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CAPI'TU LO 1.

ALFABETIZACION Y POBREZA:
ALCANCE DE LA ENSENANZA DE LA LECTOESCRITURA

En este capitulo revisaremos la importancia de la alfabetizacion, especialmente para
aquellas personas que estan en situacion de pobreza y se presentaran los datos actuales
sobre analfabetismo y rendimiento lector asi como su relacion con la situacion
socioecondmica y cultural. También describiremos los principales métodos de
ensefianza de la lectura, la polémica que los ha rodeado relativa a su eficacia y algunas
de las lagunas de informacion que persisten respecto a cuestiones especificas de la

ensefianza de la lectoescritura.

1.1. Beneficios de la alfabetizacién: Una destreza decisiva en el éxito académico,

profesional y social

La alfabetizacion, entendida como la habilidad para identificar, comprender,
interpretar y crear material escrito asociado a variedad de contextos (UNESCO, 2013)
es un derecho humano fundamental y una cuestion decisiva en el éxito académico,

profesional, personal y social.

Mas concretamente, aprender a leer y escribir constituye la base del aprendizaje a lo

largo de toda la vida, amplia el acceso a la informacion y a la cultura, permite potenciar
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el conocimiento, y fortalece el desarrollo de otras capacidades cognitivas. Asi, estudios
recientes de méas de treinta mil nifios encuentran que las destrezas matematicas y
lectoras -evaluadas en infantil o primero de primaria- predicen mejor el futuro
rendimiento en matematicas, lectura y la repeticion de curso, que otras variables como
la atencidn, las habilidades sociales y los problemas socioemocionales (Duncan y otros,
2007; Romano, Babchishin, Pagani y Kohen, 2010). En definitiva, una buena
competencia lectora es la base de una adecuada trayectoria educativa. En la edad adulta,
esto se traduce en un aumento en las oportunidades profesionales y se relaciona con la
mejora de los ingresos y la productividad econdmica de un pais (Heckman, 2008). En
nifios en situacion de desventaja socioecondmica y cultural, los beneficios a largo plazo
se relacionan, ademas, con el descenso de la asistencia a servicios de educacion especial
y de los niveles de delincuencia juvenil (Comber, Badger, Barnett, Nixon y Pitt, 2002;
Nelson, Westhues y MacLeod, 2003) siendo un aspecto clave en la disminucion de las
desigualdades (UNESCO, 2013). Una buena escolarizacion, que incluye principalmente
una buena alfabetizacion, reduce importantes costes econémicos, como lo demuestra el
Chicago Child-Parent Center que calculd que por cada délar invertido en ensefianza en
educacion infantil, se obtuvo un ahorro de 7,14 ddlares en servicios educativos y

sociales (Reynolds, Temple y Ou, 2003).

Ademas, ser capaz de leer y escribir permite mejorar la calidad de vida ya que
confiere autonomia, mejora la salud y el bienestar personal. Un ejemplo claro es el
aumento de investigacion en torno a la alfabetizacion en salud, entendida como la
habilidad para obtener, interpretar y comprender la prevencion, cuidados y servicios
necesarios para tomar decisiones adecuadas de salud basica. De acuerdo con el informe

de la Asociacion Americana de Medicina (2007), la alfabetizacion en salud es uno de

18



los predictor méas fuertes de la salud de una persona. Otro impacto de la alfabetizacion
en la calidad de vida es la defensa de los derechos legales y la participacion activa de la
ciudadania. Como se destaca en un informe en el marco del Decenio de las Naciones
Unidas de la Alfabetizacion 2003 — 2012 (Richmond, Robinson y Sachs-Israel, 2008),
cuando no existe un conocimiento primario sobre las leyes- muy frecuente en grupos

analfabetos y desfavorecidos - es muy dificil reconocer y desafiar las injusticias.

En suma, leer y escribir es la principal meta de escolarizacion y uno de los
aprendizajes mas significativos que va a realizar un nifio en la escuela (Coyne,
Kameéenui y Carnine, 2011). La alfabetizacion es considerada un catalizador de la
participacion en la vida social, cultural, politica y econémica que facilita précticas
sociales democraticas, el respeto por los derechos humanos y la equidad (Oxenham,
2008). Por tanto, se trata de un desafio sustancial y requiere de un compromiso no sélo
por parte de profesores y escuelas, sino también de nuestras agendas politicas y acciones

ciudadanas.

1.2. Panorama actual de la alfabetizacion y del rendimiento lector

A pesar de que estar alfabetizado es un derecho fundamental, en el siglo XXI
todavia contamos con aproximadamente 738 millones de analfabetos en el
mundo(mayores de 15 afios), unos 115 millones son jovenes entre 15 y 24 afios, de los
cuales 25 millones probablemente nunca iran al colegio (UNESCO, 2013). En Espafia,
la cifra de personas analfabetas es de unas 730.000 (MECD, 2014). Segln Vifiao (2009)

esta realidad es el producto de dos tendencias principales: por un lado, personas
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mayores de 65 afios con pocos recursos que comenzaron su vida laboral desde muy
jévenes y con grandes responsabilidades familiares; por otro lado, personas inmigrantes
y etnias minoritarias, una de las cuales, la etnia gitana, es objeto de atencién en este
trabajo. De hecho, al menos en Espafia, uno de los paises europeos con mayor poblacion
gitana, el numero de personas analfabetas gitanas es cinco veces mayor que el de no
gitanas (Fundacion Secretariado General Gitano FSGG, 2002). Las bajas tasas de
alfabetizacion en este colectivo es una preocupacion de maxima actualidad y la razén
por la que se estén llevando a cabo iniciativas de esfuerzo multinacional como la
Ilamada Década de la Inclusion Gitana (2005-2015) que tiene como uno de sus
objetivos que los nifios gitanos europeos finalicen el periodo de la educacién baésica.
Estamos asistiendo, por tanto, a algunas primeras y segundas generaciones de gitanos

alfabetizados.

Un factor clave que esté entre las causas del analfabetismo es la pobreza. La pobreza
retne indicadores de riesgo para un desarrollo cognitivo sano, tales como la
malnutricion, la falta de infraestructuras y recursos, la residencia en paises en conflicto
interno o/y precariedad de formacion entre otros (Richmond y cols., 2008). En plena
globalizacion y evolucidn tecnologica, el nUmero de nifios en situacion de pobreza ha
aumentado en los Gltimos afios. S6lo en paises ricos, contamos con 2,6 millones de
nifos en situacion de pobreza. Espafia esta entre los paises de la OCDE con mayor
incremento de nifios pobres que ha pasado del 28 al 36% entre 2008 y 2012

respectivamente (Gonzélez-Bueno y Bello, 2014).

Junto al analfabetismo, esta el problema de lo que se denomina analfabetismo

funcional, esto es, personas alfabetizadas que no consiguen alcanzar una destreza
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lectora eficiente como para desenvolverse adecuadamente en actividades cotidianas.
Precisamente, la escolarizacion basica universal no garantiza ni la practica cotidiana de
la lectura, ni la alfabetizacion para la vida ciudadana, o la competencia exigida en
niveles de educacion superior, por no hablar del gusto por leer (Ferreiro, 2001).
Ademas, los nifios con bajo rendimiento al finalizar la etapa obligatoria, tienen una
mayor probabilidad de dejar la escuela. En lo que se refiere a nuestro pais, se ha vuelto
a situar a la cabeza de Europa en abandono escolar temprano, con un 23,5% de jovenes
que dejaron sus estudios tras completar la educacion obligatoria o antes de graduarse, y
este dato asciende al 60% en el caso de los jovenes de etnia gitana (Gonzalez-Bueno y
Bello, 2014) siendo también del 60% la cifra de analfabetos funcionales gitanos (FSGG,
2002). En Espaiia existe pues una gran discrepancia, ya que cuenta con uno de los
indices mas elevados de la UE en escolarizacion infantil, pero muy por debajo de la

media en acceso de los jovenes a la universidad (MECD, 2014).

Resulta paradojico, que en la actual llamada sociedad del conocimiento, en la que la
lectura es mas importante en todos los ambitos de la vida que en ningin otro momento
de la historia, contemos con un nimero tan elevado de analfabetos en el mundo,
incluyendo paises ricos como el nuestro. Es mas, el desarrollo exponencial de la
tecnologia de la informacion y el conocimiento (TIC) ha generado requisitos especificos
de aprendizaje y comunicacion, de manera que las personas analfabetas se encuentran
con el doble desafio que demanda la era digital; la alfabetizacion convencional y la

alfabetizacion digital.

Ademas del analfabetismo y del analfabetismo funcional esta el pobre rendimiento

en lectura. Nifios de paises con indices de desarrollo humano considerados muy altos

21



como Estados Unidos de América, Chile o Espafia (véase Malik, 2013) muestran
puntuaciones bajas en el rendimiento en lectura en las dos pruebas internacionales
existentes que evaltan los niveles de competencia lectora, PISA'y PIRLS. En el
informe PISA (OECD, 2014), el desempefio medio en lectura de los alumnos espafoles
de 15 afios fue de 488 puntos, una puntuacion significativamente inferior al promedio
de la OCDE de 496 puntos. Cercano a esta puntuacion se situ6 Estados Unidos, con un
promedio de 498 puntos y Chile fue el pais junto con México con peores resultados con
441 puntos. Es mas, los nifios espafioles y chilenos no alcanzaron la puntuacion media
en ninguna de las ediciones de PISA hasta hoy. En relacién a la comprension lectora, en
el afio 2011, cerca del 27% de los nifios espafioles se situaba en niveles de rendimiento

bajo en PIRLS (Mullis, Martin, Foy y Drucker, 2012).

Una de las principales preocupaciones de los investigadores ha sido indagar sobre
los posibles determinantes del rendimiento académico. La conclusion general obtenida
en comparaciones de bases de datos internacionales (Hanushek y Woessmann, 2011) es
la relevancia del nivel socioeconémico (NSE) de la familia en la explicacion de los
resultados (Sirin, 2005). EI NSE suele ser definido a traves de indicadores de riqueza
familiar, nivel educativo y profesional de los padres, o los recursos educativos y
domésticos. Desde los trabajos pioneros de Coleman y cols. (1966) hasta los actuales
informes internacionales, se establece una fuerte relacion entre el NSE y el rendimiento
lector (Eurydice, 2011). La situacion de pobreza en el entorno escrito se asocia a un
mayor riesgo de tener dificultades en el aprendizaje de la lectura (Duncan y Brooks-
Gunn, 2001). Todo ello viene a apoyar la conocida idea del “efecto Mateo”, el cual se
toma del pasaje biblico para describir precisamente el fendmeno de que los nifios que

mas y mejor leen, mas y mejor leeran, mientras que los nifios que menos y peor leen,
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menos y peor leeran, aumentando la brecha entre ambos a lo largo de la escolaridad
(Stanovich, 1986). Especificamente, en Espafia, el indice de Estatus Social, Econémico
y Cultural (ISEC) de los centros educativos y de los alumnos explicaron més de la mitad
de la varianza de los resultados en las pruebas de PISA 2012, y un 39% de la
variabilidad de los resultados en comprension lectora en PIRLS 2011. En definitiva, si
bien se ha sefialado que el analfabetismo esté ligado a la pobreza, el pobre rendimiento

en lectura también esta directamente asociado a un nivel socioeconémico bajo.

