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1. PRESENTACIÓN 

1.1. Introducción 

Es bastante común escuchar en los pasillos de una escuela que los chicos 

no "saben" leer, que tienen "horrores" de ortografía y que tienen severas 

dificultades para comprender los textos que se les proponen. Como si 

hubiera una epidemia ortográfica que atacara a las nuevas generaciones. 

La Psicolingüística propone, desde hace varias décadas, explicaciones para 

dar cuenta de estos fenómenos. Los modelos que describen los procesos y 

representaciones involucrados en la lectura nos proveen de herramientas 

para analizar, comprender su origen y hasta intervenir en las dificultades 

del aprendizaje de la lectura y la escritura. 

Con el objetivo de aportar -con las técnicas, métodos y supuestos de esta 

disciplina- más de luz al problema y obtener nueva evidencia acerca de los 

procesos que subyacen al aprendizaje normal de la lecturá en los niños, 

nos propusimos llevar a cabo este trabajo de investigación. Esta tesis está 

motivada por la relevancia de la alfabetización para la sociedad actual. 

Una lectura fluente y sin esfuerzo es un elemento fundamental para el 

éxito académico. Sin embargo, numerosos estudios sobre lectura (e.g. 

Lyon, Fletcher, Fuchs 	& Chhabra, 2006; Mathes & Denton, 2002; 

Torgesen, 2000; Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz, & Fletcher, 1996; 



Juel, 1988; Torgesen & Burgess, 1998) señalan que parte de la población 

escolar presenta dificultades para aprender a leer. 

¿Cuáles son las posibles causas de estas dificultades? ¿Intervienen 

cuestiones vinculadas con el contexto socioeconómico de los aprendices 

lectores? ¿Existen factores constitucionales que hacen que los niños 

tengan menores recursos cognitivos para aprender y procesar el lenguaje 

escrito? ¿Estamos frente a un problema que surge como consecuencia de 

las prácticas pedagógicas que se utilizan en los niveles iniciales de 

alfabetización? 

Las respuestas son diversas y esperamos que el desarrollo de este trabajo 

abra algunas puertas que permitan conocer un poco más acerca del 

procesamiento mental del texto escrito y de los factores lingüísticos y 

psicolingüísticos que sustentan la lectura, y pueda responder alguno de 

estos interrogantes. 

Como mencionamos previamente, existen diversas perspectivas que 

intentan dar cuenta de los problemas que se presentan durante el proceso 

de aprendizaje de la lectura. 

Un conjunto de investigaciones considera la procedencia socioeconómica 

de los sujetos como un aspecto a considerar en relación con el desempeño 

lector. En estos trabajos se observa que los niños que pertenecen a 

estratos socioeconómicos bajos muestran mayores dificultades para 
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aprender a leer y escribir y, como consecuencia, se produce un mayor 

número de casos de fracaso y deserción escolar (Diuk, Borzone, & 

Rosemberg, 2000; Borzone Rosemberg, Diuk, & Amado, 2005; Jiménez & 

Rodriguez, 2008; Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwel, 1999). 

Otra línea de trabajo muestra que existe un grupo de niños en edad 

escolar (entre 5% y un 15%) que experimenta problemas persistentes para 

aprender a leer a pesar de tener una inteligencia normal, buenas 

oportunidades educativas y no evidenciar deterioros neurológicos ni 

sensoriales (e.g. Lyon, Fletcher, & Barnes, 2002; Shaywitz, Escobar, 

Shaywitz, Fletcher, & Makuch, 1992; Snowling, 2000; Serrano & Defior, 

2004, Tunmer & Greaney, 2010; Ziegler & Goswami, 2005; Fluss, Ziegler, 

Warszawski, Ducot, Richard, & Billard, 2009). Estos niños padecen un 

déficit conocido como dislexia.' 

Las prácticas pedagógicas también tienen un peso fundamental en el éxito 

de los futuros lectores. Algunos enfoques que no toman en cuenta los 

procesos lingüísticos y cognitivos subyacentes a la lectura pueden retrasar 

1 La característica esencial del trastorno es un rendimiento en lectura (esto es precisión, 
velocidad o comprensión de la lectura evaluadas con pruebas estandarizadas 
administradas individualmente) que se sitúa sustancialmente por debajo de lo esperado 
en función de la edad cronológica, coeficiente de inteligencia y de la escolaridad de la 
edad propia del individuo (Criterio A). La alteración en la lectura interfiere en el 
rendimiento académico o ciertas actividades de la vida cotidiana que requieren 
habilidades para la lectura (Criterio B). Si hay una enfermedad neurológica o médica, o 
un deterioro sensorial, las dificultades en lectura exceden las habitualmente asociadas 
con él (Criterio C) (...) En los sujetos con trastorno de la lectura (también denominado 
dislexia) la lectura se caracteriza por distorsiones, sustituciones u omisiones; tanto la 
lectura oral como la silenciosa se caracterizan por lentitud y errores en la comprensión. 
(DSM IV-TR, 2003). 
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o interferir el normal desarrollo del procesamiento de la información 

ortográfica por parte de los niños. 

Conocer cómo se llevan a cabo los procesos que intervienen en el 

aprendizaje de la lectura resultará relevante para la discusión de las 

prácticas pedagógicas más pertinentes para enseñar a leer, y permitirá 

debatir con evidencia empírica y sustento teórico cómo debe intervenirse 

en la alfabetización inicial. 

Es claro que se espera que los niños aprendan a leer y a escribir en la 

escuela. Sin embargo, aquellos niños con dificultades de aprendizaje 

presentarán problemas durante su escolarización, ya que la lectura y la 

escritura son habilidades transversales a la mayoría de las asignaturas 

escolares. Elbro y Scarborough (2003) señalan que las consecuencias 

negativas del fracaso lector pueden extenderse a otros aspectos de la vida 

del niño y exacerbar sus dificultades académicas. Por lo tanto, es 

necesario identificar a los niños que puedan tener dificultades para el 

desarrollo de la lectura a edades tempranas para intervenir y minimizar o 

eliminar esos problemas. 

El objetivo principal (y final) de la lectura es la comprensión de textos para 

poder aprehender nuevos conocimientos a partir de esos textos. Sin 

embargo, para poder comprender es necesario procesar la información que 

se presenta en forma escrita. Esto no parece ser una tarea tan sençilla. El 

proceso de aprendizaje de la lectura no involucra una habilidad única, y 
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aprender a leer implica poner en marcha un gran número de mecanismos 

lingüísticos y cognitivos (como la memoria y la atención). 

La lectura, en su nivel más básico de procesamiento, implica una 

decodificación de la forma lingüística que se presenta. Por lo tanto, para 

aprender a leer en sistemas ortográficos alfabéticos, como es el caso del 

español, es necesario poder establecer relaciones entre los símbolos 

gráficos (grafemas) y los sonidos de la lengua (fonemas). Aprender este tipo 

de relaciones permite que los niños accedan a las palabras que 

probablemente ya han escuchado y forman parte de su léxico mental, pero 

que no han visto escritas antes. 

El léxico mental es un sistema de memoria de largo plazo en el cual se 

almacenan las palabras que conocemos y recurrimos a él cada vez que 

escuchamos (léxico de entrada auditivo) o leemos una palabra (léxico de 

entrada visual) y cada vez que producimos (léxico de salida fonológico) o 

escribimos una palabra (léxico de salida ortográfico). El léxico mental 

contiene información fonológica, sintáctica, semántica y ortográfica de 

cada una de las palabras que conocemos. Tanto cuando los niños 

adquieren el lenguaje oral como cuando aprenden a leer, se incorpora al 

léxico toda la información que corresponde a las distintas formas léxicas. 

Durante el proceso de adquisición del lenguaje, más específicamente 

durante los dos primeros años de vida, el habla parece procesarse de 

acuerdo a un sistema dual: una forma analítica de procesamiento fonético 
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reservada para los fonemas y una forma global para las palabras. El 

crecimiento del vocabulario y la emergencia de regularidades en la 

producción de palabras se producen entre los 18 y  los 24, meses y 

parecería darse como resultado de la integración de estos dos sistemas. Al 

comenzar el proceso de aprendizaje de la lectura, los niños tienen 

almacenadas numerosas representaciones fonológicas de palabras, pero no 

cuentan con sus respectivas representaciones ortográficas. Para 

convertirse en lectores eficientes, en el léxico de entrada ortográfico deben 

almacenarse estas representaciones. En este proceso de almacenamiento 

en el léxico, poder establecer relaciones entre grafemas y fonemas 

eficientemente juega un rol fundamental. 

El proceso de aprender y .  aplicar estas relaciones se denomina 

recodificación fonológica y ha sido considerada una condición necesaria 

para el aprendizaje exitoso de la lectura, ya que funciona como un sistema 

de autoaprendizaje que les permite a los niños decodificar palabras sin la 

presencia del adulto (Ehri, 1992; Share, 1995). Cuando el niño domina 

esta herramienta, puede leer prácticamente todas las palabras que se le 

presenten y, luego de unas pocas exposiciones de este modo analítico, 

puede almacenarlas en su léxico ortográfico de entrada y acceder a ellas de 

manera rápida y eficaz. Sin embargo, los niños con problemas en la 

conciencia fonológica no pueden beneficiarse con el uso de esta 

herramienta (Uhry & Shepherd, 1997). 
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grafemas y fonemas, que permite que los sistemas alfabéticos sean 

productivos, esto es, a partir de un número finito de elementos (letras) se 

pueden escribir innumerables palabras (Rayner, Foormer, Perfetti, 

Pesetsky, Seidenberg, 2001). 

La estrecha relación entre conciencia fonológica y el aprendizaje de la 

lectura ha sido documentada por diversas investigaciones. Estos estudios 

señalan que la instrucción explícita de esta habilidad tiene consecuencias 

positivas en el proceso de desarrollo lector en distintas lenguas alfabéticas, 

tanto de los niños sin dificultades como de aquellos que presentan 

problemas de aprendizaje (e.g. Adams, 1990, Wagner & Torgesen, 1987, 

Bryne & Fielding-Barnsley, 1993; Lundberg, Frost, Petersen, 1988; 

Torgesen, Wagner, Rashotte, Rose, Linamood, Conway, et al., 1992). 

Dado que numerosos trabajos señalan que los niños con dificultades para 

aprender a leer en sistemas alfabéticos tienen problemas para identificar 

las diferentes unidades fonológicas (Anthony & Lonigan, 2004; Anthony, 

Williams, McDonald, Corbitt-Shindler, Carison, & Francis, 2006, Anthony, 

Solari, Williams, Schoger, Zhang, Branum-Martin, & Francis, 2009, 

Anthony, Williams, Aghara, Dunkelberger, & Novak, 2010), y  debido a la 

necesidad de detectar problemas en las habilidades de conciencia 

fonológica de manera temprana, el objetivo de esta tesis es examinar el 

desarrollo de las habilidades para el reconocimiento y manipulación de 

o 



distintas unidades subléxicas (fonema, sílaba, rima y ataque) 3  y establecer 

su relación con el desarrollo lector, en niños prelectores y lectores sin y 

con dificultades en el aprendizaje de la lectura. Asimismo, otro de los 

objetivos planteados es investigar la existencia de diferencias en el 

desarrollo de estas habilidades fonológicas en función del contexto 

socioeconómico en que los sujetos están inmersos. 

Para llevar adelante esta investigación se han diseñado y seleccionado 

distintas pruebas. Las tareas propuestas varían en complejidad y permiten 

evaluar distintas habilidades de la conciencia fonológica. Las pruebas 

diseñadas a efectos de esta investigación se diferencian por factores 

lingüísticos, como el nivel lingüístico de la unidad a manipular (sílaba, 

unidad intrasilábica y fonema); la complejidad silábica del estímulo; la 

longitud del estímulo y la posición de la unidad a detectar. Es importante 

señalar que la mayor parte de las investigaciones en esta área ha sido 

realizada en inglés, sin embargo, existe poca evidencia en español que 

replican en metodología y resultados estos trabajos. Por lo tanto, frente a 

la escasez de evidencia para el español es necesario ocuparse tanto del 

desarrollo de la conciencia fonológica como del diseño y aplicación de 

pruebas que evalúen las diferentes unidades. 

3 En el capítulo Conciencia fonológica y lectura se profundizará sobre este constructo 
teórico y se describirán las distintas unidades subléxicas. 
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En este proyecto se evaluaron 311 niños en total. Los niños pertenecían a 

Sala de 4, Sala de 5, lcr grado, 3er grado y  5to grado de cuatro escuelas 

de las Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Los participantes asistían a un 

Jardín de Infantes y una escuela Primaria de gestión privada de nivel 

socioeconómico medio ubicadas en un barrio céntrico de la ciudad, y a un 

Jardín de Infantes y una escuela Primaria de gestión pública de nivel 

socioeconómico bajo ubicados en la periferia de la ciudad de Buenos Aires. 

También se evaluaron seis niños con dificultades en el aprendizaje de la 

lectura. 

1.2. Objetivos e hipótesis 

1.2.1. Objetivos generales 

1.2.1.1. Aportar al conocimiento de los mecanismos de aprendizaje de la 

lectura en un sistema ortográfico transparente como el español. 

1.2.1.2. Aportar al conocimiento de las habilidades de conciencia 

fonológica involucradas en el desarrollo de la lectura. 

1.2.1.3. Clarificar el rol y la influencia de las distintas unidades subléxicas 

que conforman los diferentes niveles de conciencia fonológica durante el 

proceso de alfabetización. 

1.2.1.4. Diseñar materiales de evaluación aplicables, tanto al ámbito 

educativo como al de la clínica de las alteraciones del aprendizaje de la 

lectura. 
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1.2.2. Objetivos particulares 

1.2.2.1. Evaluar las habilidades de conciencia silábica, intrasilábica y 

fonémica y la lectura en niños prelectores, lectores iniciales y avanzados 

durante el proceso de aprendizaje. 

1.2.2.1.1. Evaluar las habilidades de conciencia silábica, 

intrasilábica y fonémica en niños de distintos niveles 

socioeconómicos. 

1.2.2.1.2. Evaluar las habilidades de conciencia silábica, 

intrasilábica y fonémica en niños con dificultades en el aprendizaje 

de la lectura. 

1.2.2.2. Comparar los perfiles de rendimiento en tareas de conciencia 

fonológica y lectura entre los niños de distintos niveles socioeconómicos. 

1.2.2.3. Comparar los perfiles de rendimiento en tareas de conciencia 

fonológica y lectura de niños con dislexia con sujetos control sin 

dificultades. 

1.2.2.4. Examinar los resultados obtenidos en la evaluación de niños sin y 

con dificultades en el aprendizaje lector, procesarlos estadísticamente e 

interpretarlos con el propósito de: 

1.2.2.4.1. Investigar si la secuencia de desarrollo de la conciencia 

fonológica (sílaba, unidades intrasilábicas -ataque y rima- y 



1.3.4. Existirá una correlación entre el desempeño en tareas de 

manipulación fonológica y el rendimiento lector. 

1.3.4.1 Se encontrarán diferencias de rendimiento en las tareas que 

evalúan la conciencia fonológica y las tareas de lectura entre los niños de 

distinto nivel socioeconómico. 

1.3.4.2 Se encontrarán diferencias de rendimiento en las tareas que 

evalúan la conciencia fonológica y las tareas de lectura entre los niños 

disléxicos y los controles. 



2. APRENDER A LEER 

Un buen lector puede leer palabras con precisión y rápidamente. Es decir, 

con tan solo una mirada ("un vistazo") puede acceder al significado y a la 

pronunciación de una palabra. La automatización de los procesos subléxicos 

involucrados en la lectura es el factor determinante que les permite a los 

aprendices lectores almacenar las formas ortográficas para poder 

reconocerlas de manera directa. Acceder a las formas completas 

almacenadas de las palabras es esencial porque le permite al lector destinar 

todos sus recursos atencionales y de memoria a la construcción del 

sígnficado del texto que está leyendo. Si() lector tiene que detenerse a 

decodificar cada una de las palabras que conforman el texto, su lectura se 

vuelve lenta y su comprensión trabajosa. En este capítulo se presentarán 

distintas teorías sobre el aprendizaje de. la lectura y se describirán 

investigaciones que muestran algunas habilidades precursoras de este 

aprendizaje. 

2.1. Cómo aprenden los niños a leer: ¿podemos hablar de etapas? 

2.1.1. Distintas teorías del desarrollo lector pensado en etapas 

En varias teorías, con una impronta fuertemente piagetiana, el aprendizaje 

de la lectura ha sido descripto como una sucesión de fases o estadios. El 

uso del término estadio da cuenta de una visión estricta del desarrollo 
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lector, en la cual se propone una forma o modo distinto de lectura para 

cada una de estas fases. Para completar los logros de cada etapa es 

necesario dominar esa forma de lectura. 

Uno de los primeros modelos por etapas propuesto fue el de Phiip Gough 

(Gough & Hillinger, 1980; Gough, Juel, & Griffith, 1992), quien distingue 

dos modos de lectura: por pistas y por descifrado. El primer modo de 

lectura se apoya en las pistas visuales de la palabra. Los niños leen las 

palabras a partir de la selección de algún rasgo distintivo de la forma con 

el que asocian la palabra para almacenarla en la memoria. En esta etapa, 

los sujetos pueden reconocer una palabra identificando aspectos 

relacionados con las letras, pero sin que estos estén necesariamente 

asociados a una representación grafémica estable y arbitraria. Por ejemplo, 

pueden reconocer la palabra ojo asociando las dos formas de la letra o con 

los globós oculares. Una lectura por descifrado reemplaza la lectura por 

pistas una vez que los niños aprenden a decodificar. Es decir, una vez que. 

los niños comienzan a establecer relaciones entre los grafemas y los 

fonemas de la lengua. Como consecuencia del proceso de enseñanza-

aprendizaje, cambian la estrategia lectora y pasan de fase. 

Jana Mason (1980) propone tres fases: 1) la de dependencia contextual, 2) 

la de reconocimiento visual y 3) la de análisis letra-sonido. En la primera, 

los niños reconocen las palabras como si fueran dibujos y las tratan como 

una unidad. Durante la segunda fase, utilizan las letras para reconocer las 



palabras, pero todavía carecen de habilidades de decodificación, por lo que 

no pueden leer analíticamente. Es decir, seleccionan algún aspecto 

distintivo de la forma ortográfica y se apoyan en esto para reconocer la 

palabra. Mason (1980) señala que durante esta etapa los niños tienden a 

identificar correctamente la letra inicial de la palabra y suelen leer 

erróneamente palabras que conocen y que comienzan con esa letra, por 

ejemplo tenderán a leer lluvia por llorar, gato por gasa. En la última fase, 

los niños ya dominan las reglas de correspondencia grafema-fonema y 

pueden utilizarlas para leer palabras desconocidas. Como puede 

observarse, los dos primeros estadios coinciden con la lectura por pistas 

propuesta por Gough. 

Marsh, Friedman, Welch y Desberg (1981) distinguen cuatro etapas en el 

desarrollo lector. Los autores proponen evidencia empírica para cada una 

de estas fases que emergen a lo largo de los años de escolarización. 

Brevemente, la primera estrategia para aprender palabras nuevas se 

denomina rote learning. En esta etapa los niños leen las palabras 

conocidas basándose en rasgos gráficos relevantes, no prestan atención al 

orden de las letras y los aspectos fonológicos son totalmente secundarios. 

Un ejemplo de rote learriing podría ser la lectura de la palabra Kirtder en el 

envase de una golosina. Además, los autores describen que esta estrategia 

se complementa con otra, denominada linguistic guessing, que se aplica 

para la lectura de las palabras desconocidas. Es decir, los niños pueden 

"deducir" las palabras que no conocen basándose en pistas contextuales o 
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pragmáticas, por ejemplo: leer galletitas cuando ven un envase conocido. 

En el segundo estadio, los lectores comienzan a combinar la información 

contextual con claves lingüísticas, en otros términos, la estrategia de 

linguistic guessing se combina con él reconocimiento de algunos aspectos 

formales de las letras. En esta fase, los niños realizan analogías entre 

palabras conocidas y palabras nuevas a partir de pistas grafémicas. En la 

tercera fase, ya se involucran las habilidades de análisis grafémico y 

recodificación fonémica, por lo que se denomina etapa de decodificación 

secuencial. Finalmente, el niño asume una estrategia de decodificación 

jerárquica, que incluye el uso de reglas de conversión grafema - fonema 

contextualmente dependientes. En esta fase, además, los niños aplican 

una estrategia de lectura por analogía. Esta será aplicada de aquí en más 

para leer de manera exitosa las palabras nuevas. 

Jane Chall (1983) diferencia en el proceso de aprendizaje lector una serie 

de etapas que abarcan desde el momento cero en el desarrollo de la lectura 

hasta el punto máximo de esta habilidad. En la fase O los niños adquieren 

el lenguaje oral y una serie de conocimientos sobre el mundo que los rodea 

y sobre el lenguaje escrito y sus propósitos. En la siguiente etapa se 

apoyan en la memoria o en el contexto para "descubrir" la información 

escrita. Para avanzar en el proceso de alfabetización necesitan abandonar 

estas estrategias y comenzar a procesar los grafemas y fonemas. Con el 

cambio de estrategias lectoras se produce el pasaje a la fase de 

decodificación, una de las etapas más relevantes del modelo. Según Chau, 
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este pasaje se ve beneficiado por una instrucción temprana y sistemática 

con un método de tipo fónico. La siguiente etapa es una etapa de 

consolidación, en la cual el niño ya es un lector fluente. 

Uta Frith (1985) propone tres fases caracterizadas por distintas estrategias 

de lectura de palabras. Una fase logográfica en la que los lectores se 

apoyan en rasgos visuales o contextuales distintivos de las formas léxicas; 

una alfabética, en la que los niños utilizan las reglas de conversión 

grafema-fonema y una fase ortográfica, en la que las palabras se 

reconocen como un todo. 

Seymour y Duncan (2001) toman como base el modelo de Frith y proponen 

un modelo dual que consiste en varias fases de desarrollo lector: fase 

prelectora, fase fundacional, fase ortográfica y fase morfológica. En la fase 

fundacional se adquieren dos subprocesos: el logográfico (acumulación de 

formas en la memoria) y el establecimiento de conexiones, más o menos 

rudimentarias, entre grafemas y fonemas para poder almacenar estas 

formas. Este subproceso requiere habilidades de decodificación. Las 

últimas fases, ortográfica y morfológica, involucran el uso de unidades 

mayores -unidades intrasilábicas, sílabas y morfemas- para leer palabras. 

Linnea Ehri (1998, 1999, 2002) propone cuatro fases para el aprendizaje 

de la lectura que se diferencian por el modo en el que la forma escrita y la 

información almacenada se relacionan en el léxico mental. Estas son: 1) la 

fase pre-alfabética, que involucra pistas contextuales y visuales, 2) la 

(n 



alfabética parcial, que asume conexiones entre las letras salientes (es 

decir, con algún rasgo específico como las letras dobles 11 o rr, en la 

palabras lluvia o carro) y el sonido, 3) la fase alfabética, en la que los 

niños ya dominan el principio alfabético y  4) la consolidación alfabética, 

que involucra conexiones basadas en las sílabas y los morfemas. Mientras 

las conexiones entre la forma ortográfica y la representación almacenada 

en la primera fase se basan en el significado, en las siguientes están 

basadas en la pronunciación. 

En resumen, estos autores que reseñamos proponen modelos de 

aprendizaje en los que se admite el pasaje secuencial de una etapa hacia 

otra, una vez que el sujeto ha logrado "maestría" en el manejo de un tipo 

de información específica que corresponde a cada fase. 

Estos modelos que proponen distintas etapas, parecen incluir como fase 

inicial de lectura un momento evolutivo en el que los niños no decodifican 

información ortográfica ni leen en sentido estricto sino que "deducen" lo 

escrito a través de pistas visuales o contextuales. Es por lo menos dudoso, 

que esta forma de reconocimiento pueda llamarse lectura. 

Las etapas siguientes podrían estar directamente vinculadas con el 

aprendizaje e incluso los métodos de enseñanza utilizados. 
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2.2. Algunas evidencias que sustentan las distintas etapas 

2.2.1. Fase pre-alfabética 

Durante la etapa pre-alfabética los niños leen las palabras a partir de pistas 

visuales o contextuales. 

El estudio de la etapa pre-lectora tiene dos perspectivas. Autores como 

Goodman (1986) y  Sulzby y Tale (1991) sugieren que durante esta fase, 

que también es denominada etapa de lectura emergente, los niños 

aprenden a leer muchas palabras y para aprenderlas se apoyan en el 

contexto. Sin embargo, dos estudios previos (Dewitz & Stammer, 1980 y 

Masonheimer, Drum & Ehri, 1984) sugieren que aunque muchos niños 

pueden reconocer varias palabras (etiquetas de productos, nombres de 

restaurantes, señales como Pare o Prohibido fumar), cuando estos se 

presentan en una tipografía diferente o en otro contexto no pueden 

reconocerlos. 

Gough (1993), Gough y Juel (1991) y Gough, Juel y Roperscheneider 

(1980) realizaron numerosas investigaciones para tratar de saber más 

sobre esta etapa pre-lectora. En un primer experimento intentaron 

demostrar que los niños utilizan una pista visual sobresaliente para leer 

las palabras. Para esto, les enseñaron a 32 niños prelectores de Jardín de 

Infantes cuatro palabras utilizando tarjetas que presentaban la palabra a 

aprender (flashcards). Una de las tarjetas, además de la palabra, tenía un 
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dibujo (una huella digital), esa era la palabra a partir de la cual intentarían 

comprobar su hipótesis. A la mitad de los niños se les enseñó una lista de 

4 palabras similares (bag-bat-rag-rat) y a la otra mitad de los participantes 

se les enseño palabras distintas (box-leg-sun-rat). Los resultados indican 

que todos los niños aprendieron la palabra que aparecía junto con el 

dibujo -sin importar el listado en el cual estaba- en el primer ensayo, es 

decir, la primera vez que vieron las cuatro flashcards. Para aprender el 

resto de las palabras de la lista, los niños necesitaron en promedio diez 

ensayos para la lista de palabras similares y seis ensayos para la lista de 

palabras distintas. Una vez que los niños habían aprendido todas las 

palabras se manipuló la presencia del dibujo: se mostró solamente la 

palabra asociada al dibujo, se les enseñó solo el dibujo y en otras 

situaciones el dibujo estaba asociado a otra palabra. Los autores señalan 

que cuando se presentó la palabra sin el dibujo solamente 13 de los 32 

niños pudieron identificarla; cuando se mostró el dibujo sin la palabra, 27 

niños produjeron la palabra con la cual lo habían asociado previamente y, 

al presentar el dibujo con otra palabra, 26 de los 32 niños respondió 

leyendo la palabra con la que originalmente estaba identificado el dibujo 

Los resultados obtenidos apoyan la hipótesis de que, durante esta etapa, 

los niños se apoyan en rasgos visuales sobresalientes, en este caso el 

dibujo ligado con la palabra, para asociar una forma con su significado. 

En una segunda experiencia, Gough y sus colaboradores indagaron qué 

sucedía cuando no había rasgos tan sobresalientes pára apoyar la 
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asociación, es decir cuando se presentaban solamente las palabras. Para 

esto, les enseñaron a 32 niños 4 palabras (fish, duck, lamb y pony). Los 

autores propusieron como hipótesis de trabajo que si bien no podían 

anticipar en qué pista iban a basarse los niños para identificar estas 

palabras, podían postular que iban a prestarle atención a un segmento 

específico (inicio o final) y que si esto sucedía, ignorarían el resto. Una vez 

que les presentaron repetidamente las palabras a los niños y estos las 

* aprendieron, les mostraron de manera aleatoria los inicios y los finales de 

cada palabra para probar su hipótesis. Los resultados obtenidos en esta 

investigación señalan que los niños que se apoyaban en pistas selectivas 

podían reconocer la palabra a partir de información parcial (ya sea con la 

información del inicio, ya sea con la información final o por ambas fuentes 

de información). Estos datos también les permiten a los autores señalar 

que en el aprendizaje por pistas visuales no hay una información 

preferida, sino que cada niño seleccionará sus propias claves, por ejemplo 

el niño puede apoyarse en la letra m para identificar la palabra camello 

asociando la forma de este grafema con las jorobas del animal y puede 

reconocer la palabra gato asociando la forma de cola con la letra g, etc. 

Siguiendo esta linea de investigación, Masonheimer, Drum y Ehri (1984) 

diseñaron una serie de experimentos. En una primera etapa, evaluaron a 

un grupo de niños a los que les mostraron etiquetas de 21 productos y 

señales a las que podían estar expuestos diariamente. Luego, 

seleccionaron los 10 estímulos que la mayoría de los niños reconocía y 
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evaluaron nuevamente a aquellos participantes que habían podido 

reconocer al menos el 80% de esos estímulos. En una segunda etapa, les 

presentaban a los niños seleccionados los logos con rayas o en un contexto 

distinto al original. Los resultados mostraron que los niños solamente 

podían reconocer un 23% de las palabras cuando estaban distorsionadas. 

En otro experimento los autores diseñaron estímulos que mantenían las 

grafias originales de las palabras que los niños podían leer, pero les 

cambian letras (Coco-cola por Coca-cola, Xepsi por Pepsi). Lbs resultados 

mostraron que la mayoría de los niños no podía detectar el cambio, incluso 

cuando se los orientaba a buscar el error. A partir de estas evidencias 

Masonheimer y colaboradores señalan que los niños no se apoyan en el 

conocimiento de letras sino en los aspectos pictóricos de las formas o 

contextuales durante este período. 

En síntesis, los niños en la etapa pre-alfabética se apoyan en claves 

ortográficas o contextuales porque aun no poseen las conexiones entre la 

forma ortográfica y la forma fonológica. En esta etapa tratan las palabras 

como dibujos, dado que todavía no han iniciado el proceso de 

alfabetización formal. Finalmente, lo que se muestra es que estos niños no 

tienen habilidades de decodificación o lectura en voz alta, sino que asocian 

algunas formas, que no juegan el rol de ortográficas sino que son visuales 

"pictóricas", con un nombre de su repertorio conocido, pero no han 

adquirido aún el principio alfabético. 
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Como afirmamos previamente, cabe preguntarse si estas 

"protohabiidades" de reconocimiento, aunque pueden considerarse 

precursoras de la lectura, son realmente formas de lectura inicial. 

2.2.2. Fase alfabética parcial 

La fase alfabética parcial se inicia cuando los niños aprenden las letras y 

las conectan de manera parcial con una representación fonémica 

almacenada en la memoria. Esta conexión es utilizada para leer las 

palabras. 

En distintas investigaciones se ha mostrado que el aprendizaje de las 

letras es un factor crítico para poder aprender a leer. Share, Jorm, 

Maclean y Mattews (1984) llevaron adelante un estudio longitudinal en el 

cual evaluaron a 543 niños de 5 años y tres meses, en una variedad de 

tareas que evaluaban habilidades prelectoras, habilidades de lenguaje oral, 

habilidades motoras, perfil de personalidad y contexto familiar. Los 

aspectos no lingüísticos fueron evaluados con una serie de pruebas 

estandarizadas. La evaluación de los sujetos se realizó al inicio y al final 

del año escolar en Sala de 5, y  en ler grado. 

Las tareas propuestas para medir habilidades lectoras y de lenguaje oral 

evaluaron distintas variables: conocimiento de las letras (nombre de las 

letras, reconocimiento de letras y copia de letras); escritura y lectura del 
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nombre propio; denominación de imágenes y colores,, repetición de 

pseudopalabras, repetición de dígitos, y tareas de segmentación fonémica. 

Los valores alcanzados por los niños en las tareas de conocimiento de 

letras y segmentación fonémica funcionaron como los predictores más 

consistentes del rendimiento lector en ler grado. 

Frith (1985) señala que la escritura, y no la lectura, es la llave de ingreso 

para el pasaje de la etapa pre-alfabética a la etapa alfabética. Durante la 

etapa pre-alfabética los niños no se apoyan en una lectura analítica sino 

global o casi pictórica, sin embargo, al escribir comienzan a prestar 

atención a las relaciones entre grafemas y fonemas. 

En la misma linea, Bradley y Bryant (1979) detectaron que los niños 

pueden escribir formas inventadas 4  pero no pueden leer lo que han escrito. 

Esto indica que los niños no utilizan las mismas claves para la lectura y 

para la escritura. Estos hallazgos permiten apoyar la idea de que la 

escritura se vuelve alfabética antes que la lectura. 

Segctn Ehri (1998) el pasaje a la fase alfabética parcial se produce cuando 

los niños pueden establecer alguna relación entre los sonidos y las letras. 

A pesar de que en un inicio estas relaciones se dan entre un número 

reducido de letras y sonidos, los niños se apoyan en las conexiones entre 

las formas escritas y la pronunciación para recordar cómo se leen las 

Los autores consideran escritura inventada tanto la producción de garabatos como la 
escritura de palabras a partir de combinaciones no convencionales de letras. 
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2.2.3. Fase alfabética total 

La fase alfabética total es el punto de inicio de la lectura autónoma y 

emerge una vez que el niño aprende a decodificar y posee conocimiento 

sobre las reglas de conversión grafema-fonema. En esta etapa los niños 

comienzan a leer palabras que nunca antes habían visto a partir de la 

aplicación de las reglas de conversión grafema-fonema y comienzan a 

construir un léxico ortográfico de entrada visual. 

Stuart y Coltheart (1988) sostienen que los niños que tienen un buen 

dominio de las reglas de conversión grafema-fonema pueden almacenar 

palabras de manera completa en su léxico ortográfico de entrada incluso 

con una mínima exposición al estímulo. En la misma línea, Share (1995, 

1999) señala que las estrategias de decodificación, que funcionan como un 

mecanismo de autoaprendizaje, contribuyen a la formación del léxico de 

entrada ortográfico. A medida que el lector decodifica las palabras de un 

texto, estas se van fijando en la memoria. La enseñanza sistemática del 

principio alfabético, le permitirá al niño hacer uso de este mecanismo de 

autoaprendizaje y, por lo tanto, hará que el niño se vuelva un lector 

independiente. Así, podrá leer más palabras nuevas y almacenarlas 

rápidamente en su léxico de entrada ortográfico. 

Hallazgos experimentales señalan que las habilidades de decodificación 

fonológica se dominan antes en sistemas en los cuales las relaciones entre 

grafemas y fonemas son consistentes o transparentes como en el caso del 
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2.2.4. Consolidación alfabética 

Los niños que están en la fase de consolidación alfabética pueden 

palabras de manera rápida y eficiente, tienen un gran número de entrc 

ortográficas almacenadas y solamente utilizan los procesos 

decodficación cuando se enfrentan con palabras nuevas. 

La etapa de consolidación alfabética, también llamada ortográfica (1 

1991; Frith, 1995), comienza a sentar sus bases durante la 

previamente descripta, la etapa alfabética total. Ehri y Snowling (2 

sostienen que los lectores de la etapa alfabética total op 

principalmente con las relaciones grafema-fonema, mientras que los n 

que acceden a la etapa de consolidación alfabética operan con unid 

mayores, como sufijos y patrones de combinación de grafemas qu 

repiten frecuentemente en las palabras. Treiman, Goswami y Bruck (1 

brindan evidencias que apoyan esta afirmación al señalar que los n 

leen mejor palabras que contienen patrones de combinación de letras 

frecuentes que aquellos que presentan patrones de combinación 

familiares. Asimismo, en esta fase los niños pueden utilizar una estrat 

de lectura por analogía que les permitirá reconocer patrones 

combinación grafémica que se repiten y así consolidar estas secuencia 

unidades (Ehri & Snowling, 2004). 

5  

alemán (Frith et al. 1998) o del español (Jiménez & Valle-Hernandez, 2000) 

que en sistemas ortográficos más opacos como el francés, el portugués, el 

danés y, particularmente el inglés, donde los niños muestran mayor 

número de errores y menos fluidez lectora después de un año de 

enseñanza sistemática de la lectura (Seymour et al., 2003). Según estos 

autores, este efecto está fundamentalmente relacionado con las diferencias 

lingüísticas relativas a la complejidad silábica y la opacidad del sistema. 

ortográfico en cuestión. La primera hace referencia a la diferenciación 

entre lenguas romance, que presentan de manera predominante sílabas 

abiertas de estructura CV y muy pocas silabas iniciales o finales con 

grupos consonánticos (cluster) (e.g. español e italiano), y las lenguas 

sajonas que presentan numerosas sílabas trabadas de tipo CVC y clusters 

en posición de ataque y coda (e.g. inglés, alemán y danés). El grado de 

opacidad del sistema ortográfico, por su parte, se refiere a la relación que 

se establece entre grafemas y fonemas. En algunos sistemas ortográficos 

esta relación puede ser muy consistente dado . que un grafema tiene una 

única representación fonológica, como sucede con las vocales del español, 

o el sistema puede presentar inconsistencias ortográficas que incluyen 

grafemas de más de una letra, grafemas contextualmente dependientes, 

irregularidades y efectos morfológicos (e.g francés, danés). 
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2.2;5. Fase alfabética automática: desarrollo de la automatización y la 

velocidad 

Una vez que los niños han logrado maestría para dominar las reglas de 

conversión grafema-fonema y automatizar estos procesos para poder 

almacenar representaciones de palabras en el léxico mental (Ehri & 

McCormick, 1998), pueden leer palabras conocidas y desconocidas 

correctamente y sin esfuerzo. De esta forma, poseen un léxico ortográfico 

muy amplio y en caso de encontrarse con una palabra desconocida en un 

texto son capaces de aplicar múltiples estrategias para leerla. En esta 

etapa del desarrollo lector, los niños reconocen la mayoría de las palabras 

de manera global y como estos procesos se hallan altamente 

automatizados, pueden destinar recursos cognitivos que antes usaban en 

procesos de decodificación - esto es, más básicos -: a otros niveles de 

procesamiento relacionados con la comprensión de los textos que están 

leyendo. 

2.3. Comentarios finales y críticos a los modelos por etapas 

Los modelos que se presentaron describen las distintas fases de desarrollo 

de la lectura. Algunos de ellos consideran que la lectura global es un 

estadio inicial y dan cuenta de una lectura muy rudimentaria que, 

paulatinamente, es reemplazada por la decodificación. 
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Otros proponen una etapa prelectora que sienta las bases de las siguientes 

fases, mientras otros ignoran esta etapa porque los niños durante esa 

instancia no están leyendo, estrictamente hablando. Sin embargo, los 

distintos modelos descriptos están de acuerdo con el papel central de las 

habilidades de decodificación en el aprendizaje de la lectura. 

Si bien los modelos antes expuestos intentan explicar el desarrollo lector 

en términos de etapas ineludibles, otras evidencias muestran que estas 

fases no son ni obligatorias ni necesariamente seriales. 

Las críticas que suelen presentarse en contra de esta propuesta se basan 

en tres argumentos. El primero es que hay estudios longitudinales que 

señalan que los lectores principiantes no siempre pasan por estas etapas. 

Por ejemplo, en sus estudios, Baron y Strawson (1976) encontraron niños 

que no hacían uso de reglas y leían en forma global desde los inicios del 

aprendizaje y otros niños, que, contrariamente, no apelaban a la 

representación completa almacenada y leían, aún en grados avanzados, 

aplicando reglas de conversión de grafemas en fonemas (ver lectores 

chinos y fenicios, más adelante). 

En segundo lugar, se admite que las etapas propuestas por estos modelos 

tienen más relación con los métodos de enseñanza de la lectura que con 

los procesos cognitivos subyacentes. Finalmente, evidencia en contra de 

las etapas de aprendizaje estrictas propuestas por estos modelos surge de 

estudios con niños con dfficultades en el aprendizaje de la lectura y niños 
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disléxicos. El patrón de lectura de estos niños da cuenta de que hay dos 

formas de lectura distintas que se alteran selectivamente y por tanto, las 

etapas no son secuencias obligadas de desarrollo. Por esta razón y por 

investigaciones llevadas a cabo en adultos con lesiones cerebrales que 

muestran trastornos adquiridos de la lectura, se estableció que es más 

factible asumir dos procesos que interactúan simultáneamente en los 

lectores como muestra el modelo de doble ruta (Colheart, 1978). 

2.4. Una alternativa al desarrollo lector por etapas: el modelo de doble 

ruta 

Desde la perspectiva de los modelos de doble ruta para la lectura (Baron & 

Strawson, 1976; Colheart, 1978, 1985, 2001; Colheart, Curtis, Atkins, & 

Heller, 1993), leer implica una serie de procesos que van desde la 

detección de las características físicas de las letras hasta la producción 

fonológica, en el caso de la lectura en voz alta. En el marco de este modelo, 

se ponen en juego dos rutas: la ruta léxica o directa y la ruta no léxica o 

indirecta. 
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Palabra 
escrita 

A 	 Sistema. de. 
• análisis visual 

Léxico ir— ortográfico de. 	••--- 

______________ 	 entrade 	 Procesos de 
Ruta 	. 	. . 	. 	_____________ 	conversion. 

Sistema 	 grfema-fonetx a. 
semántico 

Léxico 
fonológicó. de 

salida 

Reten 

'J 	
. :fonáinico 

Habla 

Ruta 
Sublé,dca 

Figura 1 - Arquitectura del modelo de doble ruta 

La ruta no léxica, también llamada subléxica porque manipula unidades 

menores que la palabra, le permite al lector, después de segmentar e 

identificar los grafemas del estímulo escrito, ensamblar la pronunciación 

de las palabras aplicando reglas de conversión de grafemas en fonemas, 

que relacionan las unidades ortográficas con las fonológicas. Esta vía se 

utiliza para, leer palabras desconocidas, es decir, aquellas que no tienen 

todavía representación ortográfica en el léxico. El acceso al significado se 
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lleva a cabo de forma indirecta, a través de la fonología. Esto es, una vez 

que el sujeto ha podido decodificar la forma ortográfica y convertirla en 

forma fonológica, accederá al significado a través de la forma hablada 

(expresada o no en voz alta). 

Por otro lado, mediante la ruta léxica el lector activa la representación de 

la palabra en su léxico mental y, si esa información está almacenada, 

accede a su significado y a su pronunciación, en caso de que se trate de 

lectura en voz alta. 

La vía léxica es indispensable para la lectura de palabras irregulares, es 

decir, aquellas en las que la relación fonología-ortografia no es predecible o 

es muy inconsistente. Estas palabras sólo pueden ser leídas correctamente 

si se apela a la lectura a través de las representaciones léxicas completas, 

de lo contrario el sujeto cometerá típicos errores de regularización (por 

ejemplo, leer "jean" como /xean/ en lugar de leer /in/). Dadas las 

características del español, son escasas las palabras irregulares a las que 

se enfrentan los lectores; sin embargo, hay otras lenguas como el francés, 

el danés, el portugués o el inglés en las que la relación entre grafemas y 

fonemas es menos consistente (Seymour, Aro & Erskine, 2003) 

Además de esta razón de peso, el uso de esta forma de lectura en cualquier 

sistema ortográfico es más eficaz en términos de velocidad de 

procesamiento y adecuación. 
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Si bien la lectura experta involucra ambas rutas por4ue un lector 

entrenado utilizará prioritariamente la vía léxica, la vía subléxica le 

permitirá decodificar aquellas palabras que se le presentan por primera 

vez y, de este modo, con sucesivas exposiciones, almacenarlas en su léxico 

mental. 

En relación con el aprendizaje de la lectura, las evidencias muestran el 

desarrollo de las dos rutas en forma paralela con un uso inicial prevalente 

de la forma subléxica de procesamiento. Por lo tanto, durante el proceso de 

aprendizaje, la ruta no léxica (que involucra los procesos de conversión de 

grafemas en fonemas) juega un rol fundamental, porque funciona como 

una herramienta de autoaprendizaje que facilita la lectura de la mayoría 

de las palabras que se irán almacenando paulatinamente en el léxico 

ortográfico de entrada. 

Esta forma de aprendizaje está asociada, por su naturaleza fonológica, con 

las habilidades de conciencia fonológica 5 . Por lo tanto, la conciencia 

fonológica tiene una influencia decisiva en los inicios del aprendizaje lector 

y esto se advierte claramente a partir de investigaciones que señalan que 

una posible causa de las dificultades en el aprendizaje de la lectura 

(retraso lector y dislexias) puede ser el déficit o la ausencia de estas 

5 La conciencia fonológica es la habilidad para segmentar, combinar y manipular las 
distintas unidades subléxicas que componen la estructura sonora de las palabras. Más 
adelante profundizaremos en este constructo teórico. 
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habilidades (e.g. Adams, 1992; Jiménez & Ortiz, 1995; Muter & Snowling, 

1998; Serrano & Defior, 2004). 

El modelo de doble ruta para la lectura ha tenido gran influencia para 

explicar las diferencias de rendimiento entre individuos sin dificultades 

para el aprendizaje de la lectura. En este sentido podemos señalar los 

trabajos de Baron y Strawson (1976), Baron y Treiman (1980), Treiman y 

Baron (1981) y  Treiman (1984) en los cuales se establece la existencia de 

dos tipos de lectores: chinos y fenicios, en función de la ruta de lectura 

utilizada. Los lectores chinos serían aquellos que acceden al léxico mental 

por vía directa y los fenicios los que se apoyan en la vía subléxica o 

indirecta. El lector entrenado no es totalmente fenicio ni totalmente chino, 

en la medida en que existe un equilibrio entre ambas modalidades de 

lectura. El modelo de doble ruta propone el funcionamiento conjunto de 

ambas vías durante el proceso de aprendizaje lector. 

Como se ha señalado, en el inicio del proceso de aprendizaje de la lectura, 

los niños se apoyan fundamentalmente en la ruta no léxica. Una vez que 

comienzan a dominar las reglas de conversión grafema-fonema pueden 

comenzar a leer distintas palabras. En un principio, aplicarán las reglas de 

conversión de manera poco automatizada y esto se percibirá tanto en una 

lectura fragmentaria y lenta como en la presencia de errores. 
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En el caso del español se utiliza un sistema alfabético que consiste en 30 

grafemas que representan 22 fonemas 6  (Borzone de Manrique, 1980). En el 

español de Buenos Aires, hay grafemas que representan un único fonema 

como en el caso de las vocales, pero hay otros grafemas consonánticos que 

tienen más de una correspondencia fonológica en función del contexto 

- ortográfico en que aparecen. Entre estos grafemas, podemos nombrar al 

grafema "g" que antes de "a, o, u" representan al fonema /g/ como en las 

palabras "gato", "gota" o "gusano" y que si está delante de "e, i" 

representan al fonema /x/ como en la palabra "gente" o en la palabra 

"gitano". Otro ejemplo es el grafema "c" que ante "a, o, u" da cuenta del 

fonema /k/ como en las palabras "casa", "comida", "cuchara", y en caso 

de estar delante de "e, i" su representación fonológica es igual a la del 

grafema "s", es decir /s/ como sucede en palabras como "cielo" o "celeste". 

También podemos nombrar ejemplos de homofonía heterográfica, es decir, 

fonemas que pueden ser representados por más de un grafema, en español 

de Argentina el fonema /s/ es representado por los grafemas "s", "z" y "c" 

ante "e, P. Otros ejemplos de estas características son los grafemas "b" y 

"y"  que representan al fonema /b/; también podemos nombrar a los 

grafen-ias "j" y "g" ante "e, i" que representan al fonema /x/ y los grafemas 

6 "La variedad de español hablada en Buenos Aires tiene 22 fonemas y la descripción 
fonética de esta variedad de español incluye aproximadamente 35 fonos como 
realizaciones de sus fonemas. Recordemos que los fonemas son las unidades abstractas 
que representan los patrones de sonido de una lengua y que los fonos son la 
manifestación o realización fisica de los fonemas en la cadena de habla." (Borzone de 
Marnique y Signorini, 2002). 
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"y" y la combinación de grafemas "11" que en el dialecto rioplatense 

representan al fonema / 3/, o bien / JI. 

Generalmente, durante las primeras instancias del desarrollo lector, los 

niños tienden a cometer errores que dan cuenta de la no sistematización 

de las reglas de conversión grafema-fonema. Suelen cometer errores con 

grafemas que poseen más de una representación fonémica, como por 

ejemplo, el grafema g al leer la palabra gente como ¡geN tel en lugar de 

/'xeN te/ o gitano como /gi 'ta no/ en lugar de ¡xi 'ta no/. Otro grafema. 

que puede generarles conifictos segCin el contexto en el que aparece es el 

grafema u. Este se corresponde con el fonema /u/ por ejemplo en la 

palabra uva ¡'u 3a/, pero en otros contextos no tiene representación (es 

mudo) como ser el caso de la palabra queso /'ke so/. Muchas veces, 

durante el inicio del aprendizaje de la lectura, los niños todavía no han 

incorporado esta regla y leen la palabra queso como / 'kwe so/. 

Asimismo, los lectores iniciales suelen producir errores relacionados con la 

inestabiidadde las representaciones grafémicas, esto se ve reflejado en la 

presencia de sustituciones en la lectura de palabras, por ejemplo leer rtesa 

en lugar de mesa, o en la presencia de errores de rotación, leer peso en 

lugar de beso o bebo en lugar de dedo, etc. 

Una vez internalizadas las reglas de conversión grafema-fonema y 

automatizados los procesos subléxicos de lectura, que se combinan con 
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procesos de lectura global nos encontramos ante lectores entrenados e 

independientes que pueden leer textos para aprender. 

2.5. Precursores de la lectura 

Una teoría sobre el aprendizaje de la lectura debe poder explicar las 

diferencias individuales en el desarrollo lector. El estudio de las diferencias 

individuales durante el inicio del aprendizaje de la lectura apunta a 

identificar los procesos y habilidades que están detrás del éxito o del '  

fracaso lector y que permiten optimizar las estrategias de diseño curricular 

y de enseñanza. 

Los niños que tienen dificultades para comenzar el proceso de aprendizaje 

de la lectura es probable que sigan teniendo problemas para leer en los 

grados superiores, ya que, entre otras cosas, un niño que todavía, no ha 

automatizado el proceso de reconocimiento de palabra, dificilmente pueda. 

destinar recursos cognitivos a la comprensión. Por esta razón, las 

dificultades lectoras en el nivel de la palabra se vuelven problemáticas a 

medida que los niños avanzan en su escolaridad (Stanovich, 1986; 

Cunnimghan & Stanovich, 1987; Juel, 1988; Scarbouroug & Parker, 

2003). Sin embargo, las dificultades lectoras pueden prevenirse si los 

precursores de la lectura son evaluados y entrenados correctamente 



durante el Jardín de Infantes o el Nivel inicial (Good, Simmons & Smith, 

1998; Torgesen, 1998, 2000; Torgesen et al. 2001). 

Whitehurts y Lonigan (1998) señalan como factores precursores de la 

lectura a la riqueza de vocabulario (vocabulario escolar), las habilidades 

fonológicas y el conocimiento de las letras. Anthony, Williams, 

McDonald, Corbitt-Shindler, Carlson y Francis (2001) propone como 

precursores a la conciencia fonológica, la memoria fonológica y la 

velocidad de denominación (rapid automatized naming - RAN). Por su 

parte, Treiman (2000) señala como dos precursores fundamentales de la 

lectura a la conciencia fonológica y al conocimiento de las letras. 

A continuación se describirán algunos de los predictores considerados más 

relevantes que pueden evaluarse en Jardín de Infantes o al ingresar a la 

escuela primaria. 

2.5.1. Vocabulario 

Numerosas investigaciones (e,g., Bishop & Adams, 1990; Butier, Marsh, 

Sheppard, & Sheppard, 1985; Pikulski & Tobin, 1989; Scarborough, 1989; 

Share, Jorm, MacLean, & Mathews, 1984) han mostrado una correlación 

positiva y una continuidad longitudinal entre las habilidades de lenguaje 

oral y las habilidades lectoras. Asimismo, a pesar de que existe menor 

número de investigaciones sobre el tema, el desarrollo gramatical de los 
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niños también tendría valor predictivo sobre sus posteriores logros lectores 

(Bowey, 1995; Scarbourough, 1990). 

