post test was performed. The results show significant differences in 
the experimental group, before and after the intervention in all skills assessed, not so in the 
control group. When comparing both post test groups, only expressive narrative discourse 
shows significant differences. In terms of the correlation with the lectoescritor process, statistical 
tests do not generate positive results. The implication of these results on the generalization of 
the intervention plans in inclusive educational settings, the importance of using the collaborative 
model are discussed.    
Key words: narrative discourse, phonological awareness, literacy process, collaborative model, 
inclusive education. 
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I. Introducción 

Nuevas conceptualizaciones de la lectoescritura, postulan que ésta puede desarrollarse 

antes de su periodo de instrucción formal y que existen otras habilidades, 

principalmente derivadas del lenguaje oral, que mantienen una relación dinámica con la 

lectura y que a su vez, poseen el potencial de comportarse como predictores en los 

distintos niveles de desarrollo de la lectura (Bravo; Villalón & Orellana, 2002; Guardia, 

2003). Entre estas habilidades, destaca la conciencia fonológica y el discurso narrativo. 

Conciencia fonológica: 

Entendida como  “una habilidad metalingüística que se observa cuando los sujetos 

toman conciencia de que el lenguaje oral tiene componentes fonémicos que se pueden 

aislar o añadir a voluntad. Es un proceso que está estrechamente asociado con el 

aprendizaje inicial de la lectura y puede predecirlo cuando es evaluado en Kindergarten 

o al inicio del primer año básico” (Bravo, 2006).     

Esta habilidad, es la que mejor ha explicado los procesos de adquisición de la lectura y 

las deficiencias en los trastornos específicos, como en la dislexia, siendo considerada 

como una habilidad indispensable para la enseñanza de la lectoescritura (Bravo, 

Villalón y Orellana, 2002; Bravo, 2006; Bravo, Villalón y Orellana, 2006; Bravo, 2011; 

Clemente, Domínguez, 1992; De Barbieri, 2002; De Barbieri, Coloma, 2004; Guardia, 

2003; Herrera, Defior, 2005; Jiménez, Ortiz, 2000; Marder, 2011, Snowling, 2004, Van 

Kleeck, 2008). Estudios respaldan además, que esta habilidad se moviliza 

independiente al nivel socioeconómico de los sujetos y que recae principalmente en la 

habilidad de decodificación (Bravo, Villalón & Orellana 2006).   
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A pesar de todo el sustento que la respalda, investigaciones muestran que solo el 

22,5% de nuestros estudiantes, que ingresan a primero básico poseen las habilidades 

metafonológicas necesarias para enfrentar exitosamente el proceso de alfabetización, a 

pesar de su sensibilidad a la estimulación (Fricke,Browyer – Crane, Halley, Hulme, 

Snoelin, 2013;Guardia, 2003).     

Discurso Narrativo. 

El discurso narrativo, se entiende como “una  unidad semántica pragmática constituida 

por una secuencia de oraciones cuyos significados se relacionan coherentemente en 

torno a un  tema y que es emitida con una determinada intención comunicativa en una 

situación concreta. Este es considerado un fenómeno complejo y está constituido por 

aspectos de contenido y de forma”. (Pavez, Coloma y Maggiolo, 2008). 

Se plantea que un adecuado desarrollo del discurso,  prepara a los niños para la 

adquisición de la lectura (Coloma, 2014; Hayward & Schneider, 2000; Malo & Bullard, 

2000). Esto se explica, debido a que esta estructura es más extensa, 

descontextualizada y a que posee más marcas de cohesión que la conversación, 

haciéndolo similar a los textos escritos (Hyward & Schneider, 2000; Kadavarek & 

Sulzby, 2000; Paul & Snith, 1993; Schoenbrodt, Kerins & Gesell, 2003).  

Esta relación con la lectura, es específicamente con la comprensión lectora en etapas 

escolares tempranas (García, Gómez–Fonseca, Guerrero, Lara-Díaz y Lina, 2010; Paris 

& Paris, 2003. Citado en Strasser, Larraín, López y Lissi, 2010), considerándola como 

una herramienta útil para predecir niveles de comprensión lectora, incluso por sobre la 

lectura de palabras, vocabulario y coeficiente intelectual; Además, discrimina entre 
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buenos y malos lectores (Oakhill & Cain, 2012), por lo que debe ser una habilidad a 

incluir en los proceso de enseñanza al interior del aula común (Malo & Bullard, 2000).  

Estimulación de la conciencia fonológica  y del discurso narrativo. 

