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Aprendizaje de La Lectura y Conciencia Fonoldgica:
Un Enfoque Psicolingiiistico del Proceso de Alfabetizacion Inicial

Learning to Read and Phonological Awareness:
A Psycholinguistic Approach to Early Reading Instruction

Carla Mufioz
Pontificia Universidad Catélica de Chile

El presente articulo tiene por objeto identificar y describir el nivel de desarrollo de la conciencia fonolégica en nifios que
cursan el primer afio de Ensefianza Bésica, por medio de tareas de segmentacion, sintesis y andlisis de fonemas, sensibilidad
a larima y conocimiento de las letras del alfabeto. Asimismo, fue descrito el nivel de desempefio lector que logran los
nifios en lectura de palabras y se evalué el grado de asociacién existente entre el grado de desarrollo de conciencia
fonolégica, nivel de desarrollo lector, inteligencia no verbal y nivel educacional materno, al final del primer afio de
ensefianza. La hipétesis central de nuestra investigacién postulaba que los nifios que han logrado un desarrollo minimo en
conciencia fonolégica, tendrian un rendimiento superior en lectura, al final del primer afio de ensefianza general bésica.
Los resultados de esta investigacion tienden a hacernos pensar que la relacion entre lectura y conciencia fonoldgica es
mds compleja de lo que suponen algunos investigadores y que no puede ser tratada simplemente como causa o consecuencia
la una de la otra, sino mds bien debe ser considerado un proceso interactivo donde ambos interactian constantemente.

The aim of the present article is to identify and describe the level of development of phonological awareness in children
who study the first year of Elementary Education, by means of oddity tasks, synthesis and analysis of phonemes, sensibility
to rhyme and knowledge of the letters of the alphabet. Also, it was described the level of reading achievement that the
children attain in reading of words and it was evaluated the degree of existent association between the degree of development
of phonological awareness, level of reading development, non verbal intelligence and the level of maternal education at
the end of the first year of education. The central hypothesis of our investigation postulated that the children that have
achieved a minimum development in phonological awareness, would have a superior performance in reading, at the end
of the first year of general elementary education. The results of this investigation tend to make us think that the relationship
between reading and phonological awareness is more complex of what some investigators assume and that it could not be
treated simply like cause or consequence, but rather should be considered as an interactive process where both interact
constantly.

La ensefianza de 1a lecto-escritura constituye, jun-
to a la operatoria bésica, uno de los objetivos de la
educacién primaria y su aprendizaje es condicién de
éxito o fracaso escolar. Las tasas de alfabetizacién de-
muestran que un gran porcentaje de la poblacién no
logra dominar estas habilidades y lo que es peor, a causa
de este fracaso muchas veces se desencadenan ausen-
tismo, fracaso y desercion escolar (Adaras, 1990).

Confirma esta preocupacién una extensa
cantidad de antecedentes que indican la relacién
existente entre ciertas habilidades cognitivas y
verbales desarrolladas durante la etapa preescolar
con respecto al aprendizaje y desarrollo de la lecto-
escritura (Goswami & Bryant, 1990). Entre éstas se
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consideran la calidad del lenguaje, la toma de
conciencia de lo impreso, el nivel de procesamiento
fonolégico y visual ortogréfico.

Diversos modelos e hipétesis han intentado
explicar cémo se lleva a cabo el proceso de la lectura.
Para algunos investigadores, un modelo de lectura
debe contemplar ademds de los procesos perceptivos
y léxicos, los procesos sintdctico y semdntico; para
otros en cambio, se limita al reconocimiento de
palabras. Esto conlleva segiin Cuetos (1996, 18) a
una paradoja frecuente:

“En los colegios los profesores de los primeros
niveles se enorgullecen de que todos sus alumnos
ya saben leer, mientras que los profesores de los
cursos mas avanzados se quejan de que muchos de
sus alumnos todavia no saben leer”.

Esto se deberfa, segtin el propio autor, a que en
los niveles basicos los profesores se conformarian
con la decodificacién, en tanto que en los niveles
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avanzados es necesario extraer informacién
relevante del texto, para lo cual es necesario emplear
estrategias mds complejas de comprensién textual.
No obstante ello, los modelos de lectura mencio-
nados se han centrado en el estudio de la lectura de
palabras. Ello, por cuanto es esta habilidad la que ha
probado tener central importancia en la lectura com-
prensiva y fluida del material escrito (Ehri, 1995).
Este serd, por lo tanto, nuestro objeto de estudio.

Modelos Cognitivos de Doble Ruta

Segun Carbonnel (1998), el conjunto de
modelos cognitivos o de doble via comparte laidea
de que el aprendizaje de la lectura permite extraer
ciertos conocimientos, que son almacenados en la
memoria y utilizados, luego, en el ejercicio de esta
actividad. Estos conocimientos son esencialmente
de dos tipos: unos son especificos a las palabras
de la lengua (formas ortogréfica y fonoldgica,
significacién) y son almacenados en diversos
Iéxicos. Los otros, independientes de los anteriores,
son relativos a las reglas generales de
pronunciacién (por ejemplo, que ¢ precedida de /
a/ /o/ y /u/ es pronunciada /k/; mientras que
precedida de /i/ u /e/ es pronunciada /s/).

Otro postulado comin a estos modelos,
considera que los modos de leer las palabras
dependen de la naturaleza del estimulo verbal. De
este modo, se postulan dos vias para acceder al
reconocimiento de las palabras escritas.

Ruia Visual

El lector analiza visualmente la palabra y la com-
para con una serie de representaciones almacena-
das en la memoria en un dispositivo llamado léxico
visual, donde se encuentran almacenadas todas las
palabras que conoce. De acuerdo con el umbral de
activacién propio de cada palabra en funcién del
nivel de frecuencia de éstas, el lector logra empare-
jar la graffa con su representacién en el léxico men-
tal. En este dispositivo s6lo se encuentra la repre-
sentacion de la palabra pero no su significado, por
lo cual el lector debe acudir a otro elemento llama-
do sistema semdntico donde logra conectarlo con el
concepto que representa.

Ruta Fonologica

Por esta via, cada letra es asociada a un sonido
particular; de esta manera es posible leer palabras

nuevas, irregulares o pseudopalabras. Segiin
Coltheart (1986, en Cuetos, 1996) este proceso
comprende tres mecanismos: Andlisis Grafémico,
Asignacion de Fonemas y Unidn de los Fonemas.

Segun esta posicién, una de las condiciones esen-
ciales e ineludibles del aprendizaje de la lectura en
sistemas alfabéticos es la adquisicion de habilida-
des metafonolégicas.