1.3. Los métodos de ensefianza de la lectoescritura: debate y practica

Mas alla del nivel socioecondmico y cultural, existe otro determinante importante
del rendimiento lector: el método de ensefianza de la lectoescritura. En efecto, la
influencia del entorno familiar en los resultados PISA varia segun cual sea el nivel de
los centros y en los diferentes paises, lo cual sugiere que la asistencia a colegios mas
favorecidos y sistemas educativos de calidad son capaces de minimizar las
consecuencias que generalmente un entorno familiar poco favorable tiene en el

rendimiento educativo.

En el caso de la lectoescritura, la calidad empieza por un método de ensefianza
basado en la evidencia. Como veremos a continuacion, el debate acerca de como
ensefiar a leer y escribir no ha estado exento de polemica. A la influencia de las distintas
tendencias en las précticas y materiales a lo largo de la historia, se suman las carencias

de conocimiento.
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Meétodos de ensefianza de la lectoescritura

Aungue puede parecer que hay multitud de métodos de la ensefianza de la
lectoescritura, todos se basan en los mismos principios y hacen pasar al nifio por
semejantes pasos en una progresion hacia la sintesis o, por el contrario, hacia el anlisis.
De ahi que la principal clasificacion, ya empleada por Theodoro Simon, el colaborador
de Alfred Binet, se reduce a dos grandes métodos: analiticos y sintéticos. No obstante,
como los métodos no se usan de forma pura, se suele hablar de métodos de marcha

analitica y de marcha sintética.

Los analiticos (también llamados de énfasis en el significado) parten de
elementos globales con significado como la oracion o la palabra y terminan en el
andlisis de los elementos més pequefios como las letras. Los sintéticos (también
Ilamados de decodificacion grafo-fonética o de énfasis en el codigo) parten de los
elementos del lenguaje escrito mas pequefios tales como las letras y los sonidos, y
terminan en la sintesis de elementos mayores y con significado tales como la palabra, la
oracion y el texto. Examinaremos a continuacion con algo més de detalle cada uno

(véase Alegria, Carrillo, y Sdnchez, 2005).

Métodos de marcha analitica

El método analitico también es llamado global o global-natural (de marcha
analitica; en inglés language experience approach). Afirma Molina (1981) que antes de
Decroly, figura a la que se asocia el método analitico, fueron Adam en el siglo XVIIl y

Jacotod en el XIX quienes ya lo pusieron en marcha (p. 58). Pero ciertamente Decroly
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propulsé este método y lo hizo basado en presupuestos de orden psicolégico (p. €j., el
nifio se interesa por lo que percibe necesario, preeminencia de la percepcion de todo vs.
partes, y preeminencia de la percepcion visual en la lectura) y ninguno de orden

linguistico.

Este método tiene dos variantes principales, el [lamado natural y el llamado

global.

El método natural fue propuesto por Freinet. Respecto a las caracteristicas del
método natural que lo diferencian del global, Cavinato (2002) describe entre otras lo
siguiente: “las tentativas de todos los nifios por escribir desde 10s primeros dias: la
progresiva diferenciacion en las clases Freinet de los lenguajes de sefiales y graficos del
verbal escrito; la constitucion de puntos de referencia individuales y colectivos en los
‘libros de vida’ y en los escritos que gobiernan la clase (escritos reales, ‘textos’ desde el
principio); el repertorio de materiales linglisticos formados por escritos de los que
conocen autores, procedencia, fines, funciones, sobre los que se practican las
habilidades de hallazgo, descubrimiento, sistematizacién, en un proceso que no es
individualizado sino que es personalizado” (s. p.). Uno de los problemas para describir
con precision estos métodos es el rechazo de quienes los proponen a elaborar
descripciones claras. Entre las cuestiones que comparten las distintas metodologias de
los métodos globales puros se encuentra el hecho de que dejan el conocimiento de las
letras al nifio. De hecho, como sefialan Jiménez y Artiles (1991), estos métodos suelen
partir de la memorizacion de la frase para acabar en los elementos mas simples del
lenguaje escrito como las letras, aunque no incluyen ensefianza explicita acerca de las

letras.
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Los métodos globales o globales mitigados utilizan en mayor medida el anélisis
y proponen partir de lo significativo (palabras) y simultanear en la sesién el estudio de
las partes (p. €j., silabas y letras). Estos métodos suelen trabajar con una palabra llamada
generadora (variante propuesta por Berra, siguiendo a Molina, 1981), pues a partir de
ella se va ampliando el abanico de palabras que se aprenden siguiendo la misma
secuencia. A partir de esta palabra se hace un anélisis de los elementos méas pequefios,
las letras, y con este aprendizaje se pasa a otra palabra que comparte algunas de las

letras ya conocidas de la primera.

Métodos de marcha sintética

Por su parte, el método sintético puro o alfabético es uno de mas antiguos de los
empleados en la historia de la alfabetizacion. Siguiendo a Maldonado (1990) y a Molina
(1981), al parecer es Dionisio de Halicarnaso (siglo I a. C.) a quien se le ocurre
establecer los pasos para ensefiar a leer y sugiere ensefiar primero las letras y sélo
después las silabas. Este método se sigue sin apenas variaciones hasta el Renacimiento.
En 1559 aparece “La Cartilla” para ensefiar a leer, atribuida a Fray Pedro de Gante
(Infantes, 1998). Finalmente, la generalizacién del uso de la imprenta posibilita méas
avances respecto a la extension de este método vy, en general, del aprendizaje de la

lectura.

El método sintético puro generalmente sigue el siguiente orden de presentacion
del alfabeto: vocales, consonantes, silabas, palabras, frases cortas, textos. En las
primeras fases, el nimero de correspondencias letra-sonido que se ensefia es limitado (p.

ej., vocales y algunas consonantes) y con esas letras limitadas se construyen tantas
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diferentes clases de palabras como se puede, tal y como permiten hacerlo los sistemas
alfabéticos. A medida que el nifio avanza se agregan letras. Lo ldgico en estos métodos
(aunque no siempre se observe en los métodos de ensefianza) es que el orden de
presentacion de las letras tenga en cuenta la dificultad de las mismas. Por ejemplo,
introducir bigramas (letras compuestas por dos letras) tales como la ch y la Il al final y,
posteriormente, los conjuntos de consonantes tales como pl o br. La caracteristica mas
importante de estos métodos es que ensefian explicitamente el principio alfabético y las
correspondencias letra-sonido que se pueden utilizar en todas las palabras de sistemas

de escritura transparentes como el espariol.

Finalmente en cuanto a los métodos sintéticos mitigados, aunque Molina (1981)
nombra a Comenio y su obra Orbis Pictus como primera referencia historica de estos
métodos, Pestalozzi es nombrado como uno de los precursores al proponer que si el
nifio al aprender la letra m se le pide que diga eme es preferible empezar a ensefiarle
directamente las silabas ma, me, mi, mo, mu. Nombra también Molina a un médico y
hombre de letras espafiol, Federico Rubio y Gali quien en un congreso en Madrid en
1900 propone que la ensefianza de la lectura se inicie con el sonido de las letras, en

lugar del nombre.

Estos métodos tienen dos variantes: silabicos (utilizan la silaba) o fonicos
(utilizan el sonido de la letra). Los métodos silabicos suelen iniciar la ensefianza de la
lectura con las silabas y asi evitan la confusién que ocasiona el nombre de las letras y el
sonido de la letra cuando esta en silabas (p. €j., mama no se lee emeaemea pues el
nombre eme desaparece para quedar el sonido de la m). A veces parten de palabras
monosilabas (p. €j., si, mi, no) y contintan con palabras de mas de una silaba (p. €j.,

silla, mio, nota).
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Los métodos sintéticos tienen también variantes fonéticas. Maldonado (1990)
dice que ya en 1700 los jansenitas franceses ensefiaban el sonido de las letras y no el
nombre. Estas variantes fonéticas son de gran interés en la ensefianza de la lectura a
nifios con posibles problemas en su aprendizaje debido a escaso o deficiente
conocimiento fonologico. Dos de las variantes fonéticas mas conocidas son el método
de Susana Borel-Maisony que consiste en asociar cada letra no sélo a su sonido sino
ayudarse con el aprendizaje de ciertos gestos que representen la posicion de los 6rganos
fonadores (p. €j., un circulo para acompafar a la 0) y el de Lémaire que es semejante al
de Borel-Maisony s6lo que propone que los gestos que se aprendan tengan una
resonancia afectiva introduciendo los gestos a través de una historia o cancién o
cualquier otro referente, dibujando un nifio o nifia que hace el gesto y realizando los

gestos de forma muy exagerada (Molina, 1981).

Debate acerca de los métodos de lectoescritura

El origen del conflicto se centra basicamente en dos temas: qué unidad de
lenguaje debe guiar la ensefianza y cuan explicita debe ser la ensefianza (Snow y Juel,
2005). Aungue estos dos temas son independientes, la realidad es que las posiciones
pedagdgicas que los tedricos han tomado sobre estos dos temas se correlacionan
altamente. Asi, los tedricos que han puesto el acento en unidades con significado,
mantienen que es el nifio el que debe descubrir las reglas de manera autonoma, ser él el
protagonista (proceso dependiente del aprendiz). Por el contrario, aquellos que han
puesto el acento en unidades mas pequefias y sin significado, mantienen que la
ensefianza debe ser altamente estructurada y dirigida por el profesor (proceso

dependiente del entorno).
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En el debate anglosajén académico, el principal partidario de los métodos
globales ha sido Goodman (1979; véase también, Smith, 1971, 1973, 1992). Este
defiende que aprender a leer y a escribir es tan natural como aprender a hablar. Por
tanto, la inmersién del nifio en un contexto donde se usa la lectura y la escritura casi es
suficiente para que aprenda a leer. No hace falta ensefianza explicita y menos adn estar
centrado en ensefiar las letras, como suenan, ni en practicar la segmentacion con el fin
de adquirir fluidez y velocidad en la transformacion letra-sonido. Goodman aboga por la
palabra como unidad importante en la ensefianza de la lectoescritura, por la escritura
independiente y por el trabajo con textos de calidad y tareas significativas, rechazando
la practica 0 memorizacion rutinaria. Escasa evidencia ha apoyado el beneficio de estas

premisas que no se han logrado replicar (Adams, Treiman y Pressley, 1998).