Si bien la relación existente entre vocabulario y lectura es muy clara para 

la comprensión lectora (e.g., Snow, Barnes, Chandier, Hemphill, & 

Goodman, 1991), existen otras investigaciones que señalan que el 

vocabulario también tiene un impacto temprano en las habilidades de 

decodificación (e.g., Wagner et al., 1997). Stanovich (1986), Flynn y Rahbar 

(1998), Snow et al. (1998) y  Scarborough (2001), entre otros, indican en 

sus investigaciones que el vocabulario y el desarrollo gramatical en niños 

prelectores tiene un gran valor predictivo sobre el futuro éxito lector. 

Asimismo, las habilidades de vocabulario están relacionadas con otro 

precursor de la lectura: la conciencia fonológica. En la bibliografia sobre el 

tema, distintos trabajos (e.g., Burgess & Lonigan, 1998; Chaney, 1992; 

Lonigan, Burgess, Anthony, & Barker, 1998; Bowey, 1994; Wagner, 

Torgesen, Laughon, Simmons, & Rashotte, 1993; Wagner et al., 1997) 

muestran la existencia de correlaciones entre la cantidad de vocabulario y 

las habilidades de conciencia fonológica, tanto en Jardín de Infantes como 

en Escuela primaria. 

Las competencias en el lenguaje oral de los niños al ingresar a Jardín de 

Infantes y las diferencias que pueden observarse a partir de Sala de 5 

tendrían una fuerte relación con el aprendizaje de la lectura e implicancias 

en el proceso de alfabetización. 
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2.5.2. Conciencia fonológica 

La conciencia fonológica es la sensibilidad a las unidades que conforman 

el lenguaje oral (palabras, sílabas, unidades intrasilábicas -ataque y rima-

y fonemas) e involucra la capacidad para detectar y manipular estas 

unidades (Adams, 1990; Treiman, 1991; Gillam & Van Kleeck, 1996; 

Lonigan, Burgess, Anthony & Barker, 1998). Se ha descripto que los niños 

presentan una sensibilidad progresiva hacia los segmentos fonológicos a 

los que pueden acceder: primero son las palabras completas (conciencia 

léxica), luego las sílabas (conciencia silábica), más adelante los ataques y 

las rimas dentro de las sílabas (conciencia intrasilábica) y finalmente, los 

fonemas en rimas y en grupos consonánticos (conciencia fonémica). 

Algunos estudios han mostrado que la posibilidad de reconocimiento 

temprano de unidades mayores predice la sensibilidad para el 

reconocimiento de unidades más pequeñas (Anthony & Francis, 2005; 

Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips, & Burgess, 2003). Investigaciones 

realizadas en distintas lenguas han señalado que la conciencia fonológica 

es un factor decisivo en el proceso de aprendizaje de la lectura (e.g. 

Scarborough, 1998; Adams, 1990; Lonigan, Burgess, Anthony & Barker, 

1998; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carison & Foorman, 2004; 

Anthony & Francis, 2005). 

Las investigaciones en el tema también han demostrado que existe una 

fuerte relación entre el desempeño de los niños en distintas tareas que 
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evalúan conciencia fonológica y el posterior éxito lector (e.g., Burgess, 

2002). 

Aprender las conexiones entre los fonemas presentes en las palabras y las 

unidades que los representan en la escritura es el puntapié inicial del 

aprendizaje de la lectura. Más aún, las habilidades para manipular 

fonemas, como por ejemplo, sustituir fonemas en una palabra o segmentar 

las palabras en los fonemas que las constituyen, son las tareas que mayor 

valor predictivo tienen sobre el futuro rendimiento lector (NICHD Early 

Child Care Research Network, 2005). En el próximo capítulo 

profundizaremos sobre este precursor que es un tema central en nuestro 

trabajo. 

2.5.3. Conocimiento del nombre de las letras 

El conocimiento de las letras 7  y las habilidades de conciencia fonológica 

están asociados al aprendizaje de la lectura y la éscritura (Adams, 1990; 

Borzone & Signorini, 1994; Treiman, 2000). Sin embargo, cabe señalar que 

esta asociación variará a lo largo del proceso de aprendizaje de la lectura 

(Diuk & Ferroni, 2009). 

El conocimiento sobre las letras generalmente se evalúan con tareas que indagan si los 
niños conocen el nombre de las letras, pueden reconocer letras y discriminar letras de 
números y dibujos, y investigan si tienen habilidades para copiar letras, entre otras. 
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Wagner, Torgesen y Rashotte (1994) hallaron una relación causal entre el 

conocimiento del nombre de las letras en Jardín de Infantes y las 

habilidades de conciencia fonológica en lcr grado. Muter y Diethelm (2001) 

estudiaron niños de Jardín de Infantes y reportaron que las habilidades de 

reconocimiento de letras (conocimiento del nombre de las letras, 

familiaridad con las formas de las letras, identificación de mayúsculas y 

minúsculas) y el conocimiento de la representación fonémica asociada a la 

letra predicen tanto las habilidades de conciencia fonológica como las 

habilidades lectoras en lcr grado. 

Bravo, Villalón y Orellana (2003) detectaron que los niños que al comenzar 

lcr grado tenían algún tipo de conocimiento sobre algunas letras (conocían 

su nombre o habían establecido la regla de correspondencia grafema-

fonema pertinente) lograban mayores avances en lectura durante los 

primeros años de la escuela primaria. 

Como se sigue de las investigaciones citadas, conocer solamente el nombre 

de las letras no tendría una influencia decisiva en el aprendizaje de la 

lectura. Sin embargo, la posibilidad de identificación y segmentación de la 

cadena ortográfica puede ayudar a los niños a establecer conexiones entre 

la forma grafémica y el sonido que representa, y favorecer el aprendizaje de 

los procesos subléxicos implicados en la lectura. 
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2.5.4. Memoria fonológica 

La memoria fonológica 8  se ocupa del almacenamiento temporal de 

información basada en representaciones fonológicas y se utiliza en todas 

las tareas que involucran procesamiento de habla. 

Este predictor generalmente se evalúa a partir de una prueba que mide la 

capacidad de sostener y repetir (span) dígitos9  o palabras e incluso no 

palabras. El span de palabras en nifios de Jardín de Infantes y de ler 

grado se considera un predictor del futuro éxito lector (e.g. Bowey, 1995; 

Mann & Liberman, 1984, Elbro et al. 1998). SegCtn Badian (2000) la 

capacidad para recordar oraciones palabra por palabra en Sala de 4 y  Sala 

de 5 podría dar cuenta de la variabilidad tanto en lectura como en 

comprensión lectora en ler, grado e incluso en 4to grado. 

La incidencia de la memoria fonológica en las posteriores habilidades 

lectoras se ha abordado desde distintas perspectivas. Por un lado, la 

memoria fonológica sustenta muchos de los procesos necesarios para la 

lectura, por ejemplo, posibilita que los niños aprendan la asociación entre 

las letras y sus nombres, y las letras y los sonidos que representan. 

8 El modelo de memoria de trabajo más difundido (e.g. Baddeley, 1986) comprende tres 
componentes: ejecutivo central, bucle fonológico y agenda visoespacial. Los dos últimos 
componentes son sistemas esclavos especializados en el procesamiento y manipulación de 
cantidades limitadas de información de dominios específicos. Por ejemplo, en el bucle 
fonológico tiene la capacidad de mantener la información fonológica, y cuenta con un 
sistema de control articulatorio que permite el repaso verbal ("voz interior») y el almacén 
fonológico que permite sostener la información verbal. 

La prueba consiste en la administración de números que el sujeto debe repetir en el 
orden en el que se administran. La cantidad de dígitos aumenta en cada administración: 
mínimo 2 máximo 9. 
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Además, les permite sostener la cadena de sonidos para combinarlos y 

formar palabras (Baddeley & Gathercole, 1992; Share et. al., 1984). 

2.5.5. Velocidad de denominación (Rapid Automatized Naming - RAN) 

La velocidad de denominación (PAN) hace referencia a la eficiencia para 

recuperar información fonológica almacenada en la memoria. Las 

diferencias individuales para recuperar la información fonológica 

almacenada se miden generalmente a partir de tareas en las cuales hay 

que identificar objetos cotidianos a partir de imágenes, letras, números y 

colores tan rápido como sea posible. 

Las investigaciones sobre el tema señalan que la evaluación de PAN de 

colores y de imágenes en niños de Sala de 4 y  Sala de 5 predice de manera 

consistente el futuro rendimiento lector (Badiari, 2000; Catts et al., 2001; 

Share et al., 1984). La evaluación de PAN de letras y de números es 

sensible para detectar variaciones, especialmente, en el rendimiento lector 

(Badian, McAnulty, Duffy, & Als, 1990; Wagner et al., 1994). 

A pesar de que las investigaciones señalan que las medidas de PAN están 

relacionadas con la lectura, el tipo de relación no es del todo claro ya que 

la interpretación de los datos obtenidos a partir de la evaluación con esta 

técnica no es sencilla. Algunos autores sugieren que la evaluación con 

PAN mide el acceso léxico (Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons, & 
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Rashotte, 1993). Otros postulan que las medidas de RAN son un índice de 

la velocidad de procesamiento general (Catts, Gillispie, Leonard, Kail, & 

Miller, 2002) o de procesamiento ortográfico (Manis, Doi & Bhada, 2000) y 

existe otra línea de investigación que sostiene que las medidas de RAN son 

un índice de la velocidad de procesamiento lector (Berninger, Abbott, 

Billingsley & Nagy, 2001; Wolf, Bowers & Biddle, 2000). 

En este último apartado se han revisado algunos de los predictores de la 

lectura. Otros, como la lectura compartida, serán retomados en próximos 

capítulos. Entre los predictores reseñados, hemos elegido a la conciencia 

fonológica como foco de nuestra investigación, conocida por su incidencia 

positiva tanto en el aprendizaje de la lectura como en el tratamiento de las 

dificultades lectoras. Son muchas las evidencias que señalan que los 

problemas en lectura pueden prevenirse o subsanarse mediante 

intervenciones tempranas que tengan como objetivo entrenar las 

habilidades de conciencia fonológica, por lo tanto, es necesario identificar 

a aquellos niños que puedan experimentar problemas durante el desarrollo 

lector de manera temprana. En el próximo capítulo se profundizará sobre 

la relación entre conciencia fonológica y lectura. 
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3. CONCIENCIA FONOLÓGICA Y LECTURA 

La conciencia fonológica es un tema central en las investigaciones sobre 

lectura, ya que se trata de un importante predictor del éxito lector. Para 

llevar adelante el proceso de aprendizaje de manera adecuada, los niños 

deben desarrollar habilidades para identificar las unidades fonológicas del 

lenguaje oral (Adams, 1990; Lonigari et al., 1998; Anthony & Francis, 2005). 

Numerosos trabajos señalan que los niños con dificultades para aprender a 

leer en sistemas alfabéticos tienen problemas para identficar las diferentes 

unidades fonológicas (Fox & Routh, 1980; Pratt & Brady, 1988; Anthony & 

Lonigan, 2004; Anthony et al. 2006, 2009, 2010). En este capítulo se 

realizará una revisión de este constructo teórico y su relación con el 

aprendizaje de la lectura. 

3.1. Niveles de conciencia fonológica y su relación con el desarrollo 

lector 

En las investigaciones realizadas sobre aprendizaje y dificultades en la 

lectura existe un gran acuerdo sobre la importancia de la conciencia 

fonológica durante el desarrollo de la lectura y su incidencia en el retraso 

lector y la. dislexia (Hatcher, Hulme, & Ellis, 1994; National Reading Panel, 

2000; Share, 1995; Stanovich, 1986). En la bibliografía sobre el tema se 

han utilizado distintas formas para referirse a esta habilidad 
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metalingüística, en función de las distintas unidades involucradas. 

Tunmer & Rohi (1991), por ejemplo, usan el término conciencia fonológica 

para referirse exclusivamente a la conciencia fonémica. Mann (1991) y 

Morais, Alegria & Content (1987) incluyen en este concepto a la conciencia 

silábica, mientras Goswami y Bryant (1990) reservan el término conciencia 

fonémica para referirse a la sensibilidad para detectar los fonemas 

individuales y utilizan conciencia fonológica como un término más amplio 

y que hace referencia a la capacidad para detectar y manipular otras 

unidades como las silabas y las unidades intrasilábicas'°. Por su parte, 

Treirnan (1991) considera que la conciencia fonológica es la sensibilidad a 

cualquier unidad subléxica: silabas, ataques, rimas y fonemas. 

En base a una serie de hallazgos empíricos que surgieron de sus 

investigaciones, Treiman y Zukowki (1991) proponen un modelo de 

desarrollo jerárquico de la conciencia fonológica que postula tres niveles: 

a. la conciencia silábica, como la habilidad para identificar, segmentar y 

manipular sílabas de una palabra. 

° Saporta y Contreras (1962), RAE (1973) y  Martínez Ceidrán (1989) proponen que la 
sílaba está formada por tres constituyentes: ataque, núcleo y coda. Sin embargo, no 
postulan la existencia de una organización jerárquica de los mismos. Harris (1969, 1989, 
1991) y Hualde (2005) proponen una estructura silábica de organización jerárquica y de 
ramificación binaria conformada por dos constituyentes: ataque y rima. Este último 
también está compuesto por dos subcomponentes: núcleo y coda. En este trabajo, 
adscribimos a la propuesta de Harris y Hualde. 
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la conciencia intrasilábica, como la habilidad para segmentar una sílaba en 

ataque y rima 11 . 

la conciencia fonémica, como la habilidad para reconocer y manipular los 

fonemas que componen un morfema o una palabra. 

Palbra 

• 	 Granja 

1 
Silbas 

Gran-ja. 

• 	 Unidades 
intrasilábicas 

Rima 
Ataque 

Núcleo Coda. 
-a -n 

Fonemas 
G-r-a-n-j-a 

Figura 2. Niveles de conciencia fonológica 

"El ataque está compuesto por la o las consonantes iniciales previas a la vocal y la rima 
está conformada por la vocal y las consonantes siguientes. La rima, se divide en núcleo 
vocálico y coda. Por ejemplo, la palabra trigos es una palabra bisílaba: «tri» - «gos'; la 
sílaba «tri» se divide en "tr" (ataque) e 'i" (rima); el ataque de la sílaba «gos" es "g" y la 
rima «os», en la que «o» es el núcleo vocálico y «s" la coda. 
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3.2. Algunas investigaciones 

Investigaciones sobre conciencia fonológica realizadas en distintas lenguas 

(español, portugués, inglés, entre otras) han demostrado que los niños no 

tienen sensibilidad para detectar ni para manipular las diferentes 

unidades lingüísticas con la misma facilidad. Estos trabajos brindan un 

gran número de evidencias empíricas que apoyan la noción de que la 

conciencia fonológica no es una capacidad única y homogénea, sino un 

conjunto de habilidades que surgen de la paulatina comprensión de la 

estructura sonora de las palabras (e.g., Stanovich, Cunningham & Cramer, 

1984; Yopps, 1988; Adams, 1990; Lonigan et al., 1998; .Anthony & 

Francis, 2005). 

Como señalan Treiman & Zukowski (1996) la conciencia fonológica no 

sería una habilidad única que emerge de una sola vez, sino una habilidad 

conformada por varios componentes que poseen diferentes propiedades y 

se desarrollan en momentos distintos. 

Las investigaciones que proponen un desarrollo incremental de la 

conciencia fonológica sugieren que este proceso comenzaría con la 

sensibilidad a unidades fonológicas mayores (habilidades de conciencia 

léxica y conciencia silábica) que van allanando el camino para alcanzar el 

desarrollo de la conciencia fonémica (habilidad para detectar y manipular 

fonemas) requerida para poder leer estableciendo relaciones entre estos y 

los grafemas Desde esta perspectiva, las habilidades para detectar, 
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reconocer y manipular unidades mayores, como la sílaba, facilitará 

posteriormente el reconocimiento, la detección y la manipulación de los 

fonemas. 

Numerosos trabajos sobre el tema han señalado que las tareas de 

detección y manipulación de silabas resultan más sencillas y tempranas 

•que las tareas de detección y manipulación de fonemas (Liberman, 

Shankwelier, Fisher & Carter, 1974; l3orzone & Gramigna, 1984; Borzone 

& Signorini, 1988; Cardoso-Martins, 1991). 

Un trabajo fundacional sobre las diferencias de rendimiento en tareas que 

involucran sílabas y fonemas es el realizado en inglés por Liberman et al. 

(1974), que fue replicado en nuestro medio por Borzone y Gramigna 

(1984). En este experimento, Liberman y colaboradores evaluaron a niños 

de Sala de 4, Sala de 5 y ler grado con una tarea de segmentación de 

silabas y fonemas. La mitad de los participantes de cada grupo escolar fue 

evaluado con una tarea de segmentación de palabras en sílabas [Grupo 

S(yllable)] y la otra mitad, con una tarea de segmentación de palabras en 

fonemas [Grupo P(honeme)]. El procedimiento de evaluación de los dos 

grupos experimentales fue el mismo, solamente variaban los ítems 

utilizados en cada tarea. El estímulo ra administrado por el evaluador y el 

niño debía repetirlo y golpear la mesa con un lápiz o un bloquecito de 

madera (tapping task) tantas veces como segmentos hubiera detectado en 

el estímulo. Los resultados de Liberman et al. (1974) muestran un mejor 
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desempeño en la tarea de segmentación silábica en todos los grupos 

evaluados. Los hallazgos de Borzone y Gramigna (1984) en español 

también señalan una mayor dificultad de los niños para segmentar 

palabras en fonemas que en sílabas y, por lo tanto, concuerdan con los 

resultados obtenidos por Liberman et al. (1974). En su trabajo Borzone 

(1999) señala que la investigación de Liberman y colaboradores también 

fue replicada con los mismo resultados en sueco (Lundberg et al. 1980), 

francés (Morais, Cluytens & Alegria, 1984) e italiano (Cossu, Shankweiler, 

Liberman, Katz & Tola, 1988). 

Los niveles de conciencia fonológica propuestos por Treiman y Zukowski 

(199 1) surgen de un experimento en el que compararon la sensibilidad de 

niños de Nivel Inicial (Sala de 4 y Sala de 5) y de ler grado al ser evaluados 

con tres tipos de unidades: silabas, unidades intrasilábicas (ataque y rima) 

y fonemas. Sus hallazgos brindan evidencias para apoyar una secuencia 

de desarrollo para el reconocimiento que va de la sílaba al fonema, en la 

cual las uñidades intrasilábicas son unidades intermedias. Estos 

resultados sugerirían que hay un momento del desarrollo de la conciencia 

fonológica en el cual los niños son capaces de dividir la silaba en ataque y 

rima, pero no podrían subdividir estas unidades en los fonemas que las 

constituyen hasta que aprenden a leer. Asimismo, en esta investigación se 

observó que resultaba más sencillo para los niños reconocer rimas que 

ataques. 
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El trabajo de Treiman y Zukowski (1991) fue replicado en español por 

Goikoetxea (2005). Cabe señalar que hallazgos similares habían sido 

presentados previamente por Jimenez y Ortiz (1993) que demostraron una 

secuencialidad en el reconocimiento de unidades, en la que la rima era 

más fácil de manipular que los fonemas. 

Goikoetxea (2005) adaptó la tarea empleada por Treiman y Zukowski 

(199 1) y  les propuso a niños de Sala de 4, Sala de 5 y  ler grado comparar 

dos palabras que compartían la sílaba inicial, la sílaba final, el ataque, la 

rima o el fonema inicial o final. Los resultados obtenidos por Goikoetxea 

(2005) coincidieron con los reportados por Treiman y Zukowski (1991), 

esto es, observó un mejor desempeño en la tarea para los niños de mayor 

edad y asimismo, un mejor rendimiento para el emparejamiento de pares 

de palabras que compartían silabas, luego aquellas que compartían ataque 

o rima y, por último, para la condición fonema. Además, reportó resultados 

no informados previamente en inglés que señalaban que los niños de 

Jardín de infantes mostraron un mejor rendimiento en el emparejamiento 

de aquellos pares que compartían unidades en posición final, mientras los 

niños de ler grado exhibían un mejor rendimiento para las unidades en 

posición inicial. La autora sostiene que este patrón de desempeño 

diferencial en preescolares y escolares en relación con la posición de la 

unidad en la palabra sería el resultado del aprendizaje de la lectura. Este 

experimento será retomado en el capítulo 9, en el que presentaremos los 

resultados de la prueba Pares sí-Pares no, una de las diseñadas para 
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evaluar el reconocimiento de unidades fonológicas en distintas posiciones 

de la palabra. 

En relación con los niveles y los distintos tipos, de unidades involucradas, 

Ziegler & Goswami (2005) señalan en el marco de la Psycholinguistic Grain 

Size Theory (PGST) que para aprender a leer no todas las unidades 

subléxicas (e.g. sílabas, unidades intrasilábicas -rima y ataque-, fonemas) 

tienen el mismo peso durante el proceso de aprendizaje de la lectura y que 

esto depende del sistema ortográfico de la lengua en cuestión. Bradley y 

Bryant (1983) y  Goswami y l3ryant (1990, 1992) muéstran que la 

sensibilidad a las unidades intrasilábicas, especialmente la rima, juega un 

rol determinante en el proceso de aprendizaje de la lectura en inglés. Sin 

embargo, en lenguas como el español, el italiano, el francés y el portugués 

el factor que muestra mayor correlación con el éxito lector es la conciencia 

fonérnica (e.g. Borzone de Manrique & Gramigna, 1984; Cossu, 

Sharikweiler, Liberman, Katz & Tola, 1988; Morais, Cluytens & Alegria, 

1984; Cardoso-Martins, 1995). 

La sensibilidad hacia las unidades intrasilábicas ha sido ampliamente 

estudiada en inglés, ya que estas unidades cumplen un papel primordial 

en el proceso de aprendizaje de la lectura dado que son utilizadas como 

unidades para realizar una lectura por analogía. Sin embargo, debido a las 

diferencias entre los sistemas ortográficos, como en el caso del español, 
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cabría preguntarnos si estas unidades juegan un papel determinante en el 

desarrollo lector. 

Bradley y Bryant (1983) desarrollaron una tarea para medir el desarrollo 

de las habilidades para detectar ataques y rimas' 2 . Se les administraban a 

los niños tres o cuatro monosilabos que compartían el sonido del inicio 

(bus, bun, rug), el del medio (pm, bun, gum) o el final (doli, hop, top), y se 

les pedía que señalaran cuál era la palabra que no compartía unidades. 

Bradley y Bryant (1983) hallaron que los niños de 4 y  5 años se 

desempeñaban por arriba del nivel de azar en la tarea y mostraron un 

mejor rendimiento para reconocer rimas que ataques. 

También con el afán de indagar el rol de las unidades intrasilábicas en el 

desarrollo lector en inglés, Bryant, MacLean, Bradley y Crossland (1990) 

llevaron adelante un estudio longitudinal en el que evaluaron a 65 niños 

durante dos años (desde los 4 años y 7 meses hasta los 6 años y 7 meses). 

En esta investigación los autores se propusieron probar posibles 

correlaciones entre tareas que miden conciencia fonológica (medidas a 

través de tareas de detección de rimas y aliteraciones y detección de 

fonemas) y el rendimiento lector. Bryant y colaboradores (1990) señalan 

que la sensibilidad para detectar rimas a los 4 años y 7 meses, predice la 

12 Las investigaciones sobre conciencia intrasilábica realizadas en inglés en algunos casos 
consideran rima en términos de rime y en otras la consideran como rhyme. La primera 
acepción es la misma que tomamos en esta investigación, es decir se hablará de rima 
cuando haya coincidencia entre el núcleo vocálico y la coda de dos sílabas, por ejemplo en 
el par cartón-melón, la rima sería -on. La segunda acepción define rima como la 
coincidencia entre palabras desde la vocal acentuada hasta el final de la palabra, por 
ejemplo en el par pato-gato la rima en términos de rhyme sería -ato. 
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sensibilidad para detectar fonemas a los 5 años y  11 meses. Asimismo, a 

partir de los resultados obtenidos sugieren que la rima hace una 

contribución directa al rendimiento lector, que es independiente de la 

conexión entre conciencia fonémica y lectura. 

En la misma línea de resultados, Goswami y Bryant (1990) y  Kirtley, 

Bryant, MacLean y Bradley (1989) señalan que la facilidad de los niños 

hablantes del inglés para establecer rimas está conectada con la habilidad 

para analizar la sílaba en sus unidades menores. De la misma forma, 

Treiman (1985) muestra que separar sílabas en ataque y rima es una tarea 

más sencilla que separar sílabas en fonemas. 

Sin embargo, algunos estudios longitudinales también en inglés han 

encontrado que el aprendizaje de la lectura y la escritura de los niños está 

fuertemente relacionado con las habilidades para segmentar palabras en 

fonemas, más que con el rendimiento en tareas de detección de rimas o de 

producción de rimas (Muter, Hulme, Snowling & Taylor, 1997; Muter & 

Snowling, 1998; Nation & Hulme, 1997). 

Ziegler y Goswami (2005), como ya señalamos, afirman que no en todas las 

lenguas se accede del mismo modo a las distintas unidades fonológicas y, 

desde la PGST, postulan que la posibilidad de segmentar las palabras en 

unidades subléxicas menores puede estar relacionada con las 

características de los distintos sistemas ortográficos. En las ortografias 

transparentes, la relación entre grafemas es isomorfa, es decir, los 
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fonemas están representados por un grafema de manera unívoca, mientras 

que en las ortografias opacas la relación entre fonemas y grafemas se 

vuelve menos consistente y un mismo grafema puede representar distintos 

fonemas o viceversa. Las lenguas de origen europeo se ubican a lo largo de 

un continuo según la relación entre fonemas y grafemas que presentan 

sus ortografias. En este continuo también se incluye la complejidad 

silábica. Lenguas como el italiano, el español, el portugués y el francés 

típicamente poseen sílabas de estructura simple y abierta -consonante-

vocal (CV)- y pocos grupos consonánticos iniciales o finales; mientras 

lenguas como el alemán y el inglés presentan mayor cantidad de sílabas 

complejas y trabadas (CVC) así como mayor cantidad de clusters en 

posición inicial y final de palabra. 

En relación con la complejidad silábica de los estímulos Bruck y Treiman 

(1990) hallaron, con tareas de administración oral, que niños de ler grado 

y 2do grado sin dificultades en el aprendizaje de la lectura y niños 

disléxicos, emparejados en edad lectora con el grupo de niños sin 

problemas, tenían más dificultades tanto para reconocer como para 

segmentar los fonemas iniciales que formaban parte de un grupo 

consonántico inicial. En línea con estos hallazgos, Treiman y Watherston 

(1992) diseñaron un experimento para establecer si los niños de Sala de 4 

y Sala de 5 tenían más problemas para aislar el primer fonema de una 

palabra cuando este pertenecía a un grupo consonántico (cluster) que 

cuando formaba parte de una sílaba simple (estructura CV). Para llevar 
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adelante esta experiencia, las autoras utilizaron como estímulos 

monosilabos que comenzaban con la estructura CCV (brow, flew, etc.) o 

con la estructura CVC (bar, fool, etc.). En la situación de evaluación, les 

presentaban a los niños un títere que producía solamente el primer sonido 

de las palabras. Luego de una serie de estímulos de práctica, el 

experimentador les decía las palabras a los participantes y ellos debían 

imitar al personaje, es decir, debían poder aislar el primer fonema de la 

forma administrada y producirlo en voz alta. Las autoras mostraron que 

los niños de Sala de 4 y  Sala de 5 prsentaban más dificultades para 

segmentar el fonema de la cadena hablada cuando el primer fonema de las 

palabras formaba parte de un grupo consonántico. En otro experimento, 

Treiman y Watherston (1992) utilizando la misma metodología de 

evaluación, pero administrando estímulos bisilabos, detectaron que 

resultaba más sencillo aislar el primer fonema de sílabas iniciales no 

acentuadas que el de sílabas iniciales tónicas. Jiménez & Haro (1995) 

replicaron en español el trabajo de Treiman & Watherston (1992) y 

hallaron que a los niños de Sala de 4 y  Sala de 5 les resultaba más dificil 

realizar tareas de elisión del fonema inicial en silabas con un ataque 

compuesto por dos consonantes (ej. globo, blusa, etc.) que en silabas con 

un ataque de una única consonante (cara, gota, etc.). Sin embargo, en la 

investigación de Jiménez & Haro (1995) no se encontraron diferencias 

entre silabas tónicas y no acentuadas. 
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En resumen, algunas investigaciones sobre conciencia fonológica en niños 

hablantes del español muestran una secuencia de desarrollo equivalente a 

la propuesta para el inglés. Así, Harris (1983), Jiménez & Ortiz (1993) y 

Goikoetxea (2005) verificaron para el español los tres niveles propuestos en 

las investigaciones en inglés. Otras investigaciones focalizan en unidades 

como la sílaba (BQrzone & Gramigna, 1984; Carrillo, 1994, González, 

1996, Jiménez y Ortiz, 2000) y el fonema (Borzone & Signiorini, 1994, 

1998) y las utilizan para establecer una correlación con el futuro éxito 

lector. 

Dada la variedad de resultados, parece pertinente continuar indagando 

qué sucede con las distintas unidades subléxicas en el caso de nuestra 

lengua. Tanto las perspectivas que replican los resultados obtenidos en 

inglés como las posiciones que señalan como más importantes a las 

silabas y fonemas para el caso del español, explícita o implícitamente, 

asumen la existencia de más de un nivel de conciencia fonológica que puede 

estar relacionado con el aprendizaje de la lectura. 

3.3. ¿Causa o consecuencia? 

Además de la discusión en torno a los distintos niveles de conciencia 

fonológica planteada previamente, otro de los tópicos en estudio es la 

posible relación causal entre conciencia fonológica y lectura. Se ha 
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discutido, entre otras cuestiones, si la conciencia fonológica es un 

precursor de la lectura, si la conciencia fonológica es un subproducto de la 

lectura o si existe una relación de interacción entre ambas. 

Las evidencias que sustentan que la conciencia fonológica es un precursor 

de la lectura son provistas fundamentalmente por estudios longitudinales 

y trabajos de intervención. Estos trabajos exponen cómo niños con 

dificultades en el proceso de aprendizaje de la lectura muestran avances a 

partir del éntrenamiento en• habilidades de conciencia fonológica (e.g. 

Blachman, 1994; Bradley & Bryant, 1985; Byrne & Fielding-Barnsley, 

1995; Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994; Defior, 1990; Dominguez, 

1996; Hatcher, Hulme, Miles, Carroll, Hatcher, Gibbs, Smith, Bowyer-

Craner & Snowling, 2006). 

La perspectiva que propone el desarrollo de la conciencia fonológica como 

consecuencia del aprendizaje de la lectura se basa fundamentalmente en 

trabajos con adultos analfabetos y lectores de lenguas no alfabéticas que 

no muestran estas habilidades metafonológicas (Lukatela, Carello, 

Shankweiler & Liberman, 1995; Morais, 1991; Read, Zhang, Nie & Ding, 

1986; Jiménez, Venegas & García, 2007). En los estudios realizados con 

adultos analfabetos se observó que estos sujetos tienen más facilidad para 

realizar tareas de segmentación y detección de silabas que tareas que 

involucran fonemas (Morais et al., 1979; Morais, Bertelson, Cary y Alegría, 

1986; De Gelder, Vroomen y Bertelson, 1993). Es decir, presentan un 
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patrón de rendimiento similar al de los niños prelectores. Asimismo, 

Morais et al. (1979) se propusieron evaluar las habilidades fonológicas de 

adultos analfabetos y compararon las habilidades para repetir palabras y 

no palabras de adultos alfabetizados y no alfabetizados. Los resultados 

obtenidos señalaron diferencias a favor del primer grupo. Estas evidencias 

les permitieron concluir que las habilidades de conciencia fonológica son 

consecuencia del aprendizaje de la lectura en un sistema alfabético. 

La discusión entre estos dos enfoques se ha resuelto planteando una 

relación bidireccional y recíproca. La hipótesis de causalidad recíproca 

propone que los niveles más elementales de conciencia fonológica (e.g. 

conciencia silábica) promueven el desarrollo de las habilidades necesarias 

para comenzar el aprendizaje de la lectura. A su vez, y como consecuencia 

de este aprendizaje, se desarrollan otros niveles de conciencia fonológica 

(e.g. Perfetti, Beck, Beil & Hughes, 1987; Defior-Citoler, 2008). 

Desde esta postura, la conciencia fonológica no es una habilidad única, 

sinó que diferentes formas de conciencia fonológica pueden ligarse al 

proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura. Cuando los niños 

comprenden que las palabras están compuestas por sílabas y éstas por 

fonemas, y pueden manipularlos, están en condiciones de aprender el 

principio alfabético que 	les permite establecer relaciones de 

correspondencia entre la estructura sonora y ortográfica de las palabras. 

Esto es, para poder aprender las reglas de correspondencia entre grafemas 
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y fonemas, es necesario un buen desempeño en tareas de conciencia 

fonológica. Estrictamente hablando, para poder establecer y aplicar estas 

reglas se requiere analizar, segmentar, transcodificar y producir oralmente 

la cadena ortográfica. Esto supone entonces, poner en juego toda una serie 

de habilidades que ya deben ser conocidas y posibles para los niños. En 

este sentido, si aparecen dificultades en la manipulación de las unidades 

subléxicas es posible que los sujetos presenten, en su momento, 

problemas para aprender a leer (Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-

Zadeh, & Shanahan, 2001; Lonigan, 2003; Snow, Burns & Griffin, 1998; 

Storch & Whitehurst, 2002). 

A partir de los trabajos reseñados y con el objetivo de obtener mayor 

información acerca del desempeño de niños prelectores y lectores en tareas 

de conciencia fonológica en nuestra lengua, para luego poder 

correlacionarlas con el desempeño lector de distintos grupos, decidimos 

profundizar la investigación de la posible secuencia de desarrollo de la 

conciencia fonológica, dadas las implicancias pedagógicas que esta 

habilidad tiene tanto en las instancias previas al aprendizaje formal de la 

lectura y la escritura como durante el proceso de alfabetización. 
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4. ¿TODOS LOS NIÑOS TIENEN LAS MISMAS OPORTUNIDADES PARA 

APRENDER A LEER? 

La mayoría de los niños aprende a leer y escribir con facilidad, sin embargo 

otros presentan dificultades. Las posibles causas y correlatos de estas 

dificultades han sido foco de un gran número de teorizaciones e 

investigaciones. Las dferencias que existen en el proceso de alfabetización 

pueden estar motivadas por causas muy heterogéneas como las prácticas 

pedagógicas implementadas en la enseñanza de la lectura y la escritura, 

aspectos relacionados con el nivel socioeconómico de los aprendices o la 

existencia de patologías específicamente lingüísticas o cognitivas más 

generales. En este capítulo revisaremos algunos de estos aspectos. 

4.1. Métodos de enseñanza 

Básicamente, los métodos de enseñanza de la lectura y la escritura 

pertenecen a dos grupos: los métodos fónicos y los métodos globales. La 

discusión acerca de cómo enseñar a leer, a través de la historia de la 

educación, se basó fundamentalmente en dos cuestiones: qué unidad del 

lenguaje debía guiar la enseñanza de la lectura y la escritura y cuán 

sistemático debía ser el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto último, en 

relación con el tipo de intervención del maestro en el proceso. 



Si bien estos dos temas son independientes uno del otro, las perspectivas 

pedagógicas toman una posición al respecto. Los teóricos que prefieren 

focalizar en las unidades mayores y con significado para enseñar a leer, 

también sostienen que los niños pueden "deducir" para reconocer las 

palabras y que el proceso de aprendizaje depende más del aprendiz que del 

maestro. Por el contrario, los teóricos que proponen enseñar a leer y 

escribir apoyándose en unidades pequeñas, analíticas y sin significado, 

suelen sostener que los niños necesitan una instrucción explícita y dirigida 

por el docente. 

En 1967 Jeanne ChaIl publica Learning to Read: The Great Debate. En este 

trabajo fundacional sobre alfabetización, la autora realiza una revisión 

histórica de los diferentes métodos de enseñanza y cuestiona su nivel de 

efectividad. En su investigación compara el rendimiento de niños que 

aprenden a leer a partir de un método fónico y niños que están expuestos 

a un sistema de enseñanza basado en un método de tipo global. Los 

resultados señalan que los niños que reciben una instrucción sistemática 

a partir del método fónico muestran un mejor desempeño en la lectura. 

El debate sobre los métodos de enseñanza se reavivó con los planteos 

provenientes de la perspectiva del lenguaje integrado (Goodman, 1976). 

Esta propuesta cuestiona la enseñanza sistemática del método fónico y 

propone al niño como aprendiz activo. Asimismo, compara el proceso de 

aprendizaje de la lectura con el de la adquisición del lenguaje oral. En este 
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sentido, Goodman (1993) señala que una lengua, ya sea en su forma oral o 

escrita, se aprende más fácilmente en el contexto de uso y que es más 

sencillo descubrir un significado en una situación específica. Además, 

señala que si los niños pueden hacerse entender bien y comprenden 

mucho antes de dominar el sistema fonético de su lengua, esto mismo 

sucede con la lengua escrita. Desde esta propuesta pedagógica los niños 

"descubrirían" el principio alfabético a partir de la práctica de la lectura y 

la escritura y no a partir de una enseñanza sistemática. 

La máxima expresión de este enfoque es "El juego de adivinación 

psicolingüística" que alienta una estrategia basada en la búsqueda de 

significados sin tener en cuenta la forma escrita de la palabra. Goodman 

(1976) propone que un lector eficiente no precisa identificar todos los 

elementos, sino que es aquel que selecciona un número reducido, pero 

productivo de claves para poder "adivinar y predecir" lo que se lee. Es 

decir, los lectores utilizan la menor cantidad posible de información del 

texto, traen a la situación de lectura su conocimiento del mundo y del 

lenguaje oral y ponen en práctica distintas estrategias para predecir e 

inferir el significado del texto. 

El sistema de claves múltiples propuesto por la perspectiva del lenguaje 

integrado fue criticado por distintos investigadores de la lectura. Entre 

ellos Charles Perfetti (1985) quién señala al respecto: 
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«La mayor falla de este enfoque (El juego de adivinación psicolingüística de 

Goodman, 1968) es que no reconoce que uno de los sistemas de claves es 

más importante que el otro. Un niño que aprende un código tiene un 

conocimiento que le permite leer a pesar de las dy'icultades semánticas, 

sintácticas o pragmáticas que pueda ofrecer el texto. No importa cuán 

importantes sean estas claves no sustituyen la habilidad para identificar 

una palabra". 

Las polémicas entre los distintos métodos de enseñanza generaron 

numerosas investigaciones. En 1990, Marilyn Adams presentó Beginning to 

read, otro texto emblemático para las investigaciones sobre lectura. En 

este trabajo la autora realiza una revisión sobre el aprendizaje de la lectura 

desde un enfoque cognitivo, combinando, la Psicolingüística con la 

práctica docente. En su trabajo, reseña numerosas experieñcias que ponen 

en el tapete la importancia de la conciencia fonológica para el aprendizaje 

de la lectura y vuelve a postular la importancia de una instrucción 

temprana y explícita que tenga en cuenta las relaciones entre grafemas y 

fonemas para un aprendizaje exitoso de la lectura. 

Las evidencias brindadas por las distintas investigaciones que señalan la 

existencia de una relación positiva entre las habilidades de conciencia 

fonológica y lectura, y la importancia de estas habilidades para poder 

acceder al principio alfabético (e.g. Scarborough, 1998; Adams, 1990; 

Anthony & Francis, 2005; Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub- 



Zadeh, & Shanahan, 2001; Lonigan, 2003; Snow, Burns & Griffin, 1998; 

Storch & Whitehurst, 2002; Borzone, 1994) son un punto más a favor de 

una práctica pedagógica que tiene como foco la enseñanza sistemática del 

código alfabético. Tal vez, una propuesta adecuada para la enseñanza sería 

la implementación de un método de tipo mixto, en el cual se combinen los 

elementos positivos de ambos enfoques, es decir un abordaje 

contextualizado de las prácticas de lectura y escritura, pero sin dejar de 

lado aspectos relativos a la decodificación. 

De Mier, Sánchez Abchi y Borzone (2008) sostienen que en nuestro país 

continúa el debate acerca de los métodos de enseñanza, principalmente 

entre la propuesta de enfoque piagetiano de Emilia Ferreiro (1989, 1997) y 

la perspectiva pedagógica integradora de Borzone, Rosemberg, Diuk, 

Silvestri y Plana (2004) que combina los postulados de la Psicología 

cognitiva y la Psicolingüística con la Teoría socio-histórico-cultural del 

aprendizaje. 

El enfoque psicogenético interpreta el proceso de aprendizaje de la lectura 

y la escritura en términos de etapas caracterizadas por la elaboración de 

determinadas hipótesis que permiten el pasaje de una a otra (Ferreiro y 

Teberosky, 1972). En relación con este enfoque, Borzone (1999) señala que 

esta perspectiva basada en la elaboración de sucesivas hipótesis propone a 

las hipótesis como causa de los comportamientos observados, pero 
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carecería de valor explicativo ya que cae en un planteo circular en el que 

no se especifican las variables que causan y explican este comportamiento. 

Dada la permanencia en nuestro medio de la discusión sobre las prácticas 

de enseñanza de la lectura y la escritura, y la incidencia que tiene la 

elección de un método adecuado para asegurar el proceso de 

alfabetización, es necesario continuar brindando evidencia empírica para 

avalar los aportes de los modelos de la Psicolingüística cognitiva. 

4.2. Diferencias socioeconómicas: evitar el efecto Mateo 

Ser un buen lector es clave para el éxito académico. Los niños que 

atraviesan su proceso de aprendizaje de la lectura sin dificultades, 

rápidamente pueden abordar diversos tipos de materiales escritos y así, 

tener acceso a diferentes dominios de conocimiento. Es claro que los niños 

que tienen obstáculos en su proceso de aprendizaje, evitarán la práctica de 

la lectura o tendrán tal dificultad para abordarla que, inevitablemente, 

traerá como consecuencia un escaso contacto con el material escrito 

(Cunningham & Stanovich, 1997; Echois, West, Stanovich, & Zehr, 1996; 

Morrison, Smith, & Dow-Ehrensberger, 1995; Allington, 1984). Esta 

diferencia puede llevar a lo que Stanovich (e.g., 1986; 2000) denominó 

Efecto Mateo. En términos de Chail, Jacobs & Baldwin (1990) las 
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dfficultades para "aprender a leer" tendrían consecuencia para "aprender a 

aprender". 

Diuk y Ferroni (2011), en nuestro medio, retoman el concepto de Efecto 

Mateo para abordar las dificultades para aprender a leer que experimentan 

niños en contextos de pobreza y sugieren que esta problemática estaría 

relacionada con una intervención pedagógica que no tiene en cuenta las 

necesidades educativas de los niños de los sectores desfavorecidos. 

Asimismo, las autoras señalan que este concepto aplicado a la lectura 

indica que en la escuela se acumularían las diferencias y aquellos niños 

que ingresan con más conocimientos, aprenderán más que los niños que 

ingresan con menores habilidades. Diuk y Ferroni (2012) sostienen que el 

poder explicativo de este concepto va más allá de la ampliación de la 

brecha entre buenos y malos lectores. El Efecto Mateo permite incorporar 

a la discusión sobre las diferencias en las habilidades lectoras aspectos 

relativos al conocimiento y las experiencias previas de los niños cuando 

ingresan a la escuela. 

Numerosas investigaciones han señalado que las diferencias de nivel 

socioeconómico pueden tener consecuencias en el proceso de 

alfabetización (Lonigan, 2004; Philips and Lonigan, 2005; Borzone & 

Diuk, 2001; Diuk, 2007; Diuk & Borzone, 2006; Diuk, Signorini & 

Borzone, 2003; Jiménez y Rodriguez, 2008; Hecht, Burgess, Torgesen, 

Wagner, & Rashotte, 2000). A medida que se incrementan las 
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investigaciones sobre diferencias entre grupos que pertenecen a distintos 

sectores sociales queda claro que el nivel socioeconómico no es un factor 

homogéneo, como es obvio, y que son muchas las variables que lo 

conforman: nivel de ingresos en el hogar, nivel educativo de los padres, 

status ocupacional, valores, creencias, pautas culturales sobre la lectura y 

la educación. Todos estos aspectos tendrán incidencia en la experiencia de 

alfabetización del niño (Labov, 1972; Baker, Scher & Mackler, 1997; Labov 

et al., 1998; Bradley & Corwyn, 2002; Molfese, Modglin, & Molfese, 2003; 

Capovilla & Capovilla, 2004; Carrasco, Pmies & l3ertran, 2008; 

Ponferrada Arteaga, 2009). 

Una línea de investigación que aborda las problemáticas existentes en el 

proceso de alfabetización ha mostrado cómo los niños de contextos 

sociales desfavorecidos suelen experimentar más dificultades que los niños 

de sectores sociales medios y altos durante el aprendizaje de la lectura 

(Borzone & Diuk, 2001; Diuk, 2007; Diuk & Borzone, 2006; Diuk, 

Signorini & Borzone, 2003; Jiménez y Rodriguez, 2008; Hecht et al., 2000; 

Lonigan, 2004). Dada esta problemática, como sostienen Diuk, Borzone & 

Ledesma (2010), es necesario indagar cuáles son las habilidades 

relacionadas con la lectura que manifiestan diferencias tempranas entre 

los niños de distintos sectores socioeconómicos para poder intervenir sobre 

ellas. En línea con esta perspectiva, varios autores (e.g. Borzone, 1997; 

Lonigan, Burgess, Anthony & Barker, 1998) señalan que los niños que 

provienen de hogares de nivel socioeconómico bajo tienden a presentar 
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niveles de desempeño inferiores que los niños de otros sectores sociales, 

medios y altos, en lo que se refiere a amplitud y riqueza de vocabulario 

escolar, representaciones fonológicas almacenadas y habilidades de 

conciencia fonológica. 

Como la lectura y la escritura son habilidades involucradas en la mayoría 

de las asignaturas escolares, las dificultades en el proceso de 

alfabetización pueden tener como consecuencia el fracaso escolar. Esta. 

afirmación puede ser tomada desde la perspectiva de u.na teoría del déficit 

o desde una teoría de la diferencia. La primera, explicaría la problemática 

de los niños en términos de desventajas socioculturales y económicas, así 

como de privación verbal (al ser niños que reciben menor cantidad de 

estímulos verbales y que están expuestos a construcciones lingüísticas 

agramaticales o de menor complejidad), mientras la teoría de la diferencia 

señala que una posible causa de las dificultades para un aprendizaje lector 

exitoso y el rendimiento escolar en general, es la existencia de una brecha 

entre escuela y hogar. 

Entre los factores que pueden llevar al fracaso escolar podemos reconocer, 

en primer lugar, las diferencias existentes entre los usos del lenguaje y 

estilos discursivos de los niños y de los docentes. Estas diferencias pueden 

radicar en variables dialectales o falta de adecuación discursiva a la 

situación comunicativa requerida en el contexto del aula (Wells, 1985; 

Labov et al. 1998; Collins & Michaels, 1988; Plana, Borzone & Silva, 2010; 
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Amado & Borzone, 2012). Si se tiene en cuenta este aspecto, muchas veces 

niños que presentan dificultades en el proceso de aprendizaje de la lectura, 

dentro de contextos socioeconómicos desfavorecidos, hasta pueden llegar a 

ser "diagnosticados" como niños con trastornos lectores, cuando en 

realidad sus dificultades están relacionadas con aspectos como los 

señalados anteriormente. 

La brecha entre escuela y hogar también puede generar que los docentes 

tengan dificultades para decodificar el mensaje del niño en cuanto a 

aspectos fonológicos, léxicos, morfo-sintácticos y semánticos, cuando no 

coinciden con los de su sociolecto, e incluso no puedan interpretar el 

contenido del mensaje si este resulta alejado de su mundo social de 

referencia (Michaels, 1988; Borzone & Granato, 1995; Amado & Borzone, 

2012). En general, se describe que los niños pertenecientes a sectores 

socioeconómicos bajos tienden a utilizar un registro informal y un estilo 

discursivo dependiente del contexto, que se diferencia del estilo discursivo 

descontextualizado que caracteriza a los sectores sociales medios 

alfabetizados (Borzone y Granato, 1995; Borzone y Rosemberg, 2000; 

Rosemberg y Borzone, 1998). 

Labov y sus colaboradores (1998) diseñaron un proyecto de intervención 

para la enseñanza de la lectura basado en hallazgos de investigaciones 

sobre diferencias dialectales en la escuela. Los autores argumentan que 

las dificultades para aprender a leer que presentan los niños que 
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provienen, de minorías (latinos y afroamericanos) y, asimismo, de hogares 

de bajos recursos, están enraizados, de manera general, con las 

características del sistema ortográfico del inglés. Por ejemplo, hay 5 letras 

que son vocales, pero su representación fonética incluye 16 formas 

distintas de producción. Por lo tanto, la relación ideal uno a uno entre 

sonidos y letras se compiejiza. Además de esta cuestión que atañe a todos 

los aprendices del inglés (demoran dos años más para aprender a leer que 

los chicos que aprenden en lenguas más regulares como el español o el 

húngaro), en estos niños de minorías que provienen de hogares de nivel 

socioeconómico bajo se adicionan las diferencias entre el lenguaje del 

hogar y el de la escuela, lo que genera que establecer relaciones entre lo 

oral y lo escrito sea aún más complicado. Con esta problemática en mente, 

Labov et al. (1998) propusieron e implementaron un proyecto denominado 

Spotlight in Reading que es una herramienta especialmente diseñada para 

abordar los problemas de decodificación de estos niños, haciendo foco en 

las relaciones específicas entre los grafemas y los fonemas que más 

obstáculos imponen en el progreso del aprendizaje de la lectura. Los 

autores argumentan que, para resolver las dificultades relativas al proceso 

de alfabetización, los docentes deben poder diferenciar un error de lectura 

de diferencias entre variables dialectales (pronunciación) para intervenir de 

manera adecuada. El proyecto Spotlight recupera estas diferencias y 

brinda estrategias para abordarlas correctamente. 
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En segundo lugar, la distancia entre escuela y hogar también se manifiesta 

en las diferencias existentes entre los estilos de enseñanza y aprendizaje 

reinantes en uno y otro ámbito. Mientras en el hogar se puede enseñar a 

través de situaciones reales y experiencias directas, en la escuela, la 

mayor parte de las situaciones de enseñanza-aprendizaje se basan en una 

matriz de interacción verbal (Borzone & Rosemberg, 1999; Amado & 

Borzone, 2006; Rosemberg & Amado; 2007; Rosemberg, Stein, Terry & 

Benítez, 2007; Amado & Borzone, 2012). 

En tercer lugar, los niños de distinta procedencia socioeconómica no solo 

difieren entre sí en cuanto a sus conocimientos sobre la escritura, sino que 

sus experiencias con la escritura antes de ingresar a la escuela son 

variadas. Los niños comienzan a experimentar con la escritura en el medio 

familiar y de este modo descubren los diferentes usos y funciones de la 

misma (Heath, 1983; Teale, 1986; Sulzby & Teale, 1991; Smith, 1991; 

Murillo, Smith & Schall, 2010). La participación en los distintos eventos 

que involucran a la escritura les permite a los niños reconocer que la 

escritura es un sistema de señales que proporciona información. 

Nuevamente, varios estudios (Heath, 1983; Wells, 1985; Adams, 1990; 

Diuk, Borzone & Ledesma, 2010; Sánchez Abchi & Borzone, 2010; Diuk & 

Borzone, 2006; Borzone, 1995; Piacente, Marder, Resches & Ledesma, 

2006) han señalado que los niños de sectores desfavorecidos suelen ser los 

que menos experiencia tienen con la escritura antes de comenzar con la 

escolaridad formal. 
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Por último, y en línea con las experiencias previas con la escritura, es 

pertinente hacer una referencia a las numerosas investigaciones que se 

ocupan de la relación entre el ambiente alfabetizador en el hogar y los 

logros en lectura, especialmente las que focalizan en las situaciones de 

lectura compartida. Existen evidencias sobre la frecuencia con la que se 

llevan adelante actividades de tipo alfabetizadoras con los niños en función 

de la pertenencia a distintos sectores sociales (e.g. Burgess, Hecht, & 

Lonigan, 2002, Baker, Fernandez-Fein, Scherr & Williams, 1998; Karass, 

Vandeventer & Braungart-Rieker, 2003). Baker et al. (1998) realizaron una 

investigación en la que hallaron que mientras el 90% de las familias de 

nivel socioeconómico medio leían diariamente un cuento, solamente lo 

hacian el 52% de las familias de nivel socioeconómico bajo. 