Conciencia Fonologica y Aprendizaje de la Lectura

Por conocimiento o conciencia fonoldgica, se
entiende una serie de habilidades y procesos
metalingiifsticos que le permiten al lector estar
consciente del manejo del lenguaje hablado (Ericson
& Fraser, 1998). En este sentido se trataria de una
forma de metacognicién, pues no solo se trata de la
percepcion, sino también de la habilidad para pensar
y manipular las distintas unidades del lenguaje:
palabras, silabas, principio y rima, fonos y fonemas.

Los nifios que han desarrollado tales habilidades
son capaces de dar cuenta de las caracteristicas del
lenguaje hablado, si las palabras comienzan o
terminan con el mismo sonido y que al estar
formadas por pequeifios sonidos (fonemas) pueden
manipularlos creando nuevas palabras: “a los seis
afios de edad, un 75% de los nifios ya ha adquirido
la conciencia fonolégica, vale decir es capaz de
identificar fonemas, manipularlos flexiblemente y
asociarlos con sfmbolos gréficos (Signorini &
Manrique, 1996), maneja todas las reglas bésicas
de la sintaxis y posee un léxico amplio y dindmico.
Antes de cumplir los § afios, el nifio ya muestra cierta
habilidad pragmadtica y el discurso monologal que
utiliza con envidiable soltura en sus juegos vaticina
una futura habilidad discursiva” (Céspedes, 1998).

De este modo, se distinguen en esta habilidad
una serie de conocimientos relacionados cada uno
con un determinado elemento del lenguaje: conoci-
miento de la rima, conocimiento sildbico y conoci-
miento segmental.

Conciencia de la rima. Considerado el conoci-
miento de nivel més bésico, la evidencia empirica
sugiere que la sensibilidad a la rima esté fuertemen-
te relacionada con la habilidad posterior en lectura
(Kritley & Bryant, 1983; McClean & Bradley, 1989,
en Rueda, 1995). Este tipo de habilidad repercuti-
ria, sobretodo, en la lectura por analogia. (Rueda,
1995; Goswami, 1996, 1999, 1990 en Defior, 1994).

No obstante ello, existe evidencia contradictoria
y ciertos autores atin discuten si efectivamente debe
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ser considerado una parte del conocimiento
fonoldgico. Si alguien es sensible a los elementos
del lenguaje hablado debiera ser capaz de detectar
la rima existente entre dos palabras. Morais et al.
(19864, en Goswami & Bryant, 1990) muestran que
los iletrados puntiian mds bajo en estas pruebas. Sus
puntajes son un 20% mds bajo que los del otro grupo.
Como veremos posteriormente, las dificultades de
éstos no estan limitadas sélo a las rimas, incluyen
también los fonemas.

Para Kolinsky (1998) el hecho de que los poetas
populares iletrados, que no poseen conciencia
fonémica posean al mismo tiempo una sensibilidad
excepcional para producir rimas, confirma que ésta
no es una habilidad que pertenezca al dmbito de la
conciencia fonoldgica.

Conciencia sildbica. Esté relacionada con la
capacidad que tiene un sujeto para operar con los
segmentos sildbicos de la palabra. Recordemos
que la silaba es, segin Wagner y Torgesen (1987,
en Rueda, 1995) “la unidad oral de segmentacién
mds pequeiia que es posible articular independien-
temente”.

Numerosas investigaciones han documentado
que ésta es, sin duda, una de las habilidades de més
facil reconocimiento para nifios y adultos
analfabetos; y que puede presentarse incluso antes
de la ensefianza formal de la lectura. No obstante
ello, es un tipo de segmentacién que se presenia
también, segin Vernon (1997) en lectores iniciales:

“De la silaba, la evolucién parece caminar en la
direccién de aislar algiin elemento que aparece
ligado a una sflaba. Es decir, los nifios son capaces
de segmentar la dltima silaba (por ejemplo, lu—u—
na; so-ol) 0 la coda de un monosilabo (pa—n). Aislar
la primera sflaba o fonema (ataque) de un
monosilabo ocurre con muy poca frecuencia en los
nifios hispanoparlantes. Su baja frecuencia, y el
hecho de que sean los nifios con escrituras més
avanzadas los que produzcan este tipo de
segmentaciones (...) indica que lo mds probable es
que éstas sean respuestas transitorias hacia la
segmentacion exhaustiva de vocales y consonantes”.

La propia autora da cuenta de ciertas caracte-
risticas que parecieran diferenciar a nuestros lecto-
res iniciales de los de habla inglesa. Ella afirma que
las segmentaciones que en inglés aparecen como las
més importantes en el desarrollo de la conciencia
fonoldgica (principio y rima) no parecen ser las més
importantes en castellano; atribuyéndole este papel
a la silaba.

Conciencia fonémica (o segmental). El conoci-
miento de los segmentos de una palabra y manejo
de los fonos y fonemas que la componen se deno-
mina conciencia fonémica o conocimiento
segmental (en términos simples, un fonema es la
unidad minima de cada lengua, sin significado, pero
con rasgos distintivos capaces de diferenciar signi-
ficados. Un fono, a diferencia del fonema, es un
sonido atin sin clasificar fonolégicamente).

La discusidn tradicional ha radicado en si este
conocimiento surge espontdneamente o como fruto
dela instruccién explicita del cddigo alfabético. Uno
de los trabajos mds emblematicos destinados a
esclarecer este punto es el de Morais, Cary, Alegria
y Bertelson (1979), quienes estudiaron a un grupo
de iletrados portugueses y lo compararon con otro
grupo, que habiendo sido iletrado, aprendi6 a leer
en programas de alfabetizacion para adultos. Las
tareas implicadas en este estudio tenian que ver con
dos pruebas:

1. Agregar un sonido a una palabra dada: alhaco-
palhaco.
2. Quitar un sonido a la palabra (purso—~urso)

Los ejemplos eran palabras reales que al sacar o
poner un sonido podian transformarse en palabras
sin sentido o pseudopalabras.

Los resultados demostraron que los analfabetos
cometian mas errores que las personas letradas. La
conclusién de este equipo fue que las personas se
vuelven méds conscientes de los fonemas como
resultado de aprender a leer.

Read, Zhang, Nie y Ding (1986, en Goswami &
Bryant, 1990) replican el estudio de Morais y
colaboradores. Evaldan a un grupo de chinos que
habfan aprendido una versién de su idioma en
lenguaje alfabético (pinyin). Las pruebas eran
equivalentes a las de Morais. (1979). Sustituyendo
pinyin por letrados y no-pinyin por iletrados. Los
resultados fueron notablemente similares a los del
grupo de Bruselas. Los del grupo pinyin presentaron
mejores resultados en todas las pruebas que los de
lenguaje no alfabético.