Frente a Goodman, los principales partidarios de los métodos fonicos han sido el
matrimonio de los Liberman, especialmente Isabelle Liberman. Estos sostienen que la
lectura no es una destreza “natural”. Liberman y Liberman (1990) argumentan muy bien
por qué aprender a leer no parece igual de facil que aprender a hablar. Y logran
determinar donde esta la principal dificultad del aprendizaje de la lectura: en que no
somos conscientes, en absoluto, de los elementos mas pequefios (p. ej.,fonemas) que
componen el lenguaje y eso no nos ayuda a prepararnos para la lectura donde debemos
ocuparnos de estos elementos pequefios (p. €j., letras) que son precisamente los que
representan las letras. Liberman y Liberman agregan, ademas, que puede que para un
75% de los nifios dé lo mismo. Pero para el 25% que tiene mas dificultades, no da lo

mismo.

Varias razones orientan la eleccion de métodos fénicos en la etapa preescolar y
durante los primeros afios de aprendizaje. En primer lugar, los datos de la investigacion
psicolinglistica de la lectura y psicologia evolutiva de la lectura de los ultimos 20 afios
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(como veremos en detalle en el Capitulo 2), y en segundo lugar, los datos empiricos
(analizados en profundidad en el Capitulo 3), apoyan de manera robusta la eficacia del
método fonico (ver Alegria, 2006, para una explicacién mas detallada en espafiol; ver
Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky y Seidenberg, 2001, para una argumentacion
rotunda a favor de los métodos fonicos; Snow y Juel, 2005). En este sentido, Alegria
(2006) explica claramente por qué son mejores los métodos fénicos. Una razon es
porque se basan en el principio alfabético que es el principio por el que se rige nuestro
sistema de escritura. Este principio es expuesto al nifio de manera explicita (se explica
la relacion fonema-grafema, porque el nifio no lo hace de manera espontanea —el nifio
principiante no tiene conciencia fonémica), sistematica (pues no es facil aislar las
unidades fonoldgicas) y temprana (lo antes posible, el nifio tiene la capacidad cognitiva
para realizar estas operaciones metafonoldgicas a los 5 6 6 afios). Otra razén es porque
dan la herramienta al lector para que acceda al significado de las palabras de manera
autonoma y segura. Otra razon es por las caracteristicas del castellano, que al ser una
lengua transparente tiene un mayor nivel de inteligibilidad y productividad. Otra razon
es porque son mejores para todos (incluso aquellos de nivel socioecondémico bajo o en
riesgo de dificultades). Una frase resume bien esta ventaja: “bueno para todos, malo

para ninguno y crucial para algunos” (Snow y Juel, 2005, p. 518).

A pesar del debate pablico y de que la investigacion ha dado apoyo a los
métodos fonicos, segin Anderson (2000) en las escuelas americanas, los enfoque de
ensefianza global siguen siendo un dogma en la formacion de maestros, es lo que “se
desea creer como la estrategia mas efectiva”. Esta “guerra” y el bajo rendimiento lector
y la creciente cifra de nifios con problemas de aprendizaje de la lectoescritura da lugar
al conocido informe del National Reading Panel (2000) que pone las bases de lo que es

una buena ensefianza de la lectura.
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Hoy en dia el conflicto es menos virulento que en épocas pasadas, pero aun
persiste y segin Snow y Juel (2005) cuatro son las razones. Para nosotras la reflexion
sobre las razones para el distanciamiento puede ser la base para el acercamiento de

posturas.

a. Actitud defensiva y excesiva alabanza de los aspectos positivos de cada método.
Aunque, en una conversacion frente a frente ambas partes son capaces de
reconocer los componentes positivos de la otra parte, estando de acuerdo en casi
todo.

b. Mala interpretacion de que los métodos fénicos reducen el aprendizaje activo del
nifio. Nada mas lejos de la realidad, pues antes de terminar toda la ensefianza
fonoldgica, muchos nifios ya son capaces de leer bien de manera auténoma.

c. Vision erronea de que los métodos fonicos quitan libertad y poder al profesor.
Todo lo contrario, una ensefianza responsable de los métodos fonicos, basada en
la comprension de las fortalezas y las debilidades de los nifios y que integra la
ensefianza del codigo con la ensefianza del significado, requiere de una alta
habilidad del profesor (autonomia y profesionalizacion).

d. Dos visiones diferentes de la naturaleza de la lectura. Una vision enfatiza la
lectura como un acto de transferencia de informacion del escritor al lector, y lo
central es la exactitud lectora de las palabras, la fluidez y la correccidn sintéctica
y textual. Mientras, que otra vision pone el énfasis en la interpretacion del texto.
Pero, estas visiones no estan en conflicto, pues ambas son importantes
dependiendo del tipo de texto y del nivel desarrollo de lectura del lector. Asi,
por ejemplo, es l6gico que un lector ante textos literarios o de opinion realice

una lectura mas interpretativa; mientras que un lector principiante realice una
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lectura mas centrada en la exactitud y la fluidez, teniendo pocos recursos

cognitivos dedicados a la interpretacion, pues su reto es la decodificacion.

Practicas de ensefianza de la lectoescritura en Espafia

Aunque en nuestro pais no hemos encontrado estudios sobre la extension del uso
de los diferentes métodos de ensefianza de la lectoescritura a lo largo de la historia,
nuestro conocimiento de la realidad nos revela que Esparia probablemente no ha estado
ajena a las modas vividas en paises como los EEUU de América. En EEUU se paso de
una ensefianza basada en los métodos fonicos, hacia 1800, a una ensefianza basada en
los métodos globales, hacia 1973, persistiendo hoy un conflicto entre estos dos grandes
métodos (Snow y Juel, 2005, para una breve revision de los métodos de EEUU en la
historia). En Espafia ha sido habitual emplear métodos de marcha sintética, ya que la
mayoria de las editoriales han publicado materiales con este método, lo que nos hace
inferir que han tenido una importante presencia en nuestras escuelas. Pero, en la década
de los 80, se observa una nueva tendencia hacia el uso de métodos semejantes a los
globales puros (Jiménez y Hernandez, 1986), que perdura hasta nuestros dias,
especialmente en la educacion infantil y en algunas regiones y autonomias, como el Pais
Vasco y Catalufia, tal y como se comentara a continuacion. Curiosamente, también
algunos paises de Latinoamérica han visto un auge de los métodos psicolinglisticos
defendidos por Goodman (1979), autor que tiene un grupo de seguidores en México. De

hecho, el método global es muy popular en México.

En la actualidad, son pocos los estudios que han realizado un analisis sistematico
de las préacticas docentes en el aula para la ensefianza de la lectoescritura. Un trabajo

que si lo hace es el de Gonzélez, Buisan y Sanchez (2009) quienes encuestaron a 2250
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profesores de educacién Infantil y Primaria de nueve ambitos territoriales de Espafia. El
cuestionario de 30 preguntas se enfocaba a la ensefianza de la lengua escrita en cuanto a
la organizacion del aula, programacién, actividades y contenidos, y evaluacién. Uno de
los datos de gran interés que aportan es el método que los docentes asumian utilizar.
Una inmensa mayoria, el 62,5%, declararon usar métodos “mixtos”, seguidos de 10s
métodos globales por un 16,4%, a los que se pueden afadir un 6% que afirmé usar una
metodologia constructivista. El método fonico fue utilizado por una minoria de los
docentes encuestados, un 7,6% de la muestra y un 4,8% dijo ensefiar por métodos
silabicos. En educacion Infantil las précticas independientes de los nifios ligadas a los
métodos globales y constructivistas fueron mucho mas comunes que en 1° de Primaria.
Ademas, Comunidades autbnomas como Pais Vasco y Catalufia se caracterizaron por
practicas no explicitas, mientras que Ledn o Asturias se definian por practicas
instruccionales explicitas. Aunque los beneficios de los métodos sintéticos,
especialmente el fonico, son evidentes y la alta consistencia de nuestro sistema de
escritura facilita la aplicacion de las correspondencias letra-sonido, s6lo una minoria de
los profesores espafioles parece estar empleandolos en el aula para ensefar a leer y

escribir.

Otras dos cuestiones que deben ser abordadas dado el impacto directo que tiene
en los nifios son, por un lado, las creencias de los profesores sobre los diferentes
métodos, y por otro, los conocimientos sobre la lengua y contenidos clave acerca de la

lectura.

Respecto a la primera cuestion, un reciente estudio realizado por Jiménez y cols.
(2015) aborda precisamente las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura de
591 profesores de distintos paises Ibero-Americanos, incluido Espafia. Por medio del
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analisis factorial de los resultados de una encuesta de 60 items identificaron 7 factores
principales relacionados con las teorias constructivista, innatista, maduracionista, social,
conductista basada en la repeticion, conductista correctiva y psicolingistica. Este
hallazgo es consistente con estudios previos (p. €j., Jiménez, Artiles y Yanez, 1997).
Aunque el estudio esta centrado en el analisis factorial, esto es, las dimensiones que el
cuestionario mide, y no la frecuencia de las opiniones de los profesores al respecto, el
trabajo pone de relieve las diferencias en las teorias de aprendizaje segun los afios de
ensefianza y el pais. Asi, estas posturas eran adoptadas independientemente del numero
de afios de ensefianza en apoyo a la idea de que las creencias docentes son estables y
resistentes al cambio. Ademas, por ejemplo, mientras que los maestros espafoles se
relacionaron mas con teorias psicolinglisticas e innatistas, los mexicanos se asociaban
mas a posturas constructivistas. Este dato acerca de la mayor creencia de los profesores
espafoles en teorias psicolinguisticas parece diferir de los resultados revisados
anteriormente acerca de los métodos empleados. Seria interesante que futuras
investigaciones unieran ambos enfoques para determinar si las creencias de los
profesores acerca de como se debe ensefiar a leer y escribir coincide con sus practicas

docentes.

Acerca de la segunda cuestion, el conocimiento de los docentes, hay una
investigacion impactante de Moats (1994) en la que se preguntaba al profesorado
norteamericano de primaria cuestiones sobre fonologia y fonética que son necesarias
para poner en marcha correctamente un método fonico de ensefianza de la lectura en esa
lengua. Se observaron resultados tales como la incapacidad para identificar bigramas
consonanticos (p. ej., wh, ch, th), o que solo el 21% sabia lo que era un verbo declinado,
0 s6lo un 27% sabia lo que era un morfema o unidad mas pequefia con significado como

son los afijos. Con estos conocimientos es dificil que los profesores expliquen
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principios fonéticas o que seleccionen ejemplos de aplicaciones fonéticas. Asimismo, en
un reciente estudio espafiol Guzman, Correa, Arvelo y Abreu (2015) analizan el
conocimiento de 149 docentes sobre las dificultades especificas de aprendizaje en
lectura y escritura asi como intervencion para tratarlas y revela que los profesores
mostraron concepciones erroneas y lagunas de conocimiento, y éstas ademas, no
estuvieron correlacionadas con la formacion y experiencia previa. Estos hallazgos
ponen de relieve la necesidad de formacion especifica en conocimientos basados en la

evidencia cientifica acerca de los contenidos clave de la enseflanza de la lectoescritura.