Los estudios sobre estimulación, tanto del discurso narrativo como de conciencia 

fonológica, se han centrado en poblaciones diagnosticadas con trastornos de lenguaje o 

en educación prebásica, utilizando modelos donde el profesional trabaja de forma 

específica y autónoma la habilidad que pretende observar, sin considerar la fusión de 

esta en el curriculum nacional (Acosta, Moreno, Axpe, Lorenzo, 2010; Acosta, Moreno & 

Angeles, 2012; Bliss y Pierre, 1997; Coloma y Alarcon, 2009; Silke Fricke, Bowyer-

Crane, Haley, Hulme, Snowling, 2013;  Gillam,  Muñoz, Peña, 2003; Hayward y 

Schneider, 2000;  Maggiolo, Pavez, Coloma, 2003; Maggiolo, Coloma & Pávez, 2009;  

Moreno, Axpe & Acosta, 2012; Wetherell, Botting y Conti-Ramsden, 2007). Además, 

gran parte de estas evidencias corresponden a estudios correlaciónales, que no 

representan necesariamente una relación causa – efecto (González y cols, 2014). 

De esta forma, los aportes teóricos son limitados para contextos educativos regulares, 

más aún cuando se habla de modelos de intervención que consideren demandas 

ministeriales inclusivas actuales en nuestro país, centradas en crear estrategias 

colaborativas (Elgueta, 2013).  

Estos modelos, apuntan a que las intervenciones deben aproximar a los especialistas a 

situaciones naturales en las que se manifiesta algún déficit, más aún cuando estas se 

fusionan con dificultades en el proceso de enseñanza – aprendizaje (Acosta, 2003). Se 

distinguen cinco niveles de progresión en la intervención: nivel 0 o de colaboración 

http://informahealthcare.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A%28Wetherell%2C+Danielle%29
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paralela, refiere al trabajo entre profesional docente y asistente sin intercambio de 

contenidos entre estos; en el nivel 1 o de intercambio curricular, el docente entrega 

información pedagógica al especialista; en el nivel 2 o de asesoramiento, se intenta 

intervenir en las dificultades lingüísticas durante las instancias de aprendizaje, mediante 

sugerencias entregadas por el asistente hacia el docente desde una posición jerárquica; 

el nivel 3 o de colaboración externa, consta de una relación entre educadores desde el 

plano de la igualdad, pero el especialista aún no ingresa a aula, sino que el trabajo se 

efectúa a través del análisis y resolución de dificultades fuera de esta; en el nivel 4 o de 

colaboración interna,  el apoyo entre ambos profesionales se realiza en el contexto 

natural de aprendizaje, en el aula común (Castejon & España, 2004). De estos niveles, 

el nivel 2 o de asesoramiento ha sido el más utilizado por los equipos de aula, según 

revisiones bibliográficas efectuadas por Solis, Vaughn & Swanson (2012). 

En cuanto a la evidencia de este modelo con las habilidades lingüísticas asociadas a la 

lectoescritura, se encuentra un plan de estimulación de la conciencia fonológica y de la 

habilidad de denominación en  contextos educativos regulares de España, obteniendo 

resultados que relacionan estas habilidades con la escritura en un contexto de aula, sin 

embargo la metodología utilizada es a través del modelo colaborativo de 

asesoramiento, donde el docente continúa con la principal carga de entrega de 

contenidos (González y cols. 2014). 

Por su parte, Acosta y cols. (2010), investigaron un plan de estimulación del discurso 

narrativo desde un modelo colaborativo en aula común, centrando su análisis en niños 
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con trastorno específico de lenguaje (TEL) obteniendo resultados favorables en el 

incremento de la narrativa de su grupo de estudio. 

Si bien, el modelo colaborativo se ha transformado en una estrategia llamativa de 

intervención en los espacios educativos, aún los estudios son  escasos y limitados, por 

lo que se necesita evidencia que refleje los efectos a nivel de aprendizaje en la 

población en estudio, incorporar las características del grupo de estudio y detallar el 

nivel del modelo, además de incorporar evidencia de equipos de enseñanza que, 

además de considerar al docente regular y al docente especialista, incorpore a 

profesionales especialistas no docentes (Hunt, Soto, Maier & Doering, 2003; Maggiera y 

Zigmond, 2005; Solis, Vaughn & Swanson, 2012; Van Garderen, Stormont & Goel, 

2012).  

 De acuerdo a lo expuesto, se considera necesario aportar nuevas evidencias acerca de 

la efectividad de prácticas colaborativas en niveles más avanzados, en programas 

dirigidos a la estimulación de habilidades respaldadas por la evidencia empírica 

existente, relacionadas con la alfabetización temprana, como lo son la conciencia 

fonológica y el discurso narrativo, consideradas como herramientas dirigidas a la 

decodificación y la otra a la comprensión lectora, respectivamente.  