Su conclusién fue la siguiente: “No es la
alfabetizacién en general que guia la habilidad de
segmentacién, sino en particular la alfabetizacién
en un sistema alfabético” (el subrayado es del autor).
No obstante, nuevamente debemos ser precavidos
en las conclusiones. Las tareas s6lo involucraban
fonemas. Habria que preguntarse cudn bien lo
habrian hecho en tareas de deteccién de rima o en
tareas de segmentacion sildbica.
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Conciencia Fonolégica 'y Desarrollo de la Lectura

Distintos hallazgos han demostrado la importancia
del desarrollo de esta habilidad. El desempefio en
tareas de conciencia fonolégica durante la etapa
preescolar y el primer afio de enseflanza bdsica
demuestran estar fuertemente correlacionados en el
éxito del aprendizaje de la lectura. Es més, la medida
de desarrollo de conciencia fonolégica resulta ser una
mejor medida del logro en lectura que la medida de
CI (Adams, 1990; Blanchman, 1989; Catts, 1991b;
Griffith & Olson, 1992; Stanovich, 1986; Yopp, 1995%,
en Ericson & Fraser, 1998).

La conciencia fonoldgica, sin embargo, no es una
entidad homogénea; autores como Bradley, Bryant
o Treiman, postulan la existencia de distintos niveles
de conciencia fonoldgica que se desarrollarfan de
manera gradual en el nifio.

Pese a las discrepancias atin vigentes en torno a
este tema, es necesario reafirmar la importancia de
tener en cuenta, tanto el tipo de tarea como la unidad
fonoldgica que desea ser estudiada. En efecto, una
tarea fonoldgica puede tener un resultado distinto
de acuerdo a la unidad lingiifstica que estemos
estudiando o al nivel verbal del sujeto estudiado.

Factores Asociados al Desarrollo
Fonologico y Lector

Aprendizaje Inicial de la Lectura y Nivel
Educacional Parental

Aunque se ha sugerido la intervencién de otros
factores en el desarrollo de las habilidades fonol6-
gicas y en el desempefio posterior en lectura, son
pocas las investigaciones sobre el desarrollo de ha-
bilidades fonoldgicas en funcién de factores como
el nivel intelectual de los nifios o el Nivel Educa-
cional y Socioeconémico de los padres (NSE). Esto
dltimo es sorprendente, sobretodo, si se considera
lo bien documentadas que estdn las diferencias en
rendimiento académico segiin el NSE (Duncan &
Seymour, 2000).

Segiin Entwistle y Alexander (1988, citados en
Lonigan et al. 1998), el NSE es uno de los mds fuer-
tes predictores de las diferencias en el desempefio
de los nifios durante el primer afio escolar. No obs-
tante ello, los estudios realizados antes de comen-
zar la instrucci6n formal han arrojado resultados
diversos sobre el impacto de las diferencias so-
cioeconémicas en la sensibilidad fonolégica.

En nuestro pafs, el estudio de Dfaz y Alvarez

(1999) demuestra que la pobreza afecta considera-
blemente el desarrollo del lenguaje. Este revela que
los alumnos provenientes de hogares desfavorecidos
que terminan la Ensefianza Bésica, presentan un bajo
nivel de logro en los objetivos educacionales fun-
damentales definidos para este nivel.

Estudios realizados con nifios preescolares de
nivel socioeconémico bajo de la octava region,
demuestran que su comprensién léxica se encuentra
en mds del 90% bajo la norma esperada al inicio del
afio escolar (Herrera, et al. 1996).

Duncan y Seymour (2000), citan un estudio in-
glés de nivel nacional en que se reportan las diferen-
cias entre los nifios de distintos estratos socioeconé-
micos. A la edad de siete afios, se diferenciaban en la
habilidad para reconocer palabras. Aproximadamen-
te un 40% de los nifios de los grupos I 'y IV (Traba-
;jadores manuales no calificados) obtenfa bajo puntaje,
contra s6lo un 13% de los nifios de los grupos socia-
les 1y II (Profesionales y Técnicos). Del mismo modo,
s6lo un 39% del grupo V (trabajadores manuales
semicalificados y no calificados) alcanzaron altos
niveles de lectura en comparacion con el 79% de los
nifios del grupo social 1. Dicho estudio concluye que
existe una distancia de 17 meses de edad lectora que
separa a los nifios de los grupos 1y Il de los del grupo
V. Posteriores estudios han confirmado la persisten-
cia de este patrén en Gran Bretafia.

Por su parte, Seymour y Evans (1999) encontra-
ron que los nifios de NSE alto sabfan todos los soni-
dos de las letras desde los seis afios. El conocimien-
to de las letras del alfabeto era la unica habilidad
fundacional que distinguia estos grupos a nivel del
Jardin Infantil. Stuart et al. (1998) proponen que las
diferencias de NSE en el logro de 1a lectura tempra-
na estdn asociadas a diferencias de entrada relacio-
nadas a las oportunidades de practicar destrezas re-
lacionadas con el alfabeto.

Sin embargo, hay que ser cautos a la hora de
analizar estos resultados. En la mayoria de los casos
se trabaja con definiciones diversas sobre el término
“nivel socioeconémico”, por lo cual no es dable
hacer comparaciones o establecer conclusiones
taxativas. En algunos casos, se ha utilizado la
ocupacién del padre, en otros més recientes, la
ocupacién de la madre o su nivel educacional, para
suplir con ello la ausencia del padre en algunas
familias. Otros estudios han construido indices de
NSE a partir de una serie de factores tales como el
ingreso familiar o la participacién de los nifios en
programas escolares de alimentacién (Duncan &
Seymour, 2000).
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Sin embargo, las conclusiones de Stuart et al.
(1998) son sugerentes en el sentido de enfatizar las
conductas de entrada que manifiestan los nifios al
ingreso a la educacién formal. Son estos resultados
los que sugieren que no existe una debilidad
metafonolégica a la base de las diferencias
socioeconémicas y que en cambio, serfa necesario
un conocimiento del 80% de las letras del alfabeto
antes de que los nifios sean capaces de leer palabras
y pseudopalabras.

Aprendizaje Inicial de la Lectura y Nivel
Intelectual

Otro cuestionamiento comiin a los estudios so-
bre el aprendizaje y desarrollo de la lectura ha sido
la preocupacién por la influencia del nivel intelec-
tual (CI) en la medicidén de las habilidades metafo-
noldgicas.

La investigaci6n de Swanson y Alexander
(1997), exploré en nifios con retraso lector y lectores
normales, como ciertos procesos cognitivos se
interrelacionaban y predecian el retraso y la
comprensién lectora. Los primeros presentaban un
descenso considerable en todos los procesos
cognitivos en comparacién con los lectores mds
hébiles, sin embargo, esas diferencias no se vieron
reflejadas en el coeficiente intelectual (CI).