Ademas de la disputa general sobre qué método de ensefianza emplear, la
investigacién muestra lagunas de conocimiento. Por ejemplo, Snow y Juel (2005)
sefialan la falta de datos sobre la forma detallada de instruccion en el aula, las
caracteristicas de los textos, la cantidad de instruccion en conocimiento fonético, la
cantidad de tiempo en escritura y el grado de ajuste de los textos con los nifios. Y lo que
es mas relevante, destacan que el como ensefiar a leer va mas alla de decir con el
método fonico, pues el método fonico puede ser desarrollado de muy diferentes formas,
con muy diversos materiales y textos y, en lo que hay que tener mas precaucion, puede
ser desarrollado bien o mal. Haciendo un andlisis mas detallado, encontramos
numerosos aspectos dejados al sentido comun y de los que hay muy poca investigacion
y que trataremos mas extensamente en el Capitulo 3: la cantidad de ensefianza de cada
componente de alfabetizacion temprana, aspectos de detalles en la ensefianza de las
letras, del conocimiento fonoldgico y de la escritura, tipo de préctica, caracteristicas de
las ilustraciones, entre otros. Como dice Goikoetxea (2005) necesitamos aumentar el
namero de cartillas de ensefianza de la lectura en espafiol que cuentan con investigacion
como existe en idiomas como el inglés con cartillas que han dado muestras de eficacia

en estudios de investigacion empirico (p. ej., Jolly Phonics, Letterland).
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En resumen, en este capitulo hemos visto que la alfabetizacion aporta un sinfin de
beneficios pero se ven amplificados en el caso de los nifios en situacion de pobreza. Una
cuestion de preocupacion presente es la importante cifra de personas analfabetas y el
bajo rendimiento en lectura, especialmente, en nifios de entornos desfavorecidos. Tal y
como sostienen Lyon, Shaywitz y Shaywitz (2003) este colectivo llega a los colegios
con experiencias educativas escasas o nulas y “si desde los colegios no se entiende la
importancia de estas carencias y no se adapta la ensefianza para solventarlas, el fracaso
lector estd garantizado™ (p. 8). Hemos visto también los métodos de ensefianza de la
lectura, el debate que han generado y la necesidad de clarificar algunos aspectos de los
métodos que cuentan con mayor evidencia empirica. Por consiguiente, los compromisos
nacionales e internacionales deben ir de la mano de un cuerpo de investigacion sobre las
variables decisivas en la competencia lectora en los nifios que precisamente se
encuentran en riesgo de dificultad por sus caracteristicas contextuales. Todo ello, no
solo mejoraré el rendimiento lector y asegurard un mayor recorrido academico de este
colectivo, si no también reflerara mayor equidad en nuestra cultura. El estudio desde
esta dptica es insuficiente en la investigacion y el impacto social resulta muy

prometedor.
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CAPI'TU LO 2.

EXIGENCIAS COGNITIVAS DE LA LECTURA'Y LA ESCRITURA

En este capitulo revisamos la clasificacion de los distintos sistemas de escritura,
centrandonos en los codigos alfabéticos y, principalmente, destacando las caracteristicas
particulares del espariol. Ademas, realizamos una descripcion de la lectura y la escritura
en lenguas alfabéticas desde una perspectiva psicolinguistica y de desarrollo que nos
permita entender la complejidad cognitiva de estas dos habilidades. Por ultimo,
integramos tanto los factores lingiisticos como los modelos tedricos para presentar la

influencia de la profundidad ortogréafica en el desarrollo lectoescritor.

2.1. Clasificacion de los sistemas de escritura

Un sistema de escritura es una convencion para representar visualmente la
comunicacion verbal e implica la comprensién del significado codificado por parte del
lector. Ademas de la comunicacion, otro propésito fundamental de la escritura es la
retencion de la informacion exacta. Aunque existen muchos y muy diversos tipos de
escritura pueden resumirse en tres categorias amplias, por los atributos generales que
presenta: logograficos, silabicos y alfabéticos. En los sistemas logograficos, cada
caracter representa una palabra, morfema, u otras unidades semanticas, por lo que suele
componerse de cientos de logogramas. El chino es un ejemplo de sistema de escritura

logografico. En cambio, en los silabarios, cada simbolo grafico corresponde a una silaba
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0 mora y pueden estar compuestos por unos cien caracteres. El kana es un ejemplo de
silabario japonés. Por ultimo, los sistemas alfabéticos recogen un conjunto de
consonantes y vocales, de 25 a 30 letras, regidos por un principio general, [lamado
principio alfabético, en el que los grafemas representan los sonidos del habla. El inglés
o el espafiol son sistemas alfabéticos. De entre todos, el alfabeto latino es el sistema de

escritura internacional.

La clasificacion de lenguas alfabéticas se ha enfocado principalmente en dos

aspectos: la llamada profundidad ortografica y la estructura silabica.

La profundidad ortografica se refiere a la diferencia en la consistencia de las
correspondencias letra-sonido en los distintos sistemas de escritura alfabéticos. Cuando
un idioma tiene un sistema de escritura en el que cada letra tiene una correspondencia
con un solo fonema, se denomina consistente, regular o transparente. Ejemplos de
idiomas transparentes son el finlandés o el espafiol. Por el contrario, en aquellos idiomas
en los que a menudo una misma letra se asocia a distintos fonemas se denominan
inconsistentes, irregulares u opacos. Ejemplos de estos sistemas de escritura son el
inglés o el francés. Es importante aclarar la terminologia empleada en la literatura con el
fin de poner las bases de la investigacion en el terreno de la alfabetizacion.
Precisamente, la reciente revision realizada por Schmalz, Marinus, Coltheart y Castles
(2015) tiene este proposito. Definen la consistencia como la presencia de un fonema
para un grafemay la regularidad como la fiabilidad de las reglas predeterminadas de
correspondencia grafema-fonema. Finalmente, proponen el término “imprevisibilidad”
para referirse al grado en el que la ruta no léxica para la lectura de pseudopalabras en
voz alta puede aplicar las reglas para la correspondencia de la ortografia a la fonologia

correctamente. Esto permite subrayar que una ortografia que contiene muchas reglas
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complejas pero son predecibles es diferente de una ortografia que contiene muchas
reglas impredecibles.

Por otro lado, una diferencia que caracteriza a las lenguas romanicas de las lenguas
germanicas (p. ej., Aleman, Danés, Inglés), tiene que ver con la estructura sildbica. Las
lenguas roménicas presentan predominantemente silabas directas de estructura simple
CV, mientras que las lenguas germanicas numerosas silabas cerradas y complejas (p. €j.,
CVC), tanto en posicion inicial como en la coda (Seymour, Aro, Erskine y COST
Action A8, 2003). Segun el Atlas Mundial de las Estructuras del Lenguaje (World Atlas
of Language Structures, Maddieson, 2011) aproximadamente un 12,5% de las lenguas
consideradas son de estructura silabica simple (CV), un 56,5% son consideradas
moderadamente complejas (CV y CCV) y un 30,9% se clasifican como complejas
(mayor libertad en combinaciones consonanticas de dos 0 mas consonantes en el ataque
y en la coda CCCVCC). El inglés es un ejemplo de lengua compleja. El espafiol entra
en la categoria moderadamente compleja, pues aunque la mayor parte de las palabras se

forman con silabas simples, éstas no son unicas en nuestra lengua.

El sistema de escritura espafiol

El espafiol® es la lengua com(n de Espafia y de muchos paises de América. La
hablan actualmente méas de 470 millones de personas (RAE, 2010), por lo que se sitda
como la segunda lengua materna mas hablada en el mundo y es considerada la tercera
en comunicacion internacional (Instituto Cervantes, 2014). Tiene su origen en el latin,
tanto oral como escrito, y como las demas lenguas romanicas, el espafiol se sirve del

alfabeto latino. El sistema escrito del espafiol consta de 29 grafemas, 27 letras, y los

! Seguin la Real Academia Espafiola, el término espafiol resulta mas recomendable que castellano por
carecer de ambigiiedad y ser la denominacién que se utiliza internacionalmente.

39


http://wals.info/
http://wals.info/
https://es.wikipedia.org/wiki/Lengua_vehicular

digrafos ch y Il no incluidos en el alfabeto actual. Son s6lo cinco las vocales —a, ¢, i, 0,
u- lo que diferencia el espafiol de lenguas como el inglés, que tienen més del doble de

sonidos vocalicos.

En cuanto a la consistencia, en espafiol las representaciones ortograficas
(grafemas) se asignan a las representaciones fonoldgicas (fonemas) casi de una manera
una a una. De los 29 grafemas que conforman el alfabeto, solo tres—c, g, y r- son
dependientes del contexto, con dos posibles pronunciaciones en funcion de las letras
que las acompafan y, en el caso de la r, también en funcién del lugar que ocupa dentro
de la palabra. Aln y asi, incluso en estos casos, las reglas de conversion son muy
estables y predecibles. En escritura, la relacion entre fonemas y grafemas no siempre es
biunivoca. De los 24 fonemas, 14 fonemas (vocales, /a/, /e/, /o/; consonantes /tf/, /d/, /f/,
N, /&I, Im/, ln/, In/, Ipl, I/, /t/) se representan siempre con un solo grafema. Se requiere
conocer especificamente como se transcriben esos fonemas en cada una de las palabras
que los contienen porque en algunos casos no existe una regla fonolégica que
especifique el apropiado grafema para una ortografia correcta en la escritura de una
palabra (p. €j., gente/jefe). Aun y todo, producciones escritas basadas en la
correspondencia de fonema-grafema, generalmente produce una escritura convencional
0 un sustituto aceptable (Borzone y Signorini, 1994). En cualquier caso, se observa una
asimetria en opacidad entre la lectura y la escritura, con mayor grado de inconsistencias
en la escritura (p. ej., b-v).