Es así, como el “Programa para estimular conciencia fonológica en pre escolares con 

trastorno específico de lenguaje” (Pinto, Prieto, Rojas, Salamanca, Vallejo, 2007) y el 

“Plan de estimulación del desarrollo narrativo” (Pavez, Coloma, y Maggiolo, 2008) 

aparecen como dos herramientas estructuradas, efectivas, validadas en población 
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nacional y sus actividades impresionan atractivas para niños de escolarización inicial, 

pero que han sido utilizados preferentemente en niños con dificultades de lenguaje. 

En virtud de lo anterior se plantean las siguientes hipótesis y objetivos: 

H1: La estimulación de la conciencia fonológica, bajo un modelo de colaboración 

interna, mejora significativamente el desempeño en el grupo de estudio.  

H2: La estimulación del discurso narrativo, a nivel expresivo y receptivo, bajo un modelo 

de colaboración interna, mejora significativamente el desempeño de estas en el grupo 

de estudio. 

H3: El desempeño en conciencia fonológica y discurso narrativo post estimulación, se 

correlaciona con el proceso lectoescritor. 

Objetivo general: 

Determinar el efecto de la aplicación de un plan, desde un modelo de colaboración 

interna, para estimular el desarrollo de la conciencia fonológica y del discurso narrativo 

en escolares de Primero básico y relacionar los resultados con el proceso lectoescritor, 

una vez aplicado el programa. 

Objetivos específicos: 

-Determinar el efecto de la aplicación de un plan, desde un modelo de colaboración 

interna, para estimular la conciencia fonológica en escolares de Primero básico. 
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-Determinar el efecto de la aplicación de un plan, desde un modelo  colaboración 

interna, para estimular el discurso narrativo a nivel expresivo y comprensivo, en 

escolares de Primero básico. 

-Relacionar los resultados de la estimulación de la conciencia fonológica y del discurso 

narrativo con el proceso lectoescritor, en escolares de primero básico. 

II. Método: 

Tipo de estudio: 

Diseño cuasi experimental pre y post test y grupo control no equivalente.  

Participantes: 

La  investigación se realizó en los primeros básicos de una escuela regular con  

integración de la municipalidad de Cerro Navia, considerada dentro del nivel 

socioeconómico medio bajo y que posee un índice de vulnerabilidad entre el 62 y 81% 

(Mineduc, 2015a). Esta institución cuenta con dos cursos por nivel, (A y B). El curso al 

cual se efectuó la intervención, fue el primero básico A, escogido al azar.  

El número de la muestra inicial es de 22 en el grupo experimental (10 niños y 12 niñas) 

y  21 en el grupo control (11 niños y 10 niñas). Entre los participantes del grupo 

experimental, se encuentran 5 estudiantes integrados con diagnóstico de TEL, quienes 

participaban en el programa de integración escolar (PIE), por lo que reciben apoyo 

específico de la educadora diferencial y fonoaudióloga. 
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La edad promedio de los estudiantes que constituyen  la primera evaluación es de 6.4 

años en grupo control y 6.8 en el grupo experimental.   

Procedimiento: 

Etapa de evaluación:  

Se comenzó la primera semana de Agosto del año 2013, solicitando la autorización de 

los participantes de los distintos estamentos de la unidad educativa (Apoderados de 

primero básico, Equipo Directivo, Docentes y Asistentes que trabajan en primer ciclo), 

para posteriormente efectuar la sensibilización, donde se presentó los objetivos y la 

problemática de la investigación, además de las bases teóricas que la fundamentan. En 

esta oportunidad se informó qué curso participaría como grupo experimental y con ello, 

qué docentes y asistentes participarían activamente en el proceso, para luego coordinar 

espacios y modalidades de comunicación con el equipo de aula y así, comenzar a 

trabajar en las planificaciones de manera conjunta. 

Luego, entre la segunda y tercera semana de Agosto del 2013, se efectuó el pre test, 

donde se aplicaron los instrumentos para evaluar conciencia fonológica y discurso 

narrativo en ambos grupos de niños.  

Instrumentos:  

La conciencia fonológica se evalúo mediante la Prueba de lectura-Forma 1 (Himmel, 

Infante, 2007). El objetivo de esta prueba es evaluar la conciencia fonológica del 

fonema mediante diferentes tareas. La confiabilidad del instrumento fue de 0.96. y se 

obtuvo a través del coeficiente Alpha Crombach. El instrumento está constituido por 8 
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subpruebas que contienen 6 ítems cada una. Entre las actividades que evalúa, se 

encuentran aquellas donde los fonemas se comparan, se aíslan, se sintetizan, se 

omiten y segmentan, dentro de una palabra escuchada. 