Estos hallazgos confirman la posicién de Adams
(1990) quien afirma que la medida de CI se encuentra
“débil e inespecificamente relacionada con el logro
(en lectura) en los primeros afios” (p. 59). No obstante
ello, es necesario destacar que, a pesar de que la
habilidad cognitiva general y el CI parecen no
decirnos mucho acerca del progreso en lectura, el
fracaso temprano en lectura parece conllevar una
disminucién progresiva del ClI y de las habilidades
cognitivas generales:

“La lenta adquisicién de la lectura tiene conse-
cuencias cognitivas, conductuales y motivaciona-
les que retardan el desarrollo de otras habilidades
cognitivas e inhiben el desempefio en muchas otras
tareas académicas. En sintesis, en la medida en que
se desarrolla la lectura, otros procesos cognitivos
ligados a ésta dejan huella en las destrezas lecto-
ras. Las bases de conocimiento que estan en rela-
ci6n reciproca con la lectura también inhiben su
desarrollo mds amplio. Si se deja que esta secuen-
cia del desarrollo se extienda, mds generalizados
se volverdn los déficits filtrdndose en mds y més
dreas de la cognicién” (Stanovich, 1986, en Adams,
1990).

Las palabras de Stanovich parecieran reflejar lo
que pasa con muchos de nuestros nifios.

Muchos de ellos, en situaciones de deprivacioén
socioeconémica no logran desarrollar adecuadamen-
te sus destrezas minimas ni estdn en condiciones de
acceder a instancias en que se estimulen y mejoren
sus condiciones de entrada al sistema educacional
formal.

En lo que respecta a este estudio, nuestro objetivo
dice relacion con este segundo punto, esto es,
identificando aquellas destrezas metafonolégicas
que mejor predicen el éxito en la adquisicién de la
lectura en una ortograffa transparente como la
nuestra.

Se hace relevante, por lo tanto, el estudio de
esta habilidad y de los procesos psicolingiiisticos
implicados, con el fin de reconocer en nuestros
alumnos sus condiciones particulares de entrada
al sistema escolar y con ello, hacer frente a las even-
tuales dificultades que presenten en su desempefio
académico.

Las hipétesis de este estudio son:

1. Los nifios que han logrado un desarrollo mini-
mo en conciencia fonolégica, tendran un rendi-
miento superior a una desviacién estdndar sobre
el promedio, al final del primer afio de ensefian-
za general basica.

2. Elrendimiento en tareas metafonoldgicas en el
retest serd superior a los obtenidos en la primera
aplicacidn, sugiriendo un avance en las habili-
dades metafonolégicas en los nifios.

3. El desarrollo metafonolégico y el nivel de
desempeifio lector no se encuentran asociados a
nivel intelectual no verbal de los nifios ni al nivel
educacional parental.

Método

Participantes

Se trabaj6 con un disefio cuasiexperimental, longitudinal de
tipo correlacional, puesto que se evalué a los nifios en dos
momentos a lo largo del afio, con el fin de establecer una relacion
entre las condiciones de entrada de los nifios en ciertos procesos
psicolingiifsticos y los resultados que evidenciaron en el
aprendizaje de la lectura al final del mismo afio.

Los sujetos evaluados fueron 116 nifios (58 nifios / 58 nifias)
de nivel socioeconémico bajo, que cursaban el primer afio de
ensefianza general bésica (no repitentes) en siete colegios
municipalizados de la Comuna de Macul. La mortandad
experimental fue de 8 casos, siete de los cuales fueron retirados
del colegio y uno de ellos enfermd; con lo cual el reporte de los
resultados da cuenta de 108 de ellos (57 nifios / 51 nifias), cuya
edad promedio al comenzar el estudio era de 77,17 meses (6,4
afios).
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Instrumentos

Se evalu6 a través de 4 pruebas el desempefio de los nifios
en tareas metafonoldgicas, las cuales constituyen el constructo
conciencia fonol6gica. Ademads de esto, se evalué el nivel de
lectura de palabras a finales del primer afio.

Se considerd como variable independiente el desempefio en
tareas de conciencia fonolégica; en tanto, el rendimiento de tareas
de lectura de palabras fue considerado variable dependiente. Se
controlaron los efectos del nivel educacional de la madre y del
nivel intelectual de los nifios. Como variable de control se
consideraron el nivel educacional de 1a madre y la medida general
de inteligencia, evaluada por medio de la Prueba de Matrices
Progresivas de Raven. Se detalla, a continuacion, los instrumentos
a través de los cuales fueron evaluados.

A continuacién se describen los instrumentos utilizados:

Conciencia fonologica. Para medir la conciencia fonolégica
se construy6 un indice de en base a cuatro tareas de las pruebas
PPL y PAI, las cuales segin el analisis factorial practicado con
anterioridad, se agrupan en un factor comin. Se describe a
continuacion las tareas que tomaron parte en esta investigacion.
1. Aislar fonema inicial (PPL 1). Evalda un aspecto de la

conciencia fonémica que consiste en determinar si el nifio
tiene conciencia de los segmentos minimos que forman las
palabras. De este modo, 1a prueba intenta identificar aquellos
nifios que logran separar ¢l primer fonema que compone una
palabra.

Los itemes estdn formados por 8 palabras bisildbicas de uso

corriente tales como: sapo, mesa, rosa, foca, gato, limén,

pala, tuna en las cuales el nifio debe separar el primer sonido

p. s, m, 1, f, g, 1, p, t. Se presentan dos palabras como forma

de ejercitacion en la tarea.

Se asigna un punto por cada respuesta correcta esto cada

vez que el nifio reconoce ¢l sonido inicial de la palabra dada.

Se considera incorrecto dar el nombre de la letra o pronunciar

la silaba inicial.

2. Analisis fonémico (PPL 2). Consiste en realizar la
segmentacion secuenciada de una serie de pseudopalabras
{recordemos que las pseudopalabras (non—-words, en inglés)
son unidades léxicas inventadas que permiten verificar el
uso de la ruta fonolégica por parte del nifio para decodificar
tal estructura). Se trata de una tarea con mayor grado de
dificultad que la anterior, dado que debe existir dominio del
cédigo y sus correspondencias fonolégicas, con el fin de
reconstituirla en la secuencia escuchada.

3. Conteo de fonemas (PAISEF). En esta tarea, el nifio debe
ser capaz a partir de un estimulo verbal (con apoyo visual)
dividir la palabra en sus sonidos constitutivos. Por gjemplo,
el evaluador dice /m/ fe/ /s/ /a/ sefialando el dibujo de una
mesa y marcando una linea por cada sonido. Se le pide al
nifio, una vez que ha entendido la tarea, que haga lo mismo
con las siguientes cinco palabras: dado, sol, uva, aguja, flor.
Cada item vale un punto. La prucba consta de 5 puntos en
total.

4. Conocimiento de las letras del alfabeto. Se le presenta al
nifio una serie de tarjetas cada una de las cuales estd impresa
con una letra del abecedario espafiol. El orden de
presentacion es aleatorio. Se considera correcto decir el
nombre de la letra, el sonido o algiin nombre que comience
con esa letra, por ejemplo “ésa es la de Cristobal” (C). Para
cada respuesta correcta se asigna un punto, alcanzando un
total maximo de 27 puntos.