En cuanto a la estructura silabica, el espafiol presenta una estructura mayoritariamente
simple o moderadamente compleja siendo la silaba abierta muy frecuente, casi 70%, y
la cerrada infrecuente, representa en torno al 30%. Esta compuesto predominantemente
(mas de la mitad) por silabas de estructura CV (p. €j., casa), seguido de CVC, VCy V,

y los grupos consonanticos complejos (p. ej. CCV'CV _plato) son mucho menos
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frecuentes (Alvarez, Carreiras y de Vega, 1992). A la division de una silaba hablada en
la consonante o consonantes que preceden a la vocal se le denomina principio o ataque
(p- €j., trom-pe-ta), y a la vocal o vocales que conforman el ndcleo junto con la coda o
consonantes que suceden a la vocal se le denomina rima. Por ejemplo, la primera silaba
de la palabra trompeta tiene un principio tr, y una rima om (formada por el ncleo o y la
coda m). La estructura silabica del espafiol tiene maximo dos consonantes en el ataque
(opcional), una o dos vocales o diptongo como nucleo (obligatorio) y méximo dos
consonantes en la coda (opcional; RAE, 2011). El patrén de las consonaste agrupadas es
claro en posicion inicial de la silaba: un fonema oclusivo o fricativo seguido de un
fonema lateral o rético simple (p. €j., platano, brazo). Los limites silabicos son muy
salientes en espafiol. Ademas, la mayor parte de las palabras tiene dos o tres silabas,

frente a la gran cantidad de monosilabos que tiene el inglés.

A modo de resumen, en el estudio de Seymour y cols. (2003) que analizan
distintas ortografias europeas, clasifica el espafiol como una lengua transparente y

mayoritariamente simple.

2.2. Descripcidn de los procesos cognitivos implicados en la lectura 'y

escritura

Entre las actividades cognitivas mas complejas que puede realizar un ser
humano se encuentran la lectura y la escritura.

A continuacion, abordaremos cada uno de los procesos cognitivos de la lectura 'y
escritura brevemente, pero nos centraremos posteriormente en el nivel Iéxico que

incluye la explicacién de como accedemos a reconocer y producir una palabra escrita,
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tanto a su forma fonoldgica como a su significado. Cabe sefialar que los modelos

tedricos y la investigacion se han desarrollado en el marco de los sistemas alfabéticos.

La lectura desde la psicolinguistica

Leer implica una serie de componentes cognitivos muy diversos para poder
llegar a comprender un texto. Desde el estudio teérico y empirico de la psicolingtiistica,
se han destacado cuatro procesos fundamentales envueltos en la habilidad lectora:
perceptivos, Iéxicos, sintacticos y semanticos. Todos estos procesos, relativamente
autdnomaos, abarcan desde la percepcion de un estimulo escrito hasta la recuperacion del
significado de palabras, oraciones y textos, incluso la lectura en voz alta. Por tanto, la
adquisicion de la lectura exige muchos afios de aprendizaje o incluso toda la

escolaridad, para conseguir un desempefio experto.

Procesos perceptivos

Para leer, las palabras deben ser primero detectadas visualmente, lo que implica
el procesamiento de informacion escrita por medio de distintos movimientos oculares:
sacadas, regresiones y fijaciones. Las sacadas son el recorrido visual de las palabras o el
texto mediante movimientos continuos y rapidos. Ello posibilita enfocar y analizar en
detalle lo que abarca la region foveal del campo visual, situada en la zona central de la
retina, con una longitud en material impreso de unas siete a nueve letras de media. La
direccion de las sacadas es balisitca y generalmente va de izquierda a derecha (lo que
requiere nuestro sistema de escritura), pero en ocasiones siguen la direccidn contraria, lo

gue se denomina regresiones. Comunmente, las regresiones se realizan porque la sacada
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ha sido muy larga y se requiere un retroceso de unas pocas letras. En algunas ocasiones,
se debe a problemas en el procesamiento de la Ultima palabra fijada. Y es que junto con
los movimientos sacadicos, se realizan fijaciones, es decir, periodos de tiempo en los
que nuestros 0jos permanecen quietos para extraer informacion visual necesaria para la
lectura. La mirada no solo se fija en los caracteres inmediatos, sino también en regiones
posteriores, haciendo uso de la vision parafoveal. Estas fijaciones son breves y se
realizan en la mayoria de las palabras de un texto, con una longitud media de siete u
ocho letras hacia la derecha. Estudios que utilizan equipos para rastrear los movimientos
oculares muestran que un adulto al leer en voz alta estd mirando las dos o tres palabras
que siguen a la que esta articulando. Caracteristicas lingiisticas tales como la semantica
de los estimulos, la longitud, la frecuencia o la predictibilidad segun el contexto
influyen en donde realizamos las fijaciones. Los distintos movimientos oculares
descritos (sacadas, regresiones y fijaciones) permiten el procesamiento de los signos

escritos.

Uno de los primeros modelos tedricos y mas citados es el modelo de activacion
interactivo de McClelland y Rumelhart (1981) y postula la existencia de tres niveles de
procesamiento de informacion visual: el nivel de rasgo, letra y palabra. Cada nivel esta
conectado al resto de niveles y al suyo propio con conexiones excitatorias e inhibitorias;
es decir, se activan si son consistentes con el estimulo que se presenta y se inhiben en
caso contrario. De este modo, al leer una palabra, disponemos inmediatamente de un
conjunto de rasgos. Aquellos que se detectan envian activacion al siguiente nivel, el de
las letras, pero solo a aquellas letras que contengan los rasgos presentados. Lo mismo en
el nivel de la palabra. Se trata de un proceso interactivo en el que la respuesta depende

de la integracion de activacion de todas las unidades.
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Procesos léxicos

Tras el anélisis visual, la habilidad lectora requiere de la identificacion y
recuperacion del significado de las palabras aisladas o en contexto. De hecho, este es el
distintivo principal de la lectura (Stanovich, 1980). Es aqui donde intervienen los
procesos léxicos, por los cuales se activa la informacion ortografica, fonoldgica 'y
semantica de cada palabra. De esta forma, un lector identifica los patrones ortograficos
contenidos en ellas, activa su pronunciacion y accede a su significado. En un nivel
experto, un gran nimero de palabras pueden leerse con un simple vistazo, de forma

automatica.

Son varios los modelos que han tratado de explicar cbmo realizamos la lectura al
nivel 1éxico. Segun el nimero de mecanismos que incluyen, los modelos de
reconocimiento visual de palabras se dividen en dos grandes categorias: modelos de una

ruta y modelos de doble ruta.

En general, los modelos de una ruta sostienen que la lectura de palabras se
produce por un mecanismo que convierte la informacién ortografica en fonolégicay a
través de ella, se accede al l1éxico (McClelland y Rumelhart, 1981; Plaut, McClelland,
Seidenberg y Patterson, 1996; Seidenberg y McClelland, 1989). EI modelo principal en
esta categoria es el modelo conexionista SM89 (Seidenberg y MacClelland, 1989) y
asume que para el reconocimiento de palabras se activan dos sistemas de forma
paralela: un sistema fonoldgico y un sistema semantico. El primero establece las
conexiones entre el almacén de representacion de la palabra ortografico y fonolégico;
mientras que el segundo conecta ademas con el almacén semantico. En un principio
ambos sistemas tienen el mismo peso, pero en el aprendizaje de reconocimiento de
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palabras el sistema semantico gana mayor peso puesto que facilita un acceso mas rapido
y eficaz.

Por su parte, los modelos de doble ruta postulan que hay dos vias. Una via
fonoldgica o indirecta (homdloga a la descrita en el modelo anterior) que envuelve el
reconocimiento de la palabra por sus componentes sub-léxicos, reconociendo las partes
constituyentes de la palabra por su fonologia. Y otra via ortogréfica o directa, que
envuelve el reconocimiento automatico de toda la palabra escrita, sin necesidad de
descomponerla. EI modelo principal de esta categoria es el modelo de doble ruta en
cascada (DRC; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon y Ziegler, 2001). Segin este modelo,
la ruta fonoldgica aplica las reglas de conversién grafema-fonema para descomponer
una palabra en cada una de sus letras en orden serial, de izquierda a derecha, y
convertirlas en sus correspondientes sonidos. El reconocimiento de esta cadena de
sonidos conecta asi con el almacén semantico. Esta via permite leer con éxito palabras
regulares y palabras irreales, aunque no hayan sido leidas con anterioridad. La ruta
lexica, en cambio, implica un acceso a un almacen ortografico de palabras reales que
conecta con las representaciones fonoldgicas de las mismas, lo que activa a su vez, el
almacén semantico. Para leer en voz alta, es posible ademas recuperar los fonemas que
componen la palabra para su articulacion. Esta via conecta directamente con las
palabras almacenadas y por eso permite leer de forma rapida y precisa, excepto en el

caso de palabras poco frecuentes e irreales.

Procesos sintacticos

Ademas de leer palabras y conectarlas con su significado, para la comprension
de una oracion es necesario determinar las relaciones que existen entre estas palabras y
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las frases que la componen (Adams, Clifton y Mitchell, 1998). Precisamente, es aqui
donde entra en juego el procesamiento sintactico, por el cual se realiza un analisis segln
el modo que se combinan palabras o/y grupos de palabras para expresar finalmente un
significado al nivel de la oracion. Son varios los aspectos gramaticales que influyen en
el nivel de complejidad sintactica. Algunas de estas variables son: el sintagma nominal
y verbal, el tipo de voz activa o pasiva, el tiempo verbal, la longitud de la oracion o,
ligado a esta Gltima, la presencia o no de oraciones coordinadas, subordinadas o de

relativo dentro del mensaje.

Distintas teorias han tratado de explicar cbmo procesamos las oraciones al leer,
pero principalmente pueden destacarse dos modelos: Los modelos basados en las
restricciones (constrained based models) y los modelos de via muerta (garden path
models).

Los modelos basados en las restricciones mantienen que para elegir la estructura
sintactica adecuada se evalian maltiples alternativas, y se van restringiendo por la
integracion de la informacion disponible, linguistica y no lingtistica (p. €j., conceptual;
MacDonald, 1994; Spivey-Knowlton, Trueswell y Tanenhaus, 1993).

Los modelos de via muerta asumen la existencia de distintos modulos, pero la
informacion de categoria sintactica juega un rol privilegiado (Frazier, 1987; Frazier y
Clifton, 1996; Rayner, Carlson y Frazier, 1983). Asi, en una primera fase se determina
una estructura inicial segun los principios definidos sobre las representaciones
sintacticas. Posteriormente, implica de manera eventual la consulta de informacion no
sintactica, esto es, semantica o contextual. Esta segunda fase puede suponer un re-
analisis de la los factores sintacticos, lo que influye en el rendimiento lector,

principalmente en términos de velocidad.
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Procesos semanticos

Soélo una vez dominados los procesos anteriores, podra ser exitoso el tltimo
proceso, el analisis semantico. Consiste un proceso cognitivo de orden superior
dedicado a la extraccién del significado de un texto. Para lograrlo, el lector debera
combinar el significado de cada una de las palabras y oraciones e integrarlo en un

mensaje con la informacion acumulada.