El discurso narrativo se evalúo mediante el procedimiento “Evaluación del discurso 

narrativo” de Pavez, Coloma y Maggiolo (2008) que mide comprensión y producción 

mediante dos pruebas. Ambas pruebas poseen estudios de confiabilidad que se 

realizaron con el coeficiente alfa equivalente al coeficiente 20 de Kuder- Richardson 

(KR20). El índice de la prueba de producción es 0.77 y el de la comprensión es 0.84. En 

la producción del discurso el niño recuenta tres cuentos y luego se analiza la estructura 

de sus relatos. Por su parte, la comprensión consiste en que el menor responde 

preguntas literales e inferenciales de los mismos cuentos utilizados para el recontado. 

tapa de intervención:Desde la cuarta semana de Agosto 2013, dos veces a la semana 

se aplicaron los programas de estimulación para la conciencia fonológica y el discurso 

narrativo al grupo experimental, mientras que en el grupo control se continuaban 

entregando contenidos de forma habitual. Se destinó un día de la semana para 

estimular cada habilidad (dos días a la semana en total), durante la primera hora 

pedagógica. (Figura 1) 
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Figura 1  
Objetivos en conciencia fonológica y discurso narrativo para cada sesión. 
Sesión Conciencia Fonológica Discurso Narrativo 

1  Segmentación Silábica. Inicio: Personaje principal 

2  Reconocimiento silaba  inicial Inicio: Personaje principal. 

3 Identificación fonema inicial. Inicio: Identificación del problema 

4 Identificación fonema inicial. Episodio. 

5 Identificación fonema inicial. Episodio. 

6 Síntesis fonémica. Episodio. 

7 Reconocimiento de fonema inicial. Final. 

8 Identificación fonema   final. Final. 

9 Identificación fonema   final. Integración estructuras. 

10  Omisión fonema Inicial. Numero Episodios. 

11  Omisión de   fonema inicial y final. Meta. 

12 Sustitución de fonemas. Meta. 

13  Sustitución de fonemas. Integración de estructuras. 

14 Segmentación fonémica. Integración de estructuras. 

15 Segmentación fonémica. Integración de estructuras 

El trabajo colaborativo interno se efectuó en el aula común de los estudiantes y las 

intervenciones fueron comandadas por una profesional fonoaudióloga, en compañía de 

la profesora jefe y educadora diferencial del curso. La forma de trabajo y de adaptación 

de los planes de estimulación, consistió en reuniones al finalizar cada clase, donde la 

fonoaudióloga comunicaba acerca del próximo objetivo a trabajar, según la planificación 

previamente seleccionados para el estudio, y la docente informaba los contenidos 

pedagógicos propuestos por el Mineduc, por lo que se efectuaban las acomodaciones 

necesarias para que ambos planes tuvieran relación con los contenidos seleccionados 
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por la docente. Por ejemplo: Si los estudiantes se encontraban aprendiendo el grafema 

/p/, se adaptaba la planificación, priorizando estímulos con el fonema en cuestión, para 

el caso de la adaptación del plan de estimulación de la conciencia fonológica. De la 

misma forma, las adaptaciones que recibía el plan de estimulación del Discurso 

Narrativo, también consistía en la incorporación de personajes con nombres que 

tuviesen dichos fonemas, y en algún momento de la clase, se promovía alguna tarea de 

conciencia fonémica. A su vez, según el objetivo a trabajar en el Discurso narrativo, se 

presentaba el desafío a desarrollar en Conciencia fonológica con un previo relato 

enmarcado en una narrativa, por ejemplo.   

Por su parte, la Educadora Diferencial también participaba de esa reunión, quien tenía 

la oportunidad de entregar información acerca de algún niño en situación especial que 

ameritara algún tipo de adecuación en la planificación y transmitía información que se 

considerara pertinente, según su trabajo con la fonoaudióloga del establecimiento.  

Durante la clase, ambas docentes actuaban principalmente como apoyo al clima de 

aula, a la selección de los estudiantes en las actividades y a acentuar la conexión con 

los contenidos pedagógicos.  

Una vez terminada la sesión, los niños iban a recreo y las profesionales efectuaban una 

retroalimentación clase a clase dentro de la misma aula, y se continuaba con la 

planificación de la siguiente sesión. Este espacio de reunión, tenían una duración 

promedio de 15 minutos por sesión.  