En resumen, todos los niños se ven beneficiados al verse expuestos a un 

ambiente en el que abundan las experiencias con material escrito y al 

participar de situaciones alfabetizadoras. Sin embargo, dado que los 

grupos de niños que ingresan al Jardín de Infantes e incluso a ler grado 

de la escuela primaria suelen ser muy heterogéneos, ya que algunos niños 

no cuentan con experiencia escolar previa, no sería correcto pensar que 

todos los niños necesitan los mismos estímulos, ya que eso sería ignorar 

las necesidades con las que los niños ingresan al sistema escolar. Una 

detección temprana de las posibles dificultades y la implementación de 

una práctica de intervención pedagógica adecuada permitirían superar las 

diferencias con las que los niños de distintos grupos socioeconómicos 
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ingresan a la escolaridad. Es necesario proveer de una educación de alta 

calidad durante el nivel inicial y los siguientes grados de la escuela 

primaria para apoyar el proceso de alfabetización de los niños y reducir la 

brecha existente entre los distintos sectores sociales. 

4.3. Dislexias 

Como ya se señaló, la mayoría de los niños aprenden a leer y a escribir 

fácilmente, si se ven expuestos a una enseñanza adecuada, mientras que 

otros tienen enormes dificultades para hacerlo. Las posibles causas de 

estos problemas han sido foco de gran atención y teorización hacia fines 

del siglo XIX. En 1896, W. Pringle Morgan describió el caso de un niño de 

14 años que tenía serias dificultades para aprender 1 a leer y escribir. Sin 

embargo, no tenía problemas en otras áreas académicas. Morgan, al no 

poder hallar evidencias de un daño cerebral que pudiera causar los 

problemas de lectura y escritura que presentaba el joven, propuso que 

estas dificultades eran causadas por un defecto congénito que le impedía 

al paciente almacenar las formas visuales de las palabras. A principios del 

siglo XX, Hinshelwood realizó una descripción de niños que solamente 

presentaban dificultades para el aprendizaje de la lectura y caracterizó al 

síndrome como "ceguera verbal congénita". Estos primeros trabajos 

llamaron la atención sobre la posibilidad de un desorden del desarrollo que 

afectaba las habilidades cognitivas subyacentes al aprendizaje de la 
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lectura y la escritura, en ausencia de un daño cerebral o de causas 

ambientales relacionadas con una historia familiar que brindara 

experiencias limitadas o prácticas de enseñanza inadecuadas. 

Más recientemente, científicos cognitivos, que estudiaban los procesos 

involucrados en la lectura, comenzaron a hablar de dislexia para referirse 

a aquellos lectores que tienen dificultades para el reconocimiento de 

palabras y problemas para la escritura. El patrón de lectura de estos 

sujetos se caracteriza por dificultades para leer de manera precisa y fluida. 

Estos problemas se manifiestan en niños que poseen un desarrollo normal 

en el resto de las habilidades cognitivas y están expuesto a una enseñanza 

adecuada (Asociación Internacional de Dislexia, 2000). Se estima que 

aproximadamente entre un 5 y  un 15% de los niños en edad escolar 

presenta esta problemática (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2002; Shaywitz, 

Escobar, Shaywitz, Fletcher, & Makuch, 1992; Snowling, 2000, Serrano & 

Defior, 2004, Tunmer & Greaney, 2010; Ziegler & Goswámi, 2005; Fluss, 

Ziegler, Warszawski, Ducot, Richard, & Billard, 2009; Ramus, 2001; 

Serrano, 2005). 

Más allá de que existe consenso al definir la dislexia como una dificultad 

para el aprendizaje de la lectura que no compromete la inteligencia, y a 

pesar de las décadas de intensa investigación, las causas biológicas y 

cognitivas del retraso lector siguen siendo foco de intenso debate. 
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La teoría más difundida se basa en la dificultad para establecer 

adecuadamente las relaciones entre grafemas y fonemas. La hipótesis del 

déficit fonológico sostiene que los sujetos con dislexia tienen problemas 

específicos para representar y recuperar los fonemas y, por lo tanto, para 

establecer relaciones entre estos y los grafemas. Esta teoría se apoya en 

evidencias experimentales que señalan que los sujetos disléxicos tienen 

dificultades para retener información fonológica en la memoria de corto 

plazo (memoria fonológica), así como para realizar tareas en las que se 

manipula información fonológica (Snowling, 2000). 

Otra perspectiva sostiene que los disléxicos presentan un rendimiento por 

debajo que el de los sujetos controles en tareas que requieren la 

categorización rápida de sonidos lingüísticos y no lingüísticos (Tallal, 

Miller & Fitch, 1993) y parecen tener dificultades para realizar diferentes 

tareas visuales que implican percepción de movimientos (Stein & Walsh, 

1997). Estos últimos trabajos vinculan a la dislexia con un déficit auditivo 

más central o con un trastorno vinculado con la percepción visual. En esta 

línea, también hay evidencias de que el cerebro de algunos sujetos 

disléxicos presenta sutiles anormalidades en ciertas áreas (las vías 

magnocelulares) del sistema visual y del sistema auditivo (Galaburda & 

Livingstone, 1993). 

Las teorías antes señaladas combinan aspectos de origen biológico, de 

procesamiento cognitivo y comportamental. Tomando estos tres ejes, Uta 
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Frith (1997, 1999) propuso un modelo causal integrador para explicar el 

origen de la dislexia. Asimismo, en su modelo, Frith tiene en cuenta la 

influencia del ambiente (Ver Figura 3). 

A - 

m 

b 

Anomalía cerebral genética Nivel biológico 

i - Aprendizaje Déficit Nivel cognitivo 
deficitario del específico 

e sistema ,scrito 1 n 

t 
-- 

e 
Habilidades Nivel 

alfabéticas Alteraciones comportamental 

deficitarias específicas 

Figura 3. Modelo causal integrado de la dislexia Uta Frith (1997) 

Según este modelo, en el Nivel biológico se ubicarían las explicaciones 

genéticas sobre dislexia así como aquellas basadas en mecanismos y 

estructuras 	cerebrales. El Nivel 	cognitivo 	abarcaría aquellas 



explicaciones de la dislexia basadas en un déficit cognitivo de 

procesamiento como, por ejemplo, las hipótesis fonológicas, de 

automatización y de procesamiento sensorial. Por último, en el Nivel 

comportamental se hallarían las explicaciones basadas en el desempeño 

de los sujetos disléxicos en lectura y en tareas que dan cuenta del bajo 

rendimiento lector, como ser• las dificultades en las habilidades de 

conciencia fonológica, así como en otros precursores de la lectura ya 

expuestos en el capítulo 2. Estos tres niveles pueden verse influidos por el 

ambiente, entendido en términos de la complejidad del sistema ortográfico 

al que está expuesto el sujeto, de las prácticas de enseñanza de la lectura, 

del ambiente familiar, de la procedencia socioeconómica, entre otros. 

En esta tesis, al analizar los datos de los sujetos disléxicos, nos 

circunscribiremos al Nivel comportamental. 

Las habilidades lectoras que presentan los sujetos a nivel comportamental 

pueden explicarse siguiendo a Coltheart (1987), quien sostiene que 

aprender a leer implica desarrollar, desde el punto de vista cognitivo, las 

habilidades propuestas por el modelo de doble ruta (ya descripto en el 

capítulo 2), dado que solo después de dominar los dos procesos los niños 

se convierten en lectores competentes. Por lo tanto, el autor señala que es 

posible que los trastornos del desarrollo lector reflejen una dificultad 

particular para desarrollar uno u otro de los dos procesos lectores que se 

describen en el modelo dual de lectura. Casties y Coltheart (1993) retoman 
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este modelo para diferenciar tres tipos de dislexias del desarrollo: dislexia 

fonológica, de superficie y mixta. 

Los niños con dislexia forzológica son lectores que presentan dificultades 

para leer palabras poco frecuentes y nuevas porque no utilizan 

adecuadamente las reglas de conversión grafema/fonema necesarias para 

leerlas. Estos sujetos tienen un mejor rendimiento en el reconocimiento de 

palabras familiares, ya que pueden apelar a la vía directa para el 

aprendizaje y reconocimiento de palabras. Sin embargo, almacenar 

palabras en el léxico a expensas de una ruta subléxica ineficiente es un 

proceso costoso y lento. 

Los lectores con dislexia de superficie hacen uso prevalente de la vía de 

conversión grafema-fonema en detrimento de la forma léxica de lectura, 

que está alterada. Una evidencia de la utilización de esta vía la constituye 

una adecuada lectura de palabras regulares (en lenguas con sistemas de 

escritura opacos), palabras conocidas y palabras nuevas (desde el punto 

de vista experimental, pseudopalabras) en contraste con un mal 

rendimiento en la lectura de palabras irregulares, ante las que producen 

errores de regularización. Asimismo, presentan una lectura fragmentaria y 

lenta que evidencia el uso de unidades subléxicas en el procesamiento 

lector. Por esta misma razón, con la manipulación de fonemas y sílabas 

para la lectura en lugar de palabras completas, el rendimiento empeora 

cuanto más largo es el estímulo. 
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Por último, existen lectores que presentan lo que se denomina dislexia 

mixta, que compromete ambas vías de lectura. 

Con este capítulo, finalizarnos la presentación de los aspectos teóricos 

relativos a nuestro tema de investigación. Considerando el marco teórico 

presentado y las evidencias empíricas reseñadas, en los próximos 

capítulos se mostrará una serie de experiencias que realizamos en el 

marco de esta tesis en las que evaluamos las habilidades de conciencia 

fonológica mediante diferentes tareas diseñadas ad hoc tanto en niños sin 

dificultades del aprendizaje de la lectura como en niños con dislexia. 
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S. METODOLOGÍA 

5.1. Diseño del estudio 

El diseño de estudio utilizado para esta investigación es de tipo 

descriptivo, transversal y correlacional (Coolican, 2007). Es un estudio 

descriptivo porque se propone medir un constructo, la conciencia 

fonológica. Se trata de un diseño correlacional porque se intentan 

establecer relaciones entre el rendimiento de distintos grupos en una serie 

de pruebas que evalúan conciencia fonológica y lectura. Hablamos de 

diseño transversal, ya que se comparará el rendimiento de niños de 

diferente edad en el mismo momento. 

5.2. Determinación de la muestra 

Para seleccionar a los participantes se utilizó un método de muestreo no 

probabilistico e intencional (Coolican, 2007). Todos los sujetos evaluados, 

que respondieron de manera voluntaria a las pruebas, concurrían a las 

escuelas seleccionadas para realizar la investigación. Para poder llevar 

adelante este trabajo en las escuelas se contó con el aval de los directivos y 

los padres de los niños, y también con el aval de la Dirección General de 

Planeamiento Educativo del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. 

LI 
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5.3. Participantes 

El total de la muestra está compuesto por 311 niños de Sala de 4, Sala de 

5, ler grado, 3er grado y 5to grado de dos escuela que atiende población 

que proviene de diferente nivel socioeconómico. Para establecer el nivel 

socioeconómico de los sujetos se tuvieron en cuenta el nivel educativo y las 

ocupaciones de los padres (Sautú, 1991). En el caso del grupo de nivel 

socioeconómico medio, al menos uno de los padres alcanzó el nivel 

educativo terciario o universitario. En el caso de nivel socioeconómico bajo, 

la mayoría de los padres realiza actividades no calificadas o se encuentra 

desocupado. Todos los participantes eran hablantes nativos de español, no 

presentaban ningún déficit sensorial, alteraciones neurológicas ni 

trastornos del aprendizaje diagnosticados al momento de la évaluación. 

La muestra de sujetos puede dividirse en tres grupos: prelectores, lectores 

iniciales y lectores entrenados. 

Los participantes de Sala de 4 y  Sala de 5 conforman el grupo de sujetos 

prelectores. Antes de realizar la evaluación, se consultó con los docentes a 

cargo de las salas silos niños leían o no, en ninguna de las salas en las 

que se llevó adelante la investigación habían comenzado con un trabajo de 

instrucción formal de la lectura. Sin embargo, se le propuso a cada niño 

una tarea de lectura de palabras aisladas para constatarlo. 
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El grupo de niños prelectores correspondiente a escuela privada de nivel 

socioeconómico medio se conforma de 78 niños (53.2% de hombres y 

46.8% de mujeres): el 31.2% concurre a Sala de 4 y  tiene una media de 

edad de 4.56 (DS. 0.34) y  el 68.8% asiste a Sala de 5 y tiene una media de 

5.51 (DS. 0.36). El grupo de niños prelectores perteneciente a escuela 

pública de nivel socioeconómico bajo está compuesto por 49 niños (44% de 

hombres y 56% de mujeres): el 50% de los niños concurre a Sala de 4 y 

tiene una media de edad de 4,53 (DS. 0.45), el 50% restante de los niños 

asiste a Sala de 5 y tiene una media de edad de 5,57 (DS. 0.43). 

El grupo de lectores iniciales está conformado por 62 niños de lcr grado. 

El grupo de escuela privada de nivel socioeconómico medio está 

conformado por 31 niños (6 1.3% de hombres y 38.7% de mujeres) con una 

media de edad de 6.63 (DS.0.38). El grupo de lectores iniciales de escuela 

pública de nivel socioeconómico bajo está compuesto por 31 niños (51.6% 

de hombres y 49.4% de mujeres) con una media de edad de 6.65 (DS. 

0.42). 

Un total de 62 niños de 3er grado y 59 niños de 5to grado conforman el 

grupo de lectores entrenados. En el caso de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio, participaron 34 niños de 3er grado (48.5% de 

hombres y 5 1.5% de mujeres) con una media de edad de 8.34 (DS. 0.36) y 

39 niños de 5to grado (65.8% de hombres y 34.2% de mujeres) con una 

media de edad de 10.29 (DS. 0.49). En el caso de escuela pública de nivel 
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socioeconómico bajo, participaron 28 niños de 3er grado (58.6% de 

hombres y  41.4% de mujeres) con una media de edad de 8.30 (DS. 0.44) y 

21 niños de 5to grado (6 1.9% de hombres y 38.1% de mujeres) con una 

media de edad de 10.66 (DS. 0.54). En la Tabla 1 se presentan los datos 

para cada sala/grado y escuela. 

Escuela Sala/Grado N Hombres Mujeres Edad DS. 

Sala de 4 25 48% 52% 4.56 (0.34) 

Privada Sala de 5 53 56.6% 43.4% 5.51 (0.36) 

Nivel ler grado 31 61.3% 38.7% 6.63 (0.38) 
socioeconómico 

medio 3er grado 34 47.1% 52.9% 8.34 (0.36) 

5to grado 39 64.1% 35.9% 10.29 (0.49) 

Sala de 4. 24 33.3% 66.7% 4.53 (0.45) 

Pública Sala de 5 25 52% 48% 5.57 (0.43) 

Nivel ler grado 31 51.6% 48.4% 6.65 (0.42) 
socioecónomico 

bajo 3er grado 28 57,1% 42,9% 8,30 (0,44) 

5to grado 21 61,9% 38,1% 10,66 (0,54) 

Tabla 1 - Datos sociodemográficos 

5.4. Instrumentos 

En este apartado se describirán brevemente las pruebas diseñadas para 

esta investigación y la prueba de lectura estandarizada que se utilizó para 

la evaluación de los niños. Al presentar, en el capítulo correspondiente, los 
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resultados obtenidos en cada prueba se hará una descripción más 

detallada de las mismas y se explicará detenidamente cuál fue el 

procedimiento utilizado en el momento de su administración. 

5.4.1. Pruebas de Reconocimiento de unidades fonológicas a partir de 

dibujos 

Esta tarea tiene por objetivo determinar la habilidad de los niños para 

reconocer la presencia de una sílaba o un fonema compartido por los 

nombres de dos imágenes. Cada condición: sílaba inicial, sílaba final, 

fonema inicial, fonema final estuvo conformada por 12 sets que presentan 

un dibujo que funciona como distractor y dos dibujos cuyos nombres 

contienen la misma unidad subléxica a detectar. Cada uno de los sets 

contiene estímulos de dos o tres sílabas de longitud. 

Esta prueba por su diseñó se utilizó para evaluar solamente a los niños de 

Sala de 4 y Sala de 5. 

5.4.2. Buscasílaba 

Buscasílaba es una prueba de administración oral, que consiste en 

reconocer una sílaba previamente presentada en un grupo de palabras que 

la incluyen en posición inicial, interna o final. Los estímulos se organizan 
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en 20 grupos de cuatro palabras de tres o más sílabas compuestos por un 

distractor y tres estímulos que presentan la sílaba a detectar en posición 

inicial, interna y final. 

Todos los participantes (Sala de 4, Sala de 5, ler grado, 3er grado y Sto 

grado) fueron evaluados con esta herramienta. 

5.4.3. Buscasonido 

Pensada con el mismo diseño que Buscasilaba, para responder 

Buscasonido los sujetos debían reconocer la presencia de un fonema 

previamente presentado en una serie de palabras que lo contiene en 

posición inicial, interna y fmal. La prueba se administra oralmente y está 

compuesta por 20 grupos de cuatro palabras de dos o más sílabas. Cada 

uno está compuesto por un distractor y tres estímulos que presentan al 

fonema buscado en posición inicial, interna y final. 

Al igual que en el caso anterior, todos los grupos (prelectóres, lectores 

iniciales, lectores entrenados y pacientes disléxicos) fueron evaluados con 

esta prueba. 
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5.4.4. Pruebas de segmentación y combinación de unidades subléxicas 

Se seleccionaron estímulos para confeccionar cuatro pruebas que tuvieron 

como objetivo evaluar el rendimiento en combinación y segmentación de 

silabas y fonemas. 

Para la condición silábica se utilizaron 15 palabras bisilabas y  15 

trisílabas para cada tarea. En el caso de la prueba de combinación, los 

sujetos recibían el estímulo segmentado sílaba por sílaba y debían 

responder de qué palabra se trataba. En la tarea de segmentación, una vez 

escuchada la. palabra completa los niños debían segmentarla 

silábicamente. 

Para la condición fonema se utilizaron 15 palabras bisilabas y 15 palabras 

trisílabas para la tarea de combinación y 15 monosílabos y 15 palabras 

bisilabas para la tarea de segmentación. En las pruebas que involucran 

fonemas, los sujetos debían realizar la síntesis de la información 

presentada fonema por fonema y responder de qué palabra se trataba en el 

caso de la prueba de combinación, y segmentar fonema por fonema la 

palabra proporcionada en el caso de la tarea de segmentación. 

Las pruebas de combinación y segmentación son pruebas fundamentales 

en la evaluación de conciencia fonológica, por lo tanto todos los 

participantes (controles y pacientes) fueron evaluados con estas 

herramientas. 

(:5 



5.4.5. Pares sí - pares no 

La prueba Pares sí-Pares no, que retorna con modificaciones la prueba 

utilizada por Goikoetxea (2005), consiste en el emparejamiento de 80 pares 

de palabras bisílabas que comparten una unidad subléxica (sílaba, rima, 

ataque o fonema) en la misma posición: inicial o final. 

Se utilizaron: 

- 15 pares en la condición sílaba inicial: 5 con una estructura silábica 13  CV, 5 

CCVy5 CVC. 

-10 pares en la condición sílaba final: 5 pares de estructura CV y  5 CVC. 

- 15 pares en la condición fonema inicial: 5 fonema inicial consonántico, 5 

fonema inicial vocálico y  5 fonema inicial consonántico parte de un grupo 

consonántico (cluster). 

- 10 pares en la condición fonema final: 5 con un fonema final vocálico y  5 con un 

fonema final consonántico. 

- 5 pares de estímulos para la condición rima (estructura VC) y 5 para la 

condición ataque (estructura CC). 

- 20 pares de estímulos funcionan como distractores, ya que no comparten 

ninguna unidad subléxica entre si. 

13 Cuando nos referimos a estructura silábica, utilizamos la C para consonante y y para 
vocal. 
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Con esta prueba fueron evaluados solamente los alumnos de ler grado, 

3er grado, 5to grado y los pacientes. No se evaluó a los niños prelectores 

con esta prueba dado que la prueba de emparejamiento de unidades 

subléxicas a partir de dibujos también evalúa la detección de rimas y 

aliteraciones. 

5.4.6. Prueba de lectura de palabras y no palabras 

Los sujetos fueron testeados con las pruebas de lectura de palabras y no 

palabras del test LEE (Defior Citoler et al, 2006). Si bien hasta el momento 

hemos presentado instrumentos de evaluación diseñados exclusivamente 

para esta Tesis, en el caso de la evaluación de la lectura se decidió incluir 

una prueba estandarizada para el español de nuestro país. Esto se debe, 

en primer lugar, a que evaluar con una prueba estandarizada nos 

permitirá ubicar el rendimiento de los niños en función del desempeño 

medio de los sujetos de su misma edad. En segundo lugar, se trata de una 

prueba en la cual la selección de los estímulos ha tenido en cuenta (al 

igual que las pruebas diseñadas por nosotros) la frecuencia, la longitud y 

el tipo de complejidad ortográfica de las palabras. 

Los sujetos deben leer un listado de 42 palabras y uno de 42 no palabras o 

pseudopalabras, es decir secuencias fonotácticas legales del español pero 

que no remiten una palabra existente. Con esta prueba se evalúan los 

procesos léxicos y subléxicos, fluidez y velocidad lectora. Solamente los 
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niños de ler grado, 3er grado, 5to grado y los pacientes fueron evaluados 

con este instrumento. 

C 



6. PRUEBA DE EMPAREJAMIENTO DE UNIDADES SUBLÉXICAS A 

PARTIR DE IMÁGENES 

En este capítulo se presentarán los resultados de una prueba diseñada para 

esta investigación que tiene como finalidad evaluar la habilidad para 

emparejar sílabas y fonemas en posición inicial y final en niños prelectores. 

Con esta herramienta fueron evaluados los niños de Sala de 4 y  Sala de 5 

de ambas escuelas. Los resultados muestran que los niños rinden mejor en 

la manipulación de sílabas que en la de fonemas. Asimismo, y en relación 

con las diferencias entre los grupo, los niños de nivel socioeconómico medio 

tienen un desempeño mejor en todas las condiciones. 

6.1. Introducción 

Existen numerosas evidencias que demuestran que las bases para un 

aprendizaje exitoso de la lectura y escritura se conforman durante Jardín 

de Infantes (Duncan et al., 2007; Snow, Burns, & Griffln, 1998). 

Como se señaló en capítulos previos, la conciencia fonológica es uno de los 

principales precursores del proceso de alfabetización. Esto ha quedado 

puesto de manifiesto en varios trabajos en los que se señala que los niños 

con pobres habilidades de conciencia fonológica al inicio de la escolaridad 

(ingreso a Jardín de Infantes) es posible que continúen teniendo estas 
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dificultades, que tendrán consecuencias negativas en su proceso de 

alfabetización, en los primero años de educación formal. 

En este sentido, la bibliografia sobre el tema ha mostrado una correlación 

entre esta habilidad metalingüística y el rendimiento lector (e. g. Bradley & 

Bryant, 1985; Bryant et al., 1990; Defior, 1996; Kirtley et al. 1989; Muter 

& Snowling, 1998; Wagner et al. 1997; Wagner & Torgesen, 1987). 

Asimismo, los datos indican que el desempeño en una variedad de tareas 

de manipulación de unidades subléxicas ha resultado ser predictivo del 

futuro éxito lector (e.g. Blachman, 1994; Mann & Liberman, 1984). Por 

último, estudios experimentales también han indicado que el diseño de 

programas de intervención que apuntan a mejorar las habilidades de 

conciencia fonológica tienen un efecto beneficioso sobre las habilidades 

lectoras (e.g. Bali & Blachman, 1991; Bradley & Bryant, 1985). Estos 

trabajos han llevado a que los que investigan sobre lectura recomienden la 

inclusión del entrenamiento de las habilidades de conciencia fonológica 

tanto en las etapas previas al aprendizaje formal de la lectura como 

durante el inicio de la instrucción lectora (e.g. Adams, 1990; Blachman, 

1994; Perfetti, 1991). 

A fin de establecer diferencias en el reconocimiento y emparejamiento de 

sílabas y fonemas en posición inicial y final, así como para detectar si 

existen diferencias entre los sujetos prelectores provenientes de diferentes 

niveles socioeconómicos, los niños de Sala de 4 y  Sala de 5 de ambas 
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escuelas '  fueron evaluados de manera grupal con la Prueba de 

emparejamiento de unidades subléxicas a partir de imágenes. 

6.2. Materiales 

Los niños del grupo de prelectores fueron evaluados en cuatro sesiones de 

manera grupal en la sala de clases durante el mismo período del ciclo 

lectivo (agosto a septiembre) con la Prueba de emparejamiento de unidades 

subléxicas a partir de imágenes. Esta tarea tiene por finalidad determinar 

silos sujetos reconocen que los nombres de dos imágenes comparten una 

sílaba o un fonema en la misma posición (inicial o final), es decir, deben 

reconocer si dos de las tres palabras comienzan o terminan igual. La 

prueba se compone de 12 ítems para cada condición (sílaba inicial, silaba 

final, fonema inicial y fonema final). Cada uno de ellos está compuesto de 

3 imágenes: dos de los dibujos presentados contienen en sus nombres la 

misma unidad subléxica y una de las imágenes funciona como distractor, 

ya que no comparte ninguna unidad con las unidades a emparejar. A 

continuación se presenta un ejemplo para cada una de las condiciones 

evaluadas (La prueba completa se incluye en el Anexo 1). 



Imagen 1- Condición sílaba inicial: rata-mono-rana 

Imagen 2 - Condición sílaba final: perro-burro-cabra 

F1 
Imagen 3 - Condición fonema inicial: árbol-llave-auto 

II 
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Imagen 4 - Condición fonema final: dado-queso-nube 

En el caso de las sílabas a emparejar, estas poseen la estructura 

consonante-vocal y los estímulos utilizados en cada grupo presentan la 

misma cantidad de sílabas. Para la condición sílaba inicial se utilizaron 7 

grupos de palabras bisílabas y  5 grupos de palabras trisílabas. Para la 

condición sílaba final nuevamente se utilizaron 7 grupos de palabras de 

dos sílabas y  5 de palabras de tres sílabas. Se calculó la frecuencia 

acumulada de los estímulos de 1° a 6° año de escolaridad. Los estímulos 

utilizados para la condición sílaba inicial presentan una frecuencia media 

de 239.83 ocurrencias por millón ylos utilizados para la condición sílaba 

final 223.87 ocurrencias por millón (Martinez-Martín & García-Pérez, 

2004). 

Al igual que en los conjuntos diseñados para la condición silábica, los 

estímulos utilizados para evaluar la condición fonema presentan la misma 

cantidad de sílabas. Se utilizaron 9 grupos de palabras de dos silabas y  3 

grupos de palabras de tres sílabas para la condición fonema inicial, y  7 
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grupos de palabras bisílabas y  5 de palabras trisílabas para la condición 

fonema fmal. Los estímulos seleccionados para esta condición tienen una 

frecuencia media de 188.14 ocurrencias por millón para la condición 

fonema inicial y  156.36 para la condición fonema final (Martinez-Martín & 

García-Pérez, 2004). 

6.3. Método 

Cada sesión de evaluación comenzó con una ronda de intercambio en la 

cual se pusieron en común las imágenes y los nombres de los objetos 

involucrados en la tarea, para verificar que todos los niños pudieran 

reconocerlos y asignarles el nombre adecuado. Una vez presentados todos 

los nombres y dibujos, se procedía a la explicación de la consigna: 

«Ahora, vas a recibir un cuadernillo y en cada hoja va a haber tres dibujos. Vos 

tenés que decir el nombre de las imágenes en voz alta (o para adentro) y hacer un 

círculo en los dibujos que empiecen (o terminen) igual". 

La consigna variaba según se tratara del emparejamiento de unidades en 

posición inicial o final. Luego de presentarla, se proponían ejemplos para 

resolver en conjunto y así comprobar que los niños habían comprendido el 

procedimiento a realizar. Una vez finalizada la etapa de socialización del 

procedimiento, los participantes se sentaban en las mesas de trabajo y se 

les entregaban los cuadernillos con 12 ítems de tres imágenes que 
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evaluaban en cada sesión una unidad diferente (sílaba inicial, sílaba final, 

fonema inicial, fonema final). Los ítems estaban ordenados de manera 

aleatoria para evitar que los niños sentados en la misma mesa de trabajo 

se copiaran las respuestas. 

6.4. Resultados 

Con el objetivo de estudiar las diferencias entre los grupos de niños de las 

dos salas (Sala de 4 y  Sala de 5) y  del nivel socioéconómico (escuela 

pública nivel socioeconómico bajo y escuela privada nivel socioeconómico 

medio), se realizó un análisis de varianza mixto de cuatro factores según el 

modelo ANOVA, sobre las puntuaciones obtenidas en la prueba. Se 

tomaron como variables independientes intrasujeto en el modelo: la 

unidad subléxica: fonema vs. sílaba, y la posición de la unidad: inicial vs. 

final. Se tomaron como variables independientes intersujetos: el tipo de 

escuela: pública nivel socioeconómico bajo vs. privada nivel 

socioeconómico medio, y la sala: Sala de 4 y  Sala de 5. Se utilizó como 

prueba post-hoc el contraste de Bonferroni para determinar diferencias 

entre los grupos. Los estadísticos descriptivos acerca de las medias y 

desvíos estándares de las puntuaciones para cada condición se 

encuentran en la Tabla 2. 

Uín 	
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Tabla 2 - Estadísticos descriptivos de la prueba de Emparejamiento de 

dibujos, por unidad subléxica, posición, nivel socioconómico y sala. 

Sílaba Sílaba Fonema Fonema 
Escuela Sala inicial final inicial final 

M DS. M 	DS. M 	DS. M 	DS. 
Privada 4 45,33 25,8 37,33 	24,78 42 	16,57 42 	17,75 

Nivel 
socioeconómico 

medio 5 75,62 25,88 77,2 	24,52 67,45 	25,49 70,44 21,02 

Pública 4 27,77 26,99 25,69 	29,06 18,05 	19,76 17,01 	17,97 
Nivel 

socioeconómico 
bajo 5 43,66 26,16 33,66 	23,99 33,66 	19,61 26,66 14,43 

Se realizó el análisis de varianza sobre las la media del porcentaje de las 

puntuaciones obtenidas por cada grupo evaluado. En primer lugar, el 

análisis muestra diferencias significativas por efecto de la unidad 

sublé,dca (F(1,107) = 13.87, MSE = 5.72, p.z .001). A nivel general, este 

resultado muestra que la unidad silaba se reconoce significativamente 

mejor que la unidad fonema (M de silaba = 6.04, M de fonema = 5.03). El 

análisis no detecta un efecto de la posición de la unidad al momento del 

reconocimiento (inicial vs. final) (F(1,107) = 1.88, MSE = 5.23, ns.). Se 

detectan diferencias significativas, a nivel general entre las salas (Sala de 4 

vs. Sala de 5) (F(1,107) = 19.84, MSE = 14.75, p< .001). De acuerdo con este 

resultado, y a nivel general, Sala de 5 muestra un promedio de 

reconocimiento significativamente mejor que Sala de 4 (M de Sala de 4 = 

4.57, M de Sala de 5 = 6.50). También se observan diferencias 

significativas entre las escuelas de distinto nivel socioeconómico (F (1,107) 



= 38.34, MSE = 14.75, p< .001). De acuerdo con este análisis, los niños de 

escuela privada de nivel socioeconómico medio presentan, a nivel general, 

mejores puntajes en el reconocimiento que los alumnos de escuela pública 

de nivel socioeconómico bajo (M de escuela pública de 4 = 4.20, M de 

escuela privada de 5 = 6.87). Para una mejor visualización de los 

resultados ver Gráfico 1. 

Gráfico 1- Porcentaje de la media de respuestas correctas según sala y 

escuela 

i o Sala de 4 Escuela Pública 
*  

lo Sala de 4 Escuela Privada 

19 Sala de 5 Escuela Pública 
/ 

12 Sala de 5 Escuela Privada 
- 

4 i 

Sílaba Silaba Fonema Fonema 
inicial Final Inicial Final 

Al analizar los efectos de interacción entre los factores introducidos en el 

análisis, sólo se- observan interacciones entre unidad y escuela (F (1,107) = 

5.6 1, MSE = 5.72, p< .05), y  entre sala y escuela (F11,1071 = 16.95, MSE = 

14.75, p< .001). Las restantes interacciones entre los factores no 

resultaron estadísticamente significativas. 
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Con respecto a la interacción hallada entre unidad subléxica y escuela, el 

resultado obtenido a partir del contraste de Bonferroni permite dar cuenta 

de diferencias significativas entre sílaba y fonema en los alumnos de 

escuela pública de nivel socioeconómico bajo, en favor del reconocimiento 

de la sílaba sobre el fonema (M de sílaba = 5.02 y M de fonema = 3.38, p< 

.05). Esta diferencia desaparece al analizar los puntajes de escuela privada 

de nivel socioeconómico medio (M de sílaba = 7.05 y M de fonema = 6.69, 

ns.). El análisis resultante del contraste de Bonferroni también detecta 

diferencias significativas (p< .05) entre escuela pública y escuela privada, 

tanto en fonema como en sílaba. 

Al analizar la interacción entre las salas y las escuelas de distintos niveles 

socioeconómicos se observa que no hay diferencias entre Sala de 4 y Sala 

de 5 de escuela pública (Mde Sala de 4 = 4.13, Mde Sala de 5 = 4.27, ns.). 

Mientras que la diferencia es significativa (p<  .05) entre Salas de 4 y 5 

años de escuela privada (M de sala de 4 = 5.02, M de sala de 5 = 8.72). La 

prueba de contraste de Bonferroni no detecta diferencias significativas en 

los puntajes de los niños de Sala de 4 de escuela privada, y los puntajes de 

los niños de Sala de 4 y  de 5 de escuela pública. En el mismo sentido las 

puntuaciones en la prueba de los alumnos de Sala de 5 de escuela privada 

se diferencian significativamente de los puntajes obtenidos por los niños 

de la Sala de 4 de escuela pública (p< .05), como también de los de Sala de 

5 de escuela pública (p< .05). 
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En resumen, a partir de estos datos podemos señalar que los niños 

muestran un mejor rendimiento para las condiciones sílaba inicial y final 

que para las condiciones fonema inicial y final. Asimismo, se pueden 

observar diferencias de rendimiento a favor de los sujetos de Sala de 5 

escuela privada de nivel socioeconómico medio al ser comparados con los 

niños de Sala de 4 de la misma escuela, y los de Sala de 4 y  Sala de 5 

escuela pública de nivel socioeconómico bajo. 

4.4. Comentarios finales 

Los resultados encontrados muestran que a nivel general hay diferencias 

significativas en el reconocimiento de sílaba y fonema. De acuerdo con 

esto, las sílabas resultan ser unidades de más fácil reconocimiento. Esta 

diferencia también fue hallada en otras lenguas por Høien, Lundberg, 

Stanovich, & Bjaalid (1995); Liberman & Shankweiler, (1977); Liberman et 

al., (1974), Treiman (1991, 1992) y  Treiman & Zukowsky (1991), entre 

otros. Una posible causa de la diferencia de rendimiento de los sujetos a 

favor de la silaba está dada por sus características acústicas, distintas a 

las del fonema (Høien et al. 1995; Liberman et al. 1974). Las sílabas se 

presentan como una unidad de percepción/producción resultado de la 

emisión de una secuencia de fonemas coarticulados (3orzone de Manrique 



& Gramigna, 1984), mientras que los fonemas no son percibidos como 

segmentos discretos sino como un segmento acústico consecuencia de la 

articulación simultánea de más de un fonema para la producción de una 

sílaba. Este fenómeno dificultaría la posibilidad de detectar y segmentar 

fácilmente las palabras en unidades mínimas. 

Otro de los resultados obtenidos muestra un efecto de interacción entre la 

unidad subléxica evaluada y la procedencia socioeconómica de los sujetos. 

Son los niños de nivel socioeconómico bajo lo que tienen un desempeño 

más pobre en la manipulación de ambas unidades. Estos resultados están 

en concordancia con las investigaciones que señalan que los niños de nivel 

socioeconómico bajo pueden presentar dificultades durante el proceso de 

aprendizaje de la lectura, así como para llevar adelante las tareas que 

evalúan los precursores de la lectura (e.g. Borzone & Diuk, 2001; Diuk, 

2007; Lonigan, 2004; Lonigan et al., 1998; Bowey, 1995; Chaney, 1994; 

Hecht, Burgess, Torgesen, Wagner, & Rashotte, 2000). 

Además, un análisis detallado nos muestra que no se observan diferencias 

entre Sala de 4 y  Sala de 5 de escuela pública de nivel socioeconómico 

bajo, pero sí entre Sala de 4 y  Sala de 5 de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio. Asimismo, el análisis no muestra diferencias entre 

Sala de 4 escuela pública y Sala de 4 escuela privada ni entre Sala de 5 

escuela pública y Sala de 4 escuela privada. Por su parte,. Sala de 5 

Escuela Privada se diferencia de los otros grupos. 
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Los resultados obtenidos nos permiten observar la importancia del rol del 

medio socioeconómico como una variable a considerar en el proceso de 

alfabetización, ya que las diferencias de rendimiento entre los grupos 

parecen hacerse más profundas a partir de Sala de 5, momento en el cual 

se comienza con la instrucción formal en lectura y escritura. A partir de 

esto, podemos sugerir que al inicio del proceso de alfabetización de manera 

formal, las diferencias en los contextos socioeconómicos y de aprendizaje 

se vuelven esenciales para el proceso educacional. Los resultados 

obtenidos en este capítulo contribuyen a la línea de investigación que 

señala que el desarrollo cognitivo de los sujetos se ve influido por las 

variables socioambientales como nivel socioeconómico, nivel de educación 

de los padres, características del hogar, entre otros aspectos (e.g. Piacente, 

Marder, Resches, & Ledesma, 2006; Snow, Burns, & Griffin, 1998; 

Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002; Philips, Clancy-Menchetti, Lonigan, 

2008). Los datos obtenidos sugieren la importancia del diseño y aplicación 

de prácticas pedagógicas y de intervención que apunten a la manipulación 

y segmentación de distintas unidades fonológicas, con el objeto de que se 

entrene y mejore el desarrollo de la conciencia fonológica. 
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7. Pruebas de detección de unidades subléxicas: Buscasílaba y 

Buscasonido 

En este capítulo nos proponernos presentar los resultados de dos pruebas 

diseñadas exclusivamente para esta investigación, Buscasílaba y 

Buscasonido, que tienen como finalidad la detección de unidades 

subléxicas. Estas pruebas fueron pensadas con el objetivo de relevar la 

existencia de diferencias en el reconocimiento de sílabas y fonemas en 

distintas posiciones, así como de comparar el rendimiento de los niños 

según su nivel de escolaridad. Asimismo, dadas las características de la 

muestra seleccionada para este estudio, también se confrontará el 

rendimiento entre los niños según el nivel socioeconómico. 

7.1. Introducción 

Desde la perspectiva de Treiman y Zukowski (1996), la conciencia 

fonológica se describe como un constructo complejo al menos desde dos 

aspectos: uno está relacionado con factores específicamente lingüísticos y 

el otro, con las demandas cognitivas necesarias para llevar a cabo las 

tareas que muestran el desarrollo de las habilidades fonológicas de los 

sujetos. En este sentido, las tareas que involucran silabas resultarían más 

sencillas que las que requieren manipular fonemas (e.g. Liberman, 

Shankwelier, Fisher & Carter, 1974, Treiman & Baron, 1981; Treiman & 
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Zukowski, 1991) y  las tareas que evalúan unidades intrasilábicas serían 

más fáciles de resolver que aquellas que evalúan fonemas (Kirtley, Bryant, 

MacLean y Bradley, 1989; Treiman & Zukowski, 1991). Asimismo, el 

rendimiento en las tareas de conciencia fonológica también puede variar 

en función de las demandas de procesamiento que están involucradas en 

su resolución. Esto significa que otros componentes de la cognición como 

la memoria de trabajo y la atención, por ejemplo, inciden para poder 

cumplir la tarea en forma adecuada. En función de esto, podemos dividir 

las tareas de conciencia fonológica en tareas simples y tareas complejas 

(Yopp, 1988). Con respecto a la complejidad de las tareas Stanovich, 

Cunnighan y Crammer (1984) señalan que las tareas de detección son más 

sencillas que otras tareas, como por ejemplo, las de combinación, que 

según Perfetti, Beck, Beil y Hughes (1987) preceden a las habilidades de 

elisión. 

En este capítulo, se comparará el rendimiento de niños prelectores y 

lectores, iniciales y entrenados, para reconocer sílabas y fonemas incluidos 

en palabras. Para esto se diseñaron dos pruebas, Buscasílaba y 

Buscasonido, que manipulan la posición de la unidad subléxica a detectar. 



7.2. Detección de sílabas: Buscasílaba 

7.2.1. Materiales 

Buscasílaba es una prueba de administración oral que consiste en el 

reconocimiento de una sílaba de estructura consonante-vocal o 

consonante-vocal-consonante previamente presentada, entre un grupo de 

palabras de tres o más sílabas que la incluyen en posición inicial, 

intermedia o final. 

La prueba está conformada por 20 sets de cuatro palabras compuestos por 

un distractor y tres estímulos que presentan el blanco a detectar en las 

posiciones indicadas. Por ejemplo, para la sílaba blanco "to" se 

presentaron palabras que contenían esta sílaba en las tres posiciones 

evaluadas: tomate (inicial), cotorra (intermedia) y pollito (final), junto con 

una palabra distractora que no contenía la sílaba a identificar (blanco) (por 

ejemplo, cascada). Las palabras utilizadas en la prueba de localización de 

sílabas tienen una frecuencia media de 90,26 (DS. 102,73) y se extrajeron 

de la base de datos elaborada por la Universidad de Salamanca (Martínez 

Martín & García Pérez, 2004). En cuanto a longitud, el listado de estímulos 

está conformado por palabras bisilabas, trisílabas y cuatrisílabas. En la 

Tabla 3 se presentan ejemplos de los estímulos utilizados en Buscasílaba, 

según la sílaba blanco y la posición ocupada por ésta en las palabras. La 

totalidad de los estímulos utilizados en la evaluación se presentan en el 

Anexo 2. 



Tabla 3. EJemplos de los estímulos utilizados en Buscasílaba 

Sílaba a 	 Sílaba a 

detectar Estímulo Posición detectar Estimulo Posición 

Caballo interna Corazón Inicial 

Banana inicial Chocolate Interna 
BA CO 

Escoba final Damasco Final 

Frutilla Distractor Remera Distractor 

Flauta final Paraguas Inicial 

Guitarra interna Campana Interna 
TA PA 

Taxi inicial Avispa Final 

Piano Distractor Tobogán Distractor 

La totalidad de los participantes (prelectores, lectores iniciales y lectores 

entrenados) respondieron Buscasílaba. Para evaluar a los niños de Sala de 

4, Sala de 5 y  ler grado, se utilizó un títere como personaje que consulta y 

se enunció la siguiente consigna: 

"Pipo está buscando palabras para hacer una canción, quiere palabras que 

tengan determinados sonidos, yo voy a decirte el sonido que busca Pipo y 

vos tenés que decirme si está o no está en las palabras que vas a escuchar». 

En el caso de los niños de 3er y  5to grado la consigna sufrió una leve 

modificación en su enunciación para adaptarse a la edad de los 

participantes. En este caso no se utilizó el personaje de consulta y se 

expuso la siguiente consigna: 
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"Yo voy a decirte un sonido y después una serie de palabras, vos tenés que 

decirme si el sonido que te dije  está o no está en las palabras que vas a 

escuchar». 

Los niños fueron evaluados en una única sesión y sin límite de tiempo 

para responder la consigna. Las respuestas fueron registradas en un 

grabador digital. Para la puntuación se asignó un punto por cada 

respuesta correcta siempre que se hubiera respondido correctamente a la 

condición distractor. Si el sujeto respondía que la silaba a localizar se 

encontraba 	en 	la palabra que 	funcionaba como distractor 

automáticamente los aciertos en las otras condiciones eran anulados. En 

la Tabla 4 se presentan ejemplos de puntuación: 

Tabla 4. EJemplos de puntuación para Buscasílaba 

Blanco 	 - 

Respuesta Puntuación Respuesta Puntuación Respuesta Puntuación 

Tomate Sí 1 Sí 1 Sí 	O 

Cotorra Sí 1 No O Sí 	O 

Pollito Sí 1 Sí 1 Sí 	O 

Cascada No 1 No 1 Sí 	O 

7.2.2. Resultados Buscasulaba 

- 	 En primer lugar, nos propusimos determinar el rendimiento de los 

distintos grupos para detectar la presencia de la sílaba que funciona como 

blanco en las distintas posiciones evaluadas. Para esto, se realizó una 



ANOVA univariante tomando como variables dependientes el porcentaje 

de respuestas correctas para sílaba en posición inicial, silaba en posición 

interna, silaba en posición final y distractor. Los estadísticos descriptivos 

acerca de las medias y desvíos estándares de las puntuaciones de las 

distintas condiciones evaluadas se encuentran en la Tabla 5. 

Tabla S. Media de respuestas correctas por posición según sala/grado 

Sala de 4 	Sala de 5 	ler grado 	3er grado 	5to grado 

Unidad 	Media DS. Media DS. 	Media DS. Media DS. 	Media DS. 

Silaba Inicial 	24,90 (33,58) 69,42 (34,19) 82,98 (21,28) 93,10 (14,21) 98,25 (3,17) 

Silaba Interna 	13,16 (18,48) 39,87 (29,19) 68,31 (29,08) 87,86 (14,69) 92,58 (8,41) 

Sílaba Final 	16,84 (22,35) 48,65 (29,96) 67,42 (31,37) 87,30 (15,55) 92,42 (9,68) 

Distractor 	37,86 (42,95) 82,76 (32,96) 89,03 17,60 93,17 14,79 99,92 0,65 

7.2.2.1. Diferencias entre grupos según la posición de la unidad 

El análisis efectuado detectó diferencias entre los grupos según las 

unidades evaluadas: silaba inicial (F (4,307) = 75,72; MSE= 602,14; p<,001); 

sílaba interna (F (4,307) = 129,76; MSE= 492,31; p<,001); sílaba final (F (4,307) 

= 93,11; MSE= 565,70; p<,OOl); distractor (F (4,307) = 47,13; MSE= 666,65; 

p<,00 1). Se realizó un análisis post hoc, utilizando la prueba de contraste 

de Bonferroni, para analizar las diferencias de rendimiento según la 

posición de la sílaba a detectar en las distintas salas y grados evaluados. 



Para sílaba inicial el análisis arrojó diferencias significativas a favor de los 

cursos superiores al comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p<,001); ler grado 

(p<,001) ;  3er grado (p<,001) y  5to grado (p<,001), así como al contrastar el 

rendimiento de Sala de 5 con el de ler grado (p<,05); 3er grado (p<,001) y 

5to grado (p<,OOl). En el caso de ler grado, se hallaron diferencias 

estadísticamente significativas al comparar el rendimiento de los lectores 

iniciales con el rendimiento de los alumnos de 5to grado (p<,O 1), pero no al 

comparar lcr grado con 3er grado. Tampoco se hallaron diferencias entre 

3er grado y  5to grado. 

En el caso de la condición sílaba interna el contraste Bonferroni mostró 

diferencias al comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p<,OO  1); ler grado 

(p<,OOl); 3er grado (p<,001) y 5to grado (p<,OOl). También se hallaron 

diferencias al contrastar los resultados de Sala de 5 con los de lcr grado 

(p<,OOl); 3er grado (p<,001) y 5to grado (p<,OOl). En el caso de la posición 

interna, sí resultaron significativas las diferencias halladas entre lero y. 

3ero (p<,001) y lcr grado y Sto grado (p<,001), no así entre 3er grado y  5to 

grado. 

El análisis post hoc arroja para la condición silaba final diferencias al 

contrastar los resultados de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p<,001); lcr 

grado (p<,001); 3er grado (p<,001) y Sto grado (p<,001). Nuevamente 

resultaron significativas las diferencias entre Sala de 5 y  lcr grado (p<,05); 

3er grado (p<,001) y 5to grado (p<,OOl), así como entre ler grado y 3er 
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grado y ler grado y  5to grado (p<,Ol), no así entre 3er grado y  5to grado. 

Para la condición distractor el análisis señaló diferencias al comparar 

Sala de 4 con Sala de 5 (p<,OOl); ler grado (p<,OOl); 3er grado (p<,OOl) y 

5to grado (p<,OOl). Al comparar los resultados de Sala de 5 con los de ler 

grado no se encontraron diferencias y al cotejar los resultados de Sala de 5 

con los de 3er grado la diferencia resultó marginal (p<, 052). Sin embargo, 

resultó significativa la diferencia hallada entre Sala de 5 y  5to grado 

(p<,001). Al comparar los resultados de lero con los de 3ero no se 

encontraron diferencias, pero al comparar los resultados de ler grado con 

los de 5to grado la diferencia fue marginal (p<,06). Entre 3er grado y Sto 

grado nuevamente no se encontraron diferencias. 

• 	 Excepto los niños de 3er y  5to grado quienes tienen un desempeño 

equivalente y adecuado en la tarea, los resultados indican un incremento en 

el porcentaje de aciertos según el nivel de escolaridad de los participantes. 

7.2.2.2. ¿Qué pasa con las posiciones en cada sala o grado? 

A su vez, el contraste post hoc de Bonferroni se aplicó para establecer las 

diferencias existentes en el rendimiento de los niños según sala o grado en 

función de la posición de la sílaba. El análisis mostró en el caso de Sala de 

4 diferencias estadísticamente significativas entre sílaba inicial y sílaba 
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interna (p<,05) y entre sílaba inicial y sílaba final (p<,05) a favor de la 

condición sílaba inicial en ambos casos. A su vez, el análisis arrojó 

diferencias entre sílaba inicial y distractor (p<, 05), sílaba interna y 

distractor (p<, 05) y  sílaba final y distractor (p<,05) a favor de la condición 

distractor en los tres casos. Sin embargo, el análisis no detectó diferencias 

entre las condiciones sílaba interna y sílaba fmal. 

Para Sala de 5, el análisis arrojó diferencias significativas a favor de sílaba 

inicial al comparar sílaba inicial y sílaba interna (p<, 05) y  sílaba inicial y 

sílaba final (p<,05). Al comparar las condiciones sílaba interna y sílaba 

final las diferencias también fueron significativas (p< ,05), en esta 

oportunidad a favor de sílaba final. Por último, el análisis arrojó 

diferencias significativas a favor de la condición distractor al comparar 

esta unidad con sílaba inicial (p< ,05), silaba interna (p< ,05) y sílaba final 

(p< ,05). 

El mismo análisis se llevó adelante para los resultados alcanzados por los 

niños de ler grado, 3er grado y 5to grado. En el caso de ler grado, las 

diferencias fueron significativas al comparar sílaba inicial y sílaba interna 

(p<, 05); sílaba inicial y sílaba fmal (p< ,05) a favor de sílaba inicial en 

ambos casos. En esta oportunidad no fueron significativas las diferencias 

entre sílaba interna y sílaba final, pero sí lo fueron entre distractor y las 

tres posiciones evaluadas: sílaba inicial (p<, 05); sílaba interna (p<, 05) y 

sílaba final (p<, 05) en los tres casos a favor de la condición distractor. 
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Para 3er grado el contraste post hoc no detectó diferencias entre las 

cuatro condiciones evaluadas. En el caso de 5to grado, fueron 

significativas las diferencias entre sílaba inicial y sílaba interna (p <,05) a 

favor de la posición inicial, pero no así entre sílaba inicial y final y 

distractor. También fueron significativas las diferencias entre sílaba 

interna y sílaba final (p< ,05) a favor de sílaba final, pero no se hallaron 

diferencias entre estas dos posiciones y la condición distractor. En el 

Gráfico 2 se puede observar el rendimiento de cada grupo según la 

posición de la unidad evaluada. 