El modelo de construccion-integracion (Kintsch, 1988; 1998) es uno de los que
mejor ha conseguido explicar los procesos de comprension del discurso. Desde este
modelo, se asume gque la comprension da como resultado una representacion mental del
texto elaborada en dos grandes fases. Primero, en la fase de construccidn se activan de
forma rapida y automatica todo tipo de ideas sobre el texto. Algunas provienen
directamente del texto y otras se derivan de conocimientos previos del lector para
elaborar inferencias-puente o conexiones entre unos y otros fragmentos del texto. Esta
red de informacidn es sintetizada en las ideas generales mas importantes mediante
inferencias de macroposicion. En la segunda fase, llamada integracion, se desechan las
ideas que no son pertinentes y se conserva Gnicamente un conjunto de proposiciones
apropiado al contexto. Se elabora asi una representacion mental coherente de la frase
para ser almacenada en la memoria episddica. Dado que el texto se procesa en ciclos,
que corresponden aproximadamente con una oracién o una frase, el lector debe realizar
continuamente estas dos fases de procesamiento hasta conseguir una representacion

mental del texto que almacenara en la memoria a largo plazo.
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En suma, la lectura se entiende como un conjunto complejo de procesos
perceptuales, Iéxicos, sintacticos y seméanticos que coordinados permiten la

comprension lectora.

La escritura desde la psicolinguistica

Al igual que la lectura, escribir entrafia gran complejidad, y distintos procesos son
requeridos para llevar a cabo esta actividad. En cambio, mientras que la lectura trata de
la conversion de signos graficos en habla, la escritura sigue el proceso inverso,
convierte el habla en rasgos escritos. Desde la psicologia cognitiva se han destacado
cuatro procesos: semanticos, sintacticos, Iéxicos y motores. Aunque algunos coinciden
con la lectura, no son exactamente iguales por lo que se ofrece una descripcion breve de

los mismos.

Procesos semanticos

La escritura espontanea, es una tarea creativa que precisa ciertos mecanismos de
orden superior para elaborar un mensaje, que no requieren otras tareas como el dictado
0 la copia. Uno de los modelos més citados en la explicacién de los procesos semanticos
en la escritura es el propuesto por Hayes y Flower (Flower y Hayes, 1981; Hayes y
Flower, 1986). Los autores describen tres procesos que interactdan en el momento en el
que el escritor realiza una escritura libre: planificacion, escritura y revision. Durante la
planificacion, el escritor forma una representacion interna sobre lo que quiere
comunicar, en términos de conocimiento, fundamentalmente conceptual. Para ello, se

generan ideas, se organizan y se establecen objetivos para revisar el mensaje en funcién
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de los mismos. En la escritura o traduccion, el escritor debe concretar esas ideas en
palabras con las exigencias linglisticas que conlleva, como veremos en los procesos
Iéxicos. Especialmente, para un escritor sin experiencia conduce a altas demandas de la
memoria de trabajo. Por ultimo, la revision se llevara a cabo mediante la evaluacion del
contenido. Tanto el contexto como el conocimiento y habitos del escritor influirdn en
los procesos semanticos, en particular, al planificar se deben reconocer las necesidades
de la audiencia para seleccionar asi el tono apropiado.

Un modelo de planificacion que conecta con el modelo de memoria de trabajo de
Baddeley, es el propuesto por Kellogg (1996). En su modelo, la memoria de trabajo es
el soporte de la escritura y se delinea la relacion entre esta actividad y el ejecutivo

central, bucle fonoldgico y agenda visoespacial.

Procesos sintacticos

Una vez recogidas las ideas que el escritor desea expresar, 10s procesos sintacticos
intervienen para generar estructuras sintacticas que reflejen dicho mensaje. La eleccion
del tipo de oracidn se realizara atendiendo a criterios de simplicidad, con menor coste
cognitivo, y ademas, en funcién de variables linglisticas y contextuales. Por otra parte,
la colocacion de las palabras funcionales es determinante en la sintaxis, ya que son
regidas por nomas gramaticales. Y por ultimo, otro elemento influyente en los procesos
sintacticos son los signos de puntuacion. Esto ayudara al escritor a representar los

rasgos prosodicos.
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Procesos léxicos y motores

Para escribir, serd necesario encontrar las palabras para expresar las ideas
esbozadas con la estructura seleccionada.

El modelo de doble ruta (Ellis y Young, 1988) ofrece una explicacién acerca de los
procesos léxicos, también en la escritura. En este caso, la ruta fonoldgica conecta el
sistema semantico con el Iéxico fonoldgico, y este a su vez con el almacén de
pronunciacion para poder realizar la conversion fonema-grafema, recuperando asi la
informacion del almacén grafémico. Por la ruta ortografica, en cambio, se conecta el
sistema semantico directamente con el Iéxico ortografico, que contiene la ortografia de
palabras y permite asociarlo al almacén grafémico. Una vez accedido al almacén
grafémico en cualquiera de las rutas, se recuperan los aldgrafos y patrones motores que
permiten la produccion escrita a mano. Ahora bien, dependiendo de la tarea (p. €j.,
dictado, copia lingtistica, copia como dibujo), de los estimulos (p. ej., palabras,
pseudopalabras) y de si involucra o no la comprension los almacenes o lexicones que se

conectan varian.

2.3. Descripcion del desarrollo inicial de la lectura y escritura

Los modelos revisados hasta ahora tratan de explicar los procesos cognitivos
involucrados en la lectura y escritura desde un nivel de dominio experto, pero no hemos
descrito como se adquieren y desarrollan estas habilidades en los nifios. Esta cuestion

resulta de gran interés en esta tesis, pues se centra en los inicios del aprendizaje
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lectoescritor. Existen dos grandes visiones segln si se considera que este desarrollo es

continuo o es un proceso con fases.

Las teorias que abogan por un enfoque continuista sugieren un sistema de lectura
y escritura cuyas estructuras y funciones son similares en distintos puntos de desarrollo
pero incompletas en los lectores mas principiantes. Con multiples experiencias de
complejidad creciente, el aprendizaje se va desarrollando gradualmente. Los autores
maés destacados son algunos de los ya citados en los modelos cognitivos como el
modelo de doble ruta (Coltheart y cols., 2001) o la concepcién de Perfetti (1992). Los
nifios en los subsiguientes niveles de habilidad difieren principalmente en la
distribucion de los procesos que usan para leer y escribir distintas palabras. Por ejemplo,
en el modelo de doble ruta se postula que con la edad y practica los lexicones aumentan
y podran leer mas palabras utilizando la ruta léxica en lectura u ortografica en escritura.
Asi, un lector principiante tiene un nivel mas bésico caracterizado por un almacén
Iéxico més pequefio y una ruta fonoldgica més lenta e imprecisa que un lector maduro
(Jackson y Coltheart, 2001). Desde el modelo conexionista, destacan un proceso de
adquisicién basado en cambios de conducta y aumento de sensibilidad linglistica

(Munakata, McClelland, Johnson y Siegler, 1997).

De acuerdo con las teorias de fases o etapas, las habilidades de lectura 'y
escritura van convirtiéndose cualitativamente diferentes segan los nifios crecen y son
mas habiles (p. ej., Chall, 1983). Se exponen exclusivamente los modelos que existen
para explicar el desarrollo de la habilidad de leer palabras por fases o etapas mas

influyentes.

51



Modelos de desarrollo de la lectura

Uno de los modelos mas influyentes en la adquisicion de la lectura por etapas es
el propuesto por Uta Frith (1985). Principalmente a través de la investigacion y la
practica en la forma en la que los nifios aprenden, sostiene que son tres las estrategias
bésicas y etapas sucesivas que desarrolla un nifio en la lectura: logografica, alfabética y
ortogréafica. Inicialmente, en la etapa logogréfica, las palabras son procesadas como un
objeto visual o simbolo. Este tipo de reconocimiento se basa en las caracteristicas
visuales tales como la forma o tamafio de las palabras, por lo que sélo permite la
identificacion de un nimero limitado de estimulos. A este nivel, los nifios ignoran que
las palabras estan compuestas por letras individuales que representan los sonidos del
habla. Posteriormente, en la etapa alfabética, el nifio adquiere un conocimiento acerca
del codigo alfabético. De este modo, las palabras son analizadas como combinaciones
de letras, correspondientes a distintos fonemas. Un nifio sera capaz de leer uniendo los
fonemas que forman distintas palabras reales, o incluso inventadas siempre que se rijan
por las reglas de conversion grafema-fonema. Por Gltimo, la etapa ortografica se alcanza
cuando el lector puede reconocer un gran numero de palabras de forma automatica y
acceder a su significado por medio de un léxico almacenado en etapas anteriores. Al
leer, el nifio ya no necesita decodificar las palabras, sino escanearlas o realizar un
analisis sistémico de las unidades que las conforman para acceder directamente al Iéxico
ortografico. Las tres estrategias se mantienen en los lectores con buen dominio,

pudiendo retroceder o superponerse durante el desarrollo.

Otro modelo, semejante al de Frith, de gran relevancia sobre el desarrollo lector
lo ofrece Ehri (1995, 1998, 1999, 2005). Esta autora propone cuatro fases: pre-

alfabética, alfabetica parcial, alfabética completa y alfabética consolidada. Los nifios

52



comienzan la leer en una fase pre-alfabética, correspondiente a la fase logografica, con
el uso de pistas visuales para el reconocimiento de palabras. Durante la segunda fase,
Ilamada alfabética parcial, la lectura se realizara con el uso de pistas fonéticas. Para ello,
se ha debido desarrollar un conocimiento rudimentario sobre los nombres o sonidos de
las letras de tal forma que una palabra escrita pueda ser conectada parcialmente con su
pronunciacion. A diferencia de la etapa anterior, los nifios si atienden al orden de las
letras y establecen conexiones entre las letras y los sonidos que conocen 0 son
facilmente perceptibles. Esto genera una lectura todavia imprecisa donde
frecuentemente se confunden ciertas palabras con otras similares y no permite la lectura
de palabras no conocidas o inventadas. La tercera fase, alfabética completa, se
caracteriza por el establecimiento de un sistema completo de lectura que incluye la
segmentacion de palabras escritas en grafemas y una asociacion con la secuencia de
fonemas que le corresponde. Esto permite una lectura mucho mas precisa, e incluso la
decodificacion de palabras desconocidas. En la cuarta y ultima fase, la alfabética
consolidada, la lectura es mas fluida al crecer su almacén Iéxico, pues la segmentacion
de la palabra se realiza en unidades linguisticas mayores que el grafema, como el
principio-rima, la silaba o raices de palabras. El lector es asi capaz de leer de forma

automatica.