Las metodologías seleccionadas para adaptar, fueron: “Plan para la estimulación del 

desarrollo narrativo” (Pavez, Coloma y Maggiolo, 2008) y “Programa para estimular la 

conciencia fonológica en pre escolares con TEL” (Pinto y cols, 2007). 
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Etapa de post intervención. Análisis de resultados: 

Luego, al finalizar el programa de estimulación, se volvieron a aplicar las  pruebas 

iniciales.  En esta oportunidad, con el fin de correlacionar la estimulación de estas 

habilidades con el proceso lectoescritor, se aplicó además  la Pruebas de Comprensión 

Lectora y Producción de textos (CL-PT)” (Medina, Gajardo y Arauco 2011). Instrumento 

que tiene como objetivo evaluar tres dimensiones: comprensión lectora, producción de 

texto y manejo de la lengua y conocimientos sobre la misma. Las normas para cada 

rango etario se definen en percentiles. Posee análisis de validez y confiabilidad para 

todos sus ítems. Sus resultados en confiabilidad para primero básico en 73 niños 

chilenos, arroja una correlación test retest de 0,0823 y un valor p  de 0,001. En cuanto a 

validez para el mismo nivel con 146 niños, se correlacionó los puntajes totales del test y 

sus dimensiones con las notas finales, donde se observa una correlación de 0,513 y un 

valor p 0,0001.  

Todas las pruebas se aplicaron en ambos grupos de niños. Es importante mencionar 

que, durante el post test la muestra sufrió una reducción importante en el número de 

participantes, quedando compuesta por 11 estudiantes en el grupo experimental (3 

niños y 8 niñas) y 6 en el grupo control (4 niños y dos niñas). En ambos  grupos se 

mantienen niños con diagnóstico de TEL, 5 en el grupo estudio y 2 en el grupo control.  

Lo anterior, debido a factores externos al diseño metodológico.  

Finalmente, se realizaron los análisis estadísticos para determinar si existen diferencias 

significativas   en el  desempeño de los niños  entre el  pre test y post test en y entre los 

grupos en cuanto al rendimiento en conciencia fonológica y discurso narrativo. Para las 
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comparaciones en cada grupo se utilizó la prueba t de Student, considerando las 

medias de desempeño de la primera y segunda evaluación. Se utilizó la misma prueba 

para la comparación entre el grupo experimental y el grupo control antes del programa, 

con el fin de constatar que no fuera grupos muy diferentes en cuanto su desempeño. 

Para la correlación entre las habilidades lingüísticas estimuladas y el desempeño lector 

se utilizó la prueba de correlación de Pearson.  

Todos los análisis de realizaron mediante el paquete estadístico R (R Core Team, 

2014).  

III. Resultados 

A continuación se presentan los resultados: en primer lugar se comparan los 

rendimientos de los grupos en conciencia fonológica, comprensión y producción del 

discurso narrativo antes de la aplicación de la estimulación;  inmediatamente después, 

se presentan  las comparaciones entre la primera y segunda evaluación en cada uno de 

los grupos; Luego, se realiza la correlación entre los desempeños de conciencia 

fonológica, discurso comprensivo y expresivo de la segunda evaluación con el proceso 

lectoescritor y para finalizar, se presentan los resultados individuales en el grupo de 

estudio de todas las habilidades evaluadas en el pre y post test. 
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Tabla 1 

Comparación entre el grupo de estudio (GE) y el grupo de control (GC) en las variables 

conciencia fonológica (CF), discurso narrativo a nivel expresivo (DE) y a nivel 

comprensivo (DC) antes de la estimulación 

  

 

 

 

En la tabla 1 se observa que no existen diferencias significativas entre el grupo control y 
el grupo de estudio en ninguna de las variables consideradas, por lo que es posible 
inferir que ambos grupos comenzaron con desempeños  similares. 

 

 

Tabla 2  

Comparación de la conciencia fonológica (CF), discurso narrativo a nivel expresivo (DE) 

y comprensivo (DC), antes y después de la intervención en el grupo de estudio. 

 Primera 
Evaluación 

Segunda 
evaluación 

 

 Promedio DS Promedio DS P 

CF 22.09 12.73 35.54 7.43  <0.001** 

DE 11.54 4.2 14.14 3.74   0.041* 

DC 27.18 4.98 29.18 3.19   0.019* 

Es posible observar en la tabla 2 que el grupo de estudio posee diferencias 
significativas en todas las habilidades estimuladas al comparar rendimiento inicial con el 
posterior a la estimulación de las mismas, destacando conciencia fonológica. 

 

 

 GE GC  

 Promedio DS Promedio DS T 

CF 22.09 12.73 31.92 12.7 0.072 

DE 11.54 4.2 9.19 2.95 0.136 

DC 27.18 4.98 26.84 2.82 0.845 
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Tabla 3 

Comparación de la conciencia fonológica (CF), discurso narrativo a nivel expresivo (DE) 

y comprensivo (DC), antes y después de la intervención en el grupo de control. 