Gráfico 2 Media de respuestas correctas para cada posición evaluada 

según grupo. 
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En síntesis, los datos en su conjunto nos permiten observar que los sujetos 

de todos los grupos evaluados tienen un mejor rendimiento para detectar la 
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sílaba en posición inicial, mientras que el rendimiento para la detección de 

sílabas en posición final e interna es prácticamente equiparable, ya que son 

pocos los grupos que muestran diferencias entre ambas posiciones. 

7.2.2.3. Resultados según nivel socioecónomico 

Por otro lado, para establecer diferencias de rendimiento entre los grupos 

socioeconómicos, se realizó un análisis de varianza multivariante tomando 

como variables independientes sala/grado (Sala de 4, Sala de 5, ler grado, 

3er grado y  5to)  y  escuela (privada nivel socioeconómico medio y pública 

el nivel socioeconómico bajo), y como variables dependientes se tomaron los 

porcentajes de respuestas correctas para sílaba inicial, silaba interna, 

silaba final y distractor. 

Los estadísticos descriptivos acerca de las medias y desvíos estándares de 

las puntuaciones alcanzadas en la detección de las silabas en las distintas 

posiciones evaluadas se encuentran en la Tabla 6. 
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Tabla 6. Media del porcentaje de respuestas correctas por posición según 

sala/grado por escuela 

Escuela Sala/Grado 
Sílaba Inicial 

Media 	DS. 

Sílaba Interna 

Media 	DS. 

Sílaba Final 

Media 	DS. 

Distractor 

Media 	DS. 

Salade 4 42,8 (3,90) 22,2 (4,02) 29,4 (4,10) 59,9 (4,36) 

Salade 5 85,94 (2,68) 50,18 (2,76) 61,13 (2,81) 95,47 (3,01) 

Privada 	ler grado 93,38 (3,51) 77,58 (3,61) 80,48 (3,68) 98,71 (3,92) 

3er grado 97,35 (3,35) 92,35 (3,45) 91,91 (3,51) 100 (3,74) 

5to grado 98,59 (3,12) 94,23 (3,22) 94,74 (3,28) 100 (3,49) 

Salade 4 6,25 (3,98) 3,73 (4,10) 3,75 (4,18) 15 (4,45) 

Sala de 5 34,4 (3,90) 18 (4,02) 22,2 (4,10) 55,8 (4,45) 

Pública 	ler grado 72,58 (3,51) 59,03 (3,61) 54,35 (3,68) 79,35 (3,92) 

3er grado 88,1 (3,62) 82,58 (3,73) 81,89 (3,81) 85,17 (4,05) 

5to grado 97,61 (4,26) 89,52 (4,39) 88,09 (4,47) 99,76 (4,76) 

Para todas las medidas evaluadas se encontró un efecto de interacción 

çntre escuela y sala/grado: sílaba inicial (F (4,302) 16,76; MSE = 381,81; 

p < ,001); sílaba interna (F(4,302) = 4.23; MSE = 404,78; p < ,01); sílaba final 

(F (4,302) = 6,39; MSE = 420,90; p < ,001); distractor (F (4,302) = 11,35; MSE = 

477,17; p < ,001). Se realizó un análisis post hoc, utilizando la prueba de 

contraste de Bonferroni, para analizar las interacciones. 

En el caso de escuela privada de nivel socioeconómico medio, para la 

condición sílaba inicial el análisis arrojó diferencias estadísticas al 

comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p <.05); ler grado (p < .05); 3er grado 

(p < .05) y  5to grado (p < .05); también son significativas las diferencias 
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entre Sala de 5 y  ler grado (p < .05), Sala de 5 y  3er grado (p < .05) y Sala 

de 5 y  5to grado (p < .05) en ambos casos a favor de los grados superiores. 

Sin embargo, el análisis no detecta diferencias significativas al comparar el 

porcentaje de respuestas correctas de lcr grado con los de 3ero y Sto 

grado ni al comparar la cantidad de aciertos de 3er y la de 5to grado. Para 

escuela pública de nivel socioconómico bajo, el análisis muestra 

diferencias significativas a favor de los cursos superiores cuando se 

- compara el rendimiento de los niños de Sala de 4 con la media del 

porcentaje de aciertos de los niños de Sala de 5 (p < .05), lcr grado (p < 

.05), 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05). También resultaron 

significativas las diferencias entre Sala de 5 y lcr grado (p < .05); 3er grado 

(p < .05) y  5to grado (p < .05) a favor de los grupos de lectores iniciales y 

entrenados. A diferencia de lo que sucedía en el caso de escuela privada, 

en escuela pública si son significativas las diferencias entre lcr grado y 

3er grado (p < .05); entre lcr grado y 5to grado. (p < .05) así como entre 

3er grado y 5to grado (p < .05). 

Asimismo, el análisis post hoc señala la existencia de diferencias a favor de 

escuela privada al comparar los resultados alcanzados por los alumnos de 

Sala de 4 (p < .05); Sala de 5 (p < .05); lcr grado (p < .05); 3er grado (p < 

.05) y 5to grado (p < .05). 
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Gráfico 3. Medias del porcentaje de respuestas correctas según grupo y 

escuela para la condición sílaba inicial 
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El mismo contraste se aplicó para la condición sílaba interna. En el caso 

de escuela privada nuevamente se registraron diferencias siempre a favor 

de los grados superiores. Fueron signfficativas las diferencias halladas 

entre Sala de 4 y  Sala de 5 (p < .05); Sala de 4 y  ler grado (p < .05); Sala 

de 4 y 3er grado (p < .05) y Sala de 4 y 5to grado (p < .05). También 

resultaron significativas las diferencias halladas al contrastar los 

resultados alcanzados por los niños de Sala de 5 con los de lcr grado (p < 

.05); 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05). En esta oportunidad 

resultaron significativas las diferencias entre lcr grado y. 3er grado (p < 

.05) y lcr grado y 5to grado (p < .05) pero no así entre 3er grado y 5to 

grado. Al realizar el análisis post hoc para los grupos de escuela pública 
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también se encontraron diferencias a favor de los cursos superiores al 

comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p <.05), ler grado (p < .05), 3er grado 

(p < .05) y  5to grado (p < .05), así como al contrastar Sala de 5 con ler 

grado (p < .05), 3er grado (p < .05) y  5to grado (p < .05). También hubo 

diferencias entre ler grado y 3er grado (p < .05); ler grado y 5to grado (p 

<.05) y  3er grado y 5to grado (p < .05). 

Para la condición sílaba interna el análisis post hoc también muestra la 

existencia de diferencias a favor de los alumnos de escuela privada al 

compara Sala de 4 (p < .05); Sala de 5 (p < .05); ler grado (p< ,05); 3er 

grado (p < .05) y Sto grado (p < .05). 

Gráfico 4. MedIas de respuestas correctas según grupo y escuela para la 

condición sílaba Interna 
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También se realizó el análisis post hoc a partir del contraste de Bonferroni 

para la condición sílaba final. En el caso de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio, las diferencias nuevamente resultaron 

significativas al contrastar los porcentajes de respuestas correctas de los 

niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p < .05), ler grado (p < .05), 3er 

grado (p < .05) y  5to grado (p <.05). También se hallaron diferencias al 

comparar el rendimiento de los niños de Sala de 5 con los de ler grado (p 

<.05), 3er grado (p <.05) y 5to grado (p < .05), así como los porcentajes 

de respuestas correctas de ler grado con los de 3ero (p < .05) y  5to  (p < 

.05). En el caso de esta condición tampoco resultaron significativas las 

diferencias entre 3er y 5to. En el caso de escuela pública de nivel 

socioeconómico bajo, al igual que en escuela privada, fueron 

significativas las diferencias entre Sala de 4 y Sala de 5 (p < .05); Sala de 

4 y  ler grado (p < .05); Sala de 4 y 3er grado (p <.05), Sala de 4 y 5to 

grado (p < .05). También hubo diferencias al comparar el rendimiento de 

los niños de Sala de 5 con el de ler grado (p < .05), 3er grado (p < .05) y 

5to grado (p < .05) así como al contrastar el porcentaje de respuestas 

correctas de ler grado y 3er grado (p < .05) y ler grado y 5to grado (p < 

.05), pero no así entre 3er y Sto. 

El análisis post hoc nuevamente muestra la existencia de diferencias a 

favor de escuela privada al comparar el rendimiento de los niños de Sala 

de 4 (p < .05); Sala de 5 (p <.05); ler grado (p< ,05); 3er grado (p < .05) y 

5to grado (p < .05). 
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Gráfico S. Medias del porcentaje de respuestas correctas según grupo y 

escuela para la condición sílaba final 
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Por último, el mismo análisis post hoc füe aplicado a la condición 

distractor. En el caso de escuela privada solamente resultaron 

significativas las diferencias entre Sala de 4 y Sala de 5 (p < .05); Sala de 

4 y  ler grado (p < .05); Sala de 4 y  3er grado (p < .05) y Sala de 4 y  5to 

grado (p < .05). En escuela pública las diferencias fueron significativas al 

comparar el rendimiento de los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p 

< .05); ler grado (p < .05); 3er grado (p < .05) y 5to grado (p <.05) así 

como al comparar los resultados alcanzados por los niños de Sala de 5 y 

los de ler grado (p < .05); 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05). 

También fueron significativas las diferencias entre ler grado y 5to grado 

(p < .05) y entre 3er grado y 5to grado (p < .05), no así entre lero y 3ero. 
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El contraste Bonferroni también detectó para esta condición diferencias 

significativas a favor de escuela privada al contrastar los porcentajes de 

respuestas correctas de los niños de Sala de 4 (p < .05); sala de 5 (p < .05); 

ler grado (p< ,05); 3er grado (p < .05) y  5to grado (p < .05). 

Gráfico 6. Medias del porcentaje de respuestas correctas según grupo y 

escuela para la condición distractor 
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En resumen, los datos reportados muestran un mejor rendimiento para la 

resolución de la tarea de los niños de escuela privada de nivel 

socioeconórnico medio. Asimismo, los resultados expuestos permiten 

observar un efecto de posición que beneficia la localización de sílabas en 

posición inicial, luego en posición final y por último en posición interna. 
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7.3. Detección de fonemas: Buscasonido 

7.3.1. Materiales 

Buscasonido mantiene el mismo diseño y modo de administración que 

Buscasílaba. Esta prueba también fue diseñada para la presente 

investigación y está conformada por 20 sets de cuatro palabras bisílabas o 

cuatro palabras trisílabas. Una de ellas funciona como distractor y las tres 

restantes contienen el fonema a detectar en posición inicial, interna o 

final. Si el sonido a detectar era el fonema /a/ se presentaban tres 

palabras que lo contenían una única vez en posición inicial, interna y final 

y un distractor que no lo contenía. Por ejemplo, anillo (inicial), tomate 

(interna), escuela (final) y poroto (distractor). Al igual que para el diseño de 

Buscasílaba, la frecuencia acumulada de los estímulos de Buscasonido fue 

calculada con el diccionario de frecuencia infantil de Universidad de 

Salamanca (Martínez Martín & García Pérez, 2004). Se utilizaron palabras 

bisílabas o trisílabas cuya frecuencia media acumulada es 195,26 (DS. 

258,91). En la Tabla 7 se presentan ejemplos de los estímulos utilizados 

en Buscasonido. La totalidad de los mismos se encuentran en el Anexo 3. 
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Tabla 7. Ejemplos de los estímulos utilizados en Buscasonido 

Fonema 
a 

detectar 
Estímulo Posición 

Fonema 
a 

detectar 
Estímulo Posición 

Sapo Inicial Iguana Inicial 

/5/ Disco interna Jabalí Final 

Atlas Final Gallina Interna 

Uña Distractor Caballo Distractor 

Raqueta interna 011a Inicial 

Tomate Final Gato Final 
/e/ /0/ 

Escoba Inicial Bota Interna 

Naranja Distractor Media Distractor 

Al igual que en Buscasílaba, todos los alumnos de Sala de 4, Sala de 5, ler 

grado, 3er grado y 5to grado respondieron Buscasonido. Para evaluar a los 

niños del grupo de prelectores y lectores iniciales, nuevamente se utilizó 

un títere como personaje que consulta. Al administrar la consigna se les 

preguntaba a los participantes si recordaban la prueba anterior para 

resolver esta nueva tarea a partir del conocimiento compartido. La 

consigna propuesta era la siguiente:. 

"Te acordás de Pipo? (si/no) Pipo sigue buscando palabras para hacer una 

canción y quiere palabras que tengan determinados sonidos, ahora son 

sonidos más chiquitos, yo voy a decirte el sonido que busca Pipo y vos tenés 

que decirme si está o no está en las palabras que vas a escuchar". 



En el caso de los niños de 3er grado y  5to grado, tampoco en esta 

oportunidad se utilizó el títere como personaje de consulta y nuevamente 

se reformuló la consigna en función de la edad de los participantes: 

«Te acordás que antes buscábamos sonidos en las palabras? (sí/no) Ahora, 

voy a decirte un sonido bien chiquito y después una serie de palabras, vos 

tenés que decirme si el sonido que te dije está o no está en las palabras que 

vas a escuchar". 

Los niños fueron evaluados en una única sesión y sin límite de tiempo 

para responder la consigna. Las respuestas nuevamente fueron registradas 

con un grabador digital. Para la puntuación de Buscasonido, se utilizó la 

misma metodología que para Buscasílaba. Por cada respuesta correcta se 

sumaba un punto siempre que se hubiera respondido correctamente a la 

condición distractor. En la Tabla 8 se presentan ejemplos de puntuación: 

Tabla S. Ejemplos de puntuación para Buscasonido 

Blanco "a" Respuesta Puntuación Respuesta Puntuación Respuesta Puntuación 

Anillo Sí 1 Sí 1 Sí O 

Tomate Sí 1 No O Sí O 

Escuela Sí 1 Sí 1 Sí O 

Poroto No 1 No 1 Sí 0 
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7.3.2. Resultados Buscasonido 

En el caso de Buscasonido, nuevamente nos propusimos establecer si 

existían diferencias de rendimiento entre los distintos grupos (Sala de 4, 

Sala de 5, ler grado, 3er grado y 5to grado) según la posición de la unidad 

evaluada (fonema inicial, fonema interno, fonema final y distractor). Para 

tal fin, se realizó una ANO VA univariante tomando como variables 

dependientes el porcentaje de respuestas correctas para fonema inicial, 

fonema interno, fonema fmal y distractor. Los estadísticos descriptivos 

acerca de las medias y desvíos estándares de las puntuaciones de las 

distintas unidades evaluadas se encuentran en la Tabla 9. 

Tabla 9. Media de respuestas correctas por unidad según sala/grado 

Sala/Grado 
Fonema inicial Fonema Interno Fonema Final 	Distractor 

Media DS. 	Media 	DS. 	Media DS. 	Media 	DS. 

Sala de 4 31,43 (30,82) 18,98 (2,12) 20,92 (24,88) 60,71 (44,07) 

Salade 5 65,83 (33,01) 41,15 (33,15) 44,68 (35,86) 83,08 (36,22) 

lergrado 75,81 (23,73) 63,63 (29,46) 67,42 (27,14) 88,39 (20,03) 

3er grado 89,21 (19,03) 87,86 (18,74) 88,17 (19,49) 94,13 (18,46) 

5to grado 94,92 (9,80) 88,64 (12,41) 94,92 (9,53) 99,66 (1,57) 
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7.3.2.1. Diferencias entre grupos según la posición de la unidad 

Los resultados obtenidos a partir del análisis muestran diferencias entre 

los grupos para todas las condiciones evaluadas: fonema inicial (F (4,306) = 

53,42; MSE= 627,17; p<,OOl) ;  fonema interno (F (4,306) = 83,00; MSE= 

626,89; p<,OOl); fonema final (F (4,305) = 80,80; MSE= 662,01; p<,001) y 

distractor (F (4,306) = 15,14; MSE= 784,56; p.z,OOl). 

Para establecer qué posición presenta un mayor porcentaje de respuestas 

correctas, se realizó un análisis post hoc a partir del contraste de 

Bonferroni. Para la condición fonema inicial el contraste post hoc mostró 

diferencias a favor de los cursos superiores al comparar los resultados 

alcanzados por los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p<,  001); ler 

grado (p<, 001); 3er grado (p.z, 001) y Sto grado (p<, 001). El análisis 

también arrojó diferencias a favor de los grados superior al comparar la 

cantidad de respuestas correctas de los niños de Sala de 5 con la de 3er 

grado (p<, 001) y la de 5to grado (p<, 001) así como al contrastar los 

resultados alcanzados por los alumnos de ler grado con los de los niños 

de 3er grado (p<, 05) y 5to grado (p<, 001). No resultaron significativas las 

diferencias entre Sala de 5 y ler grado ni entre 3er grado y 5to grado. En 

el caso de la condición fonema interno nuevamente el análisis arrojó 

diferencias a favor de alumnos con mayor grado de escolarización al 

comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p<, 001); ler grado (p<, 001); 3er grado 

(p<, 001) 4 y 5to grado (p<,  001). El mismo patrón de resultados se obtuvo 
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al contratar la cantidad de aciertos de los niños de Sala de 5 con la de los 

alumnos de ler grado (p<,OOl); 3er grado (p<, 001) y  5to grado (p<, 001). 

Por último, el análisis arrojó diferencias a favor de los grados superiores al 

comparar ler grado con 3er grado (p<, 001) y  ler grado con 5to grado (p<, 

001), pero no así al contratar 3er grado con 5to grado. Para la condición 

fonema final se hallaron diferencias a favor de los cursos superiores entre 

Sala de 4 y Sala de 5 (p<, 001); Sala de 4 y ler grado (p<, 001); Sala de 4 y 

3er grado (p<, 001); Sala de 4 y  5to grado (p<, 001); Sala de 5 y ler grado; 

Sala de 5 y 3er grado (p<, 001); Sala de 5 y Sto grado (p<, 001), ler grado y 

3er grado (p<, 001) y entre ler grado y 5to grado (p<, 001), no así entre 3er 

grado y 5to grado. Por último, el análisis post hoc detectó para la 

condición distractor diferencias a favor de los niños con más años de 

escolaridad al comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p<, 001); ler grado (p<, 

001); 3er grado (p<, 001) y 5to grado (p<, 001) y Salade 5 con 5to grado 

(p<, 01). No fueron significativas las diferencias entre Sala de 5 y Íer 

grado; Sala de 5 y 3er grado; ler grado y 3er grado; ler grado y 5to grado 

ni entre 3ero y 5to grado. 

En resumen, los datos reportados muestran un mejor desempeño en la tarea 

conforme avanza el nivel de escolaridad de los participantes. Asimismo, los 

resultados permiten observar diferencias en el rendimiento de los 

participantes en función de la posición del fonema a detectar. En el caso de 



la posición inicial, Sala de 4 es el grupo que presenta el menor porcentaje de 

aciertos y Sala de 5 y  1 er grado muestran un rendimiento equivalente. En 

el caso de las condiciones interna y final, Sala de 4, Sala de 5 y  1 er grado 

se diferencian entre sí y también de los grupos de lectores entrenados. 

Estos últimos grupos de lectores no muestran diferencias entre sí para 

ninguna de las condiciones. 

7.3.2.2. ¿Qué pasa con las posiciones según las salas o grados? 

Asimismo, el contraste post hoc de Bonferroni se aplicó para establecer 

qué sucedía con las distintas posiciones en cada uno de los grupos 

evaluados. El análisis mostró para Sala de 4 diferencias de rendimiento a 

favor de fonema inicial al comparar los resultados alcanzados para esta 

condición con los de fonema interno (p<,05) y fonema final (p<,05). Sin 

embargo, al comparar fonema inicial y distractor, las diferencias fueron 

significativas a favor de la condición distractor (p<,O5). Al contrastar los 

resultados obtenidos para las condiciones fonema interno y fonema final 

no se hallaron diferencias, pero si fueron significativas a favor de la 

condición distractor las diferencias halladas al compararlo con estas 

condiciones (fonema interno (p<, 05) y fonema final (p<,05)). 

En el caso de Sala de 5 las diferencias entre fonema inicial y fonema 

interno (p<,05) y entre fonema inicial y fonema final (p<,05) resultaron 
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significativas a favor de fonema inicial. Sin embargo, al comparar fonema 

inicial y distractor las diferencias fueron significativas (p<,05) a favor de la 

condición distractor. No se hallaron diferencias entre fonema interno y 

fonema final. Tanto al comparar la condición fonema interno como la 

condición fonema final con la condición distractor, se hallaron diferencias 

significativas a favor de la condición distractor (p<,05) en ambos casos. 

Para ler grado el análisis post hoc arrojó diferencias significativas a favor 

de fonema inicial al compararlo con fonema interno (p<,05) y fonema final 

(p<,05). No fueron significativas las diferencias entre fonema interno y 

fonema final. En este grupo también resultaron significativas a favor de la 

condición distractor las diferencias halladas entre esta condición y fonema 

inicial (p<,05); fonema interno (p<,05) y fonema final (p<,05). En 3er 

grado, el análisis de contraste Bonferroni no mostró diferencias entre las 

distintas posiciones evaluadas para la detección de fonemas. Sin embargo, 

resultaron significativas a favor de la condición distractor las diferencias 

halladas al comparar esta unidad con fonema inicial (p<,05); fonema 

interno (p<,05) y fonema final (p<,05). Por último, en el caso de 5to grado, 

el análisis detectó diferencias a favor de la condición fonema inicial al 

compararlo con fonema interno (p<,05). También fueron significativas las 

diferencias entre fonema interno y fonema final (p<,05) a favor del último. 

No resultaron signfficativas las diferencias halladas al comparar fonema 

inicial con fonema final. En esta oportunidad también se hallaron 

diferencias a favor de la condición distractor al compararla con fonema 
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inicial (p<,05) ;  fonema interno (p'<,05) y fonema final (p<,05). En el gráfico 

6 se puede observar el rendimiento de cada grupo según la unidad 

evaluada. 

Gráfico 7. Media del porcentaje de respuestas correctas para cada posición 

evaluada según grupo. 
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Los alumnos de Sala de 4, Sala de 5, 1 er grado y 3er grado muestran un 

mejor rendimiento para el reconocimiento del fonema en condición inicial. 

Sin embargo, ante las condiciones final e interna el desempeño es 

equiparable. Los alumnos de 5to grado rinden de la misma manera para la 

detección de fonemas en posición inicial y final, aunque presentan una 

menor tasa de aciertos para el reconocimiento de la condición fonema 

interno. 
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7.3.2.3. Resultados según nivel socioeconómico 

Nuevamente, a fin de establecer diferencias de rendimiento entre los 

grupos socioeconómicos, se realizó un análisis de varianza multivariante 

tomando como variables independientes sala/grado (Sala de 4, Sala de 5, 

ler grado, 3er grado y 5to) y  escuela (privada nivel socioeconómico medio 

y pública nivel socioeconómico bajo), y como variables dependientes se 

tomó el porcentaje de respuestas correctas para las condiciones fonema 

Inicial, fonema interno, fonema final y distractor. 

Los estadísticos descriptivos acerca de las medias y desvíos estándares de 

las puntuaciones de las distintas unidades evaluadas se encuentran en la 

Tabla 10. 

Tabla 10. Media de respuestas correctas por unidad según sala/grado por 

escuela 

Fonema inicial Fonema Interno Fonema Final Distractor 
Escuela 	Sala/Grado 

Media DS. Media DS. Media DS. Media DS. 

Salade4 50,8 (29,14) 29 (24,45) 32,6 (28,21) 84,8 (33,28) 

Salade 5 82,55 (19,80) 52,36 (33,23) 56,13 (35,68) 97,36 (13,78) 

Privada 	ler grado 86,45 (17,80) 76,13 (26,42) 79,35 (24,25) 99,52 (1,98) 

3er grado 96,76 (3,67) 92,65 (6,99) 96,03 (4,89) 100 (0) 

5to grado 95,79 (6,10) 89,74 (9,08) 95,79 (4,58) 100 (0) 

Salade4 11,25 (16,24) 8,54 (13,23) 8,75 (12,62) 35,63 (40,14) 

Salade 5 30,4 (26,88) 17,4 (16,40) 20,4 (21,60) 52,8 (48,93) 

Pública 	lcr grado 65,16 (24,37) 51,13 (27,29) 55,48 (24,81) 77,26 (23,59) 

3er grado 80,34 (25,21) 82,24 (25,69) 78,97 (25,51) 87,24 (25,76) 

5to grado 93,33 (14,35) 86,67 (16,98) 93,33 (14,86) 99,05 (2,56) 
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Para todas las condiciones evaluadas se encontró un efecto de interacción 

entre escuela y sala/grado: fonema inicial (F(4,301) = 15,06; MSE = 382,86; 

p < ,001); fonema interno (F (4,301) = 4,62; MSE = 513,07; p < ,01); fonema 

final (F (4,301) = 4,12; MSE = 533,06; p < ,01) y distractor (F (4,301) = 10,79; 

MSE = 553,13; p < ,001). Se realizó un análisis post hoc, utilizando la 

prueba de contraste de Bonferroni, para analizar las interacciones. 

En escuela privada, para la condición fonema inicial el análisis mostró 

diferencias entre Sala de 4 y  Sala de 5 (p< ,05); Sala de 4 y  ler grado (p< 

,05); Sala de 4 y  3er grado (p<  ,05); Sala de 4 y 5to grado (p< ,05) ; Sala de 

5 y 3er grado (p< ,05); Sala de 5 y 5to grado; lcr grado y 3er grado (p< ,05) 

y ler grado y 5to grado (p<  ,05) a favor de los grados superiores. No 

resultaron significativas las diferencias entre Sala de 5 y  1 er grado ni entre 

3er grado y  5to grado. 

En el caso de escuela pública resultaron significativas a favor de los 

grupos de mayor edad las diferencias encontradas al comparar Sala de 4 

con Sala de 5 (p< ,05); ler grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) y con 5to 

grado (p< ,05). El mismo patrón de resultados se hailó al contrastar los 

resultados de Sala de 5 con los de lcr grado (p< ,05), 3er grado (p< ,05) y 

5to grado (p< ,05) y los resultados alcanzados por los niños de lcr grado 

con los de los niños de 3er grado (p< ,05) y 5to grado (p< ,05). No se 

hallaron diferencias al comparar 3er grado con 5to grado. 
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Asimismo, el análisis para la condición fonema inicial mostró diferencias 

a favor de Sala de 4 (p< ,05), Sala de 5 (p< ,05), ler grado (p< ,05) y 3er 

grado (p< ,05) de escuela privada de nivel socioeconómico medio al 

compararlos con sus pares de escuela pública de nivel socioeconómico 

bajo. Sin embargo,» no resultaron significativas las diferencias entre 5to 

grado escuela privada y 5to grado escuela pública. 

Gráfico S. Medias del porcentaje de respuestas correctas según grupo ,y 

escuela para la condición fonema inicial 
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Para la condición fonema Interno en el caso de escuela privada el 

análisis post hoc mostró diferencias a favor de los cursos de mayor edad al 

comparar los resultados de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p< ,05); ler 

grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) y 5to grado (p< ,05). También resultaron 

significativas a favor de los grados superiores las diferencias halladas al 

comparar los resultados de Sala de 5 con los de ler grado (p< ,05); 3er 
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grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05) así como al comparar los resultados de 

ler grado con los de 3ero (p< ,05) y  5to (p< ,05). No hubo diferencias entre 

3er grado y  5to grado. 

Para escuela pública el análisis detectó diferencias a favor de los grupos 

de mayor edad al comparar los resultados de Sala de 4 con los de Sala de 

5 (p< ,05); ler grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05); 

también hubo diferencias a favor de los grados de mayor edad al comparar 

los resultados de Sala de 5 con los de ler grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) 

y Sto grado (p< ,05) y los de lcr grado con los de 3ero (p< ,05) y  5to (p< 

,05). No fueron significativas las diferencias entre 3er grado y Sto grado. 

El análisis post hoc nuevamente detectó diferencias a favor de escuela 

privada al comparar los resultados obtenidos por los grupos de Sala de 4 

(p< ,05); Sala de 5 (p< ,05); ler grado (p< ,05) y 3er grado (p< ,05). No 

resultaron significativas las diferencias al comparar 5to grado de ambas 

escuelas. 
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Gráfico 9. Medias del porcentaje de respuestas correctas según grupo y 

escuela para la condición fonema interno 
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El mismo análisis se aplicó para la condición fonema final y los 

resultados obtenidos arrojan para escuela privada diferencias a favor de 

los cursos superiores al comparar los resultados de Sala de 4 con los de 

Sala de 5 (p< ,05); ler grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< 

,05). Los resultados hallados al comparar Sala de 5 con lcr grado (p< ,05), 

3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05) dieron como resultado diferencias 

significativas a favor de los grados de escuela primaria. Al comparar los 

resultados alcanzados por los niños de ler grado con los de 3er grado (p< 

,05) y los de 5to grado (p< ,05) las diferencias fueron a favor de los grupos 

de niños de mayor edad. En esta oportunidad tampoco resultaron 

significativas las diferencias entre 3er grado y  5to grado. 
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En el caso de escuela pública nuevamente los resultados arrojaron 

diferencias a favor de los grados de mayor edad al comparar Sala de 4 con 

Sala de 5 (p< ,05), ler grado (p< ,05), 3er grado (p< ,05) y 5to grado (p< 

,05); al comparar Sala de 5 con lcr grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) y  5to 

grado; al comparar ler grado con 3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05) así 

como al comparar los resultados de 3er grado con los de 5to grado (p< 

,05). 

Para esta condición el análisis post hoc también detectó diferencias a favor 

de escuela privada al comparar los resultados alcanzados por Sala de 4 (p< 

,05); Sala de 5 (p< ,05); lcr grado (p< ,05) y 3er grado (p< ,05). Pero no así 

entre Sto grado escuela privada y Sto grado escuela pública. 

Gráfico 10. Medias del porcentaje de respuestas correctas según grupo y 

escuela para la condición fonema final 
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Por último, para la condición distractor el análisis de contraste Bonferroni 

mostró para escuela privada diferencias a favor de los cursos a los que 

concurren los niños de mayor edad al comparar los resultados obtenidos 

por los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p< ,05); lcr grado (p< ,05); 

3er grado (p< ,05) y 5to grado (p< ,05). Sin embargo, no fueron 

significativas las diferencias entre Sala de 5 y ler grado, Sala de 5 y 3er 

grado, Sala de 5 y 5to grado, lcr grado y 3er grado, ler grado y 5to grado 

ni entre 3er grado y 5to grado. 

En el caso de escuela pública las diferencias halladas fueron significativas 

a favor de los grados superiores al comparar los resultados alcanzados por 

los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p< ,05); los de lcr grado (p< 

,05), los 3er grado (p< ,05) y los 5to grado (p< ,05). También resultaron 

significativas las diferencias entre Sala de 5 y  lcr grado (p< ,05), Sala de 5 

y 3er grado (p<  ,05) y Sala de 5 y Sto grado (p< ,05) así como las 

diferencias halladas entre ler grado y 3er grado (p< ,05) y lcr grado y Sto 

grado (p< ,05). No resultaron significativas las diferencias entre 3er grado y 

5to grado. 

Por último, el análisis post hoc arrojó en esta oportunidad diferencias a 

favor de todos los cursos de escuela privada al comparar la cantidad de 

aciertos de los alumnos de Sala de 4 (p< ,05); Sala de 5 (p<  ,05); lcr grado 

(p< ,05); 3er grado (p<  ,05) y Sto grado (p< ,05). 



Gráfico 11. Medias de los porcentajes de respuestas correctas según grupo 

y escuela para la condición distractor 
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En resumen, los datos reportados permiten señalar un incremento paulatino 

en el reconocimiento de los fonemas en distintas posiciones conforme 

avanza el nivel escolarización de los niños. Asimismo, estos resultados 

brindan evidencia empírica que dan cuenta de las diferencias entre los 

grupos socioeconómicos. En el caso de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio se observa que los niños de Sala de 4 son los que 

presentan el rendimiento más bajo en todas las posiciones evaluadas. Los 

niños de Sala de 5 y  1 er grado muestran un rendimiento equivalente para la 

condición fonema inicial pero se diferencian entre sí en posición interna y 

final. Los lectores iniciales se diferencian de los lectores entrenados en 

todas las condiciones evaluadas. Por último, los participantes de 3er grado y 
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5to grado son los que tiene el mejor desempeño para todas las condiciones y 

no se diferencian entre sí en ninguna de ellas. En el caso de Escuela pública 

de nivel socioeconómico bajo también se constata un incremento paulatino 

en el rendimiento. En este caso, Sala de 4, Sala de 5 y  1 er grado se 

diferencian entre sí para detectar fonemas en todas las posiciones. Estos 

tres grupos también se diferencian en rendimiento del grupo de lectores 

entrenados. Los niños de 3er grado y  5to grado muestran un rendimiento 

equivalente para las posiciones inicial e interna, pero se diferencian en 

posición final. Al comparar el rendimiento entre los grupos según escuela las 

diferencias halladas resultan a favor de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio, pero se neutralizan en 5to grado, ya que no se 

detectaron diferencias entre estos dos grupos. 

7.4. Buscasílaba y Buscasonido, ¿es más fácil localizar sílabas o 

fonemas? 

7.4.1. 	Resultados 

Para establecer si existen diferencias en el rendimiento según la unidad 

evaluada (silaba y fonema) y las distintas posiciones (inicial, interna y 

final) se realizó una ANOVA general que tomó como variables a comparar 

unidad (silaba/fonema), posición (inicial, interna y final); escuela 



(privada/pública) y sala/grado (Sala de 4, Sala de 5, lcr grado, 3er grado y 

5to grado). 

El análisis realizado arrojó un efecto de posición (F (2,604) = 179,89; MSE 

= 124,54; p < ,001), no así de unidad (F (4,302) =,324; MSE =569,47; p = 

,570). Asimismo, el análisis detectó un efecto de interacciones entre las 

variables posición, escuela y sala (F (8,604) =7,44; MSE = 124,54; p < ,001) 

así como entre unidad, sala y escuela (F (8,604) =2,08; MSE = 103,07; p < 

,05). Se realizó un análisis post hoc, utilizando la prueba de contraste de 

Bonferroni, para analizar las interacciones y el efecto de posición. En la 

Tabla 11 se presenta la media de los porcentajes de respuestas correctas 

según unidad, posición, sala/grado y escuela. 

Tabla 11. Media de respuestas correctas para cada condición y posición 

según sala/grado y escuela 

Escuela Sala/Grado 	Unidad Posición Media DS. 	Unidad Posición Media DS. 
Inicial 42,80 (3,90) inicial 50,8 (3,90) 

Sala de 4 Interna 22,20 (4,02) interna 29 (4,52) 
Final 29,40 (4,10) final 32,6 (4,61) 
Inicial 85,94 (2,68) inicial 82,54 (2,68) 

Sala de 5 Interna 50,18 (2,76) interna 52,35 (3,11) 
Final 61,13 (2,81) final 56,13 (3,16) 

Inicial 93,38 (3, 51) inicial 86,45 (3,50) Privada 	 Sílaba Fonema 
lcr grado Interna 77,58 (3,61) interna 76,12 (4,06) 

Final 80,48 (3,68) final 79,35 (4,14) 

Inicial 97,35 (3,35) inicial 96,76 (3,35) 
3er grado Interna 92,35 (3,45) interna 92,64 (3,88) 

Final 91,91 (3,51) final 96,02 (3,95) 

Inicial 98,59 (3,12) inicial 95,76 (3,12) 
5to grado 

Interna 94,23 (3,22) interna 89,23 (3,62) 
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Final 94,74 (3,28) 

Inicial 6,25 (3,98) 
Interna 3,75 (4,10) 
Final 3,75 (4,18) 

Inicial 34,4 (3,90) 
Interna 18 (4,02) 
Final 22,2 (4,10) 

Inicial 72,58 (3,51) 
Interna 59,03 (3,61) 
Final 54,35 (3,68) 

Inicial 88,10 (3,62) 
Interna 82,58 (3,73) 
Final 81,89 (3,81) 

Inicial 97,61 (4,26) 
Interna 89,52 (4,39) 
Final 88,09 (4,47) 

final 	95,76 (3,69) 

inicial 	11,25 (3,98) 
interna 	8,54 (4,62) 
final 	8,75 (4,70) 

inicial 30,40 (3,90) 
interna 17,40 (4,52) 
final 20,40 (4,61) 

inicial 65,16 (3,50) 
interna 51,12 (4,06) 
final 55,48 (4,14) 

inicial 80,34 (3,62) 
interna 82,24 (4,20) 
final 78,96 (4,28) 

inicial 93,33 (4,26) 
interna 86,66 (4,94) 
final 93,33 (5,03) 

Sala de 4 

Sala de 5 

Pública ler grado 

3er grado 

5to grado 

Para la variable posición el análisis post hoc mostró diferencias a favor de 

la condición posición inicial al compararla con posición interna (p<  ,05) y 

con posición final (p< ,05). También fueron significativas las diferencias 

halladas entre posición interna y final (p< ,05) a favor de la última. Para 

analizar qué sucedía con cada posición en función de la Sala/grado se 

utilizó el mismo contraste, el mismo detectó para Sala de 4 diferencias a 

favor de posición inicial al compararla con posición interna (p<  ,05) y final 

(p< ,05), no así entre posición interna y final. En el caso de Sala de 5 

también se hallaron diferencias a favor de posición inicial al compararla 

con posición interna (p< ,05) y posición final (p< ,05); en esta oportunidad 

al comparar posición interna con posición final se encontraron diferencias 

a favor de la última (p<  ,05). En ler grado nuevamente se encontraron 
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diferencias a favor de posición inicial al contrastarla con posición interna 

(p< ,05) y posición final (p< ,05), pero no así al comparar posición interna 

con posición final. Para 3er grado el análisis no mostró diferencias entre 

las posiciones evaluadas. En el caso de 5to grado solamente se hallaron 

diferencias entre posición inicial y posición interna (p< ,05) a favor de la 

primera. 

El mismo análisis se aplicó para analizar el rendimiento de cada escuela. 

En el caso de escuela privada el análisis post hoc también arrojó 

diferencias a favor de posición inicial al comparar esta condición con 

posición interna (p< ,05) y posición final (p<  ,05) y a favor de la condición 

posición final al compararla con posición interna (p< ,05). En el caso de 

escuela pública también hubo diferencias al comparar posición inicial con 

posición interna (p<  ,05) y posición fmal (p< ,05) pero no así entre posición 

interna y fmal. Al comparar el rendimiento entre escuelas las diferencias 

fueron a favor de escuela privada en las tres condiciones: posición inicial 

(p< ,05); posición interna (p<  ,05) y posición final (p<  ,05). 

Asimismo, el análisis mostró diferencias a favor de escuela privada al 

comparar el rendimiento de Sala de 4, Sala de 5, ler grado y de 3er grado 

en las tres condiciones evaluadas posición inicial (p< ,05), posición interna 

(p< ,05) y posición fmal (p<  ,05). No fueron significativas las diferencias 

halladas entre 5to grado escuela privada y  5to grado escuela pública en 

ninguna de las posiciones evaluadas. 
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Para analizar la interacción posición /sala/ escuela se aplicó nuevamente 

un análisis post hoc de contraste Bonferroni. Al analizar los resultados 

alcanzados por los niños de escuela privada el análisis arrojó diferencias 

al comparar los resultados alcanzados por los niños de Sala de 4 para la 

condición posición inicial con los de Sala de 5 (p< ,05); ler grado (p< ,05); 

3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05). El contraste post hoc también 

arroja diferencias para esta posición al comparar el rendimiento de los 

niños de Sala de 5 con los de 3er grado (p< ,05) y  5to grado (p<  ,05), así 

como al comparar los resultados obtenidos por los niños de ler grado con 

3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05). El análisis no muestra diferencias 

entre los porcentajes de respuestas correctas alcanzados para posición 

inicial por los niños de Sala de 5 y  lcr grado ni entre 3er grado y Sto 

grado. 

En el caso de escuela pública el análisis post hoc de contraste Bonferroni 

mostró diferencias al comparar los resultados alcanzados por los niños de 

Sala de 4 con los de Sala de 5 (p< ,05); ler grado (p< ,05); 3er grado (p< 

,05); y  5to grado (p< ,05). También fueron significativas las diferencias al 

contrastar entre Sala de 5 y ler grado (p< ,05); Sala de 5 y 3er grado (p< 

,05) y Sala de 5 y  Sto grado (p< ,05). En esta oportunidad también 

resultaron significativas las diferencias halladas al comparar los 

resultados alcanzados por los niños de ler grado con los de 3er grado (p< 

,05) y con los de 5to grado (p< ,05), así como al comparar los porcentaje de 



respuestas correctas de los niños de 3er grado con los de 5to grado (p< 

,05). 

Al comparar los resultados obtenidos por los alumnos de las salas y grados 

de las distintas escuelas, el análisis arrojó diferencias a favor de escuela 

privada al comparar Sala de 4 escuela privada con Sala de 4 escuela 

pública (p< ,05); Sala de 4 escuela privada con Sala de 5 escuela pública 

(p< ,05); Sala de 5 escuela privada y Sala de 5 escuela pública (p< ,05); 

Sala de 5 escuela privada y ler grado escuela pública (p< ,05); ler grado 

escuela privada y ler grado escuela pública (p< ,05); 3er grado escuela 

privada y 3er grado escuela pública (p< ,05). No fueron significativas las 

diferencias halladas entre los alumnos de Sto grado de ambas escuelas. 

En el caso de posición intermedia para escuela privada el análisis 

aplicado detectó diferencias al comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p<  ,05); 

ler grado (p< ,05); 3er grado (p<  ,05) y 5to grado (p< ,05). También 

resultaron significativas las diferencias halladas al comparar Sala de 5 con 

ler grado (p< ,05); 3er grado (p< ,05) y Sto grado (p< ,05); y al comparar 

lcr grado con 3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05). No así entre 3er 

grado y 5to grado. 

En el caso de escuela pública el análisis arrojó el mismo patrón de 

diferencias que en escuela privada. Fueron significativas las diferencias 

halladas al comparar Sala de 4 con Sala de 5 (p<  ,05); ler grado (p< ,05); 

3er grado (p<  ,05) y Sto grado (p< ,05); Sala de 5 con lcr grado (p< ,05); 
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3er grado (p< ,05) y  5to grado (p< ,05); y ler grado con 3er grado (p< ,05) y 

5to grado (p< ,05). No así entre 3er grado y 5to grado 

Al contrastar los resultados de los grupos evaluados según escuela se 

hallaron diferencias a favor de escuela privada al comparar Sala de 4 

escuela privada con Sala de 4 escuela pública (p< ,05); Sala de 4 escuela 

privada con Sala de 5 escuela pública (p< ,05); Sala de 5 escuela privada 

con Sala de 5 escuela pública (p< ,05); Sala de 5 escuela privada y ler 

grado escuela pública (p< ,05); ler grado escuela privada y ler grado 

escuela pública (p< ,05) y 3er grado escuela privada y 3er grado escuela 

pública (p< ,05). Para esta posición tampoco resultaron significativas las 

diferencias entre 5to grado escuela privada y 5to grado escuela pública. 

Por último, se realizó el mismo análisis post hoc para la condición 

posición final. En este caso el análisis para escuela privada mostró 

diferencias al contrastar Sala de 4 con Sala de 5 (p< ,05); ler grado (p< 

,05); 3er grado (p<  ,05) y 5to grado (p< ,05). También resultaron 

significativas las diferencias halladas al comparar Sala de 5 con ler grado 

(p< ,05); 3er grado (p< ,05) y 5to grado (p< ,05); y al comparar ler grado 

con 3er grado (p< ,05) y con 5to grado (p<  ,05). No se hallaron diferencias 

entre los resultados alcanzados por los niños de 3er grado y los de Sto 

grado. 

En el caso de escuela pública fueron significativas las diferencias halladas 

al contrastar Sala de 4 con Sala de 5 (p< ,05), ler grado (p< ,05), 3er grado 



(p< ,05) y  5to grado (p< ,05); Sala de 5 con lcr grado (p< ,05), 3er grado 

(p< ,05) y  5to grado (p< ,05); lcr con 3er grado (p< ,05) y 5to grado (p< ,05) 

y 3er grado con 5to grado (p< ,05). 

El análisis post hoc mostró diferencias a favor de escuela privada al 

comparar Sala de 4 escuela privada con Sala de 4 escuela pública (p< ,05); 

Sala de 4 escuela privada con Sala de 5 escuela pública (p< ,05); Sala de 5 

escuela privada y Sala de 5 escuela pública (p< ,05); ler grado escuela 

privada y lcr grado escuela pública (p< ,05) y 3er grado escuela privada y 

3er grado escuela pública (p< ,05). Nuevamente, no resultaron 

significativas las diferencias halladas al contratar los resultados de los 

niños de 5to grado de ambas escuelas. 

Para analizar la interacción unidad /sala/ escuela se aplicó nuevamente 

un análisis post hoc de contraste 3onferroni. Tanto para escuela privada 

como para escuela pública el análisis no arrojó diferencias entre sílaba y 

fonema al comparar los resultados alcanzados por los cursos evaluados. Al 

comparar los resultados de cada grupo para la unidad sílaba según 

escuela, el análisis mostró diferencias a favor de escuela privada al 

comparar Sala de 4 (p< ,05); Sala de 5 (p< ,05); lcr grado (p<  ,05) y 3er 

grado (p< ,05). No fueron significativas las diferencias entre los 5to grados 

de ambas escuelas. En el caso de la unidad fonema también las 

diferencias halladas también fueron a favor de escuela privada al 

comparar Sala de 4 escuela privada con Sala de 4 escuela pública (p<  ,05); 



Sala de 4 escuela privada con Sala de 5 escuela pública (p< ,05); Sala de 5 

escuela privada con Sala de 5 escuela pública (p< ,05); lcr grado escuela 

privada con ler grado escuela pública (p<  ,05) y 3er grado escuela privada 

con 3er grado escuela pública (p< ,05). No fueron significativas las 

diferencias entre 5to grado escuela privada y 5to grado escuela pública. 

A partir de los, resultados reportados, se puede observar un efecto de 

posición inicial, ya que todos los grupos evaluados muestran un mejor 

rendimiento para esta posición, tanto en la detección de sílaba como en la 

detección de fonema. Las diferencias existentes para reconocer la presencia 

de una sílaba o fonema en posición interna y posición final varían según la 

sala o grado y la pertenencia a los distintos niveles socioeconó micos 

evaluados. En el caso de Sala de 4 prima el reconocimientó de la posición 

inicial sobre las condiciones posición interna y final, que no se diferencian 

entre sí. En el caso de Sala de 5 hay un mejor reconocimiento de la 

condición posición inicial, seguido de la condición posición final en 

detrimento de la condición posición interna. En 1 er grado nuevamente se 

observa una preferencia por la posición inicial mientras que las posiciones 

interna y final funcionan como un conjunto. En 3er grado el rendimiento es 

equiparable para todas las posiciones y en 5to grado las diferencias se 

establecen entre posición inicial e interna, pero no así entre posición inicial y 

final ni entre posición final e interna. 
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Al comparar los resultados según nivel socioeconómico, en escuela privada 

se observar una gradación que muestra una preferencia por la condición 

posición inicial seguida de la posición final, mientras que la posición interna 

tiene el menor índice de reconocimiento. En el caso de escuela pública los 

participantes muestran un mejor rendimiento en el reconocimiento de 

unidades en posición inicial mientras que el reconocimiento de las unidades 

en posición interna y final no muestra diferencias. 

Al analizar qué sucede con las distintas posiciones en función del nivel 

socioeconómico, se observa que, en nivel socioeconó mico medio, el 

reconocimiento de las unidades en posición inicial aumenta conforme 

avanza la escolarización de los participantes: Sala de 4 muestra el patrón 

de rendimiento más bajo, Sala de 5 y  1 er grado funcionan como un grupo 

intermedio y 3ero y  5to como el grupo que alcanza el mejor rendimiento. En 

el caso de nivel socioeconómico bajo también se observa un incremento en el 

reconocimiento de las unidades en esta posición según aumenta el nivel 

educativo, pero en esta oportunidad cada grupo funciona de manera 

aislada. Para la condición posición interna, tanto en escuela privada como 

en escuela pública se observa un aumento del porcentaje de aciertos en 

función de la sala o grado: Sala de 4, Sala de 5 y 1 er grado se dferencian 

entre s4 pero no así 3er grado y Sto. Para la condición posición final en 

escuela privada se repite el patrón de la condición interna, pero en escuela 

pública se observa el mismo patrón observado para posición inicial. 



Nuevamente, al comparar el rendimiento de los alumnos según nivel 

socioeconómico se hallaron diferencias a favor de escuela privada excepto al 

comparar el rendimiento de los niños de 5to grado. Al tener en cuenta la 

procedencia socioeconómica de los participantes, es interesante señalar que 

los niños de Sala de 4 de nivel socioeconómico medio muestran un mejor 

rendimiento que sus pares y que los niños de Sala de 5 de nivel 

socioecorió mico bajo. 

7.5. Comentarios finales: Buscasilaba y Buscasonido 

Los resultados obtenidos en Buscasílaba y Buscasonido están en 

concordancia con las investigaciones que señalan una progresión para el 

reconocimiento de las unidades subléxicas conforme avanza el proceso de 

escolarización (e.g., Hernández-Valle & Jiménez, 2001; Bertelson, 1986; 

Morais, Alegria, & Content 1986; Goikoetxea, 2005; Jiménez & Ortiz, 

1995). Asimismo, los datos obtenidos muestran un efecto de posición 

inicial tanto para la condición sílaba como para la condición fonema 

corroborando las evidencias de investigaciones previas (Kirtley, Bryant, 

Maclean, & Bradley, 1989; Treiman & Zukowski, 1996). 

Por otro lado, los datos surgidos a partir del análisis de los resultados de 

estas pruebas discuten los datos hallados por Goikoetxea (2005) que 

plantea que los niños prelectores muestran un mejor rendimiento para el 

reconocimiento de las unidades en posición fmal, ya que nuestros datos 
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dan cuenta de un efecto de posición inicial tanto en los grupos de lectores 

(iniciales y entrenados) como en los dos grupos de prelectores (Sala de 4 y 

Sala de 5). A su vez, a partir de la evaluación realizada se corrobora la 

temprana manipulación de las unidades fonológicas, ya que si bien los 

sujetos muestran mejor desempeño para la condición sílaba que para la 

condición fonema, nuestros datos no muestran diferencias 

estadísticamente significativas entre las unidades. Es probable que el 

rendimiento semejante para ambas unidades subléxicas, distinto al 

hallado en la tarea presentada en el capítulo 6, esté relacionado con el tipo 

de tarea planteada. Como se señaló en la introducción las tareas de 

detección de unidades subléxicas son las de más fácil resolución. 

Retomaremos este aspecto en las conclusiones. 



8. Pruebas de combinación y segmentación 

En este capítulo se presentarán los resultados obtenidos de la evaluación de 

los niños de Sala de 4, Sala de 5, 1 er grado, 3er grado y  5to grado con 

pruebas de combinación y segmentación de sílabas y fonemas. Los 

resultados señalan diferencias entre las pruebas jue evalúan las distintas 

unidades subléxicas así como diferencias de rendimiento según el nivel de 

escolaridad de los sujetos y su nivel socioeconómico. 

8.1. Introducción 

Como se señaló en el marco teórico al describir el modelo de doble ruta 

para la lectura, durante el proceso de desarrollo lector se considera que 

inicialmente prevalece el uso de la ruta subléxica. Esta ruta involucra 

ineludiblemente las habilidades de conciencia fonológica, en especial, las 

de segmentación y combinación. Ambas se relacionan con la lectura de 

manera diferente. Para leer una palabra nueva en voz alta se pondrían en 

juego dos procesos: por un lado, la identfficación de los grafemas y el 

establecimiento de correspondencias entre estos y los fonemas 

correspondientes y, por otro, la combinación de esos fonemas para poder, 

en un nivel posterior de procesamiento, pronunciar la palabra. 