A través de estas cuatro pruebas se construy6 el indice de
conciencia fonolégica.

ldentificacion de rimas (PAIRI). El objetivo de esta tarea es
que el nifio reconozca de una triada, la palabra que no rima con
1as otras dos. El adulto nombra, en forma natural, los dibujos de
cada fila y pide al participante que marque el objeto que finaliza
de manera diferente a los otros dos.

Cada ftem vale un punto. La prueba consta de 5 puntos en total.

Prueba Interamericana de Lectura. Esta prueba consta de 5
cinco niveles de dificultad cada una con pre y post test. Se utiliz6
para esta investigaci6n el nivel 1 de la subprueba Vocabulario,
en su forma Post Test correspondiente a las edades de 6 y 7 afios.

Test de Matrices Progresivas de Raven. Es un instrumento
destinado a medir la méxima saturacién posible para “g”, o factor
general de la inteligencia. Este un factor comin y fundamental a
todas las operaciones cognitivas del individuo. Su magnitud es
constante en todas las habilidades de un individuo y ampliamente
variable de un individuo a otro.

La medida de inteligencia no verbal, fue utilizada como
covariantes del nivel de desarrollo lector a final del primer afio.

Procedimiento

Laaplicacién de pruebas se realiz6 en dos etapas. En un primer
momento (Marzo, 2000), se evalué el desempefio de los nifios en
tareas metafonoldgicas a través de 1a Prueba de Prediccion Lectora
(PPL) y Prueba de Alfabetizacion Inicial (PAI).

En una segunda etapa, entre los meses de Noviembre y
Diciembre, los nifios fueron nuevamente evaluados a través de
las pruebas PPL y PAI asf como su nivel de competencia lectora
a través de la Prueba Interamericana de Lectura (St. Mary
University, San Antonio, Texas, 1962) y su capacidad de
abstraccion general por medio del Test de Matrices Progresivas
de Raven.

Fue realizado un andlisis factorial exploratorio con el objeto
de conocer cudles pruebas metafonoldgicas compartian un factor
comin que las pudiese agrupar y, con ello, crear un indice de
conciencia fonoldgica que nos permitiera probar nuestras hipotesis.

Una vez identificadas estas pruebas, se procedi6 a realizar
una transformacion lineal de puntajes brutos en porcentajes y
trabajar con €stos Gltimos.

Luego de esto, se realizaron cdlculos de promedios y
desviaciones para caracterizar el desempeifio en conciencia
fonol6gica, al comienzo v fin del afio escolar. Posteriormente,
fueron comparadas las mediciones test-retest, con el fin de
descubrir el progreso en ¢l desempefio de los nifios a través del
afio y finalmente, se realizaron andlisis de correlacién y regresion
con el proposito de definir larelacién y el grado de predictividad
de las medidas de conciencia fonoldgica sobre el desarrollo lector.

Para definir ¢l grado de asociacién existente entre nivel
intelectual, nivel educacional materno y lectura; se realizé un
analisis de correlacién y, posteriormente, una regresion de factores
fijos.

El detalle de los resultados presentado en las distintas tablas,
se encuentra expresado en puntajes brutos y porcentajes de logro,
dado que las pruebas se encuentran en escalas distintas.

Resultados

Descripcion General del Rendimiento-Conciencia
Fonolégica

Los resultados en la evaluacién de conciencia
fonol6gica tomada durante el mes de marzo
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indican, en promedio, un bajo desempefio general
en estas pruebas. S6lo un 13.9% de los nifios (15)
evaluados presentan un desarrollo minimo de
conciencia fonolégica al iniciar la instruccién
formal de la lectura. Para estimar la presencia de
conciencia fonolégica, se utilizé6 como criterio la
obtencién de un porcentaje superior a una
desviacién estandar sobre el promedio del grupo
(sobre 25.5%).

La prueba de comparacién de medias (prueba
t) indica que existen diferencias significativas en
el desempefio en tareas de conciencia fonolégica, a
nivel general, entre el test y el retest (p < 0.01); lo
cual revela que existe un avance notorio en las
habilidades de conciencia fonolégica (ver Tabla 1).

En particular, las tareas de mas bajo rendimiento
en la primera medicién fueron segmentacién
fonémica (PPL._2), aislar fonema inicial (PPL_1)y
conocimiento de las letras del alfabeto. El detalle
del rendimiento en cada una de las pruebas, tanto
en puntajes bruto como en porcentaje, puede ser
observado en la Tabla 2.

Comparacion del Nivel de Desempeiio en Tareas
Metalingiiisticas Test—Retest

Al comparar el desempefio entre las pruebas test-
retest de conciencia fonoldgica, es posible apreciar
un avance significativo en casi todas las tareas. La
excepcién la constituye la tarea de rimas, que

Tabla 1

presenta un progreso minimo, no significativo
estadisticamente (7: -0.344; p=0.732). Esto quiere
decir que no se evidenciaron cambios sustanciales
en la habilidad de los nifios para rimar durante este
primer afio escolar.

Por otro lado, la tarea de reconocimiento de letras
(alfabeto), presenta una alta variabilidad; tanto en la
primera como en la evaluacion a fines del afio escolar,
donde incluso hay una diferencia de hasta siete puntos
entre uno y otro sujeto. Esto ultimo refleja la gran
heterogeneidad de los sujetos de la muestra frente al
dominio del principio alfabético, habilidad clave para
enfrentar el aprendizaje de la lectura.

El detalle de promedio y desviaciones puede ser
apreciado en la Tabla 3.

Sobre el alfabeto, el 50% de los nifios conoce, al
menos, 4 letras al comenzar el afio. Ese porcentaje
se incrementa a fines del afio escolar a 19 letras.

Las letras mds conocidas son las vocales. Un
33.3% de los nifios las conoce todas antes de
comenzar la instruccion formal en lectura. Entre las
consonantes, son lap (23.1 %), ¢ (29.4%), y (30.6%)
y x (31.5 %) las que mds reconocen a principios del
afio escolar.