  Primera 
evaluación 

Segunda 
evaluación 

P 

 Promedio DS Promedio DS  

CF 35.5 12.91 33.5 8.87 0.74 

DE 8.92 4.41 9.25 3.22 0.44 

DC 28 2.76 29.5 2.95 0.10 

En la tabla 3, es posible observar que en el grupo control, no existen diferencias 
significativas en las variables evaluadas al comparar su rendimiento entre  la primera y 
segunda evaluación. 

 

Tabla 4 

Correlación con la comprensión lectora de la conciencia fonológica (CF), discurso 

narrativo a nivel expresivo (DE) y comprensivo (DC)  con el rendimiento de ambos 

grupos en la segunda evaluación. 

 Lecto 
escritura 

CF r:0.094 
p: 0.72 

DE r:0.248 
p:0.33 

DC r: 0.05 
p:0.84 

En la tabla 4, se observa que ninguna de las variables evaluadas se correlaciona con 
las habilidades de lectoescritura. Aún así, se observa cierta tendencia de la conciencia 
fonológica y el discurso comprensivo. 
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Tabla 5 

Rendimiento de cada integrante del grupo de estudio en la habilidad de conciencia 

fonológica (CF), discurso narrativo a nivel expresivo (DE) y comprensivo (DC)  al 

comparar el pre  y post test 

Participante CF DE DC CF DE DC 

 Pre test Post test 

Niño 1 39 21 25 43 20 29 

Niño 2* 3 8 26 33 19 31 

Niño 3 24 9,5 32 45 11,5 28 

Niña 1 7 15,5 16 21 10 22 

Niña 2* 7 8 27 28 16 28 

Niña 3* 30 10 28 37 10,5 31 

Niña 4* 12 6 26 30 8,5 28 

Niña 5* 23 13 28 44 14 30 

Niña 6 30 11 25 37 17 28 

Niña 7 34 14 36 40 15 35 

Niña 8 12 11 30 33 14 31 

Nota: Los sujetos marcados con * poseen diagnóstico de TEL. 

En la tabla 5, se aprecia el rendimiento de cada uno de los integrantes del grupo de 
estudio, en el pre y post test en las habilidades en estudio. Esta muestra, considera solo 
a los estudiantes que lograron ser evaluados con todas las pruebas completas en 
ambos tiempos, destacando una tendencia de 8 mujeres y solo 3 niños y cinco 
estudiantes con diagnóstico de TEL. En conciencia fonológica, todos los participantes 
poseen un post test con puntaje mayor al del pre test. En discurso expresivo, solo dos 
de estos estudiantes poseen un rendimiento en el post test inferior al post test. En 
discurso comprensivo, ocurre algo similar que en el discurso expresivo, nuevamente 
dos  estudiantes, distintos a los mencionados en la categoría anterior, poseen un 
rendimiento en el post test inferior al pre test, no observándose diferencia en cuanto a 
género.  En cuanto a los niños con diagnóstico de TEL, se observan avances en cada 
una de las variables. 
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IV.  Discusión 

A partir de los antecedentes expuestos, es posible concluir que el objetivo general del 

presente estudio se logró en su totalidad, considerando que fue posible  determinar el 

efecto del plan de estimulación completo, tanto en conciencia fonológica como en 

discurso narrativo, en aula común a través de un modelo colaborativo interno y 

posteriormente, establecer una correlación con la lectoescritura en estudiantes de 

primero básico. 

En cuanto a las hipótesis planteadas, es posible aceptar las primeras dos, 

determinando que, tanto la estimulación de la conciencia fonológica como del discurso 

narrativo, bajo un modelo colaborativo interno, mejora significativamente el desempeño 

de estas habilidades en el grupo de estudio, mientras que los puntajes en el grupo 

control aparecen sin diferencia significativa entre el pre y el post test. Sin embargo, para 

la hipótesis tres, la correlación entre estas habilidades y el proceso lectoescritor, no fue 

significativa.  

Al analizar el primer objetivo específico,  relacionado con conciencia fonológica,  estos 

muestran que el plan escogido para su estimulación junto a sus adaptaciones, 

impactaron positivamente  en todos los estudiantes, obteniendo avances significativos 

al comparar su rendimiento antes y después de la intervención. De esta forma, se 

corrobora lo planteado por Carlson y cols (2013), donde sugieren que las intervenciones 

utilizadas en sujetos con dificultades de lenguaje pueden ser utilizadas en población 

normolinguistica.  
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En cuanto al segundo objetivo específico, relacionado el plan para estimular el discurso 

narrativo, también evidenció avances importantes en el post test dentro del grupo 

experimental, mostrando diferencias significativas, tanto a nivel expresivo como 

receptivo. Lo anterior, corrobora que se mantiene su validez para la mayoría de los 

estudiantes, a pesar de las adaptaciones realizadas y de las características de la 

población con la que se trabajó. 