Fox y Routh (1975) realizaron una investigación en la cual evaluaron la 

habilidad para combinar y segmentar palabras presentadas de manera 

oral en niños de 4 años. Luego, dividieron al grupo de niños en dos y 

EL 
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realizaron una intervención con una mitad de los participantes que 

consistía en el entrenamiento en tareas de combinación de sonidos. Un 

50% del grupo que participó en el entrenamiento podía segmentar 

palabras y el resto del grupo no. Los resultados del experimento señalan 

que las habilidades de combinación no mejoraban con el entrenamiento a 

menos que los niños ya tuvieran habilidades de segmentación previas a la 

intervención. 

En otra experiencia, también en inglés, realizada por Wagner, Torgesen & 

Rashote (1994), se detectó que niños de Sala de 5 podían combinar 

fonemas, pero no segmentar palabras en fonemas. Otras investigaciones 

con niños prelectores demostraron que las intervenciones en tareas de 

segmentación y las intervenciones que entrenan habilidades de 

combinación tienen consecuencias positivas en la lectura (Bail & 

Blachman, 1991; Cunningham, 1990; Torgesen, Morgan & Davis, 1992). 

Torgesen et al. (1992) propone que el entrenamiento conjunto en 

combinación y segmentación permite que los niños comprendan mejor la 

estructura sonora de las palabras que al ser entrenados en una u otra 

habilidad. 

En línea con estas investigaciones y pensando en su aplicabilidad 

didáctica Slocum, OConnor y Jenkins (1993) indagaron si el 

entrenamiento exitoso en combinación de unidades subléxicas para formar• 

palabras mejoraba el desempeño en otra habilidad de conciencia 

fonológica: la segmentación de palabras en unidades subléxicas. Para 
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llevar adelante esta investigación, entrenaron a 35 niños de Sala de 5. Los 

sujetos fueron divididos en dos grupos, uno de ellos recibía primero 

entrenamiento en combinación y luego en segmentación, y el otro recibía 

primero una intervención en segmentación y luego en combinación. La 

práctica se realizaba hasta que los niños aprendían a realizar una u otra 

de las tareas. Una vez que los participantes habían aprendido una de las 

habilidades, se les enseñaba la otra. Los resultados de la investigación 

señalan que no habría una interrelación entre ambas tareas y que la 

habilidad para combinar sonidos para formar palabras no se transmite a 

la habilidad para segmentarlas en sus constituyentes. Los autores 

sugieren que ambas son necesarias para aprender a leer, por lo tanto las 

dos deberían enseñarse de manerá conjunta. 

Como las investigaciones parecen mostrar la importancia de estas 

habilidades y sus implicancias en el proceso de aprendizaje del principio 

alfabético, se torna fundamental su evaluación. Es por eso que decidimos 

incluir en esta tesis una prueba de estas características a fin de indagar, 

por un lado, si existen diferencias de rendimiento entre las tareas de 

combinación y segmentación, y, por otro, detectar si hay diferencias de 

rendimiento cuando las tareas involucran sílabas o fonemas. Nos 

propusimos observar el desempeño de los niños según su nivel de 

escolaridad y, además, establecer si existían diferencias de rendimiento 

entre los grupos socioeconómicos. 
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8.2. Materiales 

A fin de evaluar la combinación y segmentación de unidades subléxicas 

(sílabas y fonemas), se seleccionaron 120 sustantivos cuya frecuencia 

media es 130, 40 (DS. 241.80). La misma se controló con el Diccionario 

frecuencia del castellano escrito en niños de 6 a 12 años. (Martinez-Martín 

& García-Pérez, 2004). 

8.2.1. Combinación de sílabas 

Con objetivo de determinar la habilidad de los niños para ensamblar 

unidades aisladas en palabras se propuso una tarea de combinación 

silábica, dividida en dos partes en función de la longitud de los estímulos. 

Primero se presentaron 15 palabras bisílabas y luego 15 trisílabas. Los 

sujetos recibían el estímulo segmentado, sílaba por sílaba, y debían 

responder de qué palabra se trataba, pronunciándola en forma completa y 

con la prosodia adecuada. 

8.2.2. Segmentación de sílabas 

Con el propósito de evaluar las habilidades de manipulación de sílabas, se 

les administró a los sujetos una tarea de segmentación silábica. La tarea 

también estaba organizada en dos partes en función de la longitud de los 

estímulos. En la primera sección se administraron 15 estímulos de dos 
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sílabas y en la segunda 15 de tres sílabas. Una vez escuchada la palabra 

completa los niños debían segmentarla silábicamente. 

8.2.3. Combinación de fonemas 

Para poder comparar el rendimiento de los sujetos en la manipulación de 

unidades subléxicas de distinto nivel (silábico y fonémico) se les propuso a 

los niños una tarea de combinación de fonemas. Los sujetos debían 

escuchar atentamente el blanco que era presentado fonema por fonema y 

responder de qué palabra se trataba, produciéndola en su forma completa 

y con la prosodia adecuada. Nuevamente se dividieron los estímulos según 

su longitud, primero se administraron 15 palabras bisílabas y luego 15 

palabras trisílabas. 

8.2.4. Segmentación de fonemas 

Por último, los alumnos debían segmentar fonema por fonema, es decir, 

producir en voz alta cada uno de los sonidos separadamente de una 

palabra previamente administrada. Se utilizaron 15 monosílabos y  15 

palabras de dos sílabas que se administraron en dos partes en función de 

su longitud. 

En la Tabla 12 se observan ejemplos de los blancos utilizados en las 

pruebas de combinación y segmentación de silabas y fonemas. La totalidad 

de los estímulos utilizados en cada prueba se encuentra en el Anexo 4. 



Tabla 12. Ejemplos de los estímulos utilizados para cada prueba 

Combinación de Segmentación de Combinación de 	Segmentación de 
Sílabas sílabas Fonema Fonema 

Pancho Pasto Botón Pez 

Kiwi Ceja Panda Luz 
Parte 1 

Foca Gripe Campo Sol 

Melón Codo Reloj Flor 

Tijera Cereza Durazno Pato 

Manzana Acelga Esponja Limón 
Parte 2 

Caracol Bigote Burbuja Pastel 

Guitarra Pájaro Alfiler Fruta 

8.3. Procedimiento 

La totalidad de los participantes (grupo de prelectores, lectores iniciales y 

lectores entrenados) respondió las pruebas de combinación y 

segmentación de unidades subléxicas. Para evaluar a los niños del grupo 

de prelectores y lectores iniciales, se utilizó un títere como personaje de 

consulta y se enunció la siguiente consigna para las pruebas de 

combinación: 

- 	 «Yo tengo un amigo que se llama Robertino el Robot. Robertino habla raro y a veces 

no le entiendo lo que me dice. Vos podrías ayudarme y decirme qué dice Robertino". 



Cuando se evaluó a este grupo con las pruebas de segmentación se les 

pidió a los niños que imitaran a Robertino el Robot. Para esto, los niños 

tenían al títere y se les administraba la siguiente consigna: 

«Te acordás de mi amigo Robertino el Robot? ¿Te acordás que habla raro? Bueno, 

ahora vos tenés que hablar como él." 

Al evaluar al grupo de lectores entrenados, las consignas sufrieron una 

leve modificación para adaptarse a la edad de los participantes. A los 

alumnos de 3er grado y  5to grado se les administró la siguiente consigna 

para las pruebas de combinación: 

«Te voy a decir palabras separadas en partes y vos tenés que decirme qué palabra 

dije". 

La consigna para las pruebas de segmentación fue la siguiente: 

«Ahora voy a decirte palabras y vos tenés que separarlas en partes". 

A fin de corroborar que los participantes hubieran comprendido la 

consigna, se administraron cuatro estímulos de cada condición a modo de 

ensayo. 

Las pruebas se achninistraron en dos sesiones, primero los alumnos 

respondieron las pruebas de combinación y segmentación de sílabas, y 

luego las pruebas de combinación y segmentación de fonemas. Si los niños 

no combinaban o segmentaban de manera correcta al menos un estímulo 
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de la primera parte de cada prueba (estímulos de menor longitud) no 

podían pasar a la segunda parte de la tarea (estímulos de mayor longitud). 

Las respuestas de los sujetos se registraron con un grabador digital. Se 

contabilizaron las respuestas correctas y el tiempo requerido para la 

resolución de la tarea desde el comienzo de la administración de la 

consigna hasta la finalización de la tarea. 

8.4. Resultados 

Para establecer si existen diferencias de rendimiento en las pruebas de 

combinación y segmentación de sílabas y fonemas entre los grupos de 

prelectores, lectores iniciales y lectores entrenados de las distintas 

escuelas se realizó una ANOVA de medidas repetidas. Se tomó como 

variable dependiente el tipo de prueba (segmentación de 

sílaba/combinación de sílaba/ segmentación de fonemas/ combinación de 

fonemas) y como variables independientes (sala/grado y escuela). El 

análisis estadístico detectó un efecto de tipo de prueba 

(F(11,3311)=763.56; MSE (356.48) p < .001) e interacciones tipo de 

prueba/grado (F(44,3311)=22.12; MSE (356.48) p < .001); tipo de 

prueba/ escuela (F(11,3311)8.87; MSE (356.48) p < .001) y tipo de 

prueba/grado/escuela (F(44,3311).12.64; MSE (356.48) p < .001). 
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8.4.1. Combinación vs. Segmentación 

Para analizar el efecto de tipo de prueba se aplicó el contrate post hoc de 

Bonferroni que mostró diferencias a favor de la prueba de combinación de 

sílabas al compararla con segmentación de sílabas (p < .05). Si bien el 

análisis no arrojó diferencias entre las pruebas de combinación de 

fonemas y segmentación de fonemas, sí se hallaron diferencias a favor de 

las pruebas que evalúan la condición silábica, al comparar combinación de 

silabas con combinación de fonemas (p < .05) y  segmentación de silabas y 

segmentación de fonemas (p < .05). En la Tabla 13 se presenta la media de 

porcentajes de respuestas correctas para las pruebas de combinación y 

segmentación de sílabas y para las pruebas de combinación y 

segmentación de fonemas. 

Tabla 13. Media de porcentajes totales de aciertos para cada prueba 

Prueba 	Unidad Media 	DS. 

Sílabas 	90,91 	(1,28) 
Combinación 

Fonemas 	27.85 	(1.1 

Sílabas 	77,59 	(1,43) 
Segmentación 

Fonemas 	25,16 	(1,29) 



En resumen, hasta el momento los resultados reportados indican que los 

participantes tuvieron un mejor rendimiento para resolver tareas que 

involucran sílabas que tareas que implican la manipulación de fonemas. Por 

otra parte, los datos señalan que la tarea más fácil de resolver es la de 

combinación de sílabas. 

8.4.2 La longitud como variable a evaluar 

El mismo análisis se aplicó para establecer si existían diferencias de 

rendimiento según la longitud de los estímulos utilizados en cada una de 

•las pruebas. Si bien esperábamos encontrar diferencias de rendimiento 

según la longitud de los estímulos administrados, el contraste de 

Bonferroni no detectó diferencias entre las palabras bisílabas y las 

palabras trisílabas utilizadas en las pruebas de combinación de sílabas, 

segmentación de sílabas y combinación de fonemas, ni entre las palabras 

monosílabas y bisílabas utilizadas en la prueba de segmentación de 

fonemas. En la Tabla 14 se encuentran las medias y desvíos de los 

porcentajes totales de acierto para cada prueba según la longitud de los 

estímulos involucrados. 
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Tabla 14. Media de porcentajes totales de aciertos para cada prueba según 

la longitud de los estímulos involucrados 

Prueba 	Unidad 
Cantidad de 

silabas 
Media DS. 

2 90,45 (1,29) 
Sílabas 

3 91,38 (1,31) 
Combinación 

2 30,03 (1,22) 
Fonemas 

3 25,88 (1,15) 

2 78,70 (1,50) 
Sílabas 

3 76,47 (1,47) 
Segmentación 

2 24,29 (1,31) 
Fonemas 

1 26,02 (1,34) 

Al considerar el rendimiento de la totalidad de los participantes, no se 

encontraron djferencias de rendimiento entre los niños en función de la 

longitud de los estímulos utilizados en cada prueba. 

8.4.3. ¿Qué pasa en cada grupo según el nivel de escolaridad? 

E1 análisis post hoc también se aplicó para analizar las interacciones 

halladas. En el caso de la interacción tipo de prueba/grado el contraste 

de Bonferroni arrojó tanto en Sala de 4 como en Sala de 5 diferencias a 

favor de la prueba de combinación de sílabas en relación con 

segmentación de silabas (p < .05), pero no detectó diferencias entre las 

pruebas de combinación de fonemas y segmentación de fonemas. Sin 



embargo, sí resultaron significativas las diferencias halladas al comparar 

combinación de sílabas con combinación de fonemas (p < .05) y 

segmentación de sílabas y segmentación de fonemas (p < .05) a favor de las 

condiciones silábicas. El análisis no detectó diferencias en función de la 

longitud de los estímulos en las pruebas evaluadas ni en Sala de 4 ni en 

Sala de 5. 

En el caso de ler grado el análisis realizado nuevamente mostró 

diferencias a favor de la prueba de combinación de sílabas al compararla 

con la prueba de segmentación de sílabas (p < .05). Asimismo, en este 

grupo resultaron significativas las diferencias halladas entre la prueba de 

combinación de fonemas y segmentación de fonemas (p < .05) a favor de la 

primera. En ler grado también resultaron significativas las diferencias 

halladas al comparar combinación de sílabas con combinación de fonemas 

(p < .05) y al contrastar segmentación de sílabas con segmentación de 

fonemas (p < .05) a favor de las pruebas que evalúan la condición silábica. 

En esta oportunidad tampoco resultó relevante para el análisis la longitud 

de los estímulos involucrados en las pruebas. 

Para 3er grado y  5to grado el análisis no arrojó diferencias entre las 

pruebas de combinación y segmentación de sílabas ni entre las pruebas de 

combinación y segmentación de fonemas. Sin embargo, nuevamente 

resultaron significativas las diferencias halladas entre las pruebas de 

combinación de sílabas y combinación de fonemas (p < .05) y las pruebas 
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de segmentación de sílabas y segmentación de fonemas (p < .05) a favor de 

las pruebas que evalúan la manipulación de unidades silábicas. Tampoco 

se hallaron diferencias en función de la longitud de los estímulos de cada 

una de las pruebas. En la Tabla 15 se pueden observar las medias de los 

porcentajes de acierto para cada prueba según grado y en la Tabla 16 se 

presentan los porcentajes de aciertos según la longitud de los estímulos 

para cada prueba y grado. 

Tabla 15. Media de los porcentajes de acierto para cada prueba según grado 

Prueba Unidad Sala/Grado Media DS. 
sílaba 71,24 3,1 

Combinación 
fonema 0,333 2,8 

Sala de 4 
sílaba 33,2 6 3,5 Segmentación 
fonema  0 3,1 

Combinación 
sílaba 87,91 2,6 
fonema 5,895 2,3 

Sala de 5 
Segmentación 

sílaba 66,51 3 
fonema  5,692 2,7 

Combinación 
sílaba 98,12 2,8 
fonema 21,88 2,5 

1 er grado 
Segmentación 

sílaba 91,56 3,1 
fonema 5,968 2,8 

Combinación 
sílaba 9 7,94 2,8 
fonema 51,6 2,5 

3 er grado 
sílaba 98,13 3,1 

Segmentación 
fonema  48,23 2,8 
sílaba 99,37 2,9 

Combinación 
fonema 59,56 2,6 

5 er grado 
Segmentación 

sílaba  98,48 3,3 
fonema 3  65,89 
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Tabla 16. Media de los porcentajes de acierto según la longitud de los 

estímulos para cada prueba según grado 

Pruebas 	Unidad 
Cantidad

Sala/Grado Media DS. 
de Sílabas 

Sílabas 	
2 	 71,42 3,15 

Combinación 	
3 	 71,07 3,20 

Fonemas 	
2 	 0,67 2,98 
3 

	

	 0,00 2,80 
Sala de 4 

Sílabas 	
2 	 35,19 3,67 

3 
Segmentación 	

31,33 3,57 
 

Fonemas 	
1 	 0,00 3,27 

2 	 0,00 3,20 

Sílabas 	
2 	 86,55 2,67 

Combinación 	
3 	 89,27 2,72 

2 	 6,43 2,53 
Fonemas 

3 	 5,36 2,38 
Sala de 5 

Sílabas 	
2 	 69,05 3,11 
3 

Segmentación 	
63,96 3,03 

 

Fonemas 	
1 	 6,54 2,77 

2 	 4,84 2,72 

Sílabas 	
2 	 97,31 2,80 

Combinación 	
3 	 98,92 2,85 

Fonemas 	
2 	 23,76 2,65 

3 	
ler grado 	

20,00 2,49 

Sílabas 	
2 	 91,72 3,26 

3 
Segmentación 	

91,40 3,18 
 

Fonemas 	
1 	 6,56 2,90 

2 	 5,38 2,85 

Sílabas 	
2 	 97,78 2,81 

Combinación 	
3 	 98,10 2,86 

Fonemas 	
2 	 57,18 2,67 

3 	
3er grado 	

47,00 2,50 

2 	 98,52 3,27 
Sílabas 

3 
Segmentación 	

97,74 3,19 
 

Fonemas 	
1 	 49,86 2,92 

2 	 46,60 2,86 
Combinación 	Sílabas 	2 	Sto grado 	99,21 2,98 

e) 



3 	 99,52 3,03 

2 	 62,09 2,83 
3 	 57,03 2,66 

2 	 99,02 3,47 

3 	 97,94 3,39 

1 	 67,16 3,09 

2 	 64,63 3,03 

Fonemas 

Sílabas 

Segmentación 

Fonemas 

En síntesis, al analizar los datos según el nivel de escolaridad de los 

participantes se observar que en todos los cursos existen diferencias de 

rendimiento entre las tareas que evalúan sílabas y las que evalúan 

fonemas. Por otra parte, los resultados obtenidos en Sala de 4 y  Sala de 5 

muestran diferencias de rendimiento entre las tarea de combinación y 

segmentación de sílabas. En el caso de 1 er grado esta diferencia también 

está presente al manipular fonemas. El desempeño diferencial de los niños 

prelectores y de los lectores iniciales indica que las tareas de combinación 

resultan más sencillas de resolver que las de segmentación, al menos en 

esta instancia del proceso de aprendizaje de la lectura. Estas evidencias 

coinciden con los hallazgos en niños prelectores de Fox y Routh (1975) y 

Wagner, Torgesen & Rashote (1994) reportados en la introducción de este 

capítulo. Las diferencias entre tareas de combinación y segmentación se 

neutralizan en los lectores entrenados, es probable que esto tenga su 

correlato con el desempeño lector de los participantes, ya que combinar y 

segmentar son habilidades fundamentales para la lectura. 
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8.4.4. 	Diferencias entre grupos socioeconómicos 

8.4.4.1 ¿Qué sucede con cada prueba? 

Al analizar la interacción tipo de prueba/escuela el análisis detectó en el 

caso de escuela privada de nivel socioeconómico medio diferencias a favor 

de la prueba de combinación de sílabas al compararla con la prueba de 

segmentación de silabas (p < .05). Si bien el análisis no arrojó diferencias 

entre las pruebas que evalúan fonemas, sí mostró diferencias a favor de 

las pruebas que evalúan sílabas al comparar combinación de silabas y 

combinación de fonemas (p < .05) y  segmentación de sílabas con 

segmentación de fonemas (p < .05). 

El mismo contraste se aplicó para comparar el rendimiento de los alumnos 

según la longitud de estímulo en cada una de las pruebas, el análisis 

solamente detectó diferencias a favor de las palabras bisílabas (p < .05) en 

la prueba de combinación de fonemas. 

En escuela pública de nivel socioeconómico bajo el análisis detectó 

diferencias a favor de la tarea de combinación de sílabas al compararla con 

la tarea de segmentación de sílabas (p < .05). En esta oportunidad, el 

análisis tampoco detectó diferencias entre las tareas que evalúan fonemas, 

pero sí al contrastar combinación de sílabas con combinación de fonemas 

y segmentación de silabas y segmentación de fonemas, en ambos casos a 
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favor de la condición silábica (p < .05). Esta vez, el análisis no arrojó 

diferencias según la longitud de los estímulos en ninguna de las pruebas 

evaluadas. 

A su vez, el análisis post hoc estableció la existencia de una diferencia a 

favor de escuela privada al contrastarla con escuela pública en las cuatro 

pruebas evaluadas: combinación de silabas (p < .05), segmentación de 

Sílabas (p < .05), combinación de Fonemas (p < .05) y  segmentación de 

Fonemas (p < .05). En esta oportunidad, el análisis no detectó diferencias 

según la longitud de los estímulos en ninguna de las pruebas evaluadas. 

En la Tabla 17 se presenta la media de los porcentajes de aciertos 

alcanzados por los niños de cada sala y grado según su pertenencia a 

escuela privada de nivel socioeconómico medio o escuela pública de nivel 

socieconómico bajo en cada una de las pruebas evaluadas. 

Tabla 17. Media de los porcentajes de acierto para cada prueba según 

escuela 

Escuela 	Prueba 	Unidad 
Cantidad de 

sílabas 
Media DS. 

2 y  3 93,59 20,59 

Sílaba 2 92,86 21,59 

3 94,32 20,72 
Combinación 

2 y  3 37,88 35,03 
Fonema 2 40,51 36,89 

Privada 3 35,6 34,63 
2 y  3 88,41 26,92 

Sílaba 2 89,19 27,59 
Segmentación 3 87,62 28,52 

1y2 36,36 41,45 
Fonema 

1 37,73 42,32 
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2 34,98 41,5 
88,79 27,81 

Sílaba 	2 88,53 27 

Combinación 	
3 89,04 29,1 

2 y  3 16,77 26,22 
Fonema 	2 18,45 28,8 

Pública 	
3 15,09 24,83 

70,49 42,15 
Sílaba 	2 71,89 42,65 

3 
Segmentación 

42,34 
 

69,1 
1 y  2 13,23 27,85 

Fonema 	1 13,75 28,55 

2 12,71 27,81 

Al comparar los resultados alcanzados por del total de los participantes de 

escuela pública de nivel socioeconómico bajo con el de los niños de escuela 

privada de nivel socioeconómico medio, se observa un mejor rendimiento de 

los alumnos de nivel socioeconómico medio en todas las pruebas. Sin 

embargo, al analizar internamente los datos brindados por los niños de 

cada población el patrón de desempeño es el mismo, es decir varían en 

cantidad de aciertos pero no en el patrón de rendimiento. Los participantes 

de ambas escuelas tienen una tasa mayor de rendimiento en sílaba que en 

fonema. Además, los dos grupos rinden mejor en la tarea de combinación de 

sílabas que en la tarea de segmentación de sílabas, pero no muestran 

diferencias entre el tipo de tarea cuando involucra fonemas. 
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8.4.4.2. ¿Qué sucede en cada sala o grado según escuela? 

Por último, el contrate post hoc de Bonferroni se aplicó para analizar la 

interacción tipo de prueba/ grado/ escuela. 

Al analizar los resultados alcanzados por los niños que concurren a 

escuela privada, el análisis detectó para Sala de 4 diferencias a favor de 

la prueba de combinación de sílabas al compararla con la prueba de 

segmentación de sílabas (p < .05), pero no halló diferencias entre las 

pruebas de combinación y segmentación de fonemas. De todos modos, sí 

se detectaron diferencias entre la prueba de combinación de sílabas y 

combinación de fonemas (p < .05) y  las de segmentación de sílabas y 

segmentación de fonemas (p < .05) siempre a favor de la condición sílaba. 

En Sala de 5, 3er grado y  5to grado si bien el análisis no arrojó 

diferencias entre las pruebas que evalúan combinación y segmentación de 

sílabas ni entre las que evalúan combinación y segmentación de fonemas, 

nuevamente detectaron diferencias a favor de las pruebas que evalúan 

unidades silábicas tanto al comparar combinación de sílabas con 

combinación de fonemas (p < .05), como al contrastar segmentación de 

sílabas con segmentación de fonemas (p < .05). En ler grado no se 

hallaron diferencias entre combinación y segmentación de sílabas pero sí 

entre combinación y segmentación de fonemas (p < .05) a favor de la 

primera, así como diferencias entre combinación de sílabas y combinación 
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de fonemas (p < .05) y  segmentación de silabas y segmentación de fonemas 

(p < .05) a favor de las pruebas que evalúan sílabas. 

El mismo contraste post hoc se aplicó para comparar el rendimiento de los 

niños de cada curso en cada una de las pruebas. En el caso de la prueba 

de combinación de sílabas, el análisis arrojó diferencias a favor de los 

grupos de mayor edad al comparar los resultados alcanzados por los niños 

de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p < .05), lcr grado (p < .05), 3ér grado (p 

<.05) y  5to grado (p < .05) y los de Sala de 5 con los de lcr grado (p < .05), 

3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05). No se hallaron diferencias de 

rendimiento entre los niños de lcr grado, 3er grado y 5to grado. En la 

prueba de segmentación de silabas nuevamente se hallaron diferencias a 

favor de los grupos de niños mayores al comparar los resultados 

alcanzados por los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p < .05), lcr 

grado (p < .05), 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05) y los de Sala de 5 

con los de 3er grado (p < .05) y con los de 5to grado (p < .05). En esta 

oportunidad no se hallaron diferencias entre Sala de 5 y lcr grado, ler 

grado y 3er grado, lcr grado y 5to grado ni entre 3er grado y 5to grado. El 

análisis de la prueba de combinación de fonemas muestra diferencias de 

rendimiento a favor de los grados superiores al comparar los resultados de 

los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p < .05), lcr grado (p < .05), 

3er grado (p < .05) y Sto grado (p < .05); los de Sala de 5 con los de lcr 

grado (p < .05), 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05) y los de lcr grado 

con los de 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05), no así entre 3er grado y 
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5to grado. En la prueba de segmentación de fonemas, nuevamente se 

hallaron diferencias a favor de los niños de mayor edad al comparar los 

resultados alcanzados por los niños de Sala de 4 con los de Sala de 5 (p < 

.05), ler grado (p < .05), 3er grado (p < .05) y  5to grado (p < .05); los de 

Sala de 5 con 3er grado (p < .05) y  5to grado (p < .05) y  los de ler grado 

con los de 3er grado (p < .05) y 5to grado (p < .05), no así entre Sala de 5 y 

ler grado ni entre 3er grado y 5to grado. 

En el caso de escuela pública el análisis de los resultados de Sala de 4 y 

Sala de 5 arrojó diferencias entre combinación de silabas y segmentación 

de sílabas a favor de la prueba de ensamblaje (p < .05). El análisis no 

detectó diferencias entre las pruebas que implican manipulación de 

fonemas, pero sí halló diferencias entre la prueba de combinación de 

silabas y la de combinación de fonemas (p < .05) y  la prueba de 

segmentación de silabas y la de segmentación de fonemas . (p < .05) en los 

dos casos a favor de las pruebas que evalúan sílaba. En ler grado y en 

3er grado el análisis no mostró diferencias entre las pruebas que evalúan 

combinación y segmentación de silabas, pero sí entre las que evalúan 

combinación y segmentación de fonemas (p < .05) a favor de la primera. 

Nuevamente el análisis mostró diferencias a favor de las pruebas que 

implican la manipulación de silabas al comparar combinación de sílabas 

con combinación de fonemas (p < .05) y  segmentación de silabas con 

segmentación de fonemas (p < .05). En el caso de 5to grado el análisis no 

detectó diferencias entre las pruebas que evalúan combinación y 
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segmentación de sílabas ni entre las que evalúan combinación y 

segmentación de fonemas. Sin embargo, el análisis volvió a mostrar 

diferencias a favor de las condiciones que evalúan sílabas al comparar 

combinación de silabas con combinación de fonemas (p < .05) y 

segmentación de sílabas con segmentación de fonemas (p < .05): 

El mismo análisis se aplicó para contrastar los resultados alcanzados por 

los niños de cada sala y grado en cada una de las pruebas. Al analizar los 

resultados alcanzados por los niños de Sala de 4 en las pruebas de 

combinación de sílabas y de segmentación de sílabas, el análisis detectó 

diferencias a favor de Sala de 5 (p < .05), ler grado (p < .05), 3er grado (p < 

.05) y  5to grado (p < .05): Al comparar los resultados alcanzados por los 

niños de Sala de 5 en estas pruebas, las diferencias resultaron 

significativas a favor de los niños de ler grado (p < .05), 3er grado (p < .05) 

y 5to grado (p < .05). El análisis no arrojó diferencias al comparar los 

resultados de los niños de ler grado con los de 3er grado ni con los de 5to 

grado, tampoco detectó diferencias entre los participantes de 3er grado y 

5to grado. En el caso de la prueba de combinación de fonemas el análisis 

no detectó diferencias entre Sala de 4 y Sala de 5. Sin embargo, se 

hallaron diferencias significativas siempre a favor de los grados superiores 

al comparar los resultados de los niños de Sala de 4 y  Sala de 5 con ler 

grado (p < .05), 3er grado (p < .05) y  5to grado (p <.05); ler grado con 3er 

grado (p < .05) y 5to grado (p < .05), y 3er grado con 5to grado (p < .05). 

En la prueba de segmentación de fonemas el análisis no detectó 
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diferencias al comparar los resultados alcanzados por los niños de Sala de 

4, Sala de 5 y  ler grado. No obstante, resultaron significativas a favor de 

los grados superiores las diferencias halladas al comparar los resultados 

alcanzados por los niños de Sala de 4, Sala de 5 y ler grado con los de 3er 

grado (p < .05) y  5to grado (p < .05) así como al comparar el porcentaje de 

aciertos de los niños de 3er grado con los de 5to grado (p < .05). 

Finalmente, el análisis post hoc se aplicó para comparar el rendimiento de 

los grupos según escuela. Las diferencias detectadas resultaron siempre a 

favor de escuela privada de nivel socioeconómico medio. En el caso de 

la prueba de combinación de sílabas se encontraron diferencias entre los 

niños de Sala de 4 (p < .05). En la prueba de segmentación de sílabas las 

diferencias resultaron significativas entre los niños de Sala de 4 (p < .05) y 

Sala de 5 (p < .05). La prueba de combinación de fonemas detectó 

diferencias entre los grupos socioeconómicos al comparar los resultados 

alcanzados por los niños de Sala de 5 (p < .05); ler grado (p < .05); 3er 

grado (p < .05) y 5to grado (p < .05), mientras que en la prueba de 

segmentación de fonemas se hallaron diferencias al comparar Sala de 5 

(p < .05), 3er grado (p < .05) y  5to grado (p < .05). En la Tabla 18 se 

presentan las medias de los porcentajes alcanzados por los niños según 

sala/grado y escuela. 

Por último, el contraste post hoc de Bonferroni también se aplicó para 

establecer si existían diferencias de rendimiento según la longitud de los 
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estímulos en cada una de las pruebas en cada grado. El análisis solamente 

detectó diferencias a favor de las palabras bisílabas en la prueba de 

Combinación de Fonemas en 3er grado Escuela Privada y 3er grado 

Escuela Pública. 

Tabla 18. Media de los porcentajes de respuestas correctas según Sala/Grado 

y Escuela 

Sala de 4 Sala de 5 	ler grado 	3er grado 	5to grado 
Escuela 	Prueba 	Unidad 

Media DS. Media DS. Media DS. Media DS. Media DS. 

Sílaba 	80,27 4,36 87,55 2,99 	99,79 3,91 99,80 3,74 100,00 3,49 
Combinación 

Fonema 0,67 3,87 11,26 2,66 34,95 3,48 73,92 3,32 68,80 3,10 
Privada 

Sílaba 46,80 4,87 89,81 3,35 93,01 4,38 99,71 4,18 99,66 3,90 
Segmentación 

Fonema 0,00 4,39 11,38 3,01 9,14 3,94 78,73 3,76 78,29 3,51 

Sílaba 62,22 4,45 88,27 4,36 96,45 3,91 96,07 4,12 98,73 4,75 
Combinación 

Fonema 0,00 3,95 0,53 3,87 8,82 3,48 29,29. 3,66 50,32 4,22 
Pública 	 . 

Sílaba 19,72 4,97 43,20 4,87 90,11 4,38 96,55 4,61 97,30 5,32 
Segmentación 

Fonema 0,00 4,48 0,00 4,39 2,80 3,94 17,74 4,15 53,49 4,79 

En resumen, los datos reportados dan cuenta de dferencias de rendimiento 

en función del nivel de escolaridad de los participantes, es decir conforme 

avanza el proceso de escolarización los niños muestran un mejor 

rendimiento en todas las tareas. Por otra parte, los resultados dan cuenta 

de una ventaja para la resolución de tareas que involucran sílabas en todos 

los grupos evaluados. Asimismo, los resultados expuestos nos permiten 
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observar diferencias de rendimiento entre los niños de distinto nivel 

socioeconó mico. 

8.4.5. 	Comentarios finales 

Los datos reportados concuerdan con las evidencias empíricas brindadas 

por estudios que señalan que el análisis silábico es más sencillo que el 

análisis fonémico (e.g. Fox & Routh, 1975; Liberman et al., 1974, 

Durgunogiu, Nagy & Hancin-Bhatt, 1993). Esto también se hizo evidente 

en la tarea de Emparejamiento de unidades subléxicas a partir de imágenes 

en la que el desempeño de los niños era más eficiente con sílabas que con 

fonemas. 

Es posible que las diferencias de rendimiento entre las tareas de nivel 

silábico y fonémico estén originadas en las características de la 

representación acústica de la unidad involucrada (Gleitman & Rozin, 

1977; Liberman et al., 1974). El análisis fonémico tal vez sea más dificil, 

en parte, porque los fonemas no se corresponden con unidades discretas 

(ver Liberman, Cooper, Shankeweiler, & Studdert-Kennedy, 1967 en inglés 

y Borzone & Gramignia, 1984 para el español). Si bien la palabra hablada 

"sol" contiene tres fonemas, su representación acústica no contiene tres 

unidades de sonido separadas, ya que la representación del fonema 

depende del contexto en que esté inmerso. Asimismo, las características 
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de los fonemas que lo circundan se fusionan en la emisión oral de la 

palabra. 

Los resultados obtenidos también señalan que los participantes de los 

grupos de prelectores y lectores iniciales muestran un mejor rendimiento 

en las tareas de combinación de sílabas que en las tareas de segmentación 

de sílabas. En el caso del grupo de los lectores iniciales, también se 

observa esta diferencia entre las pruebas de combinación y segmentación 

de fonemas. La diferencia existente entre las tareas de combinación y 

segmentación indicaría que las tareas de combinación resultan con menor 

demanda desde el punto de vista cognitivo que las de segmentación. 

Al analizar si la longitud de los estímulos utilizados tiene consecuencias en 

el rendimiento de los sujetos, solamente en el caso de 3er grado se observó 

que esta variable tuvo incidencia en la prueba de combinación de fonemas, 

ya que tanto los alumnos de 3er grado de escuela privada como los 

alumnos de 3er grado de escuela pública mostraron un mejor rendimiento 

al fusionar los fonemas de palabras de dos sílabas que de tres sílabas. 

¿Por qué aparece este efecto sólo en los niños de 3er grado? Tal vez, una 

respuesta sea que los niños de ler y  5to grado, se ubican en los extremos 

del rendimiento en la tarea. Los de ler grado la llevan adelante con enorme 

dificultad y desempeños muy bajos; los de 5to, presentan un efecto techo. 

En el caso de 3er grado entonces, el efecto da cuenta de que los niños 
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están inmersos en medio del proceso de automatización de estas 

habilidades para poder leer. 

Por otra parte, se observan claras diferencias de rendimiento según el 

estrato socioeconómico de los sujetos. Al indagar qué sucede en cada 

prueba se observa que, conforme avanza la complejidad de la misma, las 

diferencias entre los grupos socioeconómicos se hacen más notorias. En la 

prueba de combinación de silabas, que resulta ser la prueba en la que 

todos los sujetos muestran un mejor rendimiento, solamente hay 

diferencias entre los niños de Sala de 4. En el caso de la prueba de 

segmentación de sílabas, que le sigue en complejidad, las diferencias se 

observan entre Sala de 4 y  Sala de 5. 

En relación a lo que sucede en las pruebas que involucran fonemas, en el 

caso de la prueba de combinación, el análisis detectó diferencias entre los 

grupos socioeconómicos al comparar todos los niveles. Por último, en la 

prueba de segmentación de fonemas, las diferencias se observaron entre 

todos los grupos ecepto en las Salas de 4, en las que se evidencia un 

rendimiento muy bajo o prácticamente nulo. 
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9. Prueba de emparejamiento de palabras: Pares sí- Pares no 

En este capítulo se examinará el desarrollo de las habilidades de 

reconocimiento de distintas unidades subléxicas (sílaba, unidades 

intrasilábicas y fonemas) y se establecerá si la posición de las mismas es 

relevante para su reconocimiento. Asimismo, se indagará si la complejidad 

de la estructura silábica y la presencia de fonemas consonánticos o 

vocálicos inciden en el desempeño de los sujetos. Alumnos de 1 er grado, 3er 

grado y  5to grado de ambas escuelas fueron evaluados con Pares sí - Pares 

no, una prueba que requiere el emparejamiento de pares de palabras 

bisílabas que comparten una unidad sub léxica en la misma posición: inicial 

o final. Los resultados mostraron diferencias de rendimiento entre los grupos 

evaluados. En relación con las unidades en juego, los hallazgos no coinciden 

con lo reportado en otros trabajos sobre la influencia de la estructura 

silábica como variable interviniente en el desempeño en tareas que evalúan 

conciencia fonológica. 

9.1. Introducción 

Como se ha señalado en capítulos previos, investigaciones realizadas en 

distintas lenguas han demostrado que los niños no reconocen con la 

misma facilidad los distintos tipos de unidades lingüísticas que conforman 

las palabras habladas. Así, por ejemplo, las tareas de detección y 
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manipulación de sílabas resultan más sencillas que las tareas de detección 

y manipulación de fonemas (Liberman, Shankwelier, Fisher & Carter, 

1974; Borzone & Gramigna, 1984; Borzone & Signiorini, 1988; Cardoso-

Martins, 1991; Lundberg, Olofsson & Wall, 1980, Morais, Cluytens & 

Alegria, 1984; Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz & Tola, 1988). 

Asimismo, hay evidencia experimental que sugiere que la sensibilidad a las 

unidades intrasilábicas emerge antes de que los niños comiencen con el 

aprendizaje formal de la lectura. Por ejemplo, trabajos experimentales han 

demostrado que la sensibilidad a la presencia de la rima surge durante el 

Jardín de Infantes (e.g. Lenel & Cantor, 1981; Mclean, Bryant, & Bradley, 

1987; Santovich, Cunningham, & Cramer, 1984). Sin embargo, aunque 

esta habilidad con las rimas se desarrolle tempranamente, los niños 

pequeños parecen tener dificultades para segmentar la rima en unidades 

menores. 

En relación con el ataque, otras investigaciones señalan que la capacidad 

para detectar los grupos consonánticos (cluster) se desarrolla antes que la 

habilidad para segmentar los ataques en sus fonemas constituyentes. En 

este sentido, Treiman (1985) reportó que niños de 5 años y medio tenían 

más dificultades para detectar el fonema inicial de palabras cuyas sílabas 

iniciales comenzaban con grupos consonánticos que con una única 

consonante. Barton, Miller y Macken (1980) señalaron que en tareas de 



segmentación, los niños tienden a producir el cluster inicial en lugar del 

fonema inicial. 

Como hemos descrito en el capítulo 3, para establecer diferencias en el 

reconocimiento de silabas, unidades intrasilábicas y fonemas, Treiman y 

Zukowski (1991) diseñaron una investigación que llevaron adelante con 

niños de Sala de 4, Sala de 5 y  ler grado, en la cual evaluaron la detección 

de sílabas, ataques, rimas y fonemas, así como la incidencia de la posición 

inicial o final. Los resultados obtenidos por las autoras señalan un 

desarrollo progresivo en las habilidades de conciencia fonológica. Treiman 

y Zukowski (1991) sugieren que tempranamente se desarrollaría la 

sensibilidad hacia las silabas (para afirmar esto se basan en el 

rendimiento de los niños de Sala de 4), luego los niños mostrarían la 

capacidad para detectar unidades intrasilábicas, y finalmente, para los 

fonemas. En esta investigación, las autoras no hallaron diferencias para el 

reconocimiento de las silabas en posición inicial y final. Sin embargo,, 

detectaron un mejor reconocimiento de las rimas que de los ataques y un 

mayor indice de reconocimiento de los fonemas iniciales en detrimento de 

los finales. 

Goikoetxea (2005) replicó la experiencia de Treiman y Zukowski en el 

español y, al igual que en inglés, observó un mejor desempeño de los niños 

para el emparejamiento de pares de palabras que compartían silabas, 

luego para las que compartían ataque o rima y, por último, para las que 
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incluían el mismo fonema. Goikoetxea (2005) encontró además, que los 

niños prelectores rindieron mejor en el emparejamiento de pares que 

compartían unidades en posición final, mientras que los niños de lcr 

grado mostraron una preferencia por los pares en posición inicial. 

En este capítulo mostraremos los resultados obtenidos al utilizar un 

instrumento similar al empleado por Treiman y Zukowski (1991) y 

Goikoetxea (2005) para evaluar a los niños de ler, 3er grado y  5to grado. 

Para tal fm, retomamos la tarea propuesta por Goikoetxea (2005) y 

rediseñamos la prueba con estímulos seleccionados para nuestro medio 

lingüístico. Al igual que en las experiencias previas nos propusimos 

detectar diferencias en el emparejamiento de distintos tipos de unidades 

subléxicas (sílabas, unidades intrasilábicas y fonemas) para establecer si 

los participantes podían detectar las unidades y si la posición en la 

palabra incidía en el reconocimiento en función del nivel de escolaridad, a 

los efectos de discutir los hallazgos previos que afirmaban la existencia de 

distintos niveles de conciencia fonológica. Asimismo, nos propusimos 

determinar si la complejidad silábica -consonante-vocal (CV), consonante-

vocal-consonante (CVC) y consonante-consonante-vocal (CCV)- y el tipo de 

fonema involucrado (vocálico o consonántico) jugaban un rol en el 

reconocimiento de los estímulos. 



9.2. Materiales 

Los participantes fueron evaluados con la prueba Pares sí - Pares no. Esta 

tarea requiere la comparación de 80 pares de palabras bisílabas, que 

comparten - en algunos casos- una unidad subléxica (sílaba, rima, ataque 

o fonema) en la misma posición: inicial o final. Los estímulos utilizados en 

la prueba fueron sustantivos cuya frecuencia media es de 216,35 (DS. 

423,62). Esta variable se tomó del Diccionario de Frecuencia del 

Castellano Escrito en niños de 6 a 12 años (Martínez-Martin & García-

Pérez, 2004). 

Para diseñar esta herramienta de evaluación, se utilizaron: 

- 15 pares de palabras para la condición sílaba inicial: cinco con estructura 

CV, cinco CCV y cinco CVC. 

- 10 pares para la condición sílaba final: cinco CV y cinco CVC. 

- 15 pares para fonema inicial: cinco fonema inicial consonántico, cinco 

fonema inicial vocálico y cinco fonema inicial consonántico parte de un 

grupo consonántico (clusteT). 

- 10 pares para evaluar la condición fonema final: cinco fonema final 

vocálico y cinco fonema final consonántico. 

- 5 pares de estímulos para la condición rima (estructura VC). 

- 5 para la condición ataque (estructura CC). 
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- 20 pares distractores, que no comparten ninguna unidad subléxica entre 

si. 

En la Tabla 19 se presentan ejemplos de los estímulos utilizados, la 

prueba en su totalidad se presenta en el Anexo 5. 

Tabla 19. Ejemplos de los estímulos utilizados en la Prueba Pares sí - 

Pares no 

Pares de palabras Unidad subléxica a emparejar 

Clase Clavo Sílaba inicial CCV 

Reloj Regla Sílaba inicial CV 

Tanque Tango Sílaba inicial CVC 

Trébol Árbol Sílaba Final CVC 

Puma Goma Sílaba Final CV 

Farol Mentol Rima VC 

Broche Bruja Ataque CC 

Túnel Árbol Fonema final C 

Bruja Flecha Fonema final V 

Ajo Ala Fonema Inicial V 

Brazo Bloque Fonema Inicial Cluster 

Copa Cubo Fonema Inicial C 

Carpa Buzón Distractor 

Taza Dedo Distractor 

e) 



9.3. Procedimiento 

Para realizar la tarea los alumnos recibieron la siguiente consigna: 

«Necesito elegir palabras que suenen parecido para hacer una canción. Las 

palabras que me vas a ayudar a elegir pueden empezar o terminar igual. Yo voy a 

decirte dos palabras, las vas a escuchar, las vas repetir y vas a decirme si las 

elegirías para una canción o no. Cuando las palabras suenen igual, las vas a elegir 

y cuando no suenen igual, no las va a elegir. Tenés que decirme sí o no". 

A fin de corroborar que los niños hubieran comprendido la consigna, se 

administraron cuatro pares de estímulos de cada condición a modo de 

ensayo. Pares sí - Pares no es una tarea de administración oral e 

individual y no tiene límite de tiempo. Las respuestas de los sujetos se 

registraron con un grabador digital. Se contabilizaron las respuestas 

correctas y el tiempo requerido para la resolución de la misma. 

9.4. Resultados 

9.4.1. 	Análisis según el tipo de unidad evaluada 

Para examinar si a partir de nuestros datos se corrobora la secuencia: 

sílaba, unidades intrasilábicas y fonemas propuesta por otros autores 

(e.g., Treiman & Zukowski 1991, 1996; Goikoetxea, 2005; Jiménez & Ortiz, 

1995) y establecer la existencia de diferencias en el emparejamiento de las 

unidades evaluadas en distintas posiciones en las palabras (silaba inicial, 
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sílaba final, rima, ataque, fonema inicial y fonema final) según el grado al 

que concurren los niños y según la procedencia socioeconómica de los 

sujetos, se aplicó una ANOVA de medidas repetidas. Los resultados 

obtenidos señalan un efecto de unidad (F (6, 1032)= 128.48 MSE= 

419.85; p < .001); interacción unidad/grado (F (12,1032) = 3.94 MSE= 

419.85; p < .01); interacción unidad/escuela (F (6,1032) = 7.06 MSE= 

4 19.85; p < .001). No se encontró efecto de interacción 

unidad/ grado/ escuela (F (12,1032) = .795 MSE= 4 19.85; p < .657). 

A continuación se llevó a cabo un análisis post hoc utilizando la prueba de 

contraste de Bonferroni para analizar el efecto de unidad y las 

interacciones halladas. La Tabla 20 muestra la media para cada una de las 

unidades evaluadas. 

Tabla 20. Media de respuestas correctas para cada unidad 

Unidad Media D.S. 

Sílaba Inicial 81.56 (1.61) 

Sílaba Final 72.51 (1.79) 

Ataque 70.20 (2.33) 

Rima 68.91 (2.25) 

Fonema Inicial 57.05 (2.21) 

Fonema Final 39.98 (2.38) 

Distractor 96.07 (0.98) 



9.4.1.1. ¿Qué unidad se reconoce más fácilmente? 

Al analizar el efecto de unidad el contraste post hoc mostró diferencias a 

favor de la condición sílaba inicial al compararla con todas las otras 

unidades evaluadas [sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); 

nema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05)]. Asimismo, se detectaron 

diferencias a favor de la condición sílaba final al compararla con fonema 

inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05); no así al contrastarla con ataque 

y rima. Al comparar las condiciones ataque y rima no se hallaron 

diferencias significativas entre estas unidades. Sin embargo, se 

encontraron diferencias a favor de ataque y rima al compararlas con 

fonema inicial (p< .05) y  fonema final (p < .05). El análisis también arrojó 

diferencias a favor de la condición fonema inicial al compararlo con fonema 

final (p < .05). 

Finalmente, el análisis detectó diferencias a favor de la condición 

distractor al compararla con todas las unidades evaluadas: sílaba inicial (p 

<.05); silaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial 

(p < .05) y fonema final (p < .05). 

En resumen, los resultados obtenidos nos permiten observar que la sílaba 

inicial es la unidad que muestra el mayor porcentaje de reconocimiento. 

Asimismo, los participantes tienen un rendimiento equiparable ante las 
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condiciones sílaba final, ataque y rima. Los resultados indican, además, que 

son los fonemas las unidades con menor porcentaje de reconocimiento. 

9.4.1.2. Diferencias entre grupos socioeconómicos 

Para analizar la interacción unidad/escuela nuevamente se aplicó el 

análisis post hoc de contraste Bonferroni. En la Tabla 21 se presentan las 

medias de los porcentajes alcanzados en cada unidad evaluada segin 

escuela. 

Tabla 21. Media de las unidades evaluadas según escuela 

Escuela 	Unidad Media D.S. 	Escuela Unidad Media D.S. 

Sílaba Inicial 86.10 (2.11) Sílaba Inicial 77.01 (2.44) 

Sílaba Final 78.23 (2.33) Sílaba Final 66.79 (2.71) 

Ataque 77.23 (3.04) Ataque 63.17 (3.53) 

Privada 	Rima 78.04 (2.94) 	Pública Rima 59.77 (3.40) 

Fonema Inicial 60,68 (2.89) Fonema Inicial 53.43 (3.35) 

Fonema Final 42.83 (3.12) Fonema Final 37,14 (3.61) 

Distractor 95.56 (1.28) Distractor 96.59 (1.48) 

Al comparar los resultados obtenidos por el total de los niños evaluados de 

escuela privada de nivel socioeconómlco medio con los del total de los 

alumnos de escuela pública de nivel socioeconómico bajo, el análisis 

arrojó diferencias a favor de escuela privada para las condiciones sílaba 
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inicial (p < .05); sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05) y 

fonema inicial (p < .05), no así para las condiciones fonema final y 

distractor. 

En otros términos, los participantes que asisten a escuela privada de nivel 

socioeconómico medio tienen un mejor desempeño para las condiciones 

sílaba inicial, sílaba final, ataque, rima y fonema inicial. Sin embargo, 

ambos grupos evaluados presentan un rendimiento equivalente y bajo para 

reconocer fonemas finales. 

9.4.1.3. Diferencias entre los grados evaluados, ¿cómo se incrementa 

la tasa de reconocimiento de las distintas unidades subléxicas? 

El mismo contraste post hoc se aplicó para analizar la interacción 

unidad/grado. En la Tabla 22 se presentan los resultados alcanzados por 

los niños de los distintos grados para cada una de las condiciones 

evaluadas. 

Tabla 22. Media de respuestas correctas para cada unidad según grado 

Unidad 	Grado Media 	D.S. Grado 	Media D.S. Grado 	Media D.S. 

Sílabalnicial 	 65.87 	(2.83) 	 89.64 (2.70) 	 89.17 (2.86) 
lero 	 3ero 	 5to 

Sílaba Final 	 47.13 	(3.13) 	 81.00 (2.99) 	 89.40 (3.17) 
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Ataque 54.37 (4.08) 77.18 (3.89) 

Rima 48.42 (3.94) 77.35 (3.76) 

Fonema Inicial 44.22 (3.87) 65.25 (3.70) 

FonemaFinal 21.85 (4.18) 45.36 (3.99) 

Distractor 96.33 (1.71) 96.49 (1.63) 

79.05 (4.13) 

80.95 (3.98) 

61.68 (3.92) 

52.74 (4.23) 

95.40 (1.73) 

Los resultados obtenidos al comparar el porcentaje de respuestas correctas 

de los niños de ler grado con los de 3er grado y  5to grado arrojaron 

diferencias a favor de 3er grado (p < .05) y  5to grado (p < .05). No se 

encontraron diferencias significativas al comparar los resultados de 3er 

grado y 5to grado. 