Aunque durante el afio se evidencia un avance
en el conocimiento de las letras el alfabeto, estos
porcentajes nunca llegan al 100%. Esto es maés
sorprendente aiin, si se considera que al final del
primer afio de ensefianza, las vocales, i como u; no
son reconocidas por un nimero importante de nifios

Comparacién de Promedio Desempeiio en Conciencia Fonoldgica (Test —Retest)

TEST RETEST
% Promedio de Logro % Promedio de Logro diferencia sig.
(0
11.76 51.7 -16.53 0.00
Tabla 2
Desempeiio Inicial en las Tareas Metafonoldgicas
Tarea Prueba Puntuacién % de Logro
Metafonolégica utilizada Promedio
Aislar fonema inicial PPL 1 1.04 12.5
Segmentar fonemas PPL2 0.17 2.12
Segmentar fonemas PAISEF 0.58 11.6
Identificacién de rimas PAIRI 2.32 46.4
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Tabla 3

Comparacion del Desempeiio en Tareas Metafonoldgicas (Test—Retest)

TEST RETEST
Tarea Prueba Puntuacién desviacion % de Puntuacién desviacion % de diferencia
Metafonolégica utilizada Promedio estandar Logro Promedio estdndar Logro (1)
Aislar fonema PPL1 1.04 2.18 13.0 532 328 66.5 -13.45%*
inicial
Segmentar PPL2 0.17 0.82 212 36 349 45.6 -10.49**
fonemas
Segmentar PAISEF 0.58 0.92 11.6 24 1.89 49.8 -10.3%#
fonemas
Identificacién PAIRI 232 1.34 464 237 15 474 -0.3
de rimas no

significativo

Reconocimiento  PAIL 54 527 20 17.19 7.1 63.6 -18.36%*
de letras Alfabeto

*#* Diferencia significativa al 0.01

(n = 12). Es més, un porcentaje no menor de los
nifios adin confunde letras con nimeros.

Dado el inesperado resultado en la prueba de
rimas; y en virtud de los antecedentes teéricos que
sefialan la importancia de esta tarea en el aprendizaje
y desarrollo lector, nos detendremos a analizar esta
habilidad.

Tarea de Rimas: Evaluacion del Desempeiio Test/
Retest

Como decfamos, de todas las tareas metafonold-
gicas, la vinica que no revela un avance significativo
es latareade rimas (ver Tabla 4) (#: -0.344; p=0.732).

Un andlisis cualitativo de estos resultados, per-
mite verificar que, en general, ésta se presenta como

Tabla 4

una habilidad bastante estable. En promedio, los
nifios no logran superar la prueba de manera ade-
cuada. En la primera evaluacién, un 58.3% de los
nifios no logra realizar la tarea. Este porcentaje baja
minimamente en el retest (57.4%).

Una interpretacion para estos resultados, es que
la prueba tenga un techo muy bajo que los nifios
alcanzan con relativa facilidad, lo cual a su vez, es
coincidente con la hipétesis de Kolinsky (1998) re-
ferente a que ésta seria una habilidad general o sen-
sibilidad que estd presente en los nifios, incluso an-
tes de la instruccién formal de la lectura y que, por
lo tanto, no sufre cambios a lo largo del tiempo.
Queda por dilucidar el papel que tiene en el apren-
dizaje lector.

Comparacion de Desempeiio en Tareas de Rima (Test—Retest)

Tarea Metafonoldgica Prueba Puntuacién Puntuacién Diferencia Significancia
utilizada Promedio Promedio (1)
TEST RETEST
46.4 474 -0.34 0.73
Identificacién PAIRI (2.32%) (2.37%)

de Rimas
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Desempeiio en Lectura

Esta habilidad, fue evaluada al finalizar el primer
afio de escolaridad de los nifios. Para ello, contaban
con ocho minutos para lectura silenciosa de 40
palabras; cada una de las cuales estaba representada
por un dibujo al cual debifan emparejar.

Para evaluar esta destreza, se consider6 como
evidencia de dominio de la habilidad, una proporcién
de respuestas superior a una desviacién estdndar
sobre el promedio (25 puntos o més).

Con esta l6gica, un 17.6 % de los nifios lograron
dominar esta habilidad. (19 nifios). Es importante
consignar que del total de la muestra, un 50% de los
nifios no logrd siquiera leer diez palabras (ver Tabla
5y Figura 1).

Tabla 5

Conciencia Fonologica y Lectura

El andlisis de correlacién indica una asociacién
moderada y positiva entre conciencia fonolégica y
lectura (: 0.486; p=0.01). Se opt6 por ANOVAYy no
por la ¢ de Student, dado que sus resultados siguen
siendo vélidos atin frente a ciertas transgresiones de
sus supuestos. En nuestro caso, nos preocupaba la
homocedasticidad de las varianzas, obteniendo un
Indice de Levene de 1.717, con 24 'y 87 grados de
libertad y una significancia de 0.03) indica que existen
diferencias significativas en lectura entre los grupos
con y sin conciencia fonolégica (ver Tabla 6). Esto
significa que los nifios con mayores logros en tareas
metafonoldgicas tienden a presentar un desempefio
mds eficiente en tareas de lectura de palabras.

Distribucidn de Frecuencias en Dominio de la Habilidad Lectora

No dominio de la habilidad Dominio de la habilidad Total
(0-25% logro) (26-50% logro) (51- 82% logro) (83 — 100% logro)

22 32 19 108

89 19 108

Prueba Interamericana de Lectura

Figura 1. Desempefio en lectura de palabras.
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En un examen detallado de los distintos
componentes de conciencia fonoldgica, es posible
observar que la tarea de rimas no esté relacionada
con lectura, (r: 0.125; p = 0.197) y no aporta
significativamente a esta habilidad. En 1a Tabla 7 es
posible apreciar, en detalle, los coeficientes de
correlacién asociados a lectura de palabras.

Lectura, Nivel Socioeconomico y Nivel Intelectual

Para analizar y separar los efectos de variables
extrafias se realizé un andlisis de regresion de efec-
tos fijos. La variable dependiente para cada regre-

sién fue la subprueba Vocabulario de la Prueba
Interamericana de Lectura. Fueron incluidas las va-
riables nivel educacional de la madre (operaciona-
lizacién de Nivel Socioeconémico) e inteligencia
no verbal (Raven) como los dos primeros pasos den-
tro de este andlisis. El tercer paso consistié en in-
gresar todos los predictores que componian el
constructo conciencia fonolégica: PPL_1, PPL_2,
PAISEF, Alfabeto.

Este andlisis revela que la contribucién indepen-
diente del nivel educacional de la madre no es sig-
nificativo (F = 0.638; p = 0.426). La variable inteli-
gencia, por su parte tampoco resultd ser significati-

Tabla 6
Diferencias de Rendimiento en Lectura entre Grupos Con y Sin Conciencia Fonologica
Suma de cuadrados grados de libertad ~ Media Cuadrética F Sig.#*
Inter grupos 9823.31 51 192.614 3.663 000
Intra Grupos 2944.55 56 52.58
Total 12767.880 107

** Diferencia significativa con un alfa de 0.01.

Tabla 7

Coeficientes de Correlacion entre Lectura y Componentes de Conciencia Fonoldgica

Tarea Metafonoldgica Prueba utilizada Correlacion con lectura Sig.
Aislar fonema inicial PPL1 0.35 0.00
Segmentacién de fonemas PPL2 0.26 0.00
Segmentacion de fonemas PAISEF 0.28 0.00
Reconocimiento de letras Alfabeto 0.46 0.00

Tabla 8

Resumen del Modelo de Regresion- Varianza Explicada y Significancia del Modelo

Modelo Varianza Explicada (R2) R2 corregido F Significancia
1 0.006 -0.004 0.638 0.426
2 0.037 0.017 1.86 0.16
3 0.236 0.194 5.023 0.000

Variable Dependiente: Interamericana_ Vocabulario.