Al observar el rendimiento individual de los sujetos de la muestra, se observa que sólo 

dos de estos, en cada variante del discurso, no presentan avances en su rendimiento. 

Sin embargo, ninguno de estos sujetos posee diagnóstico de TEL y tampoco 

manifiestan diferencias de género. Lo anterior, evidencia que para este grupo, es 

probable que el género no sea un elemento diferenciador, pero que sí pueda existir un 

grupo de riesgo en el proceso de aprendizaje, que no encaja en un diagnóstico que 

encasille sus necesidades educativas consideradas en las normativas vigentes, 

quedando exentos de ayudas formales (Mineduc, 2013).  

De igual manera, llama la atención que estos niños presenten dificultades en el 

progreso de algunos aprendizajes más que estudiantes diagnosticados con TEL, 

probablemente asociado a que estos últimos poseen ayudas del programa de 

integración que refuerzan individualmente el aprendizaje (Acosta y cols., 2010). Hunt, 

Soto, Maier & Doering (2003), proponen que tanto para estos sujetos, como para los 

que poseen algún grado de dificultad se debe considerar la participación de los padres 

y el uso de planes de adaptación curricular y así, favorecer los aprendizajes de todos 

los sujetos en el aula. 
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En cuanto a la eficiencia de ambos planes, es importante considerar la baja cantidad de 

sesiones utilizadas para su ejecución (15 semanas), al compararlo con otras estrategias 

similares con resultados comunes (Arnáiz, Castejón, Ruiz & Guirao, 2002;  Gillam & 

Gillam, 2006). Entre las posibles causas, se encuentra la estimulación en paralelo de 

dos habilidades lingüísticas,  lo que eventualmente podrían potenciar los resultados de 

la intervención. Por otra parte, el modelo colaborativo figura como el elemento relevante 

y diferenciador, donde la eficacia de las sesiones parece aumentar cuando distintos 

profesionales se fusionan para trabajar juntos por un mismo objetivo, (Arnáiz y cols., 

2002; Pinto y cols, 2007; Saez, K. 2012; Velarde, 2010), más aun cuando se utiliza en 

contextos pedagógicos integrados (Gerber y Popp, 2000). Sin embargo, la complejidad 

de replicar este tipo de modelos, está en los limitados tiempos que poseen los 

educadores para adecuar sus planificaciones colaborativamente (Universidad 

Metropolitana de Ciencias en la Educación [Umce] – Mineduc, 2009). 

A nivel cualitativo, se observaron conductas en las docentes que impactaron 

positivamente en el desarrollo de las habilidades estimuladas. Entre estas, destaca la 

iniciativa de ambas educadoras, de reforzar los contenidos de los planes al reforzar el 

objetivo semanal al grupo curso o a los niños que presentaban mayores dificultades. 

Esto, gracias a que ambas profesionales se encontraban dentro del aula al momento en 

que se ejecutan los programas, lo que les da la posibilidad de enriquecer sus recursos 

pedagógicos. A su vez, la fonoaudióloga entregaba los materiales (audiovisuales y 

concretos) utilizados en cada sesión al equipo, para que ellas pudieran hacer uso libre 

de estos. Esta replicación voluntaria de las actividades, no se efectuó solamente en el 

grupo experimental, sino que también en educación pre básica, por demanda de los 
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directivos. Estas conductas, facilitan el trabajo en equipo, promoviendo el clima laboral 

y el desarrollo profesional docente, que se asimila, pero no es igual, a las instancias de 

perfeccionamiento externas, siendo estas un paso hacia las escuelas efectivas (Bellei, 

C., Muñoz, G., Pérez, L. M., & Raczynski, D., 2003). 

Por otra parte, es importante mencionar, que para la segunda evaluación, posterior a la 

aplicación del programa de estimulación, se redujo el número de estudiantes. Lo 

anterior, se debe a que el establecimiento cerró el año escolar antes de lo que se tenía 

planificado por mandatos municipales, por lo que las posibilidades de continuar con el 

proceso evaluativo fueron nulas, sumado a una disminución sustancial en la asistencia 

de los estudiantes en los días de Diciembre, afectando principalmente la evaluación del 

discurso narrativo en el grupo control, transformándose en una de las principales 

limitaciones del estudio.  

Es probable que esta disminución en el tamaño de la muestra en la segunda 

evaluación, haya influido en los resultados de la correlación entre las habilidades 

lingüísticas y el desempeño lector, relacionadas con la tercera hipótesis y el tercer 

objetivo de este estudio.  