En este modelo, por tanto, las fases se establecen primordialmente por el tipo de
conexiones entre la palabra escrita y la informacion fonolégica que el nifio utiliza para
leerla. Esta teoria consigue reunir tanto los procesos implicados en la lectura como los
necesarios en su desarrollo. Sin embargo, uno de los puntos en los que difiere
claramente del modelo cognitivo de doble ruta se relaciona con el uso incompleto de las

correspondencias grafema-fonema durante la fase alfabética parcial.
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Otro modelo més diferenciado de los dos anteriores pero también influyente ha
sido el planteado por Gough (Gough y Juel, 1991; Gough, Juel y Griffith, 1992; Gough
y Walsh, 1991) en su teoria del cifrado. Destaca el desarrollo lector basado en el
conocimiento metalinguistico e incluye dos fases: claves visuales y cifrado. Mientras
que la fase de claves visuales se corresponde con una asociacion selectiva, de nuevo,
basada en rasgos visuales, la fase del cifrado difiere de las teorias de Frith y Ehri en
cuanto a que introduce y desarrolla el proceso de criptanalisis. Este concepto hace
referencia a la serie de componentes que integra la decodificacion, como por ejemplo, la
ruptura que el lector debe hacer del cifrado, su comprension de las reglas grafema-

fonema o la asociacion entre lenguaje escrito y hablado.

Modelos de desarrollo de la escritura

Tanto Frith como Ehri, han adoptado en sus modelos una explicacidn sobre la
relacion y a su vez la disociacidn entre el desarrollo de la lectura y la escritura. Frith,
considera que lectura y escritura envuelven procesos similares (logogréaficos, alfabéticos
y ortograficos) pero la aplicacion de las estrategias difieren entre ambas durante el
desarrollo del nifio. Por ejemplo, postula que es primero en la lectura que se adopta una
estrategia logografica, y sélo cuando se tiene un buen dominio, se adopta también en la
escritura. Ademas, el escritor debe hacer uso de correspondencias por analogias, y
convenciones ortograficas. Por su parte, Ehri (1997; Ehri y Wilce, 1987) enfatiza la
superposicién entre las habilidades lectoras y escritoras en cuanto a conocimientos
adquiridos en ambas: las correspondencias grafema-fonema y la familiaridad con
patrones ortograficos especificos almacenados en memoria. Destaca que la escritura
alienta un pensamiento activo y reflexivo acera de las relaciones entre los fonemasy su
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representacion escrita, pudiendo jugar un papel importante en el desarrollo de
conocimiento fonoldgico en el nifio. Ambas autoras coinciden en subrayar la
importancia de la escritura, incluso de forma mas potente que la lectura, para facilitar la

comprensién del principio alfabético.

Existen modelos de desarrollo de la escritura basados en el estudio concreto de
la “escritura inventada” o los primeros intentos de escritura de los nifios antes de la
ensefianza formal, y el andlisis de los errores hasta que se consigue una escritura
convencional. Las etapas se determinan por la progresion de los nifios en las elecciones
de las letras y las explicaciones que ofrecen acerca de las producciones escritas, las

cuales difieren cualitativamente de una etapa a otra.

Uno de los autores claves en este sentido es Gentry (1982, 2000), quien propone
cinco fases: precomunicativa, semifonética, fonética, transitoria y de ortografia correcta.
En la fase precomunicativa el nifio comienza a representar palabras con caracteres
alfabéticos. Utiliza una cadena de letras aleatoria, que muestra su escaso conocimiento
del alfabeto. La fase semifonética se identifica por incluir parcialmente el contenido
fonético de las palabras, con alguna letra correcta y frecuentemente una escritura guiada
por el nombre de la letra. En cambio, la fase alfabética, requiere de habilidades de
segmentacion fonoldgica para una representacion mas completa de las palabras, aunque
sin incluir aun convenciones ortograficas. Durante la fase transitoria se comienzan a
utilizar estrategias morfolégicas y ortograficas, ademas de las fonoldgicas, pero no es
hasta la fase de ortografia correcta, que el nifio adquiere o extiende su conocimiento
sobre otros factores ambientales con un uso adecuado de las convenciones ortogréaficas

y mayor conocimiento sobre la estructura de las palabras.
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En espafiol, una autora de gran relevancia en el seguimiento de los nifios en sus
inicios escritores es Ferreiro (Ferreiro y Teberosky, 1979; 1982; Ferreiro, 2009; Vernon
y Ferreiro, 1999). Es més, Ferreiro fue una de las primeras investigadoras interesadas
en las ideas tempranas acerca del lenguaje escrito. Esta autora sugiere seis etapas
envueltas en la escritura: pre-silabica; silabica inicial, silabica estricta sin letras
pertinentes, silabica estricta con letras pertinentes, silabico-alfabética y alfabética. En la
etapa pre-silabica los nifios no realizan ningln intento por establecer las
correspondencias letra-sonido. Frecuentemente, escriben cadenas de letras atendiendo a
elementos como el tamafio o la longitud de las producciones para representar aspectos
fisicos del significado de la palabra (p. €j., elefante se simboliza con muchas letras
grandes). En la etapa silabica inicial, los nifios comienzan a hacer correspondencias
entre la escritura y la fonologia, letras y silabas habladas. Al leer sus producciones
escritas pretenden emparejar la silaba oral a la letra, pero todavia sin realizar una
correspondencia uno a uno. Es en la etapa silabica estricta sin el uso de letras
pertinentes, cuando la cantidad del nimero de silabas de la palabra al decirla y el
numero de letras que escriben es exacta, aunque cualquier letra puede representar una
silaba. La siguiente etapa se caracteriza por tener una escritura silabica estricta pero
usando letras pertinentes, esto es, las letras que escribe son apropiadas para la mayoria
de las silabas (p. ej., una vocal). En la siguiente etapa, silabica-alfabética, emerge el uso
de un sistema mixto de escritura en el que se mantiene la representacion silabica y se
conjuga con la representacion de unidades intrasilabicas, como fonemas. Por Gltimo, en
la etapa alfabética, el nifio realizard unas correspondencias sistematicas de fonema-
grafema, hasta que su escritura sea convencional.

Estas etapas destacan frente a otras teorias anteriormente expuestas por incluir el

elemento silabico en las correspondencias con la escritura. Ferreiro analiza el desarrollo
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en nifios hispanohablantes y la descripcion que realiza del desarrollo escrito refleja
ciertas caracteristicas propias de la lengua espafiola, tales como la clara delimitacion
silébica. Esta teoria pone de relieve la importancia de los factores linguisticos en el

desarrollo de los nifios en el aprendizaje de la escritura.

2.4. Diferencias de adquisicion segun el sistema ortografico

Hasta aqui, hemos ofrecido una clasificacion de los sistemas de escritura
alfabéticos y los modelos teéricos que explican la lectura y la escritura en cuanto a los
procesos cognitivos implicados y su desarrollo. En este apartado, trataremos de aunar
ambas cuestiones para conocer en mayor profundidad el desarrollo lectoescritor

atendiendo a distintos factores linguisticos segun el sistema ortografico.

Son muy recientes, las teorias que han cuestionado la universalidad de los
conocimientos sobre la adquisicién de las habilidades que nos permiten leer y escribir.
Por un lado, la teoria psicolinguistica del “Tamafio del Grano” (Grain Size Theory;
Ziegler y Goswami, 2005) sostiene que la profundidad ortogréafica de un sistema escrito
influye en el desarrollo de las habilidades fonologicas y lectoras. Asi, enfatiza el rol de
la instruccion alfabética y las caracteristicas fonoldgicas del idioma nativo en el
desarrollo del conocimiento fonoldgico. Por otro lado, la “Hipotesis de la Profundidad
Ortografica” (Frost, 2005; 2012; Katz y Frost, 1992; 2001) se centra en la taxonomia
comun de los sistemas de escritura segun como la ortografia representa la fonologia del
idioma y expone explicitamente que el procesamiento de palabras difiere segln su
profundidad ortografica. Formulan que mientras en un sistema ortografico transparente
el proceso de reconocimiento de palabras se apoya en la fonologia del lenguaje, en
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sistemas mas opacos el lector requiere procesar las palabras escritas también por vias

morfoldgicas, segun la estructura visual-ortografica.

De este modo, las conclusiones obtenidas hasta el momento en la literatura
acerca del aprendizaje lector deben tomarse con cautela, ya que (salvo el trabajo de
Ferreiro) provienen de estudios realizados principalmente en lengua inglesa, una lengua
considerada “opaca” y “compleja” (Seymour y cols., 2003). La posicidn atipica del
inglés plantea un cuestionamiento acerca de la generalizabilidad del actual
conocimiento cientifico en el desarrollo de la lectura y escritura (Share, 2008). Por esta
razdn, durante la ultima década se ha intensificado el nimero de publicaciones
translinguisticas con el propdsito de conocer los componentes méas universales de la
lectura y los especificos segun el sistema ortogréafico.

Como hemos dicho, la consistencia ortogréfica influye en la adquisicion de la
lectura y escritura. Por un lado, una conclusion que se establece en la comparacion de
nifios que hablan distintas lenguas es que el aprendizaje inicial de la decodificacion en
lenguas més inconsistentes es mas dificil y se desarrolla de manera més lenta e ineficaz
frente a lenguas transparentes. Caravolas, Lervag, Defior, Malkova y Hulme (2013)
aportan la primera evidencia longitudinal de un crecimiento de las habilidades de lectura
diferente en inglés respecto a ortografias mas consistentes. Sus resultados revelan que
los nifios angloparlantes aprendian a leer méas estable y lentamente que los nifios
espafioles y checos quienes, una vez se les instruia, tenian un rapido crecimiento
seguido de una deceleracion cuando “desentrafiaban el c6digo”. Otros estudios aportan
resultados similares en la dificultad y los tiempos de adquisicion de la lectura segin la
profundidad ortografica (Frith, Wimmer y Landerl, 1998; Landerl, 2000; Serrano y

cols., 2011; Seymour y cols., 2003; Share, 2008; Ziegler y Goswami, 2005).
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En cuanto a la precision lectora, el trabajo de Seymour y cols. (2003) que
compara hasta 13 ortografias distintas permite dilucidar las diferencias. Mientras que se
alcanzaba niveles techo en la lectura de palabras en las lenguas consistentes estudiadas -
entre las que se encontraba el espafiol-, las tasas de acierto eran del 80% en ortografias
menos consistentes - portugués, francés y danés- y sélo del 34% en inglés. Los autores
sugieren que en inglés es necesaria una edad de mas de 7 afios para alcanzar un
rendimiento similar en lectura al que obtienen los nifios de la mayoria de lenguas
europeas en primer grado, con lo que requiere mas del doble de tiempo en adquisicion.
Ademas, la lectura de pseudopalabras parece significativamente mas lenta y propensa a
errores en inglés que en otras ortografias mas consistentes (Frith y cols., 1998, frente a
aleman; Goswami, Gombert y de Barrera, 1998; frente a griego; Wimmer y Goswami,
1994, frente a espafiol y francés). Estos resultados se alinean con la hip6tesis de que los
hablantes de lenguas transparentes podrian adquirir y usar rapidamente el principio
alfabético, ya que la decodificacion les proporciona un entrenamiento sélido de las
correspondencias letra-sonido (p. ej., Cossu, Shankweiler, Liberman, Katzy Tola,
1988, para estudio en italiano). Estos datos son consistentes con la idea de una mayor
facilidad y temprano acceso a la ruta fonoldgica en ortografias consistentes (Morais,
1995). Desde una perspectiva de desarrollo, se puede extrapolar que un sistema
consistente puede confiar en un proceso alfabético, mientras que un sistema

inconsistente requiere de un proceso alfabético y logografico.