Modelosl: Nivel Educacional de la madre

Modelo 2: Nivel educacional de la Madre- Inteligencia No verbal.
Modelo 3: Nivel educacional de la Madre- Inteligencia No verbal, PAISEF, PPL_2, PPL_1, Alfabeto.
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va en el modelo (F = 1.86; p = 0.16). Esto significa
que no existen efectos ni del nivel educacional de la
madre ni de la inteligencia no verbal de los nifios en
el desempeifio en lectura.

Por su parte, el constructo conciencia fonoldgica, es
significativo y explica un 23.6% de la variabilidad de
los resultados en lectura (F = 5.02; p = 0.01). El detalle
de los resultados puede apreciarse en Ja Tabla 8.

Discusion

En el presente estudio se ha intentado, en primer
término, describir el nivel de desarrollo de
Conciencia Fonoldgica que presenta un grupo de
nifios de NSE bajo a su ingreso a la Ensefianza
Basica, evaluando el grado de asociacién existente
entre esta medida y el nivel de desarrollo lector
logrado a fines del primer afio de ensefianza.

- En segundo lugar, se ha descrito el nivel de desem-
pefio lector que alcanzan los nifios luego del primer
afio de ensefianza formal de la lectura. Como tercer
objetivo nos propusimos evaluar el nivel de asocia-
¢ion existente entre la habilidad de lectura, la inteli-
gencia no verbal y el nivel educacional materno.

Parallevar a cabo este estudio, fueron evaluadas
las habilidades metafonolégicas de los nifios por
medio de tareas de segmentacién, sintesis y andlisis
de fonemas, sensibilidad a la rima y conocimiento
de las letras-del alfabeto; tanto a principios como a
fines del afio escolar.

Frente a nuestro primer objetivo, los resultados
de este estudio indican que existe un porcentaje ele-
vado de nifios (86.1%) que no presentan, al iniciar
la instruccién formal de la lectura, las habilidades
metafonoldgicas necesarias para adquirir esta com-
petencia. Mds aiin, un 75% de los nifios de la mues-
tra no logran aprender a leer adecuadamente, alcan-
zando un rendimiento inferior al 50%, al final del
primer afio de ensefianza. Estos hallazgos son coin-
cidentes con otras investigaciones de seguimiento
llevadas a cabo en nuestro pafs, con alomnos de ni-
vel socioecondmico bajo (Bravo, 1997, 1999). En
dichos estudios, se concluia que el déficit en el de-
sarrollo fonoldgico puede explicar el bajo nivel lec-
tor que alcanzan muchos nifios de algunas escuelas
en los afios iniciales del aprendizaje.

Sin embargo, esta relacién no es del todo exacta,
pues nuestro estudio revela una situacién paradéjica:
mientras 15 nifios fueron catalogados como con
conciencia fonoldgica, sélo 8 de ellos leen a fines
del afio escolar. Por otro lado, 11 nifios (10,1%) que
fueron clasificados a principios del afio escolar,

como sin conciencia fonoldgica lograron leer de
manera aceptable (25 puntos o més; recordemos que
se fij6 como dominio de habilidad lectora, un
rendimiento superior a una desviacién estdndar por
sobre el promedio del grupo) en la prueba destinada
a evaluar su capacidad lectora; con lo cual, el grupo
que presenta desarrollo de conciencia fonolégica, a
fines del primer afio escolar, se eleva a un 17.6%
(19 casos). Esto corrobora lo encontrado por
Wimmer et al. (1991), en cuyo estudio descubrid
que un porcentaje importante de nifios calificados
como sin conciencia fonolégica mostraban un
progreso en lectura, igual al de los sujetos evaluados
como con conciencia fonologica. No obstante ello,
es necesario sefialar que aquellos nifios que fueron
calificados por Wimmer con bagjo nivel de
conciencia fonoldgica presentaron problemas en
lectura y deletreo de palabras.

Una hipétesis para explicar lo sucedido en nues-
ro estudio, es el estricto criterio con el cual se esta-
blecid la existencia de habilidades metafonolégicas
(rendimiento superior a una desviacién estdndar por
sobre el promedio del grupo), lo cual determind la
existencia de dos grupos: con y sin conciencia res-
pectivamente. Si se hubiese dividido al grupo de otro
modo, quizds el patrén de hallazgos hubiese sido
diferente; sin embargo, no existen normas para es-
tas pruebas, no estandarizadas, que sustenten otro
tipo de clasificacién; razén por la cual decidimos
optar por este criterio estadistico.

A laluz de estareflexién podemos sefialar como
ejemplo, el caso de KS (6,4 afios), quien fue catalo-
gada como sin conciencia fonoldgica a principios
del afio; obteniendo 8 puntos en conciencia fonol6-
gica, y que sorprendentemente, alcanzé el puntaje
maéaximo en la prueba de lectura (40 Puntos). Una
posible explicacion de este fenémeno, estaria rela-
cionada con el caracter concomitante de la concien-
cia fonoldgica y el aprendizaje de la lectura. Esto
es, como aseveran Alegria y Morais (1987, en Ca-
rrillo, 1994), que existiria una interaccion constan-
te entre los procesos fonolégicos y el aprendizaje
de la lectura que se refuerzan mutuamente, lo cual
explicaria tal perfil.

Dicho de otro modo, en la medida en que se
refuerzan las asociaciones fonema-grafema, por
medio del aprendizaje formal de la lectura, mds
estable y cristalizado se hace este conocimiento y
mds accesible al manejo consciente que requiere el
lector. Esta hipétesis se ve reforzada al observar el
puntaje obtenido en las tareas metafonolégicas en
el retest. Efectivamente, la nifia supera su puntaje



40 MUNOZ

anterior con una diferencia de un 58 % con respecto
a la evaluacién a comienzos del afio.

Similares hallazgos confirman estos resultados,
pues, antes de la instruccion formal de la lectura,
la mayoria de los nifios de la muestra no lograban
realizar la tarea de aislar fonema inicial (PPL 1),
mientras que unos meses después de comenzada
ésta, dicha tarea no presentaba gran dificultad para
la mayoria de los nifios. El mismo patrén fue
observado en la tarea de segmentacion de fonemas
(PAISEF), donde los nifios s6lo podian realizar
segmentacién sildbica, mientras que, a fines del
afio, un porcentaje importantie realizaba la tarea de
manera fonémica, casi sin problemas.