Aun así, destaca la tendencia observada entre la conciencia fonológica y el desempeño 

de la lectoescritura, la cual puede estar asociada a la etapa inicial del proceso de 

alfabetización en la que se encuentran estos niños, focalizando su atención en la 

decodificación de palabras aisladas (Coloma, Pavez, Peñaloza y Araya, 2012; Infante, 

2003). 
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Es posible inferir, que el instrumento seleccionado para el análisis de la alfabetización, 

considera un puntaje final que engloba a la decodificación y a la comprensión lectora, 

por lo que hubiese sido interesante correlacionar la conciencia fonológica sólo con la 

habilidad de decodificación para así favorecer la correlación con la comprensión lectora, 

pero los estudios entorno a la relación de estas dos variables han generado resultados 

mixtos (Oakhill  y  Cain, 2012).  

Así mismo, se observa una tendencia en la correlación del discurso narrativo receptivo 

y el proceso lectoescritor, no así a nivel expresivo. Estos resultados, podrían estar 

relacionados con la forma de evaluación, ya que la habilidad de recontar una historia 

descansa sobre otras habilidades necesarias para su ejecución, como lo es la atención, 

la memoria de corto plazo y el vocabulario (Strasser y otros, 2010).  

De igual forma, existe convicción de que el discurso narrativo se relaciona 

positivamente con la comprensión lectora, mencionando a las habilidades lingüísticas 

como elementos predictivos para el éxito en el proceso lectoescritor (Bishop y 

Edmudson, 1987., Bradley y Bryant 1985; Lonigan, Burgess, Anthony  & Barker 1998; 

Stanovich 2000), por lo que también la evidencia empírica y teórica no coinciden con los 

resultados correlacionales de esta investigación. 

Es así, como la mayoría de los estudios dan cuenta que existe una correlación entre la 

variables mencionadas (Bravo, Villalón y Orellana, 2002; Bravo, 2006; Bravo, Villalon & 

Orellana, 2006a; Bravo, 2011; Coloma, 2014; Clemente, Domínguez, 1992; De Barbieri, 

2002; De Barbieri, Coloma, 2004; Guardia, 2003; García, Gomez – Fonseca & 

Guerrero, 2010; Hayward y Schneider, 2000; Herrera, Defior, 2005; Jiménez, Ortiz, 
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2000; Kadavarek & Sulzby, 2000; Paris & Paris, 2003. Cit. En Strasser, 2010; Malo & 

Bullard, 2000; Marder, 2011; Schoenbrodt et al, 2003; Velarde, 2010).  

Como sugerencia para próximas investigaciones, el semestre escogido para la 

intervención (segundo periodo escolar), no fue el adecuado para la ejecución del plan, 

debido al gran número de días festivos que posee, lo que limitó la cantidad de sesiones 

y también su continuidad; sumado a la disminución paulatina del número de estudiantes 

que asisten a clases, lo que confirma la sugerencia de efectuar los programas de 

estimulación preferencialmente durante el primer periodo escolar.  

Es posible concluir que ambos programas (conciencia fonológica y discurso narrativo), 

bajo un enfoque colaborativo interno, dan resultados positivos al ser aplicados en 

estudiantes que se encuentran en aula común dentro de un establecimiento municipal 

caracterizado por nivel socioeconómico medio bajo, con altos índices de vulnerabilidad. 

La importancia de este punto, es que esta  condición social se asocia a desempeños en 

pruebas estandarizadas nacionales e internacionales más bajos en el área de lectura 

(Mineduc, 2012), además de un menor desarrollo lingüístico, en comparación a estratos 

socioeconómicos altos (Pavez, M., Maggiolo, M., Peñaloza, C. & Coloma, C. J. 2009). 

Por tanto, las implicancias de este trabajo se fundamentan en que lo resultados de este 

estudio se transforman en un aporte investigativo con fundamentos empíricos para la 

intervención, ubicando a esta propuesta como una herramienta que puede ayudar a 

generar cambios relevantes en contextos socioeconómicos significativos (Pavez, 

Coloma, Maggiolo, Martínez y Romero, 1994; Pavez, Coloma y Maggiolo, 2008). A su 

vez, pretende aportar nuevas evidencias para el trabajo colaborativo en los equipos de 
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aula en nuestro país, logrando impactar positivamente no tan solo en el aprendizaje 

lectoescritor, sino que también en el rendimiento escolar y en la formación de 

comunidades escolares (Pavez, Coloma, Maggiolo,  Martínez  y  Romero, 1994).   

La propuesta final, es apoyar el impulso de los asistentes de la educación a salir del 

aula de recursos y entrar al aula regular, donde la responsabilidad de educar a 

estudiantes con o sin dificultades de aprendizaje, sea propia del equipo de aula, más 

que del profesional especializado, donde sus intervenciones pueda efectuarlas dentro 

del contexto natural de entrega de contenidos y habilidades propias del sistema 

educativo al que asisten (Castejon & España, 2004). 
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