Al analizar las respuestas de los niños de ler grado el análisis arrojó 

diferencias a favor de sílaba inicial al compararla con sílaba final (p < .05); 

ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y fonema final (p < 

.05). También fueron significativas las diferencias halladas al comparar 

silaba final y fonema fmal (p < .05), no así al comparar silaba final con 

ataque, rima y fonema inicial. No se detectaron diferencias entre ataque y 

rima, pero sí se hallaron diferencias significativas a favor de la condición 

ataque al comparar ataque con fonema inicial (p< ,05) y ataque y fonema 

final (p< ,05). No se hallaron diferencias al contrastar la condición rima 

con la condición fonema inicial, pero sí se detectaron diferencias a favor de 

rima al comparar esta condición con fonema final (p < .05). Asimismo, se 

detectaron diferencias a favor de la condición fonema inicial al compararlo 
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con fonema final (p < .05). Por último, el análisis arrojó diferencias a favor 

de la condición distractor al compararla con todas las condiciones 

evaluadas: sílaba inicial (p < .05); sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); 

rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). 

En el caso de 3er grado el análisis mostró diferencias a favor de la 

condición sílaba inicial al contrastarla con sílaba final (p< ,05); ataque (p< 

,05); rima (p< ,05); fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). 

También resultaron significativas a favor de la condición sílaba final las 

diferencias halladas al cotejar esta unidad con fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05), pero no así al comparar la condición silábica en 

posición final con las condiciones intrasilábicas. Tampoco en el caso de 3er 

grado hubo diferencias al comparar las condiciones ataque y rima, pero sí 

se encontraron diferencias a favor de ataque y rima al compararlas con 

fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). Al igual que en lcr grado 

resultaron significativas las diferencias entre fonema inicial y fonema final 

(p < .05). Nuevamente el análisis detectó diferencias a favor de la condición 

distractor al compararla con todas las unidades evaluadas: sílaba inicial (p 

< .05); sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial 

(p < .05) y  fonema final (p < .05). 

Al comparar los resultados alcanzados por los alumnos de 5to grado el 

contrate de Bonferroni mostró diferencias a favor de silaba inicial al 

compararla con ataque (p< ,05); rima (p< ,05); fonema inicial (p < .05) y 
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fonema final (p < .05). También se detectaron diferencias a favor de sílaba 

final al contrastarla con ataque (p< ,05); rima (p< ,05); fonema inicial (p < 

.05) y  fonema final (p < .05). El análisis no detectó diferencias entre las 

condiciones intrasilábicas. Sin embargo, hubo diferencias a favor de la 

condiciones ataque y rima al compararlas con fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05). El análisis también detectó diferencias entre fonema 

inicial y fonema final (p < .05) a favor de la primera condición. Por último, 

el análisis también detectó diferencias a favor de la condición distractor al 

contrastarla con todas las condiciones evaluadas sílaba inicial (p < .05); 

silaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial (p < 

05) y fonema final (p < .05). 

Los datos reportados en este análisis indican que los niños de 1 er grado son 

los participantes que tiene el menor porcentaje de aciertos al realizar la 

tarea, mientras que los niños de 3er grado y 5to grado no se diferencian 

entre sí en cuanto a rendimiento. Al analizar qué sucede con las unidades 

subléxicas se observa que tanto en 1 er grado como en 3er grado la sílaba 

inicial es la unidad con mayor índice de reconocimiento, en relación al resto 

de las unidades evaluadas. En el caso de Sto grado tanto las sílabas 

iniciales como las finales se dferencian del resto de las unidades pero no 

entre sí. 
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9.4.1.4. Diferencias de rendimiento según grado, ¿qué sucede si 

comparamos entre niños de grados de distinto nivel socioeconómico? 

El mismo análisis post hoc se aplicó para comparar el rendimiento de los 

alumnos según grado y escuela. En la Tabla 23 se pueden observar las 

medias de los porcentajes de aciertos alcanzadas por los niños de cada 

grado según escuela. 

Tabla 23. Media de las unidades evaluadas según grado según escuela 

Escuela Privada 	 Escuela Pública 

Unidad 	 Grado Media 	D.S. 	Grado Media 	D.S. 

Sílaba Inicial 71.49 (3.92) 60.25 (4,07) 

Sílaba Final 57.59 (4.34) 36.67 (4.50) 

Ataque 62.07 (5.66) 46.67 (5.87) 

Rima lero 	62.76 (5.47) lero 	34.07 (5.67) 

Fonema Inicial 49.43 (5.38) 39.01 (5.58) 

Fonema Final 30.00 (5.80) 13.70 (6.01) 

Distractor 96.72 (2.38) 95.93 (2.47) 

Sílaba Inicial 94.51 (3.62) 84.76 (3.99) 

Sílaba Final 87.35 (4.01) 74.64 (4.42) 

Ataque 82.94 (5.23) 71.43 (5.76) 

Rima 3ero 	84.71 (5.05) 3ero 	70.00 (5.56) 

Fonema Inicial 67.65 (4.97) 62.86 (5.48) 

Fonema Final 48.23 (5.36) 42.50 (5.91) 

Distractor 97.94 (2.20) 95.04 (2.42) 

Sílaba Inicial 	 5to 	92.31 	(3.38) 	5to 	86.03 	(4.61) 
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Sílaba Final 89.74 (3.75) 89.05 (5.11) 

Ataque 86.67 (4.88) 71.43 (6.65) 

Rima 86.67 (4.71) 75.24 (6.42) 

Fonema Inicial 64.96 (4.64) 58.41 (6.32) 

Fonema Final 50.25 (5.01) 55.23 (6.82) 

Distractor 92.00 (2.05) 98.81 (2.80) 

Al analizar los resultados alcanzados por los niños que concurren a 

escuela privada de nivel socioeconómico medio, el análisis post hoc 

detectó en ler grado diferencias a favor de la condición sílaba inicial al 

compararla con sílaba final (p < .05); fonema inicial (p < .05) y  fonema 

final (p < .05). No así al compararla con ataque y rima. El análisis no 

detectó diferencias al comparar sílaba final con ataque, rima ni con 

fonema inicial, pero sí resultaron significativas a favor de sílaba final las 

diferencias halladas contrastar esta unidad con fonema final (p < .05). 

Tampoco se hallaron diferencias al comparar la condición ataque con la 

condición rima. Sin embargo, se encontraron diferencias a favor de ataque 

y rima al compararlas con fonema inicial (p < .05) y fonema final (p < 

.05). A su vez, también resultaron significativas las diferencias halladas 

entre fonema inicial y final (p < .05) a favor de la primera condición. Por 

último, el análisis detectó diferencias a favor de la condición distractor al 

compararla con todas las unidades evaluadas: sílaba inicial (p < .05); 

sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial (p < 

.05) y  fonema final (p < .05). 
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Al analizar los resultados obtenidos por los niños de 3er grado el análisis 

detectó diferencias a favor de sílaba inicial al compararla con ataque (p < 

.05); fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). Al comparar la 

condición silaba fmal con ataque y rima no se hallaron diferencias. Sin 

embargo, hubo diferencias a favor de la condición silábica al comparar 

sílaba final con fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). Si bien el 

análisis no detectó diferencias al comparar ataque con rima ni al comparar 

las condiciones intrasilábicas con la condición fonema inicial, sí se 

encontraron diferencias a favor de las condiciones ataque, rima y fonema 

inicial al compararlas con fonema final (p < .05). Al igual que en ler grado 

se hallaron diferencias a favor de la condición distractor al compararla con 

sílaba inicial (p < .05); sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < 

.05); fonema inicial (p < .05) y fonema final (p < .05). 

En el caso de 5to grado el análisis arrojó diferencias a favor de la 

condición sílaba inicial al compararla con fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05), no así al compararla con sílaba final, ataque y 

rima. También resultaron significativas a favor de sílaba final las 

diferencias halladas al comparar esta unidad con fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05), al igual que en el caso de sílaba inicial tampoco 

resultaron significativas las diferencias con ataque y rima. No se hallaron 

diferencias al comparar la condición ataque con rima ni con fonema 

inicial, pero sí resultaron significativas a favor de la condición ataque las 

diferencias halladas al comparar esta unidad con fonema final (p < .05). A 
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su vez, resultaron significativas tanto las diferencias arrojadas por el 

análisis al comparar rima con fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < 

.05) como las diferencias halladas al contrastar fonema inicial con fonema 

final (p < .05). Por último, el análisis detectó diferencias a favor de la 

condición distractor al compararla con ataque (p < .05); rima (p < .05); 

fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). 

En el caso de escuela pública de nivel socioeconómico bajo, el análisis 

de los resultados alcanzados por los niños de ler grado muestra 

diferencias significativas a favor de sílaba inicial al compararla con sílaba 

final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05). Solamente se hallaron diferencias a favor de la 

condición sílaba final al compararla con fonema final (p < .05); no así al 

compararla con ataque, rima y fonema inicial. Tampoco resultaron 

significativas las diferencias halladas entre ataque y rima, ataque y fonema 

inicial ni rima y fonema inicial, pero sí fueron significativas las diferencias 

halladas al comparar estas unidades con fonema final (p < .05) en los tres 

casos. Por último, el análisis detectó diferencias a favor de la condición 

distractor al contrastarla con sílaba inicial (p < .05); sílaba final (p < .05); 

ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y fonema final (p 

< .05). 

En el caso de 3er grado el análisis post hoc arrojó diferencias a favor de la 

condición sílaba inicial al compararla con sílaba final (p < .05); ataque (p < 



.05); rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). Al 

comparar la condición sílaba final con ataque y rima no se hallaron 

diferencias significativas. Sin embargo, resultaron significativas a favor de 

silaba final las diferencias detectadas al comparar esta unidad con fonema 

inicial (p < .05) y fonema final (p < .05). El análisis post hoc no detectó 

diferencias entre las condiciones ataque y rima ni entre las condiciones 

intrasilábicas y la condición fonema inicial, pero sí resultaron 

significativas a favor de ataque, rima y fonema inicial las diferencias 

halladas al comparar estas unidades con fonema final. Finalmente, el 

análisis detectó diferencias a favor de la condición distractor al comparar 

esta unidad con ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05). 

Para 5to grado el análisis arrojó diferencias a favor de la condición sílaba 

inicial al compararla con ataque (p < .05); fonema inicial (p < .05) y 

fonema final (p < .05). También resultaron significativas a favor de sílaba 

final las diferencias halladas al comparar esta unidad con ataque (p < 

.05); rima (p < .05); fonema inicial (p < .05) y fonema final (p < .05). Al 

comparar la condición ataque con la condición rima no se hallaron 

diferencias significativas, pero sí resultaron significativas a favor de las 

condiciones intrasilábicas las diferencias halladas al compararlas con 

fonema inicial (p < .05) y fonema final (p < .05). En este caso no se 

encontraron diferencias al comparar fonema inicial con fonema final. Por 

último, el análisis post hoc arrojó diferencias a favor de la condición 
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distractor al contrastarla con todas las unidades evaluadas: sílaba inicial 

(p < .05); sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema 

inicial (p < .05) y  fonema final (p < .05). 

En resumen, los datos presentados nos permiten observar que en todos los 

grupos evaluados, la sílaba inicial es la unidad en la que los participantes 

muestran mejor desempeño, mientras que el fonema final parece ser la 

unidad más dificil de detectar. Asimismo, los datos señalan que las 

unidades intrasilábicas no se diferencian entre sí. 

Al comparar eñtre sílabas en distintas posiciones no se hallaron resultados 

consistentes en todos los grupos, ya que en algunos casos, los sujetos 

presentan un rendimiento equivalente en sílaba inicial y sílaba final (3er 

grado escuela privada, 5to grado escuela privada, 5to escuela pública). Al 

comparar sílabas y unidades intrasilábicas, salvo en el caso de 5to grado 

escuela pública, no se hallaron diferencias entre las unidades intrasilábicas 

y la condición sílaba final. 

Por último, comparamos los resultados alcanzados por los alumnos de 

cada escuela. En el caso de ler grado, el análisis arrojó diferencias a favor 

de escuela privada para todas las condiciones evaluadas: sílaba inicial (p 

< .05); sílaba final (p < .05); ataque (p < .05); rima (p < .05); fonema 
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inicial (p < .05), fonema final (p < .05) y  distractor (p < .05). Al 

contrastar los resultados alcanzados por los niños de 3er grado el análisis 

volvió a detectar diferencias a favor de escuela privada, pero en esta 

oportunidad solamente para las condiciones sílaba inicial (p < .05); sílaba 

final (p < .05); ataque (p < .05) y rima (p < .05), no así para las 

condiciones fonema inicial, fonema fmal y distractor. Por último, al 

comparar los resultados de los alumnos de 5to grado solamente se 

hallaron diferencias a favor de escuela privada para la condición ataque (p 

< .05). 

En síntesis, las djferencias entre los participantes de escuela privada de 

nivel socioeconómico medio y escuela pública de nivel socioeconómico bajo 

son más marcadas en 1 er grado y tienen a neutralizarse en 5to grado. 

9.4.1.5. Comentarios sobre los resultados según tipo de unidad 

evaluada 

A partir de los resultados obtenidos estamos en condiciones de cuestionar 

la secuencia de desarrollo de la conciencia fonológica que propone una 

sucesión en el reconocimiento de las unidades que va de la sílaba al 

fonema, en la cual las unidades intrasilábicas se comportan como 

unidades intermedias (Treiman & Zukowski 1991, 1996; Goikoetxea, 
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2005; Jiménez & Ortiz, 1995). A partir de los datos se obtuvo un efecto de 

unidad (y localización) que señala que la sílaba inicial es la unidad que 

mejor índice de reconocimiento tiene, seguida de la sílaba final y las 

unidades intrasilábicas (equiparadas entre sí) y finalmente los fonemas 

inicial y final en ese orden. Por otra parte, el análisis de los datos arrojó 

una interacción entre unidad/grado que corrobora que las habilidades 

de manipulación fonológica se incrementan conforme avanza la edad de los 

sujetos, dado que los niños de ler grado muestran un rendimiento inferior 

al de los niños de 3ero y  5to, que no se diferencian entre sí. Por último, el 

análisis de los datos también detectó una interacción escuela/unidad 

que nos permite observar diferencias entre los grupos socioeconómicos, ya 

que el total de los alumnos de escuela privada de nivel socioeconómico 

medio presenta un mejor rendimiento para el reconocimiento y 

emparejamiento de las condiciones sílaba inicial, sílaba fmal, ataque, rima 

y fonema inicial, pero no para fonema final. 

9.4.2. Resultados según complejidad silábica y tipo de fonema 

Dado que en experimentos realizados en inglés Treiman & Weatherston 

(1992) y en español Jiménez & Haro (1995) se hallaron evidencias de que 

los niños muestran un rendimiento diferencial según la complejidad 

silábica del blanco, nos propusimos indagar si la complejidad silábica y el 

tipo de fonema involucrado jugaban un rol en el reconocimiento de los 
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estímulos propuestos en la prueba Pares sí-Pares no. Para tal fin se realizó 

un ANO VA de medidas repetidas. 

El análisis realizado arrojó un efecto de unidad (F (11, 1892)= 79.99 

MSE= 501.85; p <.001); interacción unidad/grado (F (22,1892) = 2.61 

MSE= 501.85; p < .001); interacción unidad/escuela (F (11,1892) = 2.63 

MSE= 501.85; p < .01). No se encontró efecto de interacción 

unidad/grado/escuela (F (22,1892) = 1.13 MSE= 501.85; p < .305). Para 

analizar el efecto de unidad y las interacciones halladas se realizó un 

análisis post hoc de contraste de Bonferroni. 

9.4.2.1. ¿Qué pasa con cada subtipo de unidad evaluado? 

Al analizar el efecto de unidad, el contraste de Bonferroni no detectó 

diferencias entre las subcondiciones de sílaba inicial (CV, CVC y CCV), 

pero sí halló diferencias a favor de estas condiciones al compararlas con 

sílaba final CV (p < .05), ataque (p < .05), rima (p < .05), fonema inicial V (p 

< .05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema 

final y (p < .05) y  fonema final C (p < .05). Al comparar las subcondiciones 

de sílaba final (CV y CVC), el análisis detectó diferencias a favor de la 

condición CVC (p < .05). El análisis no mostró diferencias entre la 

condición sílaba final CV y las condiciones ataque, rima y fonema inicial V, 

pero sí mostró diferencias a favor de la condición sílaba final CV al 
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compararla con fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), 

fonema final V (p < .05) y  fonema final C (p < .05). Al comparar la 

condición sílaba final CVC con la condición ataque no se hallaron 

diferencias, pero sí resultaron significativas a favor de sílaba final CVC las 

diferencias encontradas al compararla con rima (p < .05), fonema inicial y 

(p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema 

final y (p < .05) y  fonema final C (p < .05). 

El contrate post hoc no detectó diferencias entre las condiciones ataque, 

rima y fonema inicial y, pero sí resultaron significativas a favor de estas 

condiciones las diferencias halladas al compararlas con fonema inicial C (p 

< .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y fonema 

final C (p < .05). El análisis no arrojó diferencias entre fonema inicial C y 

fonema inicial cluster, pero sí a favor de estas condiciones al compararlas 

con fonema final V (p < .05) y fonema final C (p < .05). Finalmente, no 

resultaron significativas las diferencias entre fonema final y y fonema final 

C. La Tabla 24 muestra la media para cada uno de los subtipos de 

unidades evaluadas. 
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Tabla 24. Media de los porcentajes de aciertos para cada subtipo de 

unidad evaluada 

Unidad Media DS. 

Sílaba Inicial CV 82,25 (1,90) 

Sílaba Inicial CVC 81,57 (1,76) 

Sílaba Inicial CCV 80,86 (1,79) 

Sílaba Final CV 68,64 (2,13) 

Sílaba Final CVC 76,37 (1,87) 

Ataque 70,2 (2,33) 

Rima 68,91 (2,25) 

Fonema Inicial V 65,67 (2,27) 

Fonema Inicial C 54,6 (2,83) 

Fonema Inicial Cluster 50,89 (2,52) 

Fonema FinalV 41,95 (2,65) 

Fonema Final C 38,02 (2,70) 

En resumen, los datos expuestos en este apartado indican que la 

complejidad silábica no es una variable que afecte el reconocimiento de las 

sílabas en posición inicial. Sin embargo, los resultados obtenidos dan cuenta 

de diferencias en el desempeño según la complejidad silábica cuando se 

trata de sílabas en posición final. Es probable que esta ventaja de la sílaba 

final CVC se deba a que son las sílabas tónicas. 
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También nuevamente se observa que las unidades intrasilábicas no se 

diferencian entre sí, pero que se detectan con más dificultad que las sílabas 

iniciales. 

Por otra parte, estos datos indican que es más sencillo detectar fonemas 

iniciales cuando se trata de fonemas vocálicos que cuando son 

consonánticos. Sin embargo, parecería no ser relevante si el fonema forma 

parte de un grupo consonántico (sílaba ccv) o no (sílaba Cv), ya que no se 

hallaron diferencias entre estas dos condiciones. En el caso de los fonemas 

finales, la diferenciación fonema vocálico o consonántico no resulta 

relevante, ya que no se hallaron diferencias de rendimiento entre estas 

subcondiciones. 

9.4.2.2. AnálIsis de las interacciones 

El mismo contraste post hoc se aplicó para analizar las interacciones 

encontradas. En el caso de la interacción unidad/grado para ler grado el 

análisis arrojó diferencias a favor de las condiciones sílaba inicial CV, CVC 

y CCV al compararlas con silaba final CV (p < .05), sílaba final CVC (p < 

.05), ataque (p < .05), rima (p < .05), fonema inicial y (p < .05), fonema 

inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y 

fonema final C (p < .05). Al comparar la condición sílaba final CV con 

silaba final CVC, ataque y fonema inicial y las diferencias resultaron 
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significativas a favor de las condiciones sílaba final CVC (p < .05), ataque 

(p < .05), y  fonema inicial y (p < .05). El análisis no detectó diferencias al 

comparar sílaba final CV con rima, fonema inicial C y fonema inicial 

cluster, pero las diferencias resultaron significativas a favor de la 

condición sílaba final CV al compararla con fonema final V (p < .05) y 

fonema final C (p < .05). 

El análisis detectó diferencias significativas a favor de la condición sílaba 

final CVC al compararla con fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V 

(p < .05) y fonema final C (p < .05). El análisis no detectó diferencias al 

contrastar sílaba fmal CVC con ataque, rima, fonema inicial y y fonema 

inicial C. El análisis tampoco arrojó diferencias al comparar las 

condiciones rima y ataque ni al comparar las condiciones ataque y fonema 

inicial V. Sin embargo, resultaron significativas a favor de ataque las 

diferencias encontradas al comparar esta condición con fonema inicial C (p 

< .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05) y fonema 

final C (p < .05). El análisis detectó diferencias a favor de la condición rima 

al compararla con fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y 

fonema final C (p < .05). No se hallaron diferencias al comparar rima con 

fonema inicial C. El análisis también detectó diferencias a favor de la 

condición fonema inicial y al compararla con rima (p < .05), fonema inicial 

C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y 

fonema final C (p < .05). El contraste de Bonferroni no detectó diferencias 

entre fonema inicial C y fonema inicial cluster, pero sí encontró diferencias 
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a favor de estas condiciones al compararlas con fonema final y (p < .05) y 

fonema final C (p < .05). No resultaron significativas las diferencias entre 

fonema final y y fonema final C. 

En el caso de 3er grado el contraste de Bonferroni no arrojó diferencias 

entre las subcondiciones de silaba inicial (CV, CVC y CCV) evaluadas ni 

entre estas subcondiciones y sílaba final CVC. Sin embargo, resultaron a 

favor de estas unidades las diferencias halladas al contrastarlas con sílaba 

final CV (p < .05), ataque (p < .05), rima (p < .05), fonema inicial V (p < 

.05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final 

V (p < .05) y fonema final C (p < .05). Si bien el análisis no detectó 

diferencias al comparar la condición sílaba final CV con ataque, rima y 

fonema inicial V, resultaron significativas a favor de la condición sílaba 

final CV las diferencias halladas al contrastarla con fonema inicial C (p < 

.05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05) y fonema fmal 

C (p < .05). El análisis también detectó diferencias a favor de la condición 

sílaba final CVC al compararla con sílaba final CV (p < .05), ataque (p < 

.05), rima (p < .05), fonema inicial V (p < .05), fonema inicial C (p < .05), 

fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05) y fonema final C (p 

< .05). El análisis no detectó diferencias al comparar la condición ataque 

con rima, fonema inicial V y fonema inicial C, pero resultaron significativas 

a favor de la condición ataque las diferencias encontradas al comparar 

esta condición con fonema inicial cluster (p < .05), fonema fmal V (p < .05) 

y fonema final C (p < .05). El análisis no mostró diferencias al comparar 



rima con fonema inicial y, pero sí arrojó diferencias a favor de la condición 

rima al compararla con fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p 

< .05), fonema final y (p < .05) y  fonema final C (p < .05). El análisis 

tampoco mostró diferencias entre las condiciones fonema inicial V y 

fonema inicial C, pero sí halló diferencias a favor de la condición fonema 

inicial y al compararla con fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y 

(p < .05) y fonema final C (p < .05). El análisis no detectó diferencias entre 

fonema inicial C y fonema inicial cluster, pero sí halló diferencias a favor 

de estas condiciones al contrastarlas con fonema final V (p < .05) y  fonema 

final C (p < .05). Por último, no resultaron significativas las diferencias 

halladas entre fonema final V y fonema final C. 

En 5to grado el análisis post hoc no detectó diferencias entre los subtipos 

de sílaba inicial ni entre los subtipos de sílaba final. Tampoco se hallaron 

diferencias entre las sílabas según su posición. Sin embargo, resultaron 

significativas a favor de las condiciones sílaba inicial CV y sílaba inicial 

CVC las diferencias halladas al compararlas con ataque (p < .05), rima (p < 

.05), fonema inicial y (p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial 

cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y fonema final C (p < .05). Fueron 

significativas a favor de sílaba inicial CCV las diferencias halladas al 

comparar esta unidad con ataque (p < .05), fonema inicial y (p < .05), 

fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema fmal V (p 

< .05) y fonema final C (p < .05), pero no así con rima. El análisis no 

detectó diferencias al comparar la condición sílaba final CV con ataque ni 



con rima, pero resultaron significativas a favor de la condición sílaba final 

CV las diferencias halladas al comparar esta condición con fonema inicial 

y (p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), 

fonema final y (p < .05) y  fonema final C (p < .05). A pesar de no existir 

diferencias entre los subtipos de sílaba final, resultaron significativas a 

favor de la condición sílaba final CVC las diferencias halladas al 

contratarla con ataque (p < .05), rima (p < .05), fonema inicial y (p < .05), 

fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V (p 

< .05) y fonema fmal C (p < .05). El análisis no detectó diferencias al 

comparar la condición ataque con la condición rima, pero sí resultaron a 

favor de las condiciones intrasilábicas las diferencias halladas al 

compararlas con fonema inicial V (p < .05), fonema inicial C (p < .05), 

fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y fonema fmal C (p 

< .05). El análisis también detectó diferencias a favor de la condición 

fonema inicial y al comparar esta condición con fonema inicial C (p < .05), 

fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y fonema final C (p 

< .05). El contraste de Bonferroni no arrojó diferencias al comparar fonema 

inicial C con fonema inicial cluster, ni entre estas y las subcondiciones de 

fonema final (V y C). Tampoco resultaron significativas las diferencias 

entre fonema final y y fonema final C. En la Tabla 25 se pueden observar 

las medias de las distintas subcondiciones evaluadas según grado. 
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Tabla 25. Media de los porcentajes de aciertos para cada subtipo de 
unidad evaluada según grado 

Unidad Grado 	Media DS. 

CV 68,03 (3,33) 
Sílaba 

CVC 65,42 (3,09) 
Inicial 

CCV 64,16 (3,13) 

Sílaba CV 43,32 (3,72) 

Final CVC 50,93 (3,27) 

Unidades Ataque 54,37 (4,08) 
1 ero 

intrasilábicas Rima 48,42 (3,94) 

V 56,50 (3,98) 

Fonema Inicial C 41,25 (4,95) 

Cluster 34,90 (4,40) 

V 22,21 (4,64) 
Fonema Final 

C 21,49 (4,72) 

Unidad 	 Grado 	Media 	DS. 

CV 89,66 (3,18) 
Sílaba 

CVC 89,62 (2,95) 
Inicial 

CCV 89,62 (2,99) 

Sílaba CV 75,46 (3,55) 

Final CVC 86,53 (3,13) 

Unidades Ataque 77,18 (3,89) 
3er 

intrasilábicas Rima 77,35 (3,76) 

V 71,05 (3,80) 

Fonema Inicial C 64,92 (4,72) 

Cluster 59,79 (4,20) 

V 47,06 (4,43) 
Fonema Final 

C 43,68 (4,51) 

Unidad 	 Grado 	Media 	DS. 

Sílaba 	CV 	5to 	89,05 	(3,37) 
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Inicial CVC 89,67 (3,13) 

CCV 88,79 (3,17) 

Sílaba CV 87,14 (3,77) 

Final CVC 91,65 (3,31) 

Unidades Ataque 79,05 (4,13) 

intrasilábicas Rima 80,95 (3,98) 

V 69,45 (4,03) 

Fonema Inicial C 57,62 (5,01) 

Cluster 57,99 (4,46) y 56,59 (4,69) 
Fonema Final 

C 48,90 (4,78) 

El análisis de los resultados obtenidos en función de lacomplejidad de las 

sílabas evaluadas (CV, CVC, CCV) y el tipo de fonema utilizado (vocal o 

consonante) evidencia que no hay diferencias de rendimiento entre los 

subtipos de sílaba inicial utilizados. Es decir, no encontramos diferencias 

entre sílaba inicial de estructura CV al compararla con CCV ni CVC. Sin 

embargo, se observan discrepancias entre los subtipos manipulados para la 

condición sílaba final, afavor de la condición CVC. 

Al analizar el rendimiento del total de los sujetos frente a las unidades 

intrasilábicas, no se observan diferencias de rendimiento entre ataque y 

rima. Sin embargo, se hallaron diferencias nuevamente entre sílaba final 

CVC y rima, pero no así entre sílaba final CV y ambas unidades 

intrasilábicas. 
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El rendimiento de los sujetos para el emparejamiento de fonemas muestra 

por un lado, que el fonema inicial V presenta un índice de reconocimiento 

equiparable al de las unidades intrasilábicas (ataque y rima) y la sílaba 

final CV. Por otra parte, se encontraron diferencias entre fonemas iniciales y 

fonema finales a favor de los primeros. El análisis de los subtipos de fonema 

inicial nos permite observar un mejor rendimiento en la condición fonema 

inicial y al compararla con fonema inicial C y fonema inicial cluster, pero no 

encontramos diferencias entre estas dos últimas condiciones. Al comparar 

los subtipos de fonema final evaluados no se hallaron diferencias entre 

fonema final y y fonema final C. 

Los resultados obtenidos discuten las evidencias que señalan que los 

fonemas se reconocen más fácilmente cuando no forman parte de un cluster 

como señalan Jiménez & Haro (1997) y  Treiman & Weatherston (1992), sin 

embargo, nuestros datos dan cuenta de una diferencia de rendimiento entre 

fonemas vocálicos y consonánticos en posición inicial. 

9.4.2.3. ¿Qué pasó con cada subtipo de unidad evaluado según nivel 

socioeconómico? 

El contraste post hoc de Bonferroni se aplicó también para analizar la 

interacción unidad/escuela. En el caso de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio el análisis no detectó diferencias entre los 

subtipos de sílaba inicial evaluados. Sin embargo, resultaron significativas 
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las diferencias halladas al comparar silaba inicial CV, sílaba inicial CVC y 

silaba inicial CCV con silaba final CV (p < .05), ataque (p < .05), rima (p < 

.05), fonema inicial y (p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial 

cluster (p < .05), fonema final y (p < .05), y  fonema fmal C (p < .05). Si 

bien no se hallaron diferencias entre silaba final CV y las condiciones 

intrasilábicas (Ataque y Rima), resultaron significativas a favor de la 

condición sílaba final CV las diferencias halladas al comparar esta 

condición con fonema inicial y (p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema 

inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05), y fonema final C (p < .05). 

Al comparar sílaba final CV con sílaba final CVC, las diferencias resultaron 

a favor de la condición sílaba final CVC (p < .05), también resultaron a 

favor de esta condición las diferencias halladas al compararla con ataque 

(p < .05), fonema inicial y (p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema 

inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05), y fonema final C (p < .05). 

El contraste post hoc no detectó diferencias entre las condiciones rima y 

ataque, pero sí resultaron significativas las diferencias halladas al• 

comparar las condiciones intrasilábicas con fonema inicial V (p < .05), 

fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final y (p 

< .05), y fonema final C (p < .05). Al comparar las condiciones utilizadas 

para evaluar fonema, el análisis detectó diferencias a favor de la condición 

fonema inicial V al compararlo, con fonema inicial C (p < .05), fonema 

inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05), y.fonema final C (p < 

.05). No se hallaron diferencias entre fonema inicial C y fonema inicial 
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cluster, pero sí resultaron significativas a favor de la posición inicial las 

diferencias halladas entre estas subcondiciones y fonema final V (p < .05), 

y fonema final C (p < .05). Por último, el análisis detectó diferencias entre 

fonema final y y fonema final C a favor de la condición vocálica (p < .05). 

En el caso de escuela pública de nivel socloecoñómicó bajo el análisis 

post hoc no arrojó diferencias entre las subunidades utilizadas para 

evaluar sílaba en posición inicial ni entre las subcondiciones que 

evaluaron sílaba en posición final. Sin embargo, el contraste de Bonferroni 

detectó diferencias a favor de las condiciones sílaba inicial CVC y sílaba 

inicial CCV al contrastarlas con sílaba final CV (p < .05), sílaba final CVC 

(p < .05), ataque (p < .05), rima (p < .05), fonema inicial y (p < .05), fonema 

inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V (p < .05), 

y fonema final C (p < .05). El contraste post hoc no mostró diferencias 

entre sílaba inicial CV y sílaba final CVC, ataque, rima y fonema inicial y 

ni entre sílaba final CVC y ataque y fonema inicial V. Sí resultaron 

significativas a favor de la condición sílaba inicial CV las diferencias 

detectadas entre esta unidad y fonema inicial C (p < .05), fonema inicial 

cluster (p < .05), fonema final V (p < .05), y  fonema finalC (p < .05); y  a 

favor de sílaba final CVC las diferencias halladas entre esta unidad y rima 

(p < .05), fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema 

final y (p < .05), y fonema final C (p < .05). El análisis no detectó 

diferencias entre ataque y rima ni entre ataque y fonema inicial V. Sí 

resultaron significativas a favor de la condición ataque las diferencias 
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entre esta unidad y fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < 

.05), fonema final y (p < .05), y  fonema final C (p < .05). Tampoco 

resultaron significativas las diferencias entre rima y fonema inicial V ni 

entre rima y fonema inicial C, pero si fueron significativas a favor de rima 

las diferencias encontradas al comprar esta unidad con fonema inicial 

cluster (p < .05), fonema final y (p < .05), y fonema final C (p < .05). Al 

analizar las condiciones que evalúan fonéma, el análisis detectó 

diferencias a favor de fonema inicial y al comparar esta condición con 

fonema inicial C (p < .05), fonema inicial cluster (p < .05), fonema final V (p 

< .05), y fonema final C (p < .05). También resultaron significativas las 

diferencias detectadas al comparar fonema inicial C (p < .05) con fonema 

inicial cluster (p < .05), fonema final y (p < .05) y fonema final C (p < .05) a 

favor de fonema inicial C. Por último, no se hallaron diferencias entre 

fonema inicial cluster, fonema final y y fonema final C. 

En resumen, los datos reportados señalan que en el caso de escuela privada 

de nivel socioeconómico medio, no se hallaron diferencias al considerar la 

complejidad silábica entre los subtipos de sílaba inicial, pero si entre los 

subtipos de sílaba final. Asimismo, en este grupo no se encontraron 

diferencias de rendimiento entre ataque y rima. En relación con los 

fonemas, se encuentra que el fonema inicial vocálico es la unidad que 

muestra el mayor porcentaje de reconocimiento en detrimento de las otras 
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condiciones de fonema inicial y fonema final. En este grupo no se hallaron 

diferencias entre los fonemas iniciales consonánticos y los fonemas iniciales 

de cluster, pero si se detectó una preferencia por los fonemas finales 

vocálicos en relación con los consonánticos. 

En el caso de escuela pública de nivel socioeconómico bajo, no se hallaron 

diferencias entre los subtipos de sílaba inicial ni entre los subtipos de sílaba 

final. En este grupo tampoco se diferencian entre sí las unidades 

intrasilábicas. El análisis de los datos obtenidos en función del rendimiento 

de los sujetos para comparar y emparejar fonemas indica un mejor 

desempeño para la condición fonema inicial vocálico en detrimento de las 

demás condiciones. 

9.4.3. 	Conclusiones finales 

Al inicio de este capítulo nos propusimos investigar una posible secuencia 

de desarrollo de la conciencia fonológica según el grado de escolarización 

de los sujetos en español rioplatense. En investigaciones previas (e.g., 

Borzone y Gramigna, 1984; Liberman et al., 1974; Morais, Alegría & 

Content, 1986) se ha postulado que la sensibilidad hacia algunas unidades 

lingüísticas como la sílaba surge antes del inicio lector. Asimismo, Treiman 

& Zukowski (1991) y  Treiman (1992) muestran evidencias de que las 

unidades intrasilábicas (ataques y rimas) actúan como unidades 
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intermedias entre la sílaba y el fonema. Los resultados de nuestro trabajo 

están en concordancia con las investigaciones que señalan un desarrollo 

en la habilidad de reconocimiento de las unidades subléxicas conforme 

avanza el proceso de aprendizaje de la lectura y el grado de escolaridad (e.g 

Hernández-Valle y Jiménez, 2001; Bertelson, 1986; Morais et. al 1986; 

Goikoetxea, 2005; Jiménez & Ortiz, 1995). Sin embargo, los datos 

reportados discuten la secuencia sílaba -unidades intrasilábicas - fonemas 

propuesta en las investigaciones realizadas en inglés (Treiman & Zukoski, 

1996; Treiman, 1992) y  en español (Jiménez & Ortiz, 1993; Goikoetxea, 

2005). Nuestros resultados muestran una diferencia de rendimiento entre 

el reconocimiento de sílabas y fonemas a favor de las primeras. A la luz de 

estos resultados podríamos decir que los niños muestran un mejor 

rendimiento para el reconocimiento de las sílabas y unidades 

intrasilábicas, que funcionan como un grupo homogéneo, esto es, rinden 

de manera semejante y finalmente para detectar y emparejar la condición 

fonema. 

Por otro lado, nos propusimos investigar con esta tarea si existe una 

interrelación entre tipo de unidad (sílaba, unidades intrasilábicas y 

fonema) y posición en la palabra (inicial o final). En investigaciones 

realizadas en inglés se observa que los niños perciben más fácilmente las 

rimas que los ataques, pero reconocen mejor los fonemas en posición 

inicial que los fonemas en posición final (Kirtley et al., 1989; Treiman & 

Zukowski, 1996). A su vez, Goikoetxea (2005) halló resultados en niños 
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hablantes del español no reportados previamente para el inglés que 

señalan que los niños prelectores tienen un mejor rendimiento para el 

reconocimiento de los pares que comparten unidades finales, mientras los 

niños lectores principiantes muestran un mejor rendimiento en los pares 

que comparten sílabas iniciales. 

Al considerar nuestros datos en su totalidad, se observa que los lectores 

iniciales (ler grado) muestran un incremento en la sensibilidad para el 

reconocimiento y emparejamiento de las unidades en el siguiente orden: 

sílaba en posición inicial, sílaba en posición final junto con ataque y rima, 

luego fonema inicial y por último, fonema fmal. En el caso de 3er y  5to 

grado los niños solo muestran diferencias entre fonema inicial y fonema 

final. En resumen, en nuestros datos no se hallaron diferencias entre 

ataque -unidad intrasilábica en posición inicial- y rima -unidad 

intrasilábica en posición final-, como en los estudios previos reportados, 

aunque se corroboró la presencia de un efecto de posición inicial en el caso 

de los fonemas. 

Finalmente, nos habíamos propuesto investigar si la complejidad de la 

estructura silábica y el tipo de fonema involucrado (consonántico o 

vocálico) tenían consecuencias para el reconocimiento. En investigaciones 

realizadas en inglés, Treiman & Weatherston (1992) reportan que a los 

niños de Sala de 4 y  5 les resulta más sencillo aislar el fonema inicial 

consonántico de una palabra corta, así como reconocer fonemas iniciales 
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en ataques de sílaba CV que de sílabas CCV. En la misma línea, Bruck y 

Treiman (1990) detectaron que a los niños de ler grado y  2do grado les 

resultaba más dificil reconocer y aislar el fonema inicial de una sílaba que 

comenzaba con un grupo consonántico. Jiménez & Haro (1997) reportan 

evidencias similares a las de Treiman & Weatherston (1992) con respecto a 

la longitud del estímulo y las características de la estructura silábica 

involucrada. En los datos obtenidos en nuestra investigación no se 

observan diferencias de rendimiento entre los subtipos de sílaba inicial 

(CV, CVC y CCV), pero sí en los de sílaba final (CV y CVC) a favor de la 

condición CVC. Como ya se señaló, si bien ambas condiciones muestran 

un alto número de aciertos, la diferencia entre subtipos de sílaba final 

probablemente está originada en la diferencia entre sílaba atona y tónica. 

Asimismo, no se observan diferencias de rendimiento entre la sílaba final 

CV y las condiciones intrasilábicas (complejidad silábica CC para ataque y 

VC para rima). Sin embargo, al analizar el rendimiento de los sujetos para 

el emparejamiento de fonemas se encontraron diferencias entre fonemas 

iniciales y fonema finales, a favor de los primeros. 

El análisis de los subtipos de fonemas (consonántico y vocálico) muestra 

en fonema inicial un mejor rendimiento para los fonemas iniciales 

vocálicos que para los consonánticos, sin embargo no se hallaron 

diferencias entre fonema inicial consonante y fonema inicial de cluster. 

Tampoco se diferencian los subtipos de fonemas final (vocal y consonante). 

Estos resultados discuten las evidencias que señalan que los fonemas se 



reconocen más fácilmente cuando no forman parte de un grupo 

consonántico como señalan Jiménez & Haro (1997), Treiman & 

Weatherston (1992) y  Bruck y Treiman (1990). 

Los datos presentados en este capítulo brindan evidencias sobre el 

desarrollo de la conciencia fonológica en español de Buenos Aires, que 

discuten hallazgos de otras lenguas, como el inglés, y de otros dialectos 

como el español ibérico. Adicionalmente, estos resultados ofrecen 

información relevante para el diseño de materiales de evaluación e 

intervención en niños con dificultades en el desarrollo lector. Nuestros datos 

muestran que a la hora de seleccionar estímulos para tareas que involucren 

reconocimiento de unidades y emparejamiento de segmentos fonológicos 

(rimas y aliteraciones) la complejidad de la estructura silábica del estímulo 

no tendría consecuencias determinantes en el desempeño de los sujetos. Sin 

embargo, en relación con la posición de las unidades es necesario tomar en 

cuenta la mayor dificultad que presenta el acceso a los fonemas en posición 

final, fenómeno que no se manifiesta con las otras unidades evaluadas. 



10. PRUEBA DE LECTURA DE PALABRAS Y NO PALABRAS 

En este capítulo nos proponemos establecer si existen diferencias de 

rendimiento en una prueba de lectura de palabras y no palabras. Los 

participantes de 1 ero, 3ero y  5to grado de ambas escuelas respondieron las 

pruebas de lectura de palabras y no palabras del test estandarizado LEE 

(Defior Citoler, Fonseca y Gottheil, 2006). Se realizó un análisis estadístico 

para comparar el desempeño de los niños según grado (lero, 3er y  5to)  y 

según escuela (Escuela Privada nivel socioeconómico medio/ Escuela 

Pública nivel socioeconómico bajo) que mostró diferencias tanto entre los 

grupos etanos como entre los grupos según su procedencia socioeconómica. 

Asimismo, se hallaron diferencias en el modo de lectura, que permiten sacar 

conclusiones sobre el uso de distintas estrategias lectoras que discutiremos 

a la luz de los modelos actuales de lectura. 

En este capítulo también presentaremos un análisis de correlación y un 

análisis regresión entre las pruebas que evalúan conciencia fonológica, 

presentadas en los capítulos previos, y la tarea de lectura. 

10.1. Introducción 

Como se señaló en la introducción, un proceso de alfabetización exitoso es 

fundamental para garantizar la continuidad académica y la inclusión 

social. Sin embargo, como también hemos señalado, numerosos estudios 
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sobre lectura señalan que muchos niños en edad escolar tienen 

dificultades para aprender a leer. Para poder comprender la problemática 

que enfrentan los niños durante el proceso de aprendizaje de la lectura es 

necesario indagar en los procesos de implicados en este aprendizaje. En 

este capítulo, volveremos sobre aspectos presentados previamente y 

retomaremos el Modelo de Doble Ruta para la lectura (Coltheart, 1978; 

Doctor & Coltheart, 1980; Coltheart et al., 2001). Como se ha explicado, 

este modelo propone dos formas de lectura y sostiene que un lector 

entrenado lee las palabras utilizando ambas. Una de las rutas propuestas 

es la vía léxica que permite acceder de forma directa al significado de la 

palabra. Esta ruta activa las representaciones léxicas de las palabras y da 

lugar a la lectura correcta de todas las palabras regulares e irregulares 

(estas últimas son especialmente frecuentes en los casos de sistemas 

ortográficos en los que la relación ortografia - fonología es poco 

consistente, como el inglés) conocidas, es decir, ya almacenadas en el 

léxico ortográfico. La otra ruta propuesta por el modelo es la vía subléxica 

que implica conocer y aplicar las reglas de correspondencia grafema - 

fonema (RCGF). A través de estos procesos, entonces, es posible la lectura 

de palabras no conocidas, es decir, aquellas a las que un sujeto no se 

enfrentó previamente y que, en el caso de la investigación experimental y 

la evaluación clínica, se denominan no palabras. 

Durante el proceso de desarrollo lector se considera que inicialmente 

prevalece el uso de la ruta subléxica que, por su naturaleza, requiere de 
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las habilidades de conciencia fonológica, fundamentalmente la 

segmentación y la combinación, como ya hemos revisado en el capítulo 3. 

La exposición frecuente y repetida a un estímulo nuevo permitirá que 

rápidamente se almacene una representación completa de esa forma 

escrita en el léxico ortográfico de entrada. Así, ambas formas de lectura se 

combinan según el tipo de estímulo que enfrenta el sujeto, es decir, si la 

forma es conocida y está almacenada, se leerá por vía léxica y si se trata 

de una forma nueva, será necesario aplicar las reglas de conversión 

grafema/ fonema. 

10.2. Método 

10.2.1. Participantes 

Los niños del grupo de lectores iniciales (ler grado) y los participantes del 

grupo de lectores entrenados (3ero y  5to grado) respondieron las pruebas 

de lectura de palabras y no palabras del test LEE (Defior Citoler et al., 

2006). 

10.2.2. Procedimiento 

Antes de realizar la tarea los sujetos recibieron la siguiente consigna: 

«Te voy a mostrar palabras, algunas las conocés y otras no las conocés, algunas 

son palabras reales y otras son palabras inventadas. Vos las tenés que leer en voz 

alta». 
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Se administraron cuatro palabras y cuatro no palabras a modo de ensayo 

con el fin de corroborar que los niños hubieran comprendido la consigna. 

La tarea se realizó en una única sesión y sin límite de tiempo. Primero se 

administró el listado de palabras y luego el listado de no palabras. Las 

respuestas de los sujetos se registraron con un grabador digital. 

A efectos de este trabajo consideramos dos formas de puntuación: 

Se otorgó 1 punto por cada palabra leída correctamente ya sea de manera 

fluida (el estímulo se lee sin errores ni interrupciones), vacilante (el niño 

silabea cuando comienza a leer el estímulo, pero luego lo lee de manera 

fluida) o silabeada (el participante segmenta sílaba por sílaba el estímulo 

presentado) y O punto cuando la lectura de los estímulos presentó 

omisiones, sustituciones, rotaciones, mala acentuación o directamente se 

produjo otra forma léxica. El puntaje máximo, tanto para la prueba de 

lectura de palabras como para la prueba de lectura de no palabras, fue de 

42 puntos. 

El puntaje sugerido por el test LEE, que asigna a cada estímulo leído de 

modo fluente 2 puntos, 1 punto a los estímulos leídos de manera silabeada 

o vacilante y O punto a los estímulos leídos con omisiones, sustituciones, 

rotaciones, mala acentuación o que dan por resultado otra forma léxica. El 

máximo puntaje por sujeto es, en este caso, de 84 puntos para palabras y 

84 puntos para no palabras. 



Como se verá en el análisis de los resultados, combinar las dos 

modalidades de puntuación nos permitió establecer diferencias 

sumamente relevantes para esta investigación entre los participantes 

según su modalidad de lectura. 

10.2.3. Materiales 

Si bien hasta el momento hemos presentado resultados de herramientas 

diseñadas exclusivamente para esta tesis, en este caso se decidió incluir 

una prueba de lectura estandarizada fundamentalmente por dos causas: 

en primer lugar nos permitirá ubicar el rendimiento de los niños en 

función del desempeño medio de los sujetos de su misma edad. En 

segundo lugar, porque la selección de los estímulos ha tenido en cuenta la 

frecuencia, la longitud y el tipo de complejidad ortográfica de las palabras 

a leer, lo que los hace altamente adecuados para investigar los fines que 

perseguimos. 

Las palabras utilizadas en la prueba de lectura de palabras son de 

frecuencia media (69-10) y  se extrajeron de una base de datos elaborada 

por la Universidad de Salamanca (Martínez Martín & García Pérez, 2004). 

En cuanto a la longitud, el listado de estímulos está conformado por 

palabras monosílabas, bisílabas, trisílabas y cuatrisílabas. En función de 

la complejidad ortográfica, la prueba involucra palabras simples (aquellas 

en las que la correspondencia grafema/fonema es unívoca), palabras con 

grupos consonánticos (que pueden generar dificultades en el inicio del 
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proceso de aprendizaje de la lectura) y palabras ortográficamente 

complejas. Estas últimas incluyen la presencia de dígrafos (grafemas 

dobles); la letra H; la presencia de grafemas que varían su realización 

fonémica según el contexto (ej. C : /k/ antes de /a/; /0/; /u/ y  /s/ antes 

de ¡e/ e /i/) y palabras que presentan el fenómeno de homofonía 

heterográfica en la escritura, es decir aquellas que presentan fonemas que 

no tiene una realización grafémica única (ej. Y/LL/; V/B; G/J). Para la 

prueba de lectura de no palabras del test LEE los estímulos fueron 

elaborados a partir de palabras que cumplen con las características antes 

mencionadas. Las no palabras se realizaron a partir de la combinación de 

sílabas presentes en las palabras seleccionadas. 

Los participantes deben leer un listado de 42 palabras y una lista de 42 no 

palabras. El objetivo de las pruebas de lectura de palabras y no palabras 

del test LEE es evaluar los procesos léxicos y subléxicos, la fluidez y la 

velocidad lectora. El tiempo requerido para la lectura de los estímulos se 

mide desde el inicio de la lectura de la primera palabra hasta que el sujeto 

finaliza la lista. 
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10.3. Resultados 

10.3.1. Análisis de la cantidad de aciertos en la tarea de lectura de 

palabras y no palabras 

Se realizó un análisis de varianza, siguiendo el modelo ANOVA de dos 

factores de medidas independientes 3 x 2,. tomando como variables 

independientes grado (lero, 3ero y  5to)  y  escuela (privada nivel 

socioeconómico medio/ pública nivel socioeconómico bajo), y como 

variables dependientes el •  porcentaje de respuestas correctas para la 

lectura de palabras y no palabras. Para este análisis se consideró como 

lectura correcta tanto la lectura fluida como la silabeada y vacilante. Los 

estadísticos descriptivos acerca de las medias y desvíos estándares de los 

porcentajes de respuestas correctas para la lectura de palabras y no 

palabras según la primera modalidad de puntuación propuesta se 

encuentran en la Tabla 26. 

Tabla 26. Media de los porcentajes de respuestas correctas para la lectura 

de palabras y no palabras según grado por escuela 

Palabras 	 No palabras 
Escuela Grado 	Media 	DS. 	Media 	DS. 

lero 78.03 11.44 . 	 81.64 17.03 

Privada 	3ero 83.19 5.46 87.74 7.44 

5to 84.73 14.55 88.7 15.34 

lero 39.40 33.38 41.32 35.58 

Pública 	3ero 75.34 15.96 78.65 18.57 

5to 80.95 5.92 80.49 11.25 
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Los resultados obtenidos muestran un efecto de interacción entre tipo de 

estímulo y escuela (F (2,178) =4.84; MSE = 27.48; p < .05). Se realizó un 

análisis post hoc, utilizando la prueba de contraste de Bonferroni, para 

analizar la interacción. Este análisis detectó que en escuela privada de 

nivel socioeconómico medio existe una diferencia en la lectura de palabras 

y no palabras, a favor de las no palabras (p< .05), esto no sucede en 

escuela pública de nivel socioeconómico bajo. Al analizar internamente el 

desempeño de los participantes de escuela privada, el contraste post hoc 

indica que la diferencia en la lectura de palabras y no palabras está 

presente en ler grado (p<  .05)  y  3er grado (p< .05), no así en 5to grado. 

A su vez, el mismo análisis de varianza realizado nos permitió observar el 

desempeño con cada tipo de estímulo de manera independiente. A 

continuación se presentan los resultados obtenidos tanto para la lectura 

de palabras como para la lectura de no palabras. 

En el caso de la prueba de lectura de palabras se encontró un efecto de 

interacción entre escuela y grado: (F (2,178) = 17.99; MSE = 303.28; p < 

.001). Se realizó un análisis post hoc, utilizando la prueba de contraste de 

Bonferroni, para analizar la interacción. En el caso de escuela privada de 

nivel socioeconómico medio solamente resultaron significativas las 

diferencias halladas al comparar los resultados alcanzados por los niños 

de lcr grado con los de los alumnos de 5to grado (p < .05) a favor de 5to 

grado. Al analizar los resultados obtenidos para escuela pública de nivel 



socloeconómico bajo, tanto las diferencias entre ler grado y 3er grado (p 

< .05) como las diferencias entre ler y  5to (p < .05) resultaron 

significativas. No resultaron significativas las diferencias entre 3er y  5to 

grado. 