La aparici6n de la conciencia fonémica en este
grupo de nifios, sélo unos meses después de co-
menzada la ensefianza de la lectura, nos induce a
pensar que pueden estar interactuando sus habili-
dades fonolGgicas fundacionales con el método de
ensefianza de la lectura.

Esto explicarfa también, la situacién de los 11
nifios que, aparentemente, sin conciencia fonolé-
gica a principios del afio escolar, logran leer. En
efecto, revisando sus puntajes en conciencia fono-
I6gica a fines del afio escolar es posible apreciar
un incremento significativo en sus habilidades me-
tafonoldgicas; lo cual sustenta la interactividad de
estos procesos.

Una explicacién complementaria a la anterior,
dice relaci6n con la importancia relativa de los pro-
cesos que intervienen en el aprendizaje de la lec-
tura. Es muy posible que exista una suerte de “re-
levo™ y que, procesos que a inicios del aprendizaje
lector sean fundamentales, den paso a otros proce-
sos mds especificos que potencien otras habilida-
des fundamentales dentro de este continuo. Esta
explicacidn, sin embargo, debe ser contrastada con
nuevas evidencias empiricas.

Esta interpretacién, sin embargo, no logra dar
cuenta adecuadamente de la situacién de los siete
nifios que no leen a fines del primer afio, a pesar
de haber sido catalogados como “con conciencia
fonoldgica” a principios del perfodo escolar. En
este caso, pareciera que existen estrategias
alternativas no fonoldgicas de lectura (visual-
ortogréfica, de analogfa o simple adivinacién) con
lo cual hacen trabajar en demasia a la memoria de
corto plazo, lo que en consecuencia no les permite
utilizar sus habilidades fonoldgicas y con ello, leer
de manera més eficiente.

Pese a que los casos citados son excepcionales,
es necesario ahondar en ellos, pues pueden estar

interviniendo procesos que debiliten en lo futuro
el desempeflo escolar de estos nifios.

En ese sentido, el estudio de Wimmer et al.
(1991) indica que antes de aprender a leer, se en-
cuentran grupos de nifios con y sin desarrollo de
conciencia fonolégica. Esta, sin embargo, puede
ser adquirida lo largo del primer afio de instruc-
¢i6n formal. No obstante ello, los autores previe-
nen sobre las dificultades que presentaron aque-
llos nifios que no adquirieron este metaconocimien-
to. Los nifios de este estudio vieron mermado su
rendimiento general en el primer afio escolar. Se-
ria interesante, pues, apoyar a los nifios que se en-
cuentran en esta situacion, verificando que su ren-
dimiento no esté siendo afectado por su déficit fo-
nolégico y estableciendo remediales que compen-
sen su situacion inicial.

Creemos, en este sentido, que las pruebas utili-
zadas estdn proporcionando informacién valiosa
sobre algunos procesos que, de acuerdo con nues-
tros andlisis, son fundamentales en el aprendizaje
lector; éstos son aislar fonema inicial y reconoci-
miento de las letras del alfabeto.

Con respecto a nuestro tercer objetivo, el
anélisis entre inteligencia no verbal y rendimiento
en lectura reveld que no existe asociacién entre
ellas. Similar es la conclusién con respecto al nivel
educacional de las madres, el cual no estd
ejerciendo influencia alguna en el desempeifio
lector.

Esto permite inferir que existen otros mecanis-
mos que estdn influyendo en el desempefio lector
de los nifios. Estos podrian estar asociados al tipo
de metodologia utilizado en la sala de clases, la
motivacion por la tarea o la riqueza del ambiente
letrado en que se desenvuelven y variedad de esti-
mulos verbales a los cuales estdn expuestos en la
vida diaria. Esto dltimo estarfa siendo reforzado
por la existencia del concepto “habilitacién mater-
na”, el cual sefiala la capacidad de las madres para
guiar y estimular el proceso de ensefianza apren-
dizaje de sus hijos. Esta caracteristica, indepen-
diente del nivel socioeconémico materno, estaria
determinando el nivel de logro de los nifios en el
plano académico (Arancibia, 1995).

Valdria la pena, en este sentido, tener en cuen-
ta para estudios posteriores el control de ciertos
factores como las conductas habilitadoras mater-
nas, la metodologia de ensefianza y el nivel de vo-
cabulario del nifio; previos al ingreso a la ense-
fianza escolar formal. Este Gltimo, segiin Orellana
(1996) condiciona en gran medida la adquisicién
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de la capacidad lectora, sobretodo en los nifios en
condiciones de marginalidad.

Del mismo modo, es necesario considerar en
estudios posteriores, la evaluacion de la conciencia
sildbica, la cual, parece presentarse de manera
natural en los nifios y, que segin Carrillo et al.
(1992 en Jiménez, 1995) es altamente predictora
del rendimiento lector posterior.

Las conclusiones antes expuestas, sin embargo,
deben ser tomadas con cautela puesto que las
pruebas utilizadas en este estudio se encuentran
atin en proceso de experimentacion.

Por ello, se sugiere confirmar estos hallazgos,
no sin antes revisar las pruebas utilizadas y mejo-
rarlas, en lo posible, agregando un nimero de
ftemes suficientes que validen las conclusiones
obtenidas.

Similar advertencia debe ser hecha para la prue-
ba de rimas, la cual no reveld ser significativa en
la habilidad lectora. Este hallazgo, en lengua cas-
tellana, contradice la evidencia existente en idio-
ma inglés sobre la importancia de la conciencia de
la rima en el aprendizaje lector; sin embargo, debe
ser considerado cautelosamente en virtud del re-
ducido nimero de itemes de la prueba.

No obstante ello, podemos inferir de manera
transitoria de acuerdo con los resultados, primero,
que la habilidad de rimar no pertenece al constructo
de conciencia fonoldgica, porque se trataria de una
habilidad general o sensibilidad. En segundo
término, no estaria aportando al aprendizaje de la
lectura, dado que nuestra estructura idiomdtica, més
transparente en sus correspondencias fonema-
grafema, no se verf a incrementada con la existencia
de la rima como una estructura particular del
idioma.

En otras palabras, en lenguas mds opacas como
el inglés, la rima resulta una estructura saliente,
que representa pistas fonéticas en forma de clusters
para los nifios, quienes empiezan a descubrir las
reglas de su lengua escrita. Esto les permitirfa
recordar con mayor facilidad la pronunciacién de
una serie de palabras que comparten la misma
terminacién, lo cual representa una gran economia
para el sistema cognitivo y la posibilidad de ocupar
estos recursos en el aprendizaje efectivo de las
estructuras mds irregulares de su idioma.

Finalmente, esperamos modestamente que los
alcances de esta investigacién nos permitan
identificar de manera temprana los nifios en
situacién de riesgo frente al aprendizaje de la
lectura.
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