El análisis también arrojó la existencia de diferencias estadísticamente 

significativas a favor de escuela privada de nivel socioeconómico medio al 

comparar el rendimiento de los niños de lcr grado (p < .05) y  3er grado (p 

<.05), no así al comparar el rendimiento de los niños de 5to grado. 

En el caso de la prueba de lectura de no palabras nuevamente se 

encontró un efecto de interacción entre escuela y grado: F (2,178) = 12.99; 

MSE = 389.41; p < .001. Se realizó un análisis post hoc Bonferroni para 

analizar la interacción. Al analizar las puntuaciones obtenidas por los 

niños de escuela privada de nivel socioeconómico medio el análisis 

solamente detectó diferencias estadísticamente significativas a favor de 5to 

grado, entre lero y 5to (p < .05). En el caso de escuela pública de nivel 

socieconómico bajo resultaron significativas las diferencias entre lcr 

grado y 3er grado (p < .05) y lero y 5to (p < .05). No resultaron 

significativas las diferencias entre 3ero y 5to grado. En esta oportunidad 

también, el análisis arrojó la existencia de diferencias estadísticamente 

significativas a favor de escuela privada de nivel soçioeconómico medio al 

comparar el desempeño de los niños de lcr grado (p < .05) y 3er grado (p < 

.05), no así al comparar el de los niños de 5to grado. 
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En resumen, los resultados antes reportados dan cuenta, como era 

esperable, de un mejor rendimiento lector en función del nivel de 

escolaridad. Los datos también muestran diferencias de rendimiento entre 

los participantes de 1 er y 3er grado de las distintas escuelas. En 5to grado 

no se hallaron diferencias entre los niños de distinto nivel socioeconómico. 

10.3.2. Análisis de los resultados según puntaje del Test LEE 

Como ya se señaló, también analizamos los resultados obtenidos según el 

puntaje propuesto por la prueba de lectura del test LEE. Para tal fin, 

nuevamente, se realizó un análisis de varianza, siguiendo el modelo 

ANOVA de dos factores de medidas independientes 3 x 2, tomando como 

variables independientes grado (lero, 3ero y  5to)  y  escuela (privada nivel 

socioeconómico medio/ pública nivel socioeconómico bajo), y como 

variable dependiente el puntaje obtenido para la prueba de lectura de 

palabras y no palabras del Test Lee. La media de puntajes obtenidos se 

encuentra en la Tabla 27. 
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Tabla 27. MedIa del porcentaje de puntaje total obtenido en el Test LEE 

según grado y escuela. 

Escuela 	Grado Media .DS. 

lero 97.32 32.071 

Privada 	3ero 135.24 14.794 

5to 140.15 25.412 

lero 43.45 42.556 

Pública 	3ero 106.37 21.553 

5to 122.90 20.907 

El análisis efectuado sobre el porcentaje del puntaje total en la lectura de 

palabra y no palabras encontró un efecto de interacción entre escuela y 

grado: (F(2,177) =6.64; MSE = 778.34; p < .001). Se realizó un análisis post 

hoc, utilizando la prueba de contraste de Bonferroni, para analizar la 

interacción. Para escuela privada de nivel socioeconómico medio el 

análisis detectó diferencias entre ler grado y 3er grado (p < .05) y  entre ler 

grado y  5to grado (p < .05), pero no entre 3er grado y 5to grado. En el caso 

de escuela pública de nivel socioeconómico bajo fueron significativas 

las diferencias halladas entre ler grado y 3er grado (p < .05) a favor de 

3ero; entre lcr grado y 5to grado (p < .05) a favor de 5to y también entre 

3er grado y 5to grado (p < .05) nuevamente a favor de 5to. Asimismo, el 

análisis arrojó diferencias a favor de escuela privada al comparar el 

rendimiento de los niños de lcr grado (p < .05); 3er grado (p < .05) y 5to (p 

<.05) de ambas escuelas. 
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10.3.3. AnálIsis de la modalidad de lectura 

Se realizó un nuevo análisis de varianza, siguiendo el modelo ANOVA de 

dos factores de medidas independientes 3 x 2, tomando como variables 

independientes grado (lero, 3ero y  5to)  y  escuela (privada nivel 

socioeconómico medio/pública nivel socioeconómico bajo), y como 

variables dependientes la cantidad de palabras leídas de manera fluente, 

silabeada, vacilante además de la cantidad de palabras no leídas. En la 

Tabla 28 se muestran las medias para cada condición según grado y 

escuela. 

Tabla 28. Medias de los porcentajes del modo de lectura según grado y 

escuela 

Modo de Lectura Grado Escuela Media DS. Escuela 	Media DS. 

ler 28.77 24.24 10.45 17.12 

Lectura Fluida 3er 60.76 10.81 37.63 17.20 

5to 63.33 15.33 53.48 14.98 

ler 35.58 21.69 21.94 23.28 

Lectura Silabeada 3er 6.00 6.54 27.15 14.99 

5to 4.13 4.12 9.43 10.59 
Privada Pública 

ler 4.29 3.05 .61 1.31 

Lectura Vacilante 3er 6.91 3.78 3.96 2.61 

5to 6.21 7.48 6.52 3.80 

ler .00 0.00 30.87 40.17 

No Lee 3er .00 0.00 .00 0.00 

Sto .00 0.00 .00 0.00 
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Los resultados obtenidos en el análisis indican la presencia de una 

interacción entre escuela y grado para las condiciones lectura silabeada 

(F (2,177) =20.25; MSE = 228.95; p < .001); lectura vacilante (F (2,177) =3.36; 

MSE = 19.17; p < .05) y  no lectura (F (2,177) = 16.51; MSE = 3 12.22; p < 

.001). No se detectó interacción para la condición lectura fluida (F (2,177) 

=2.2 1; MSE = 290.29; p < .112). En este caso también se realizó un 

análisis post hoc de contraste de Bonferroni, para analizar las 

interacciones halladas. 

En el caso de la condición lectura silabeada, para escuela privada de 

nivel socioeconómico medio el análisis detectó diferencias significativas 

a favor de lcr grado entre ler grado y 3er grado (p < .05) y entre ler grado 

y 5to grado (p < .05), no así entre 3ero y 5to, es decir los niños de ler 

grado son los que leen mayor cantidad de palabras de manera 

segmentada. En escuela pública de nivel socioeconómico bajo las 

diferencias fueron significativas entre ler grado y 5to grado (p < .05) y 

entre 3ero y 5to (p < .05) grado, no se hallaron diferencias entre lcr grado 

y 3er grado, es decir tanto los niños de ler grado como los niños de 3er 

grado leen mayor cantidad de palabras sílaba por sílaba que los niños de 

5to grado. El contraste Bonferroni a su vez detectó diferencias a favor de 

escuela privada al comparar el rendimiento de los niños de lcr grado (p < 

.05) y diferencias a favor de escuela pública al comparar el rendimiento de 

los niños de 3er grado (p < .05). El análisis no detectó diferencias 

significativas entre los participantes de 5to grado de ambas escuelas. 
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Para la condición lectura vacilante, en el caso de escuela privada de 

nivel socioeconómico medio el análisis post hoc arroja diferencias 

significativas a favor de ler grado al comparar los resultados obtenidos por 

este grupo con los de 3er grado (p < .05) y  los de 5to grado (p < .05), no 

resultan significativas las diferencia entre 3ero y  5to grado, nuevamente 

los niños de ler grado presentan un mayor número de palabras leídas de 

manera vacilante. En escuela pública nivel socioeconómlco bajo 

resultaron significativas las diferencias encontradas entre lero y 3ero (p < 

.05) y entre lero y Sto (p < .05) a favor de 3er grado y 5to grado 

respectivamente, también fueron significativas a favor de 5to grado las 

diferencias encontradas entre 3ero y Sto (p < .05), en esta caso también los 

niños de ler grado y 3er grado presentan mayor número de palabras 

leídas de manera vacilante que los niños de 5to grado. Asimismo, el 

análisis mostró diferencias significativas a favor de escuela privada al 

comparar los resultados alcanzados por los niños de ler grado (p < .05) y 

3er grado (p < .05). No fueron significativas las diferencias entre los 

participantes de Sto grado de ambas escuela. 

Al analizar los resultados obtenidos para la condición no lectura se 

observa que solamente los niños de ler grado escuela pública de nivel 

socioeconómico bajo cometen errores de este tipo. 
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10.3.4. Análisis del tipo de error 

Finalmente, se realizó un nuevo análisis de varianza, siguiendo el modelo 

ANOVA de dos factores de medidas independientes 3 x 2, tomando como 

variables independientes grado (lero, 3ero y  5to)  y  escuela (privada nivel 

socioeconómico medio/ pública nivel socioeconómico bajo), y como 

variables dependientes y la cantidad de palabras leídas con errores de 

sustitución, adición, inversión, omisión, rotación, tilde, lexicalización o la 

lectura de otra palabra. En la Tabla 29 se muestran las medias para los 

errores originados por la mala aplicación de las reglas de conversión 

grafema/fonema según grado y escuela y en la Tabla 30 aquellos errores 

producto de una lectura global. 

Tabla 29. Media de los porcentajes para cada tipo de error de lectura 

subléxica según grado y escuela 

Modo 
Lect iae  Grado Escuela 	Media DS. 	Escuela Media DS. 

ler 6,48 (8,24) 12,61 (15,43) 

Sustitución 3er 3,35 (2,92) 6,48 (4,97) 

5to 1,9 (1,77) 5,43 (5,55) 

ler 1,68 (2,37) 1,19 (1,89) 

Adición 3er Privada 	0,5 (0,90) 	Pública 1 (1,69) 

5to 0,33 (0,70) 0,81 (1,12) 

lcr 0,97 (1,56) 1,74 (2,85) 

Omisión 3er 0,32 (0,59) 0,78 (0,93) 

5to 0,21 (0,41) 0,81 (1,08) 
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ler 0,77 (1,28) 1,39 (2,58) 

Inversión 	3er 0,56 (0,96) 0,33 (0,68) 

5to 0,21 (0,41) 0,24 (0,44) 

ler 1,29 (1,64) 0,48 (0,85) 

Rotación 	3er 0,06 (0,24) 0,22 (0,51) 

5to 0,08 (0,35) 0,14 (0,65) 

ler 3,16 (2,10) 2,42 (3,49) 

Tilde 	3er 4,91 (1,56) 5,7 (2,07) 

5to 3,77 (2,28) 6,81 (1,94) 

Tabla 30. Media de los porcentajes para cada 

léxica según grado y escuela 

tipo de error de lectura 

Modo de Lectura Grado 	Escuela Media DS. Escuela 	Media 	DS. 

ler 0,52 (0,85) 0,16 (0,45) 

Otra palabra 3er 0,41 (1,02) 0,59 (1,31) 

5to 0,23 (0,48) 0,14 (0,48) 
Privada Pública 

ler 0,48 (0,93) 0,13 (0,43) 

Lexicalización 3er 0,21 (0,41) 0,22 (0,58) 

5to 0,26 (0,55) 0,19 (0,68) 

Los resultados obtenidos en el análisis indican la presencia de una 

interacción entre escuela y grado para las condiciones rotación F (2,177) 

6,17; MSE= 0,70; p< ,01 y tilde F (2,177) =9,60; MSE= 5,43;p< ,001. 

En esta oportunidad también se realizó un analisis post hoc de contraste 

de Bonferroni, para analizar las interacciones halladas. 
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En el caso de los errores por rotación, es decir la lectura de un grafema 

por otro similar en rasgos, los resultados obtenidos en escuela privada de 

nivel socioeconómico medio muestran diferencias a favor de ler grado al 

comparar los resultados obtenidos por este grupo con los de 3er grado (p 

<, 05) y  5to grado (p <, 05). No son significativas las diferencias entre 3ero 

y 5to. En el caso de escuela pública de nivel socioeconómico bajo no se 

encontraron diferencias significativas entre los grupos evaluados. Por otro 

lado, el análisis detectó diferencias a favor de lcr grado escuela privada de 

nivel socioeconómico medio al comparar los resultados alcanzados por este 

grupo con los resultados de ler grado (p <, 05); 3er grado (p <, 05) y 5to 

grado de escuela pública de nivel socioeconómico bajo (p <, 05). Es decir, 

los niños de ler grado escuela privada cometen más errores de rotación 

que los niños de los tres grados evaluados de escuela pública. 

Para la condición lectura con acentuación incorrecta (tilde) el análisis post 

hoc detectó en el caso de escuela privada diferencias a favor de 3er grado 

entre lero y 3ero (p <, 05) y  entre 3ero y  5to (p <, 05), esto quiere decir que 

los niños de 3er grado cometen más errores de este tipo. En el caso de 

escuela pública, se hallaron diferencias significativas a favor de 3er grado 

al comparar los resultados alcanzados por este grupo con los de ler grado 

(p <, 05) y diferencias a favor de 5to grado al comparar los resultados 

obtenidos por este grupo áon los de lcr grado (p <, 05) y  3er grado (p <, 

05). Asimismo, el análisis post hoc arrojó diferencias a favor de escuela 

pública de nivel socioeconómico bajo al comparar: lcr grado escuela 
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privada con 3er grado escuela pública (p <, 05) y  5to grado escuela pública 

(p <, 05); 3er grado escuela privada con 5to grado escuela pública (p <, 05); 

5to grado escuela privada con 5to grado escuela pública (p <, 05) y  3er 

grado escuela pública y 5to grado escuela privada (p <, 05). No fueron 

significativas las diferencias halladas entre los grupos de lcr grado ni 

entre los grupos de 3er grado de ambas escuelas. 

10.4. Comentarios finales: Prueba de lectura de palabras y no 

palabras 

Al analizar los resultados obtenidos en las pruebas de lectura de palabras 

y de no palabras por los niños de escuela privada de nivel 

socloeconómico medio considerando como correctas aquellas palabras 

leídas de manera fluida, silabeante y vacilante, se observa que el grupo de 

lcr grado, lectores iniciales, se diferencia del grupo de Sto grado, lectores 

entrenados. Los resultados de los niños de 3er grado, también lectores 

entrenados, no muestran diferencias significativas con los alcanzados por 

los niños de lcr grado ni con los obtenidos por los de 5to grado. Sin 

embargo, al considerar el puntaje del test LEE y comparar el modo de 

lectura, vacilante o silabeada, sí encontramos diferencias entre lcr grado y 

3er grado, ya que el grupo de lectores iniciales lee más palabras y no 

palabras de manera vacilante y/o silabeada que los niños de 3er grado. 

Una explicación para este fenómeno puede sugerirse a partir del Modelo de 



doble ruta para la lectura. La presencia de silabeo y vacilaciones, en el 

marco de este modelo, da cuenta de que los lectores están leyendo por la 

ruta subléxica, que no funciona por activación de la forma léxica completa 

sino a partir de la aplicación de las reglas de conversión grafema/fonema. 

Esta idea se refuerza por el importante número de errores de rotación (es 

decir la lectura de un grafema por otro similar en cuanto a su forma, por 

ejemplo confundir entre sí los grafemas q y p, p y b o u y n) que cometen 

los niños de ler grado. Estos errores evidencian que en este grupo todavía 

no están estabilizadas las representaciones grafémicas y por lo tanto 

confunde sus rasgos generando este tipo de error. 

Al analizar los resultados de ler grado, 3er grado y 5to grado de escuela 

pública de nivel socioeconómico bajo se observa un patrón de 

rendimiento distinto al de escuela privada porque el grupo de lectores 

iniciales (1 er grado) se diferencia de los dos grupos de lectores más hábiles 

(3ero y  5to). Si bien en general los grupos de lectores más hábiles no se 

diferencian entre sí, cuando se relevan los resultados según la modalidad 

de su lectura sí se observan diferencias en los modos de lectura. En primer 

lugar, cabe señalar que los resultados de los niños de ler grado se 

diferencian de los de 3ero y 5to por la cantidad de errores relacionados con 

la escasa habilidad para la lectura de las palabras y no palabras 

propuestas. Esto da cuenta de un muy bajo rendimiento lector de este 

grupo de niños. Asimismo, al comparar el modo de lectura silabeado no se 

hallaron diferencias entre ler grado y 3er grado, pero sí entre estos grupos 
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y 5to grado que parecería mostrar una mayor automatización en la 

aplicación de las reglas de conversión grafema/fonema así como una clara 

tendencia a la lectura por vía directa. Por último, cuando se compara el 

rendimiento de los grupos en el modo de lectura vacilante se observan 

diferencias a favor de los grupos de mayor edad. La presencia de un modo 

de lectura vacilante daría cuenta de una competencia entre las dos rutas 

de lectura (léxica y subléxica) que se resuelve a favor de la ruta directa. 

Con respecto a la diferencia de desempeño entre los dos grupos 

socioeconómicos, encontramos que, a nivel global, los niños de escuela 

privada de nivel socioeconómico medio presentan en general un mejor 

desempeño en las tareas propuestas. El análisis más detallado de los 

resultados muestra que los grupos de lcr grado y 3er grado de escuela 

privada de nivel socioeconómico medio presentan un mejor rendimiento 

que sus pares de escuela pública de nivel socioeconómico bajo, mientras 

que los niños de 5to grado tienen un desempeño equiparable. El hecho de 

que los grupos de 5to grado tengan un desempeño similar daría cuenta de 

que el proceso de automatización de la lectura parece haber culminado y 

las diferencias entre los otros grados estarían mostrando el proceso de 

sistematización y automatización de las reglas de conversión 

grafema/fonema y de desarrollo del léxico mental, que en el caso de los 

participantes de nivel socioeconómico medio se produciría antes. 

Con respecto a los modos de lectura, es interesante comparar en función 

del nivel socioeconómico de los sujetos el rendimiento de los niños de cada 
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grado. En el caso de ler grado se observa que los alumnos de escuela 

privada de nivel socioeconómico medio leen más palabras y no palabras 

con una modalidad de lectura silabeada, fenómeno que, como ya se 

señaló, está dando cuenta del proceso paulatino de uso y automatización 

de las reglas de conversión grafema/fonema. Cuando el modo de lectura es 

vacilante, nuevamente se produce esta diferencia a favor de escuela 

privada. Cuando de errores por omisión (no lectura) se trata, el único 

grupo que los presenta es ler grado escuela pública de nivel 

socioeconómico bajo. La imposibilidad para leer estaría dando cuenta de la 

falta de conocimiento de las reglas de conversión involucradas en la ruta 

subléxica. 

En el caso de 3er grado, nuevamente se detectaron diferencias entre los 

grupos socioeconómicos a favor de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio tanto en la lectura de palabras como en la lectura 

de no palabras. Al analizar los modos de lectura, los niños de 3er grado 

escuela pública leen más palabras y no palabras de manera silabeada que 

los niños de escuela privada y los últimos muestran mayor número de 

vacilaciones que los primeros. Este patrón del modo de lectura vuelve a 

demostrar que los niños de 3er grado de escuela privada muestran mayor 

dominio de las reglas de conversión grafema/ fonema y mayor 

automatización en su aplicación. Como ya se indicó, la presencia de 

vacilaciones estaría mostrando la competencia entre un modo de lectura 
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global y un modo de lectura por vía subléxica, que se resuelve a favor de la 

vía de lectura directa. 

Al analizar los resultados de los alumnos de 5to grado no se observaron 

diferencias de rendimiento entre los niños de los distintos grupos 

socioeconómicos al considerar el porcentaje total de palabras leídas de 

manera fluida, silabeante y vacilante. Sin embargo, en función del puntaje 

del Test Lee hubo diferencias entre los grupos a favor de escuela privada 

de nivel socioeconómico medio debido a una mayor cantidad de errores en 

el grupo de 5to grado escuela pública de nivel socioeconómico bajo. Es 

interesante señalar que estos errores se deben a la mala acentuación de 

las formas presentadas para la lectura. Este tipo de error también puede 

ser explicado a partir del modelo de Doble Ruta. Los niños 5to grado 

escuela pública de nivel socioeconómico bajo probablemente aún no 

tengan almacenadas las representaciones de las palabras en las que 

cometieron este tipo de error. No debemos olvidar que en la representación 

de las formas léxicas el acento ortográfico también es un rasgo de la 

misma. Un error en la asignación del acento resulta solo de la aplicación - 

incluso muy adecuada - de las reglas de conversión, pero evidencia la 

imposibilidad de acceder a las representaciones de la forma completa. Por 

lo tanto, estos errores muestran que la lectura de estas palabras todavía la 

hacen a través de ruta subléxica. Si bien tienen un alto grado de maestría 

para la aplicación de las reglas de conversión, siguen cometiendo errores 

que muestran el uso escaso de los proceso léxicos esperados para esta 
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edad lectora. En este sentido, es importante señalar que si bien la correcta 

aplicación de las reglas de conversión grafema/fonema permite la 

decodificación de manera exitosa de la mayoría de las palabras, no 

garantiza la comprensión de las mismas de manera aislada ni la 

comprensión de las relaciones lógicas y estructurales que se establecen 

entre ellas en una oración o en un texto. La dependencia de la ruta 

subléxica más allá de las instancias iniciales del proceso de aprendizaje de 

la lectura implica la utilización de recursos cognitivos que deberían ser 

destinados a la comprensión. En función de las evidencias presentadas, la 

aplicación de una u otra ruta para la lectura nos permite distinguir a 

aquellos niños que están aprendiendo a leer de aquellos de aquellos que ya 

leen para aprender, objetivo final de la alfabetización. 

10.5. Conciencia fonológica y Lectura 

Con el propósito de estudiar la relación entre el desempeño en las tareas 

de conciencia fonológica diseñadas y el rendimiento lector de los 

participantes, se llevaron a cabo dos análisis estadísticos. En primer lugar 

se realizó un análisis de correlación entre las pruebas que evalúan 

conciencia fonológica (Buscasílaba, Buscasonido, Combinación y 

segmentación de sílabas, Combinación y segmentación de fonemas y Pares 

sí .- Pares no) y la tarea de lectura de palabras y no palabras del Test LEE. 

En segundo lugar se llevó adelante un análisis de regresión, tomando 

como variable a predecir el rendimiento en la lectura de palabras y no 



palabras y como variables predictoras las pruebas antes enumeradas. Este 

último análisis permite conocer cuál o las cuáles de las variables tienen un 

rol predictivo en el proceso lector. En función del tamaño de la muestra, en 

esta oportunidad, el análisis se realizó únicamente por grado sin 

considerar el nivel socioeconómico de los participantes. 

El análisis de correlación permite obtener una medida del grado de 

asociación entre dos variables. El estadístico r de Pearson establece que 

cuanto más cerca de 1 o -1 esté el valor, más asociadas estarán las 

variables. En el caso de nuestro análisis el estadístico arrojó para ler 

grado que las pruebas que se asociaron significativamente a la lectura de 

palabras y no palabras fueron Buscasílaba (r=.42; p< .01), Buscasonido 

(r.40; p< .01), Combinación de sílabas (r.25; p< .05) y Combinación de 

fonemas (r=.36; p< .01). En 3er grado las pruebas asociadas 

significativamente con la prueba de lectura fueron: Busca.sílaba (r.82; p< 

.01), Buscasonido (r=.61; p< .01), Combinación de sílabas (r.65; p< .01), 

Segmentación de sílabas (r=.82; p<  .0 1), Combinación de fonemas (r=.40; 

p< .01), Segmentación de fonemas (r.35; p< .01) y Pares sí pares no (r.62; 

p< .01). Para 5to grado, el análisis detectó una asociación significativa 

entre lectura de palabras y no palabras y Buscasílaba (r.27; p< .05), 

Segmentación de sílabas (r.30; p< .05), Combinación de fonemas (r.49; 

p< .01) y Segmentación de fonemas (r.41; p< .01). 



Tabla 31. Correlaciones entre las pruebas de conciencia fonológica y lectura 
de palabras y no palabras según grado 

Lectura lero 	Lectura 3ro 	Lectura 5to 

Buscasilaba .42** .82** .27* 

Buscasonido 40** .61 .12 

Combinación de Sílaba .25* .65** .20 

Segmentación de Sílaba .17 .82** .30* 

Combinación de Fonemas .36** .40** 49** 

Segmentación de Fonemas .09 •53** 

Pares Sí-Pares No .23 .62** .16 

*p<05 	**p<.Ol  

El análisis de regresión permite detectar cuáles variables tienen un rol 

predictivo sobre una variable de interés, en este caso el rendimiento lector. 

Se realizó un análisis de regresión por cada grado tomando como variables 

predictoras las pruebas que evalúan conciencia. fonológica. En ler grado, 

el modelo de regresión resultó significativo (F(6,55)=3.36; MSE= 913,57; 

p<.O1 R=. 19) y  detectó que la única variable que tiene un rol predictivo en 

el rendimiento lector de los participantes de ler grado es el desempeño en 

Buscasílaba (.39; p<.Ol). En 3er grado el modelo de regresión también 

resultó significativo (F(7,55)=26.63; MSE= 41.74; p<.Ol R=.74) y en esta 

oportunidad detectó que las pruebas que tienen un rol predictivo para el 

rendimiento de este grupo fueron Combinación de sílabas (=.46; p<.O 1), 

Segmentación de sílabas (=.73; p<.Ol) y Buscasílaba (3=.40; p<.05). En el 

caso de 5to grado el análisis de regresión nuevamente resultó significativo 
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(F(6,53)3.87; MSE= 35.69; p<.Ol R=.23) y en esta ocasión detectó que 

Combinación de fonemas (.34; p<.05) es la prueba que tiene un rol 

predictivo sobre el desempeño en lectura. 

Los análisis estadísticos presentados nos permiten observar cómo varía el 

predictor según la edad y grado de escolaridad de los niños. En ler grado y 

3er grado la sílaba resultó ser la unidad subléxica con mayor poder 

predictivo, en 5to grado es el fonema. Una posible explicación para el 

pasaje de la sílaba al fonema como unidad que predice el rendimiento 

lector tal vez sea el mayor dominio de las reglas de conversión grafema-

fonema, ya que los participantes de Sto grado son los participantes que 

leen mayor cantidad de palabras y no palabras. 

Asimismo, podemos pensar también en los requerimientos cognitivos de 

las distintas tareas asociadas, a la unidad subléxica dado que en ler grado 

la tarea que resulta predictiva es una tarea de localización que, como ya se 

señaló, resulta ser poco demandante desde el punto de vista del 

procesamiento dado que implica un reconocimiento de la forma y no 

requiere la manipulación de las unidades. En 3er grado además de las 

habilidades de localización, aparecen asociadas a la sílaba las habilidades 

de combinación y segmentación, es decir habilidades que requieren llevar 

a cabo operaciones con unidades fonológicas y no solamente el 

reconocimiento de estas unidades. Por último, en 5to grado son las 
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habilidades de combinación las que están asociadas a la unidad que 

predice el rendimiento de los participañtes. 

A partir de los resultados obtenidos a partir de las pruebas diseñadas que 

evalúan conciencia fonológica, estamos en condiciones de afirmar, en 

concordancia con la bibliografia sobre el tema, la existencia de una relación 

directa entre el dominio de las habilidades de conciencia fonológica y el 

rendimiento en lectura. 

Por otra parte, los datos brindados por las pruebas de lectura de palabras y 

no palabras contribuyen no solo a mostrar la curva de desarrollo de la 

lectura en los distintos grupos evaluados, sino también señalan la brecha 

existente entre los niños de distinta procedencia socioeconómica. En este 

sentido, los datos que aporta este trabajo están en concordancia con otras 

investigaciones (Diuk, Borzone y Rosemberg, 2000; Diuk Signorini y 

Borzone, 2003; Borzone y Diuk, 2001) realizadas que ponen en evidencia 

las mayores dificultades para el aprendizaje de la lectura y la escritura de 

los . niños que provienen de hogares de nivel socioeconómico bajo 

Asimismo, estos datos constituyen una clara evidencia de la importancia del 

procesamiento subléxico durante el inicio del proceso de aprendizaje de la 

lectura y plantean la necesidad de trabajar este aspecto en el marco de las 

prácticas docentes tanto previas al ingreso a la escuela primaria corno 

durante los primeros años. 



11. PROBLEMAS PARA APRENDER A LEER: EL CASO DE LA DISLEXIA 

DEL DESARROLLO 

El propósito de este capítulo es analizar el rendimiento de pacientes 

disléxicos en las pruebas de conciencia fonológica diseñadas para esta 

investigación y en lectura. Todos los pacientes reportados fueron evaluados 

con las mismas pruebas que los niños sin dificultades. En este capítulo se 

comparará el desempeño de los pacientes -medido en aciertos y tiempo 

requerido para la resolución de cada tarea- con iguales parámetros que sus 

pares controles, los niños de 1 er grado, 3er grado y 5to grado de nivel 

socioeconó mico medio. 

11.1. Introducción 

La dislexia es uno de los problemas de aprendizaje más comunes. Los 

niños con esta patología del desarrollo presentan dificultades para 

aprender a leer a pesar de tener una inteligencia normal y adecuadas 

oportunidades educativas. Con respecto al origen de la dislexia, la 

hipótesis más generalizada es la denominada hipótesis de déficit 

fonológico (e.g Ramus, 2003; Snowling, 2000, Wagner & Torgesten, 1987). 

Ésta sostiene que los sujetos disléxicos tienen una alteración específica en 

la representación, almacenamiento y recuperación de la información 

fonológica. Como ya se ha señalado en capítulos previos, para aprender a 



leer es necesario que los niños establezcan relaciones entre los grafemas y 

los fonemas (Share, 1995; Rayner, Foormer, Perfetti, Pesetsky, Seidenberg, 

2001), por lo tanto la presencia de problemas para establecer, recuperar y 

utilizar la información fonológica inevitablemente llevará a la existencia de 

dificultades para el aprendizaje de la lectura (e.g. Bradley & Bryant, 1983; 

Bryant & Bradley, 1985; Goswami & Bryant, 1990; Snowling, 2000, 

Serrano & Defior, 2004, Tunmer & Greaney, 2010). 

La hipótesis de déficit fonológico se apoya en investigaciones realizadas 

con niños disléxicos que muestran que estos sujetos presentan un bajo 

rendimiento en tareas que evalúan memoria verbal, conciencia fonológica, 

recodificación fonológica y velocidad de denominación (RAN) (Rack, 

Snowling & Olson, 1992). Si bien existe un debate que propone que este 

déficit fonológico está originado por un déficit sensorial más primario 

(Tallal, 1980; Goswami et al., 2002), todas las perspectivas sobre dislexia 

apoyan la existencia de un déficit específico de tipo fonológico (Ramus, 

2001, 2003; Ramus et al. 2003). 

11.2. Método 

Se evaluaron 6 niños con patologías de la lectura diagnosticadas y en 

tratamiento con foco en las dificultades lectoras. Todos los participantes 

respondieron las mismas pruebas con las que fueron evaluados los niños 
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del grupo control (alumnos de lcr grado, 3er grado y  5to grado): la prueba 

de lectura de palabras y no palabras del Test Lee (Defior Citoler et al., 

2006) y  las tareas Buscasílaba, Buscasonido y Pares sí-pares no, que 

miden las habilidades de conciencia fonológica y fueron diseñadas para los 

fines de esta Tesis. 

Para esta parte del análisis, se decidió tomar como grupo control 

solamente a los participantes de lcr grado, 3er grado y 5to grado de nivel 

socioeconómico medio, dado que los pacientes provienen de hogares de 

similares características. A lo largo de los capítulos en los que se 

expusieron los resultados obtenidos en la investigación, se mostró que los 

niños de lero, 3ero y Sto muestran diferencias en cuanto a su rendimiento 

general. Asimismo, los niños de cada grado necesitaron un tiempo 

diferente para poder resolver las tareas propuestas. 

En este capítulo, compararemos el desempeño de los pacientes en todas 

las pruebas, considerando tanto el porcentaje de respuestas correctas 

alcanzado en relación con los grupos control así como el tiempo que 

necesitaron para poder resolver las tareas. Para establecer las diferencias 

de rendimiento entre ambos grupos, se llevó adelante un análisis de la 

distribución de las puntuaciones (puntuaciones z). 

Antes de exponer los resultados de los pacientes, describiremos 

brevemente las pruebas estandarizadas con las cuales fueron evaluados 

para ser diagnosticados como disléxicos: 
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El Test PROLEC (Cuetos, Rodríguez & Ruano, 2000) está destinada a la 

evaluación de niños de 6 a 9 años (ler grado a 4to grado de la escuela 

primaria). Evalúa los cuatro principales procesos que intervienen en la 

lectura: identificación de las letras, reconocimiento y lectura de palabras y 

no palabras, procesos sintácticos y procesos semánticos. 

Para evaluar la identificación de letras propone dos tareas: 

Sonido y/o nombre de las letras: se le presenta al sujeto una hoja en la 

que se muestran letras aisladas para que las nombre o diga el sonido que 

representan. El total de letras es de 20 (no se presentan vocales). 

Tarea de igual-diferente: se le presentan al niño 20 pares compuestos por 

palabras o pseudopalabras iguales (ej, carpo- carpo) o en las que se ha 

cambiado una letra (ej, terpo-tespo). Hay 10 pares iguales y 10 pares que 

son distintos. El sujeto debe indicar si las dos formas presentadas son 

iguales o diferentes. 

La evaluación del reconocimiento de palabras se evalúa a partir de las 

siguientes tareas: 

Decisión léxica: el sujeto lee un total de 30 items compuestos por palabras 

y pseudopalabras, y debe indicar si se trata de una palabra o de una forma 

inventada. 

Lectura de palabras: los niños deben leer en voz alta un listado de 30 

palabras que varían en su longitud y complejidad silábica. 
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Lectura de pseudopalabras: los sujetos deben leer en voz alta 30 no 

palabras que varían en longitud y complejidad silábica. 

Lectura de palabras y pseudopalabras: se presenta un listado de 60 

estímulos compuesto por palabras de alta y baja frecuencia y no palabras. 

Para la evaluación de los procesos sintácticos se proponen dos tareas: 

Estructuras gramaticales: para evaluar este aspecto se le propone al niño 

que observe una lámina que está acompañada por tres oraciones. El sujeto 

debe identificar la oración que coincide con la acción presente en la 

imagen. La tarea consiste en 15 ítems que evalúan estructuras activas, 

pasivas y de complemento focalizado. 

Signos de puntuación: el niño debe leer en voz alta un texto respetando los 

signos de puntación. 

La evaluación de los procesos semánticos también se realiza con dos 

tareas: 

Comprensión de oraciones: esta prueba está compuesta por 12 oraciones. 

El niño lee las oraciones y debe ejecutar las órdenes que estas proponen. 

Comprensión de textos: consta de 4 textos breves (dos expositivos y dos 

narrativos). Luego de leer cada texto el sujeto debe responder 4 preguntas 

(2 literales y 2 inferenciales). 

El Test PROLEC-SE (Ramos, Sánchez & Cuetos Vega, 1999) es una batería 

de evaluación de los procesos lectores de niños de 10 a 16 años. Su rango 
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de aplicación es de 50  grado de escolaridad primaria hasta 3er año de 

educación secundaria. 

Esta herramienta de evaluación consta de 6 tareas agrupadas en tres 

bloques que evalúan proceso léxicos, sintácticos y semánticos. 

La evaluación de los procesos léxicos se realiza con: 

Una prueba de lectura de palabras 

Una prueba de lectura de pseudopalabras 

Los sujetos deben leer 40 estímulos de cada categoría y estos varían en longitud, 

frecuencia (en el caso de las palabras) y complejidad silábica. 

Para evaluar los procesos sintácticos también se utilizan dos tareas: 

Prueba de emparejamiento dibujo - oración en la que se manipula la 

complejidad de la estructura gramatical. 

Se propone la lectura de un texto respetando los signos de puntuación.. 

La evaluación de los procesos semánticos o de comprensión de textos se 

realiza con dos tareas: 

Se propone la lectura de dos textos expositivos, luego de la lectura de cada 

texto los niños deben responder 10 preguntas (5 literales y  5 

inferenciales). 

El sujeto debe leer un texto y completar los 22 espacios en blanco 

con la palabra adecuada en función del texto que está leyendo. 



En la evaluación con PROLEC-SE también se mide el tiempo que necesita el 

sujeto para completar las tareas de lectura de palabras y no palabras y la tarea 

de lectura con signos de puntuación. 

11.3. Resultados 

11.3.1. Paciente NM 

NM es un paciente de 9 años y  1 mes que cursa 40  grado de escolaridad 

primaria al momento de la evaluación y ha sido diagnosticado como 

disléxico a través de una evaluación con el Test Prolec (Cuetos; Rodríguez 

& Ruano, 2000). Actualmente NM recibe tratamiento cuyo foco es la 

mejoría de sus habilidades de conciencia fonológica. 

En la evaluación diagnóstica, el rendimiento en la tarea de identificación 

de letras y la producción del sonido correspondiente fue adecuado; en las 

tareas de decisión léxica (23/30) y de lectura de palabras y no palabras 

(38/60) el rendimiento estuvo por debajo de lo esperado para su grupo 

etano y su escolaridad. 

El análisis de las pruebas diagnósticas muestra un efecto de lexicalidad 

(mejor lectura de palabras que no palabras), un efecto de frecuencia 

(ventaja para las palabras más frecuentes) y un, efecto de tamaño (ventaja 

para los estímulos cortos). Los resultados alcanzados por el paciente 

responden a la media para niños de primer grado. 



11.3.1.1 Resultados NM 

Los datos hallados al comparar los resultados del paciente en las pruebas 

que evalúan conciencia fonológica (Buscasílaba, Buscasonido y Pares sí-

pares no) indican que el porcentaje de respuestas correctas alcanzado por 

NM está dentro de la media del porcentaje de respuestas correctas de los 

controles de 3er grado y 5to grado. Sin embargo, NM se ubica a más de 

dos desvíos standard por encima de la media de estos grupos en el tiempo 

requeridó para la resolución de cada una de las tareas. Es decir, su 

desempeño es muy lento en relación con lo esperado para su edad. 

En la prueba de lectura de palabras y no palabras, el rendimiento del 

paciente se ubica dentro de la media de respuestas correctas para el grupo 

control de ler grado, que no se corresponde ni con su edad ni con su nivel 

de escolaridad. Además, nuevamente se encuentra a más de dos desvíos 

por encima de este grupo en cuanto al tiempo insumido para resolver la 

tarea. 

En resumen, el paciente muestra habilidades de manipulación fonológicas 

equivalentes a las de los niños de los grupos control de 3er grado y 5to 

grado, grupos con los que se podría emparejar por edad, pero su 

rendimiento lector es equiparable al de los alumnos de ler grado. A su vez, 

el tiempo que necesita para resolver las tareas de conciencia fonológica y 

lectura excede los tiempos utilizados por los controles. En la Tabla 32 se 

presentan los resultados alcanzados por el paciente y se resaltan las 
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medidas críticas, es decir las que están por debajo del rendimiento medio 

de los grupos con los que se empareja por habilidades fonológicas y 

lectoras. 

Tabla 32. Media de los tiempos medidos en minutos y segundos y media de 

los porcentajes de respuestas correctas para el paciente NM y los grupos 

control 

Tiempo en minutos y segundos  

Prueba NM lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 914 611 	(DS. 1 - 14) 547 	(DS. 1 -22) 547 	(DS. 1 -35) 

Buscasonido 1122 7 - 19 	(DS. 208) 536 	(DS.15) 533 	(DS. 1181 

Pares si pares no 271 1030 	(DS. 34) 1034 	(DS.254) 1024 	(DS. 256) 

Lee 1455 625 	(DS. 112) 421 	(DS. 53) 1 521 	(DS. 1'24) 

% de respuestas correctas  

Prueba NM lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 96,25 87,54 (DS. 14,43) 95,40 (DS.3,65) 96,89 (DS.2,59) 

Buscasonido 95 85,36 (DS.16,24) 96,36 (DS. 2,70) 96,36 (DS.3,97) 

Pares si pares no 96,25 63,12 (DS,21,63) 79,20 (DS.15,80) 81,22 (DS.11,67) 

Lee 70,83 79,84 (DS.13,70) 85,47 (DS.5,74) 86,72 (DS.14,73) 

11.3.2. Paciente MM 

MM es un paciente de 15 años que cursa 2° año de escolaridad 

secundaria. La evaluación diagnóstica de la lectura, previa al tratamiento, 

fue realizada con el PROLEC.SE  (Ramos Sánchez & Cuetos Vega, 1999) 
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cuyo rango de aplicación es desde 5° grado de escolaridad primaria hasta 

3er. añó de escolaridad secundaria. 

Test PROLEC-SE: 

Lectura de palabras (35/40); Lectura de pseudopalabras (33/40); Procesos 

sintácticos (12/24); Signos de puntuación (24/24); Comprensión de textos 

(5/20); Estructura de texto (8/22). 

El paciente presenta dificultades en la lectura de palabras y no palabras, 

en la lectura y comprensión de oraciones y textos y en la escritura. El 

análisis de los resultados indica la presencia de dificultades en las rutas 

léxica y fonológica de lectura. Asimismo, se observa que los procesos 

sintácticos y la velocidad lectora muestran alteraciones que posiblemente 

estén originadas en las dificultades para procesar palabras conocidas y 

nuevas, ocasionadas por la alteración en ambas vías de lectura. 

1.3.2.1 Resultados MM 

Por la edad del paciente MM, esperaríamos que sus resultados estuvieran, 

al menos, emparejados con los del grupo control de mayor edad, 5to grado. 

Sin embargo, al comparar el rendimiento de MM con el de los grupos 

control en las tareas Buscasílaba, Buscasonido, Pares sí-pares no y 

Lectura de palabras y no palabras, la media de respuestas correctas del 

paciente está emparejada con la del grupo control de alumnos de ler 

grado. En cuanto a la velocidad para resolver las tareas el paciente 
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solamente necesitó más tiempo que los participantes del grupo control con 

el que está emparejado para resolver Pares sí-Pares no. 

En resumen, el paciente MM muestra un bajo rendimiento en las 

habilidades de conciencia fonológica y en su desempeño en lectura con 

respecto a su edad cronológica, sin embargo el tiempo que necesita para 

resolver las tareas no parece ser un factor relevante en su perfil clínico. 

Los resultados obtenidos por MM se presentan en la Tabla 33 (en negrita 

se resaltan la medidas críticas en el rendimiento del paciente). 

Tabla 33. Media de los tiempos medidos en minutos y segundos y media de 

los porcentajes de respuestas correctas para el paciente MM y los grupos 

control 

Tiempo en minutos y segundos  

Prueba MM lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 651 611 	(DS. 114) 547 	(DS. 1 -22) 547 	(DS. 1 -35) 

Buscasonido 61 7 - 19 	(DS. 208) 536 	(DS. 15) 533 	(DS. 1 - 18) 

Pares si pares no 1435 1030(DS. 34) 1034(DS. 254) 1024(DS. 256) 

Lee 558 625 	(DS. 1 - 12") 421 	(DS. 53) 521 	(DS. 124) 

% de respuestas correctas 

Prueba MM lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 80 87,54 (DS. 14,43) 95,40 (DS. 3,65) 96,89 (DS.2,59) 

Buscasonido 75 85,36 (DS. 16,24) 96,36 (DS. 2,70) 96,36 (DS.3,97) 

Pares si pares no 58,75 63,12 (DS. 21,63) 79,20 (DS. 15,80) 81,22 (DS.11,67) 

Lee 71,81 79,84 (DS.13,70) 85,47 (DS. 5,74) 86,72 (DS.14,73) 
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11.3.3. Paciente BK 

BK es un paciente de 8 años y 10 meses que cursa 3er grado de 

escolaridad primaria al momento de la evaluación con nuestras tareas. La 

evaluación diagnóstica inicial del área de lectura y escritura fue realizada 

con el test PROLEC (Cuetos, Rodríguez & Ruano, 2000). En esta 

evaluación, previa al tratamiento, el rendimiento en todas las tareas estuvo 

por debajo de la media esperable para su edad. Tanto en la tarea de 

identificación de letras y la producción del sonido correspondiente (15/20); 

como en las tareas de decisión léxica (19/30) y  de lectura de palabras 

(07/30) y no palabras (1/30) el rendimiento fue pobre. Cabe señalar que 

el paciente 3K ha estado y continúa en tratamiento con foco en las 

alteraciones en el desarrollo de los procesos de lectura y escritura desde el 

diagnóstico inicial en mayo de 2010. 

11.3.3.1 Resultados BK 

Los datos obtenidos en las pruebas que evalúan la conciencia fonológica 

(Buscasílaba, Buscasonido y Pares sí-pares no) y la lectura indican que el 

rendimiento del paciente está dentro de la media de respuestas correctas 

del grupo control de alumnos de ler grado. Por edad cronológica, este niño 

debería estar emparejado con los del grupo control de 3er grado. 

En cuanto a la velocidad para resolver las tareas, al ser evaluado con 

Buscasílaba y Buscasonido el paciente necesitó el mismo tiempo que los 
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niños del grupo control de lcr grado. En el caso de Pares sí -Pares no, el 

paciente precisó más tiempo que su grupo control de lcr grado. Al 

resolver la tarea de lectura fue más veloz que el grupo de primer grado. Si 

bien necesitó un tiempo equivalente al de sus pares en edad para 

responder la tarea, no pudo resolverla adecuadamente. En la Tabla 34 se 

presentan las medidas críticas del paciente en negrita. 

Tabla 34. Media de los tiempos medidos en minutos y segundos y media de 

los porcentajes de respuestas correctas para el paciente BK y los grupos 

control 

Tiempo en minutos y segundos  

Prueba BK lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasilaba T21" 611" (DS. 1 - 14") 547" (DS. 1 22") 547" (DS. 1 -35") 

Buscasonido 924" 719" (DS. 208") 536"(DS.15") 533" (DS. Y 18") 

Pares sí-pares no 2045 1030"(DS. 34") 1034" (DS.254") 1024" (DS. 256") 

Lee 458 625" (DS. 112") 421" (DS. 53") 521" (DS. 1 -24") 

% de respuestas correctas 

Prueba BK lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 73,75 87,54 (DS. 14,43) 95,40 (DS. 3,65) 96,89 (DS .2,59) 

Buscasonido 82,5 85,36 (DS. 16,24) 96,36 (DS. 2,70) 96,36 (DS. 3,97) 

Pares sí-pares no 58,75 63,12 (DS. 21,63) 79,20 (DS. 15,80) 81,22 (DS. 11,67) 

Lee 75,76 79,84 (DS. 13,70) 85,47 (DS. 5,74) 86,72 (DS. 14,73) 
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11.3.4. Paciente DC 

El paciente DC tiene 12 años y  5 meses al momento de la evaluación y 

concurre a 5to grado de escolaridad primaria. La evaluación diagnóstica 

se realizó con el PROLEC (Cuetos, Rodríguez & Ruano, 2000). El paciente 

muestra un rendimiento por debajo de lo esperado para su edad en la 

tarea de identificación de letras y la producción del sonido correspondiente 

y sólo reconoce las letras por el nombre (6/20). En las tareas de lectura de 

palabras (09/30) y  no palabras (3/30) el rendimiento también estuvo por 

debajo de lo esperado para un niño de 12 años. Los resultados de la 

evaluación de lectura indican que solamente logra la lectura de sílabas 

directas y con frecuencia sustituye las vocales. Pudo aplicar una estrategia 

de lectura léxica para un número muy reducido de palabras conocidas. En 

la evaluación de la escritura mantiene la estructura silábica, con 

omisiones y sustituciones y presenta errores de conversión. 

11.3.4.1 Resultados DC 

Al analizar los resultados del paciente DC se observa que su rendimiento 

en las tareas Buscasilaba, Buscasonido y Pares sí - pares no, es 

comparable al de los niños del grupo control de ler grado. Asimismo, al 

comparar el rendimiento de DC en la prueba de lectura de palabras y no 

palabras con el de los niños de ler grado, queda de manifiesto que el 

paciente presenta un rendimiento inferior. En relación al tiempo necesario 

para resolver las tareas, DC requirió más tiempo que los niños del grupo 



emparejado por habilidades de manipulación fonológica para la resolución 

de todas las tareas propuestas. En la Tabla 35 se presentan los datos del 

paciente y de sus controles. 

Tabla 35. Media de los tiempos medidos en minutos y segundos y media de 

los porcentajes de respuestas correctas para el paciente DC y los grupos 

control 

Tiempo en minutos y segundos  

Prueba DC ler grado 3er grado 5to grado 

Buscasilaba 841 611 	(DS. 1 - 14) 547 	(DS. 122) 547 	(DS. 1 -35') 

Buscasonido 112 7 - 19 	(DS. 208) 536 	(DS.1 -5) 533 	(DS. 118) 

Pares sí-pares no 1619 1030(DS. 34) 1034 	(DS.254) 1024 	(DS. 256) 

Lee 129 625 	(DS. 1 - 12) 421 	(DS. 53) 521 	(DS. 1 -24) 

% de respuestas correctas  

Prueba DC ler grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 78,75 87,54 (DS. 14,43) 95,40 (DS.3,65) 96,89 (DS.2,59) 

Buscasonido 87,5 85,36 (DS. 16,24) 96,36 (DS. 2,70) 96,36 (DS.3,97) 

Pares sí-pares no 57,5 63,12 (DS. 21,63) 79,20 (DS.15,80) 81,22 (DS.1l,67) 

Lee 59,52 79,84 (DS. 13,70) 85,47 (DS.5,74) 86,72 (DS.14,73) 

11.3.5. Paciente SS 

El paciente SS tiene 9 y  4 meses al momento de la evaluación con nuestras 

pruebas y concurre a 4to grado de escolaridad primaria. Se realizó la 

evaluación diagnóstica previa al tratamiento con el test PROLEC (Cuetos, 

Rodríguez & Ruano, 2000). El rendimiento en la tarea de identificación de 



letras y la producción del sonido correspondiente estuvo por debajo de la 

media esperable para su edad (2/20), sólo reconoce las letras por el 

nombre. En las tareas de lectura de palabras (08/30) y  no palabras (5/30) 

el rendimiento estuvo por debajo de lo esperado. Lee silabas directas, 

produce errores de conversión, en ocasiones corrige (vocales); lee palabras 

y no palabras cortas de manera silabeada. 

11.3.5.1. Resultados SS 

Los datos obtenidos a partir de la evaluación del paciente SS indican que 

su rendimiento en las tareas que evalúan conciencia fonológica 

(Buscasílaba, Buscasonido y Pares sí-Pares no) está emparejado con el de 

los niños del grupo control de lcr grado. Sin embargo, el rendimiento del 

paciente en la prueba de lectura de palabras y no palabras se encuentra 

por debajo de la media de este grupo. 

En cuanto al tiempo requerido para realizar las tareas SS precisó más del 

doble de tiempo que este grupo para completar las tareas propuestas. En 

la Tabla 36 se informan los resultados del paciente y de los grupos control. 

En negrita se resaltan las medidas críticas. 



Tabla 36. Media de los tiempos medidos en minutos y segundos y media de 

los porcentajes de respuestas correctas para el paciente SS y los grupos 

control 

Tiempo en minutos y segundos  

Prueba SS ler grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 925 611 	(DS. 1 - 14) 547 	(DS. 1 -22) 547 	(DS. 1 -35) 

Buscasonido 124" 7 - 19 	(DS. 208) 536 	(DS. 1 -5) 533 	(DS. 1 - 18) 

Pares sí-pares no 2149 1030(DS. 34) 1034 	(DS.254) 1024 	(DS. 256) 

Lee 1643 625 	(DS. 112) 421 	(DS. 53) 521 	(DS. 1 -24) 

% de respuestas correctas 

Prueba SS ler grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 87,5 87,54 (DS. 14,43) 95,40 (DS.3,65) 96,89 (DS.2,59) 

Buscasonido 80 85,36 (DS. 16,24) 96,36 (DS. 2,70) 96,36 (DS.3,97) 

Pares sí-pares no 68,75 63,12 (DS. 21,63) 79,20 (DS.15,80) 81,22 (DS.11,67) 

Lee 46,43 79,84 (DS. 13,70) 85,47 (DS.5,74) 86,72 (DS.14,73) 

11.3.6. Paciente VB 

El paciente VB tiene 12 años y  4 meses al momento de la evaluación con 

nuestras pruebas y concurre a 5to grado de escolaridad primaria. Se 

realizó la evaluación diagnóstica previa al tratamiento con el PROLEC 

(Cuetos, Rodríguez & Ruano, 2000). El rendimiento en la tarea de 

identificación de letras y la producción del sonido correspondiente estuvo 

por debajo de la media esperable para su edad (2/20), sólo reconoce 
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algunas letras por el nombre, y no pudo realizar las tares de lectura de 

palabras y no palabras. 

11.3.6.1. 	Resultados VB 

Los datos obtenidos a partir de la evaluación del paciente VB nos permiten 

observar que su rendimiento en porcentaje de aciertos alcanzados en 

Buscasílaba, Buscasonido y Pares sí - pares no, se ubica dos desvíos por 

debajo del rendimiento del grupo de ler grado. Cabe destacar que el 

paciente VB no pudo llevar adelante la tarea de lectura de palabras y no 

palabras. Se le mostraron los estímulos y se lo ayudó para que pudiera 

decodificarlos, sin embargo no lo logró. 

En relación con el tiempo requerido para la resolución de las tareas 

propuestas de manipulación fonológica, VB se encuentra emparejado con 

el grupo de ler grado. En la Tabla 37 se muestran las medidas alcanzadas 

por VB y se resaltan los resultados críticos. 
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Tabla 37. Media de los tiempos medidos en minutos y segundos y media de 

los porcentajes de respuestas correctas para el paciente VB y los grupos 

control 

Tiempo en minutos y segundos  

Prueba VB lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasílaba 539 611 	(DS. 1 -  14 - ) 5 -  47 	(DS. 1 -22) 547 	(DS. 1 -35) 

Buscasonido 549 719 	(DS. 208) 536 	(DS.1 -5) 533 	(DS. 1 - 18) 

Pares sí-pares no 101 1 1030(DS. 34) 1034 	(DS.254) 1024 	(DS. 256) 

Lee N/R 625 	(DS. 112) 421 	(DS. 53) 521 	(DS. 1 -24) % de respuestas correctas 

Prueba VB lcr grado 3er grado 5to grado 

Buscasilaba 60,5 87,54 (DS. 14,43) 95,40 (DS.3,65) 96,89 (DS.2,59) 

Buscasonido 22 85,36 (DS. 16,24) 96,36 (DS.2,70) 96,36 (DS.3,97) 

Pares sí-pares no 31,25 63,12 (DS. 21,63) 79,20 (DS.15,80) 81,22 (DS.11,67) 

Lee N/R 79,84 (DS.13,70) 85,47 (DS.5,74) 86,72 (DS.14,73) 

11.4. Comentarios finales 

En este capítulo nos propusimos comparar el rendimiento de 6 sujetos 

disléxicos con el de tres grupos de niños sin patología en una serie de 

tareas que evalúan la conciencia fonológica y la lectura de palabras y no 

palabras. Además de considerar el rendimiento se tomó como variable el 

tiempo implementado en la resolución de las tareas, ya que es una medida 

que puede indicar una dificultad de procesamiento. 
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Tomando en cuenta estas variables podemos observar distintos perfiles 

entre estos pacientes que tienen como común denominador dificultades 

persistentes para la lectura: 

1' Algunos de los sujetos disléxicos requieren mayor tiempo para la 

resolución de las pruebas que evalúan conciencia fonológica, aunque 

el desempeño medido en cantidad de aciertos es adecuado (NM). 

y' Otro grupo de pacientes no destina más tiempo a la resolución de las 

pruebas, pero su desempeño está por debajo del de sus pares 

cronológicos (MM y BK). 

Por último, hay un grupo que muestra dificultades para resolver las 

tareas que evalúan conciencia fonológica y, además, requieren más 

tiempo para llevar adelante las tareas (DC, SS y VB). 

A partir de los perfiles identificados, se puede observar cómo las 

habilidades de conciencia fonológica y la velocidad para llevar adelante 

estas tareas tienen incidencia en el rendimiento lector. Cuando se hace 

referencia al tiempo necesario para ejecutar una tarea, entra en juego la 

automatización de los subprocesos implicados en la resolución de la 

misma. En el caso de las tareas evaluadas, podemos observar, tanto a 

partir del desempeño de los niños de los tres grupos control como del 

rendimiento de los pacientes, que Buscasílaba y Buscasonido resultan ser 



tareas menos demandantes que Pares sí- Pares no. Las diferencias de 

requerimientos de tiempo para la resolución de estas tareas se deben a las 

diferentes demandas de la memoria de trabajo y a los distintos 

subprocesos implicados en la resolución de las mismas. 

Para resolver Buscasílaba y l3uscasonido, los niños deben sostener en la 

memoria la unidad subléxica a detectar y al escuchar la palabra que le 

propone el evaluador deben compararla con la forma que retuvieron para 

poder dar la respuesta. Para responder si la unidad subléxica presentada 

se encuentra o no en la palabra administrada, los niños deben analizar la 

forma que se les administra para poder detectar la presencia o la ausencia 

de esta unidad. 

En el caso de Pares sí- pares no, se incrementa la cantidad de subprocesos 

implicados entre la presentación de los estímulos y su respuesta. En esta 

tarea, el niño recibe el primer estímulo y debe sostenerlo en la memoria, 

inmediatamente después recibe el segundo estímulo y debe sostenerlo 

también para poder repetir las dos palabras que se le administraron. 

Paralelamente, debe establecer si las palabras empiezan o terminan igual, 

para esto el sujeto debe analizar y segmentar ambos estímulos, realizar la 

comparación entre los segmentos iniciales y entre los segmentos finales y, 

dar la respuesta. 

Cuando las habilidades de conciencia fonológica se desarrollan de manera 

adecuada, los procesos involucrados en la manipulación de las distintas 
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unidades subléxicas para poder ejecutar las diferentes tareas se van 

automatizando. Sin embargo, es probable que cuando aparecen 

problemas en la conciencia fonológica, cada uno de estos subprocesos 

requiera una intervención más consciente para llevar a cabo la tarea. 

Un claro ejemplo de esto es el paciente NM, que está realizando un 

tratamiento con foco en las habilidades fonológicas y ha logrado grandes 

avances en la manipulación de distintas unidades subléxicas. Sin 

embargo, MN probablemente aún no ha automatizado los diferentes 

subprocesos y esto se pone de manifiesto en la necesidad de mayor 

cantidad de tiempo para resolver las tareas. 

Los hallazgos de nuestro trabajo con pacientes tienen su correlato con la 

propuesta de una serie de autores (e.g. Nicholson & Fawcett, 1990; Wolf & 

Bowers, 2000; Savage, 2004; Lovett, Steinbach, & Frijters, 2000, Defior & 

Serrano, 2008) que explican que el requerimiento de mayor cantidad de 

tiempo para resolver tareas de manipulación fonológica es un indicador de 

falta de automatización del procesamiento fonológico. Asimismo, otros 

autores (Defior & Serrano, 2008; Jimenez Gonzalez & Hernández-Valle, 

2000; Holopainene et al., 2001; Tressoldi et al., 2001) que investigan sobre 

trastornos en la lectura van más allá y señalan que un origen posible de la 

dislexia es la combinación de un déficit fonológico con un déficit de 

automatizacióti, entendido en términos de requerimientos mayores de 
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tiempo para llevar adelante las tareas, al menos en las lenguas más 

transparentes como es el caso del español. 

Los resultados de los pacientes evaluados nos muestran que las 

dificultades para leer palabras y no palabras parecen estar originadas en 

un déficit en las habilidades de manipulación fonológica. Sin embargo 

nuestros datos - en concordancia con otros trabajos- también muestran 

que la falta de automatización de los procesos involucrados en la 

resolución de tareas de conciencia fonológica pueden estar causando las 

dificultades lectoras. En casos más severos, el déficit puede ser 

consecuencia de una combinación de ambos problemas. 

En concordancia con Defior & Serrano (2008) en el diagnóstico y 

tratamiento de los pacientes disléxicos en español y otras lenguas 

transparentes, parece ser necesario evaluar medidas de procesamiento 

fonológico así como medidas de velocidad para la resolución de las tareas. 

Por otra parte, las evidencias de los pacientes presentados nos permiten 

discutir el rol del conocimiento del nombre de las letras como precursor de 

la lectura. Como se señaló en un capítulo previo, una serie de 

investigaciones señalan que el conocimiento del nombre de las letras está 

asociado al aprendizaje de la lectura. Sin embargo, los pacientes DC, SS y 

VB conocen los nombres de las letras, pero no su sonido y su rendimiento 

lector es bajo o nulo. 
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Asimismo, nuestros resultados ratifican la relación recíproca existente 

entre las habilidades de conciencia fonológica y el desempeño lector. Como 

vemos en los datos expuestos, un niño con bajas habilidades de 

manipulación fonológica, medidas en velocidad y/o precisión, muestra 

también un bajo rendimiento lector. 

La información diagnóstica temprana es fundamental para poder revertir 

las problemáticas relacionadas con la lectura. A partir de los estudios 

presentados, podemos proponer que es necesaria una evaluación inicial 

que tenga en cuenta las relaciones letra/sonido, las habilidades de 

conciencia fonológica y los procesos de reconocimientos de palabras y no 

palabras. En esta evaluación, es fundamental considerar también el 

tiempo requerido para resolver las tareas. Al contar con datos referentes al 

rendimiento tanto en cantidad de aciertos como en términos de velocidad 

para la resolución de las tareas, se podrá discernir adecuadamente el foco 

del tratamiento. 

En el caso de pacientes como DC, SS y VB, el inicio del tratamiento deberá 

partir tanto del establecimiento de las reglas de conversión grafema-

fonema para poder avanzar hacia la lectura de palabras como del trabajo 

con las habilidades de manipulación fonológica. En otros casos el 

tratamiento comienza focalizando en las habilidades de conciencia 

fonológica y luego deriva un entrenamiento que apunta a la 

automatización de los procesos implicados. Asimismo, intervenir en la 
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automatización de los procesos permite trabajar con los pacientes los 

problemas de fluidez lectora, que parece ser una dificultad que persiste 

incluso, una vez resueltas las dificultades relacionadas con la 

manipulación de las unidades subléxicas. 

Leer sin errores y de manera fluida es un aspecto fundamental de una 

buena lectura. Además, cada una de estas características está conectada 

con la compresión de textos, el propósito final de la lectura. Sin una 

lectura correcta a nivel de palabras es muy difícil que el lector• pueda 

acceder a la información que le brinda el texto. Asimismo, una lectura 

textos trabajosa, lenta y sin la prosodia lingüística adecuada puede 

obstaculizar la comprensión y llevar a una interpretación inadecuada del 

mismo. 

La fluidez lectora es un constructo complejo y multidimensional que 

incorpora todos los subprocesos y subhabilidades involucrados en la 

lectura eficaz (Berninger, Abbott, Billingsley, & Nagy, 2001; Beringer, 

Abbott, Trivedi, Olson, Gould, Hiamatsu et al., 2010; Wolf & Katzir-Cohen, 

2001). El tratamiento dirigido a un procesamiento automático de los 

distintos niveles de lenguaje escrito (subléxico, léxico y textual) permitirá 

que el sujeto lea sin esfuerzo, de manera flexible y comprensivamente. 
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12. CONCLUSIONES 

Al iniciar este trabajo de investigación, se planteó una serie de objetivos 

generales que tenían como fmalidad hacer un aporte que permitiera 

comprender mejor la relación existente entre la conciencia fonológica y la 

lectura. Asimismo, nos propusimos discutir el rol de las distintas unidades 

subléxicas durante el proceso de aprendizaje de la lectura en diferentes 

poblaciones de niños y en niños con dificultades para aprender a leer, y 

diseñar herramientas de evaluación aplicables tanto al ámbito educativo 

como a la cinica de las alteraciones del lenguaje. 

En relación con las habilidades de conciencia fonológica nos 

propusimos evaluar las habilidades de conciencia silábica, intrasilábica y 

fonémica para investigar si la secuencia de desarrollo de la conciencia 

fonológica propuesta en investigaciones realizadas, fundamentalmente, en 

inglés presenta el mismo orden en español de Buenos Aires. Asimismo, 

decidimos indagar si el tipo de unidad y la posición de la misma, la 

longitud del estímulo, la complejidad silábica y el tipo de fonema (vocálico 

o consonántico) son variables que influyen en el rendimiento de los 

sujetos. Para plasmar estos objetivos y probar o refutar las hipótesis 

propuestas se diseñaron las distintas pruebas analizadas en los capítulos 

previos. 
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A partir de los resultados generales de la Prueba de emparejamiento de 

unidades subléxicas a partir de imágenes se puede observar que las silabas 

resultan ser las unidades de más fácil reconocimiento para los niños de 

Sala de 4 y  Sala de 5, pero no se observan diferencias de rendimiento 

según la posición de la unidad. Como esperábamos los niños de Sala de 5 

muestran un mejor desempeño que los niños de Sala de 4. Es probable 

que estas diferencias no estén solamente relacionadas con la edad de los 

niños, sino que probablemente estén originadas por las actividades en el 

marco de la sala de clases, ya que en Sala de 5 se comienzan a trabajar de 

manera más directa aspectos relativos a la alfabetización inicial. 

En el caso de las tareas de combinación y segmentación de sílabas y 

fonemas, los datos obtenidos también indican un mejor rendimiento de los 

participantes conforme avanza el nivel de escolaridad. El análisis general 

de los datos señala que los alumnos tienen un mejor desempeño en las 

tareas de combinación y segmentación de sílabas que las tareas que 

involucran fonemas. Por otra parte, los resultados indican que los niños 

prelectores y lectores iniciales se desempeñan mejor en las tareas de 

combinación de sílabas que en las tareas de segmentación de sílabas. En 

relación con los fonemas, los lectores iniciales también presentan una 

diferencia de rendimiento entre las pruebas de combinación y 

segmentación. 
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Esta diferencia en el desempeño entre ambas tareas en todos los grupos 

parece estar dando cuenta de la mayor complejidad requerida para 

segmentar en sus constituyentes más pequeños las formas léxicas 

provistas por el experimentador. Esto requiere un analisis detallado de la 

forma fonológica, la identificación y separación de cada unidad de su 

contexto y la producción articulada de cada una. Para resolver esta tarea 

además se requiere que las unidades se sostengan en la memoria de 

trabajo fonológica para poder producirlas secuencialmente. En el caso del 

fonema, adicionalmente, se trata de reconocer, aislar y producir unidades 

que no suelen producirse en forma aislada en el habla natural sirio 

coarticulados, como mínimo, en monosilabos. 

Por el contrario, la combinación se lleva a cabo a partir de segmentos 

provistos en el mismo orden en el que van a ser producidos. Estas 

unidades se almacenan serialmente y se fusionan de la misma manera, 

hasta que se completa la forma y se genera la producción. Esta parece ser 

una tarea más conocida para el procesador de habla. Según uno de los 

modelos de comprensión del habla más relevantes, el Modelo de la cohorte 

(Marslen-Wilson 1989, Tyler & Marslen Wilson, 1982), el reconocimiento 

de palabras para el acceso al léxico se lleva a cabo a partir de los 

segmentos fonéticos que conforman las formas léxicas. Según este Modelo, 

cuando un sujeto .escucha los distintos segmentos de las palabras, cada 

una de estos fragmentos de información acústico-fonética ingresa 

serialmente, ya que la onda sonora se ordena en el tiempo, y activa un 
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conjunto de palabras en el léxico que comienzan con la misma secuencia 

de sonidos (cohorte inicial). A medida que se acumula información nueva, 

se eliminan de la cohorte inicial aquellas formas que dejan de coincidir con 

la seduencia que está ingresando y se van activando nuevas palabras 

hasta llegar a la forma léxica que coincide con el input. El reconocimiento 

de las palabras se produce cuando apenas está disponible una parte de la 

señal acústico fonética. La explicación que este modelo propone para la 

comprensión de las palabras habladas puede trasladarse a la tarea de 

combinación de unidades subléxicas, en la cual la información que se va 

acumulando a medida que el investigador administra los distintos sonidos 

(ya sean sílabas o fonemas) que van activando diferentes formas léxicas 

hasta llegar finalmente a la palabra que se espera que los niños 

(re)produzcan. 

La tarea Pares sí- Pares no que se propuso para estudiar posibles 

diferencias en el reconocimiento de sílabas, ataques, rimas y fonemas, en 

posición inicial y final, muestra nuevamente que los sujetos tienen un 

mejor desempeño en el reconocimiento de sílabas que de fonemas. A su 

vez, los datos nos permiten observar que a nivel general hay un 

rendimiento similar para reconocer sílabas iniciales, sílabas finales, rimas 

y ataques. Sin embargo, los fonemas iniciales y finales presentan más 

problemas para el reconocimiento, e incluso en lectores avanzados de 5to 

grado, resultan las unidades más dificiles para detectar. 
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Por último, en relación con el rol que la complejidad silábica juega para el 

reconocimiento, los datos obtenidos no muestran diferencias de 

rendimiento entre los subtipos de sílaba (CV, CVC y CCV) en posición 

inicial. Sin embargo, un efecto de complejidad silábica se manifiesta como 

una variable a considerar en el caso de las sílabas en posición final, ya que 

en estos casos el desempeño fue mejor en palabras con sílabas finales 

CVC. Cuando analizamos este fenómeno, encontramos que la 

particularidad de este grupo es que incluye sílabas tónicas, es decir, este 

tipo de estructura silábica en posición fmal de palabra resultan ser, en 

nuestra lengua, las tónicas. Esto podría ser una pista que favorece el 

reconocimiento. 

En relación con el tipo de fonema, el análisis indica un mejor rendimiento 

para los fonemas iniciales vocálicos que para los consonánticos de sílaba 

CV o CCV (estos últimos no presentan rendimientos distintos). Nuestros 

datos confrontan los hallazgos previos reportados en inglés y español, que 

encontraron que era más sencillo detectar un fonema inicial en sílaba CV 

que en CCV. Tampoco se encontraron diferencias entre los subtipos de 

fonemas final (vocal y consonante). 

Por último, con las tareas de Buscasílaba y Buscasonido tanto en 

prelectores, como en lectores principiantes y entrenados se confirma 

nuevamente una diferencia en el reconocimiento de sílabas y fonemas en 

función del nivel de escolaridad. En el análisis general de los resultados, 
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los datos de estas dos pruebas muestran un efecto de posición inicial tanto 

para la condición sílaba como para la condición fonema. Asimismo, se 

observa que los participantes presentan un mejor desempeño en la 

condición sílaba que en la condición fonema, aunque los datos no 

confirman diferencias estadísticamente significativas entre las unidades. 

Esto resultó particularmente singular y nos hizo reflexionar acerca de la 

causa de este cambio de comportamiento de los sujetos en relación con las 

unidades a reconocer, para este único experimento. Una posible 

explicación para este efecto puede estar relacionada con las características 

de la tarea solicitada. En estas pruebas los niños tienen que reconocer la 

presencia de una unidad subléxica previamente presentada. Para hacerlo, 

deben sostener en la memoria de trabajo la sílaba o el fonema 

administrado y compararlo con las palabras que le propone el evaluador. 

Evidentemente, las demandas cognitivas implicadas en este proceso son 

menores a las requeridas para llevar adelante tareas como Pares sí-pares 

no y Reconocimiento de unidades subléxicas a partir de imágenes, en las 

cuales encontramos diferencias significativas de rendimiento entre sílabas 

y fonemas. Para resolver las tareas antes mencionadas, los participantes 

no tienen información dada sobre la unidad subléxica que tienen que 

detectar, sino que deben inferir a partir de la comparación y análisis de los 

ítems léxicos presentados cuál es la unidad común entre las palabras. 

Cabe preguntarse si en las tareas de reconocimiento, en las que solamente 

hay que comparar información dada -y, tal vez, no es necesario manipular 
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las unidades que componen la palabra - las características acústicas de 

las unidades no tienen tanto peso y es por esa razón que no hallamos 

diferencias de rendimiento entre sílaba y fonemas. 

Después de analizar y discutir los resultados en las tareas de 

manipulación de unidades fonológicas, era relevante evaluar el desempeño 

en la lectura de los distintos grupos de participantes. Como se esperaba, 

los resultados de la prueba de lectura de palabras y no palabras del Test 

Lee (Defior et al. 2003) muestran un mejor rendimiento de los 

participantes conforme avanza la escolaridad. Sin embargo, este dato se 

complementó con otros que eran de sumo interés para los objetivos de este 

trabajo. Por ejemplo, el análisis de los modos, de lectura y los tipos de 

errores permitió observar el uso de una u otra ruta de lectura en los 

distintos niveles de escolaridad. Verificamos la prevalencia de los procesos 

de conversión de grafemas en fonemas durante el inicio del proceso de 

alfabetización, que varió en 3er grado, advirtiéndose el uso más 

equiparado de ambas rutas. Finalmente, en 5to grado se observó un uso 

consolidado de los procesos léxicos. 

Dado que uno de los objetivos centrales de nuestro trabajo era discutir la 

relación entre las habilidades de conciencia fonológica y el 

desempeño en la lectura a partir de las pruebas que diseñamos, se 

llevaron a cabo dos análisis adicionales: un análisis de correlación y un 

análisis de regresión. El análisis de correlación nos permitió observar 



cuáles de las pruebas diseñadas para esta tesis se asociaron 

significativamente con el rendimiento lector. El análisis de regresión, por 

su parte, nos brindó información sobre cuáles variables juegan un rol 

predictivo sobre el desempeño en la tarea de lectura. Los análisis 

estadísticos presentados nos permiten observar cómo varía el predictor 

según la edad y grado de escolaridad de los niños. Esta información nos 

permite avanzar con uno de nuestros objetivos que es recabar información 

sobre la utilidad de estas pruebas en los ámbitos clínicos y educativos, 

para poder proponer el uso de algunas de ellas en la evaluación de 

escolares y para la temprana detección de niños que puedan presentar 

dificultades en el aprendizaje de la lectura. 

En resumen, los resultados obtenidos a partir de las pruebas diseñadas 

nos permiten afirmar, en concordancia con la bibliografía sobre el tema, la 

existencia de una relación directa entre el dominio de las habilidades de 

conciencia fonológica y el rendimiento en lectura. Esta información es 

relevante tanto para el trabajo en el aula como para el diseño de materiales 

de entrenamiento y evaluación de las habilidades fonológicas. 

En relación con las características de la muestra seleccionada, nos 

propusimos indagar si existen diferencias de rendimiento entre dos grupos 

de niños muy diferentes. Por un lado, se comparó el desempeño en las 

mismas tareas en grupos de niños sin dificultades pero que pertenecían a 

dos escuelas de diferentes sectores socioecónomicos: medio y bajo. Por 



otro lado, se confrontó el rendimiento entre los participantes sin 

dificultades y los niños disléxicos. 

En relación con las diferencias entre grupos socioeconómicos los hallazgos 

de este trabajo indican que éstas se establecen tempranamente. Los niños 

de escuela privada de nivel socioeconómico medio mostraron un mejor 

rendimiento en las tareas. Al analizar internamente los datos obtenidos en 

la Prueba de emparejamiento de unidades subléxicas a partir de imágenes, 

con la que se evaluó a los niños prelectores, se observa que el desempeño 

de los niños de nivel socioeconómico bajo es mejor para silabas que para 

fonemas. Sin embargo, estos datos no se replican en niños de nivel 

socioecónomico medio, quienes no muestran diferencias entre las 

unidades. 

Es interesante señalar que no se encontraron diferencias entre los 

participantes de Sala de 4 de nivel socioeconómico medio y los niños de 

Sala de 4 y  Sala de 5 de nivel socioeconómico bajo. Las diferencias de 

rendimiento entre grupos parecen hacerse más profundas a partir de Sala 

de 5. Una posible causa de estas diferencias puede estar relacionada con 

las características del trabajo que se lleva adelante en el aula según la 

información recabada durante el trabajo de observación realizado en cada 

Jardín y Sala (Fumagalli, 2012). Estos registros muestran que en Sala de 5 

de la escuela privada se comienzan a trabajar aspectos relacionados con la 

lectura y la escritura, que se iniciará en ler grado. Durante las 
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observaciones, pudimos relevar diferencias entre las actividades 

propuestas en una y otra Sala de 5, así como en el espacio de trabajo. 

Mientras en el caso de Sala de 5 de escuela privada de nivel 

socioeconómico medio los niños participaban diariamente de rondas de 

intercambio, realizando actividades que involucran habilidades de 

conciencia fonológica -juegos con rimas y aliteraciones, canciones o 

trabalenguas- y tareas que fomentan las habilidades de comprensión y 

producción de textos, tanto a partir de la lectura o la narración de cuentos 

como de la escritura compartida de historias. En el caso de Sala de 5 de 

nivel socioeconómico bajo, el volumen de actividades alfabetizadoras en las 

que participaban los niños era cuantitativa y cualitativamente menor, y un 

importante número de horas de trabajo se destinaba a actividades 

solamente lúdicas. 

Cuando se compararon los resultados alcanzados por ambos grupos 

socioeconómicos en las pruebas de combinación y segmentación de sílabas 

y fonemas, se detectaron diferencias según el estrato socioeconómico de 

los participantes a favor de los niños de nivel socioeconómico medio. Los 

resultados de estas pruebas también nos permiten observar que las 

diferencias de rendimiento entre los niños de los distintos grupos 

socioeconómicos se establecen de manera temprana y se manifiestan con 

mayor fuerza en función de la complejidad de la prueba analizada. Estas 

pruebas aportan un dato adicional: diferencias de rendimiento entre los 

niños de 5to grado de ambas escuelas en la tares de segmentación de 
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fonemas. Destacamos este dato, ya que en el resto de las pruebas 

evaluadas, las diferencias entre grupos socioeconómicos parecen 

neutralizarse -al menos superficialmente- en los grupos de mayor nivel de 

escolarización. 

Al contrastar los resultados obtenidos en Pares sí- Pares no por los niños 

de ler grado, 3er grado y 5to grado de ambas escuelas, se observan 

diferencias entre los grupos socioeconómicos, con mejor desempeño en los 

chicos de escuela privada de nivel socioeconómico medio. Estos 

participantes realizan mejor el reconocimiento y emparejamiento de las 

condiciones sílaba inicial, sílaba final, ataque, rima y fonema inicial. Sin 

embargo, los grupos no se diferencian cuando la unidad involucrada es el 

fonema final. 

En el caso de los resultados obtenidos por los participantes de los distintos 

niveles socioeconómicos en Buscasílaba y Buscasonido, se puede observar 

que las diferencias entre los grupos socioeconómicos tienden a 

neutralizarse en 5to grado. En Buscasílaba se comparó el desempeño de 

los participantes según su procedencia socioeconómica y se pudo observar 

un mejor rendimiento de todos los niños que concurren a escuela privada 

de nivel socioeconómico medio para todas las condiciones evaluadas. En el 

caso de Buscasonido, al tener en cuenta la procedencia socioeconómica de 

los participantes, se observa que los niños de Sala de 4 de nivel 
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socioeconómico medio muestran un mejor rendimiento que sus pares y 

que, incluso, los niños de Sala de 5 de nivel socioeconómico bajo. 

Por último, en el análisis de diferencias entre grupo de los resultados 

alcanzados por los niños de estos grupos en la prueba de lectura de 

palabras y no palabras del test LEE (Defior et al. 2003), observamos que 

la diferencias de rendimiento entre los grupos socioeconómicos a favor de 

los niños que concurren a escuela privada de nivel socioeconómico medio 

tienden a equipararse, al menos superficialmente, en 5to grado. Sin 

embargo, lo interesante surge al analizar la modalidad de lectura de los 

niños de ambos sectores socioeconómicos. Con esto se puede ver cómo los 

procesos implicados en la lectura no son los mismos. 

En el caso de los participantes que concurren a escuela privada de nivel 

socioeconómico medio el predominio de utilización de las reglas de 

conversión grafema-fonema va dejando paso paulatino a una lectura de 

tipo global. Esto se refleja en las modalidades de lectura presentes en los 

distintos grados. En el caso de ler grado, se observa una dependencia de 

la ruta subléxica que se refleja en la lectura silabeada y en 3er grado se 

puede ver la convivencia de una lectura apoyada en estrategias basadas en 

las reglas de conversión grafema-fonema y una lectura por vía directa que 

se estabilizaría en 5to grado. 

En el caso de los alumnos de escuela con población de nivel 

socioeconómico bajo, se observa que en ler grado los niños todavía no 
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dominan el principio alfabético y esto se refleja en la importante cantidad 

de palabras y no palabras que no pudieron leer. En 3er grado, ya manejan 

las reglas de conversión grafema-fonema y se apoyan en una lectura de 

tipo perilexical para llevar adelante la tarea. Esta estrategia se hace 

evidente por la cantidad de palabras que leen de modo silabeado, mientras 

sus pares de nivel socioeconómico medio muestran una tendencia a la 

lectura por vía directa, por palabra completa. 

Si bien en 5to grado los resultados alcanzados por los niños de ambos 

grupos socioeconómicos son equivalentes a nivel superficial, el análisis 

cualitativo nos permite observar distintas estrategias lectoras. En 5to 

grado de escuela privada muestran una lectura por vía directa, rápida y 

que respeta la prosodia, mientras los niños de 5to grado de escuela 

pública continúan apoyándose en una estrategia de lectura subléxica que 

se refleja en los errores de acentuación y el silabeo. 

Estas diferencias en el desempeño y la forma de lectura entre ambas 

poblaciones pueden entenderse mejor si las vinculamos con los resultados 

de las pruebas de conciencia fonológica en las que los niños de nivel 

socioeconómico bajo mostraron más dificultades para resolver las tareas. 

Por las características de la investigación presentada, nuestros datos 

permiten relevar diferencias entre los grupos socioeconómicos tanto en 

rendimiento en tareas de conciencia fonológica como en la tarea de lectura. 

Sin embargo, para profundizar en las causas subyacentes a estas 
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diferencias sería necesario tener medidas de otras variables y tareas 

lingüísticas (vocabulario, RAN, repetición de palabras, entre otras) y no 

lingüísticas. Es decir, este trabajo puedo detectar estas diferencias, sin 

embargo, con los instrumentos evaluados no es posible sacar una 

conclusión acerca de la causa profunda del desempeño de este grupo. 

Como se señaló, también quisimos investigar el desempeño de los 

pacientes con alteraciones de la lectura y por eso evaluamos con las 

pruebas - de las que ya teníamos valores para distintos niveles de 

escolaridad en la muestra de niños sin problemas- a un grupo de 

pacientes disléxicos en todas las tareas. Al realizar la comparación con los 

chicos sin dificultades, pudimos distinguir tres grupos de pacientes. El 

primer grupo, está conformado por sujetos disléxicos en tratamiento que 

requieren mayor tiempo para la resolución de las pruebas, pero que, en 

cantidad de aciertos, presentan un desempeño adecuado. También 

hallamos un segundo grupo de pacientes que, si bien no requiere más 

tiempo para resolver las tareas, tienen un desempeño inferior al del sus 

pares cronológicos. Por último, el tercer grupo es el de los pacientes que 

no solo poseen dificultades para resolver las tareas que evalúan conciencia 

fonológica y lectura, sino también necesitan más cantidad de tiempo para 

resolverlas. 

Estos resultados son un aporte que se suma al de otros autores como 

Defior & Serrano (2008), Jiménez González & Hernández-Valle (2000) y 
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Tressoldi et al. (2001) que trabajan experimentalmente con sujetos 

disléxicos en sistemas ortográficos regulares y señalan que una posible 

causa de esta patología es la combinación de un déficit fonológico con un 

déficit de automatización, que redunda en la necesidad de mayor cantidad 

de tiempo para resolver tareas de conciencia fonológica. 

A partir de los resultados expuestos en esta tesis, se desprende por un 

lado una linea de intervención pedagógica y por otro, una de 

profundización teórica, que surge de los hallazgos en las poblaciones en 

riesgo evaluadas (niños de nivel socioeconómico bajo y pacientes con 

dificultades diagnosticadas) relativas a la automatización de los procesos 

subyacentes a la lectura. 

En relación con una posible línea de intervención pedagógica, esta tesis 

hace un aporte a las investigaciones previas que han estudiado la 

variabilidad de la eficacia de los diferentes métodos utilizados en la 

instrucción temprana de la lectura (Foorman y Schatschneider, 2003; 

Pressley et al., 2001; Scanlon y Vellutino, 1996; Taylor, Pearson, Clark, y 

Walpole, 2000). Si bien hay aspectos relativos al propio niño que pueden 

tener incidencia en el aprendizaje de la lectura (e.g., Fletcher et al, 1994; 

Stanovich y Siegel, 1994; Vellutino et al, 1996), también es evidente que 

las características de las prácticas de enseñanza que no "interpreten" los 

mecanismos de procesamiento involucrados en la lectura pueden 



ocasionar dificultades en este proceso de aprendizaje (Scanlon y Vellutino, 

1996; 1997; Snow y Juel, 2005). El método elegido para enseñar a leer es 

una de las cuestiones fundamentales a considerar en este proceso, ya que 

una instrucción adecuada permite reducir la incidencia de dificultades 

tempranas en la lectura. Los resultados de esta tesis demuestran la 

importancia de implementar un método que contemple el desarrollo 

temprano de las habilidades fonológicas para sentar las bases del 

aprendizaje de la lectura y señalan la importancia de su implementación 

en la intervención pedagógica. Como se señaló en capítulos previos, 

durante el inicio del proceso de aprendizaje de la lectura la ruta indirecta o 

subléxica juega un rol fundamental, porque su dominio hace al niño que 

aprende un procesador independiente de palabras escritas. Pero, además, 

esta forma de procesamiento es la que permite almacenar nuevas palabras 

en el léxico, para que la lectura se realice de una manera más rápida y 

eficiente accediendo de manera directa a las representaciones completas 

almacenadas. A su vez, el uso de la ruta subléxica no solo implica la 

aplicación de las reglas de conversión grafema/fonema sino también poner 

en juego las habilidades de la segmentación y combinación. Un desarrollo 

empobrecido o escaso de estas habilidades puede tener consecuencias 

negativas en el proceso de desarrollo lector porque impediría el uso 

adecuado y completo de estos procesos subléxicos de lectura. 

Teniendo en cuenta las evidencias presentadas en esta tesis, es necesario 

intervenir de manera temprana, en jardín de infantes, en el entrenamiento 
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de las habilidades de conciencia fonológica, y continuar con un método de 

enseñanza de la lectura que se base en estas habilidadés como sustrato 

desde el cual enseñar el principio alfabético. Contar con esta herramienta 

de autoaprendizaje, será fundamental para lograr lectores eficientes e 

independientes que podrán leer para aprender. 

Perspectivas 

Como líneas de futura investigación, a partir de los datos aportados por los 

participantes disléxicos y también por los resultados de las pruebas de los 

niños de 5to grado de escuela de nivel socioeconómico bajo, surge la 

inquietud de trabajar aspectos relativos a la automatización de los 

procesos subléxicos y de la fluidez lectora. Lyon y Moats (1997) señalan 

que los estudios de intervención hasta ahora han sido más exitosos en el 

entrenamiento de aspectos relativos a la decodfficación y la lectura de 

palabras, que en los resultados obtenidos en términos de logros en 

automatización de los procesos y fluidez lectora. Los lectores no fluentes 

generalmente destinan todos sus recursos cognitivos a la decodificación de 

palabras y muestran dificultades para comprender textos. Estos alumnos 

al enfrentarse a un texto realizan pausas para decodificar en voz alta o 

subvocálicamente palabras desconocidas, tienden a omitir palabras 

difíciles e incluso leen oraciones cortas como si leyeran palabras aisladas, 

ya que no respetan la puntuación y no aplican la prosodia adecuada. Si la 

lectura es un proceso dificil y que consume mucho tiempo, los lectores con 
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dificultades abandonan la práctica lectora y por lo tanto, no mejoran. Sin 

práctica la lectura no se vuelve fluente. Una posible línea de investigación 

futura es el diseño de una herramienta de evaluación de la fluidez lectora 

en niños para detectar de manera temprana a lectores con problemas de 

fluidez para poder intervenir de manera rápida y eficiente. En esto se 

centrarán nuestros próximos pasos. 
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ANEXO 1: PRUEBA DE EMPAREJAMIENTO DE UNIDADES SUBLÉXICAS A 

PARTIR DE IMÁGENES 

ESTÍMULOS SÍLABA FINAL 

LLAVE-NUBE-AUTO 

PATO-CABRA-GATO 
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LEÓN- BURRO-PERRO  

MONO-VACA-FOCA 

GOMA-ÁRBOL-CAMA 

FLAUTA- TORTA- PEINE 



r - 

 

- 	1 

19 

CERDO- REGLA -DADO 

4 

MOCHILA - HELADO- VESTIDO 

PINGÜINO - MOLINO - TOMATE 

(5 



rj 

ESTRELLA - CONEJO - FRUTILLA 

BALLENA- MANZANA - ACORDEÓN 

a 	tutu 	a 

CASTILLO - PELOTA - RAQUETA 

1! 

(5 



ESTÍMULOS SILABA INICIAL 

MONO-RATA-RANA 

5 



0 

REGLA-RELOJ-DADO 

'y--- 

f2 

 

CAMA-CAMIÓN-LLAVE 

5 



PERRO-BALDE-PERA 

 

CABALLO-CARACOL-GALLINA 



n 1' 	 77,-, ' 

4 

MOLINO - MOCHILA - CHUPETE 

HELADO -TIJERA-TIBURÓN 

5 



ESTf MULOS FONEMA FINAL 

MONO-CABRA-PERRO 

MEDIA-PEINE-LLAVE 

(5 



L 	 - 

LIMÓN-VIOLÍN-PULPO 

TAMBOR-BARCO-DADO 



GATO-CERDO-FOCA 

REGLA-JABÓN-TORTA 

BALLENA-TORTUGA-CONEJO 

1. 

5 



RAQUETA-HELADO-MOCHILA 

JIRAFA-GALLINA-CARACOL 

5 



ESTÍMULOS FONEMAS INICIAL 

PEINE-PIANO-JABÓN 

LLAVE-TAMBOR-TORTA 



GUANTE-MEDIA-GORRO 

ÁRBOL-AVIÓN-BALDE 

FOCA-BARCO-BEBÉ 

5 



GOMA -GATO - LLAVE 

BURRO-RATÓN-VACA 



r 

TIBURÓN-TIJERA-CABALLO 

L 

JABALÍ-CANGURO-JIRAFA 
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ANEXO 2- BUSCASÍLABA 

1 MA 

Mapache inicial  
Hamaca interna  
Paloma final  
Anteojos distractor  

2 NA 

Ballena final  
Naranja inicial  
Empanada interna  
Juguete 1 distractor  

ZA 

Manzana interna  
Cereza final 
Zapato inicial  
Sombrero 1  distractor  

4 GA 
Hormiga final  
Gallina inicial  
Cigarra interna  
Durazno distractor  

5 BA 

Caballo interna  
Banana inicial  
Escoba final  
Frutilla distractor  

6TE  
Teléfono inicial  
Elefante final  
Lenteja interna  
Bufanda distractor  

11 NF 

negro inicial  
conejo interna  
peine final  
tractor distractor  

12 PA 

paraguas inicial  
campana interna  
avispa final  
tobogan distractor  

1 a PE 

pepino inicial  
trompeta interna  
galope final  
helado distractor  

14CA 
caracol inicial  
maraca final  
yacaré interna  
pantalón distractor  

15 LO 

pelota interna  
pañuelo final  
lotería inicial  
semáforo distractor  

16 LLA 
llavero inicial  
botella final  
avellana interna  
chupete distractor  
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7TOR  
Estornudo interna 
Tortuga inicial 
Monitor final 
Almeja distractor 

17C0 
corazón 1 inicial 
chocolate interna 
damasco final 
remera distractor 

8TA 
Flauta final  
Guitarra interna  
Taxi inicial  
Piano distractor  

9JA 
Burbuja final 
Jarabe inicial 
Tejado interna 
Mochila distractor 

10 OUE  
Raqueta interna  

Queso inicial  
Almanaque final  
Tambor distractor  

18ME 
corneta interna  
merengue inicial  
perfume final  
zapallo distractor  

19 SA 
salame inicial  
mariposa final  
gusano interna 
mochila distractor  

20T0 
tomate inicial  

cotorra interna  
pollito final  
cascada distractor  



ANEXO 3- BUSCASONIDO 

R 
1 tambor fi nal  

rata inicial  
torta interna  
patín 1 distractor 1 

11 	 S 
sapo inicial  
disco interna  
atlas final  
uña distractor  

T 	 12 	 Z 
Mil robot final  

pato interna  
taza inicial  
oso distractor  

actriz final  
zapallo inicial  
manzana interna  
cartera distractor  

A 	 13 

	
me 

3 auto inicial  
gato interna  
uva final  
ojo distractor 

facultad final  
durazno incia1  
sandalia interna  
pantalón distractor  

E 	 14 	 A 
4 raqueta interna  

tomate final  
escoba inicial  
naranja distractor  

anillo inicial  
escuela final  
tomate interna  
poroto distractor  

1 	 15 	 E 
isla inicial  
esquí final  
jardín interna  
mono distractor  

príncipe final  
pileta interna  
esquina inicial  
bufanda distractor  

O 	 16 	 1 
E. chancho final  

ola inicial  
gorra interna  
guante distractor  

iguana inicial  
jabalí final  
gallina interna  
caballo distractor  
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U 	 17 	 0 
7 uva inicial  

iglú final  
mujer interna  
perro distractor E inicial 

 final 
 interna 

 distractor  

árbol final  
limón inicial  
plato interna  
nariz distractor  

18 	 U 
•uña inicial  
pluma interna  
menú final  
ratón distractor  

19 
reloj final 
jabón inicial  
ojo interna  
mano distractor  

sandía inicial  
estrella interna  
compás final  
huevo distractor  

N 	 20 	 N 
ratón final  
mono interna  
nube inicial  
auto distractor  

nariz inicial  
camión final  
pantera interna  
árbol distractor  

(5 



ANEXO 4- COMBINACIÓN Y SEGMENTACIÓN DE SÍLABAS 

Segmentación 	 Combinación 
de sílabas 	 de sílabas 

1 Pasto 
2Ceja - 

3Gripe - 

4Codo - 

5Tiza - 

6 Pasta - 

7 Brillo - 

8 Flecha - 

9 Balcón - 

10 Goma - 

11 Cerdo - 

12 Barba - 

13 Parra - 

l4Uva - 

15 Pera - 

1 Cereza - 

2 Acelga - 

3 Bigote - 

4 Pájaro - 

5 Alfalfa - 

6 Animal - 

7 Balanza - 

8 Chupete - 

9 Cachorro - 

10 Aplauso - 

11 Fábrica - 

12 Pestaña - 

13 Canguro - 

14 Acero - 

15 Bizcocho - 

1 Panal - 

2 Patín 
3 Pancho 
4 Kiwi 
5Foca - 

6 Melón 
7Coco - 

8 Jabón 
9 Grano 

10 Diente 
11 Pala 
12 Timón 
13 Palma 
14 Disco 
15 Grillo 

1 Frutilla - 

2 Banana - 

3 Tijera - 

4 Manzana - 

5 Mochila - 

6 Guitarra - 

7 Caracol - 

8 Abeja - 

9 Marcador - 

10 Conejo - 

11 Lechuza - 

12 Jirafa - 

13 Zapato - 

14 Cordero - 

15 Espuma - 
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ANEXO 4- COMBINACIÓN Y SEGMENTACIÓN DE FONEMAS 

Segmentación 	Combinación 
de fonemas 	de fonemas 

1 Pan 

2 Pez 

3 Luz 

4 Sol 

5 Gol 

6 Flor 

7 Flan 

8 Can 

9 Tos 

10 Voz 

11 Paz 

12 Pie 

13 Miel 

14 Riel 

15 Tren 

1 Pava 

2 Freno 

3 Panza 

4 Labio 

5 Pulga 

6 Pavo 

7 Rata 

8 Nudo 

9 Taza 

10 Pato 

11 Limón 

12 Palo 

13 Jamón 

14 Pastel 

15 Fruta 

1 Botón 

2 Panda 

3 Campo 

4 Castor 

5 Lana 

6 Lobo 

7 León 

8 Reloj 

9 Nariz 

10 Pargue 

11 Timón 

12 Palma 

13 Disco 

14 Tambor 

15 Jamón 

1 Pizarrón 

2 Tetera 

3 Gusano 

4 Abeja 

5 Pelota 

6 Soldado 

7 Pantano 

8 Tobogán 

9 Bufanda 

10 Sombrero 

11 Durazno 

12 Esponja - 

13 Burbuja 

14 Alfiler 

15 Arena 
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ANEXO 6 - PARES sí - PARES NO 

Blancos  Tipo Tipo Respuesta 
1 Actor agua Fonema Inicial V 41 grupo gruta Sílaba inicial CCV 
2 Ajo ala Fonema Inicial V 42 isla imán Fonema Inicial V 
3 bombón ángel distractor 43 violín jardín Rima VC 
4 Túnel árbol Fonema final C 44 lluvia labio distractor 
5 Trébol árbol Sílaba Final CVC 45 plata leche distractor 
6 Mapa bastón distractor 46 jamón limón Sílaba Final CVC 
7 Brazo bloque Fonema Inicial cluster 47 luna loro Fonema Inicial C 
8 Pichón boca distractor 48 calle mano distractor 
9 Nube broma distractor 49 cartel mantel Sílaba Final CVC 

10 Broche bruja Ataque CC 50 farol mentol Rima VC 
11 Carpa buzón distractor 51 mesa mono Fonema Inicial C 
12 Sartén buzón Fonema final C 52 pasta - moto distractor 
13 Cajón buzón Rima VC 53 doctor mujer Fonema final C 
14 Cable cama Sílaba inicial CV 54 actriz nariz Rima VC 
15 Pincel cárcel Sílaba Final CVC 55 codo nido Sílaba Final CV 
16 Carta carne Sílaba inicial CVC 56 nube nudo Sílaba inicial CV 
17 Trueno cartón distractor 57 ojo ola Fonema Inicial V 
18 Castor casco Sílaba inicial CVC 58 panda pancho Sílaba inicial CVC 
19 Puerto chiste distractor 59 farol papel Fonema final C 
20 Sillón choza distractor 60 túnel papel Rima VC 
21 Nube cine Fonema final C 61 pato pera Fonema Inicial C 
22 Clase clavo Sílaba inicial CCV 62 pincel pinche Sílaba inicial CVC 
23 Leche coche Sílaba Final CV 63 trompo plancha distractor 
24 1 Cráter crema Ataque CC 64 pluma plato Ataque CC 
25 Copa cubo Fonema Inicial C 65 actor plato distractor 

26 Taza dedo distractor 66 prueba plato 
Fonema Inicial 
Cluster 

27 Ladrón delfin Fonema final C 67 ma playa Fonema final  V 
28 Bruja flecha Fonema final  V 68 to playa Sílaba inicial  CCV 

29 Frasco flecha 
Fonema Inicial 
Cluster 69 lletra pato distractor 

30 Auto foto Sílaba Final  CV 70 dio rana Sílaba inicial CV 
31 Freno fresa Sílaba inicial CCV 71 baño ratón distractor 
32 Frasco fruta Ataque CC 72 reloj regla Sílaba inicial CV 
33 Trenza fruto distractor 73 nido sapo Fonema final V 
34 Globo glaciar Ataque CC 74 tanque tango Sílaba inicial CVC 
35 Vaca goma Fonema final V 75 tigre tiza Sílaba inicial CV 
36 Puma goma Sílaba Final CV 76 pompón tractor distractor 
37 Fruta gota Sílaba Final CV 77 traje trapo Sílaba inicial CCV 

38 Globo granja 
Fonema Inicial 
Cluster 78 oso oca Fonema Inicial V 

39 León grano distractor 79 castor motor Sílaba Final CVC 

40 Glaciar grieta 
Fonema Inicial 
Cluster 80 vela vaso Fonema Inicial C 
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ANEXO 7- PRUEBA DE LECTURA DE PALABRAS Y NO PALABRAS - Blanco Tipo de estímulo Longitud Estructura 
1 Gitano Palabra Trisílaba Influencia contextual 
2 Empeño Palabra Trisílaba Influencia posición 
3 Balsa Palabra Bisílaba Inconsistentes 
4 1  Nuez Palabra Monosílaba Simple 
5 Aduana Palabra Trisílaba Simple 
6 Fachada Palabra Trisílaba Dígrafo 
7 Repisa Palabra Trisílaba Influencia posición 
8 Hiena Palabra Bisílaba H 
9 Gentil Palabra Bisílaba Influencia contextual 

10 1 Rima Palabra Bisílaba Influencia posición 
11 Asfalto Palabra Trisílaba Simple 
12 1 Entretenimiento Palabra Polisílaba Grupo coñsonántico 
13 Fijó Palabra Bisílaba Tilde 
14 Cisne Palabra Bisílaba Influencia contextual 
15 Chiste Palabra Bisílaba Dígrafo 
16 Dependiente Palabra Polisílaba Simple 

17 Pavo Palabra Bisílaba Inconsistentes 
18 Pelaje Palabra Trisílaba Inconsistentes 
19 Fiel Palabra Monosílaba Simple 
20 Dedal Palabra Bisílaba Simple 
21 Guiño Palabra Bisílaba Influencia contextual 
22 Astronauta Palabra Polisílaba Grupo consonántico 
23 Animó Palabra Trisílaba Tilde 

24 Mástil Palabra Bisílaba Tilde 

25 Anguila Palabra Trisílaba Influencia contextual 
26 Honda Palabra Bisílaba H 
27 Péndulo Palabra Trisílaba Tilde 

28 Tableta Palabra Trisílaba Grupo consonántico 
29 Flan Palabra Monosílaba Grupo consonántico 
30 Mandamiento Palabra Polisílaba Simple 

311 Prensa Palabra Bisílaba Grupo consonántico 
32 Hamaca Palabra Trisílaba H 
33 Cruel Palabra Monosílaba Grupo consonántico 
34 Derrota Palabra Trisílaba Influencia posición 

e) 



35 1 Pupitre Palabra Trisílaba Grupo consonántico 
36 Mantel Palabra Bisílaba Simple 
37 Faro Palabra Bisilaba Influencia posición 
38 Duquesa Palabra Trisílaba Influencia contextual 
39 Pompa Palabra Bisílaba Influencia posición 
40 Payaso Palabra Trisílaba Inconsistentes 
41 Hundido Palabra Trisílaba H 
42 Dujó No Palabra Bisílaba Tilde 
43 Cetilno No Palabra Trisílaba Influencia contextual 
441 Disnutible No Palabra Trisílaba Grupo consonántico 
45 1 Honto No Palabra Bisílaba H 
46 Jungla No Palabra Bisílaba Grupo consonántico 
47 Padunó No Palabra Trisílaba Tilde 
48 Pansata No Palabra Trisílaba Simple 
49 Denotre No Palabra Trisílaba Grupo consonántico 
50 Hiepo No Palabra Bisílaba H 
51 Genles No Palabra Bisílaba Influencia contextual 
52 Maro No Palabra Bisílaba Influencia posición 
53 Pénfano No Palabra Trisílaba Tilde 
54 Croiz No Palabra Bisílaba Grupo consonántico 
55 Dechazo No Palabra Trisílaba Dígrafo 
56 Soque No Palabra Bisílaba Influencia contextual 
57 Chisño No Palabra Bisílaba Dígrafo 

58 Ipitanami No Palabra Polisílaba Simple 
59 Balma No Palabra Bisílaba Inconsistentes 
60 Halade No Palabra Trisílaba H 
61 Mastán No Palabra Bisílaba Tilde 

62 Agenso No Palabra Trisílaba Influencia contextual 
63 Guite No Palabra Bisílaba Influencia contextual 
64 Mandal No Palabra Bisílaba Simple 

65 F'untimiente No Palabra Polisílaba Simple 
66 Hemildo No Palabra Trisílaba H 
67 Yesa No Palabra Bisilaba Inconsistentes 

68 1 Pioz No Palabra Monosílaba Simple 

69 Pompe No Palabra Bisílaba Influencia posición 
70 Detel No Palabra Bisílaba Simple 
71 Ripa No Palabra Bisílaba Influencia posición 

72 Us No Palabra Monosílaba Simple 