Por otra parte, la estabilidad de los resultados en el tiempo una vez que el nifio se
inicia en la lectura se observa a través de los distintos idiomas; de modo que las
diferencias iniciales entre nifios buenos y pobres lectores posiblemente se mantendran
estables independientemente del sistema ortogréafico (Caravolas y cols., 2013; Lervag,

Braten y Hulme, 2009; Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi y Kirby, 2005).
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Aln mas, dentro de una misma lengua, la asimetria en opacidad entre la lectura
y la escritura de palabras explica parte de las diferencias en dificultad entre ambos
procesos. De esta forma, un sistema ortogréafico que cuenta con mayores inconsistencias
en la reglas de conversion fonema-grafema para la escritura que en la direccion
grafema-fonema para la lectura, algo habitual (véase Bosman y van Orden, 1999),
muestra una mayor dificultad en las tareas de ortografia que en las de lectura (Ehri,
1997; Defior y cols., 2009; Frith, 1980; Landerl, Thaler y Reitsma, 2008) y revelan un
déficit fonoldgico mas evidente en escritura (Defior y Tudela, 1994). Aunque las
diferencias en adquisicion entre lectura y escritura pueden derivarse de las dificultades
cognitivas que entrafa la tarea de escribir frente a la de leer, tales como la mayor carga
de memoria (Ehri, 1997); o la menor posibilidad de usar claves parciales y Iéxico
semantico como la longitud de la palabra escrita o la primera letra (Frith, 1980) existe

un efecto de dificultad derivado exclusivamente de la menor consistencia ortogréfica.

En cuanto a la influencia de la estructura silabica en la adquisicion lectora se
trata de una caracteristica que no ha sido practicamente estudiada. Segun nuestro
conocimiento, solo el estudio translinguistico de Seymour y cols. (2003) evalua la
hipdtesis de la complejidad silabica en la comparacion del desarrollo lector en sistemas
alfabéticos. Sus resultados revelan un efecto de lexicalidad superior (mejor desempefio
en lectura de palabras frente a pseudopalabras) y mayor dificultad en la lectura de
pseudopalabras simples en lenguas de estructura silabica compleja frente a lenguas de
estructura silabica simple. Estos datos apoyan la conclusion de que la estructura silabica
ejerce una influencia en el desarrollo del proceso de decodificacion. Tal y como el autor
sostiene, el aprendizaje necesario para la decodificacion depende de la complejidad

fonoldgica y ortogréafica de un sistema de escritura (Seymour, 2008). Incluso, dentro de
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un mismo idioma, los nifios muestran mas dificultad en identificar y manipular
fonoldgicamente las palabras cuando son de estructura silabica compleja frente a
estructuras simples (Jiménez y cols., 2005; Stahl y Murray, 1994). La silaba es
considerada la unidad de procesamiento lingiistico primario para la mayoria de las
lenguas del mundo; en cambio, no en todos los idiomas se requiere un reconocimiento
de fonemas para la recodificacion fonolégica eficiente en la lectura de palabras

(Goswami, 2008).

En este capitulo hemos visto que el sistema de escritura del espafiol es un
sistema alfabético facil, pues es altamente consistente y de estructura silabica simple.
Asi, el aprendizaje inicial de la decodificacion en hispanohablantes es mas sencillo y se
desarrolla de manera mas rapida y precisa que en otras lenguas mas inconsistentes como
el inglés. También hemos revisado los procesos cognitivos que entrafian leer y escribir,
centrandonos en un nivel 1éxico. Hemos visto que para leer y escribir, un nifio tiene que
aprender las relaciones o correspondencias letra-sonido y practicar para formar
representaciones visuales de las palabras. Cualquiera de los modelos teoricos revisados
reconoce dos importantes precursores de la lectura y escritura: el conocimiento de las
letras y el conocimiento fonolégico. Ambos son fundamentales para poder desentrafiar
el principio que rige un codigo alfabético y forman parte de la llamada alfabetizacion

temprana, tratada en profundidad en el siguiente capitulo.
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CAPI'TU LO 3.

VARIABLES PREDICTORAS DEL DESARROLLO INICIAL DE LA
LECTURA Y ESCRITURA: LA ALFABETIZACION TEMPRANA

En este capitulo revisamos la investigacion sobre las variables que predicen el
logro de un nifio en el aprendizaje inicial hasta los primeros afos de la lectura 'y la
escritura. Al conjunto de las variables que determinan como aprendera a leer un nifio no
lector se denomina alfabetizacion temprana. Este concepto y sus componentes seran
tratados al inicio de este capitulo. Ademas, se ofrecera una breve descripcion de la
influencia de otros factores tales como el nivel socioecondmico de los nifios y las

caracteristicas de la lengua en la alfabetizacion temprana.

Posteriormente, se define cada una de las variables y la evidencia sobre su
influencia en el aprendizaje lectoescritor, con especial atencion, en nifios desaventajados

y en lenguas transparentes como el espafiol.

3.1. El paradigma de la alfabetizacion temprana

Si bien es cierto que la adquisicion de la lectura y escritura se desarrolla de
manera continua, los primeros afios de aprendizaje son determinantes. Estudios
longitudinales revelan que la mayor parte de los nifios que muestran dificultades en el
inicio de la lectura, las mantienen a lo largo de los afios sin llegar a un nivel adecuado
de desempefio al finalizar la educacion primaria (Juel, 1988; Klingner, Vaughn, Hughes,

Schumm y Elbaum, 1998, Muter y Snowling, 2009), ni incluso en educacion secundaria
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(Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz y Fletcher, 1996; Hulslander, Olson, Willcutt y
Wadsworth, 2010; Landerl y Wimmer, 2008) y con un patrén que posiblemente
persistird hasta la edad adulta (Bruck, 1998; Maughan y cols., 2009). Datos que ayudan
a ilustrar la estabilidad caracteristica del aprendizaje lector los ofrece Juel (1988) quien
encontrd que un nifio pobre lector en primer grado se mantendria como pobre lector en
cuarto grado con una probabilidad de 0,88. Landerl y Wimmer (2008) informan de que
un 70% de los nifios con dificultad en primer grado, seguian mostrando bajo
rendimiento en lectura en octavo grado. De aqui la importancia de asegurar el
aprendizaje de la decodificacion en primer grado ya que de lo contrario sera dificil

cambiar el rumbo que tome el rendimiento en lectura.

La consideracion de cual es el momento 6ptimo para el aprendizaje exitoso de la
lectura con los métodos ya revisados en el capitulo 1, ha sido una cuestion de interés en
las distintas corrientes ideologicas que ha evolucionado con el tiempo. A continuacion
vamos a describir las principales teorias relacionadas con el inicio de la lectoescritura.
Las principales preguntas se centraran en conocer cuando empieza el aprendizaje

lectoescritor y qué componentes de ese inicio son decisivos.

Entre los afios 1930 hasta 1950, la teoria de madurez fue predominante en el area
de la lectura. Un trabajo que tuvo gran impacto en esta corriente fue el de Morphett y
Washburne (1931) quienes apoyaban la idea de retrasar la instruccién formal de la
lectura hasta que el nifio fuera suficientemente mayor en términos de desarrollo para
tener éxito en las tareas de lectura. Su trabajo dedicado a conocer cual era esa edad
Optima concluy6 en que nifios de una edad mental de 6 afios y 6 meses mostraban un
mejor rendimiento en los tests de lectura que nifios mas pequeios. La “madurez lectora”

0 “preparacion para la lectura” (reading readiness) fue asi un término tradicionalmente
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utilizado que aparecio por primera vez en 1925 en una publicacion educativa (Report of
the National Committee on Reading Readiness) para referirse a la etapa de desarrollo
Optima, ya sea por maduracion o/y a traves de aprendizajes previos, en la que se puede
aprender a leer de manera facil y rentable (Downing y Thackray, 1971).

A finales de 1960 y principios de 1970, con el establecimiento y auge del area
especifica de estudio de las dificultades de aprendizaje, se toma un enfoque centrado en
los procesos béasicos de aprendizaje (p. €j., auditivos, visuales, motores) como
determinantes en el desarrollo cognitivo y rendimiento académico. Teorias populares y
autores como Samuel Kirk, Mari Anne Frostig o Jean Ayres enfatizaron los problemas
en procesos perceptivo-motores en las dificultades en lectura y las intervenciones se
basaban en el entrenamiento de estos procesos (Hammill, 1990; 1993 para revisiones de
las dificultades de aprendizaje).

Ainicios de la década de los 70, estudios de corte experimental mostraron
resultados que no apoyaban las habilidades perceptivo-motoras como pronosticos del
éxito en lectura (Hammill, 1972). En esta época, se comenz6 a poner el foco en la
relacion entre la lectura y el lenguaje oral, concretamente el desarrollo de conocimientos
linguiisticos y metalinguisticos a partir de experiencias con las representaciones escritas
(Mattingly, 1972). La conciencia metalingtistica era entendida como la capacidad de
reflexionar deliberadamente sobre el lenguaje, en oposicion a la utilizacion automatica
de idioma para transmitir el significado (Cazden, 1972). Diversas investigaciones
sefialaron las deficiencias del propio lenguaje del nifio como causantes del fracaso lector
y se produjo un gran auge del enfoque psicolinguistico (Liberman, 1973; Vellutino,
1979). Desde esta perspectiva, se subrayaba la importancia de los primeros afios de vida
como periodo sensible para facilitar el aprendizaje y se apoyaba la evaluacion e

intervencion tempranas de las dificultades, previas incluso a la lectura.
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Por ultimo, la etapa actual se apoya aun en el enfoque psicolinglistico, pero surge el
concepto de “alfabetizacion temprana” (early literacy) o “alfabetizacion emergente”
(emergent literacy) para referirse no so6lo a la conciencia lingistica, sino a todo un
conjunto de conocimientos y habilidades precursoras del desarrollo de formas
convencionales de lectura y escritura, cuyo desarrollo inicial ocurre en edades
preescolares antes incluso de una instruccion formal (Whitehurst y Lonigan, 1998). El
término de “alfabetizacion emergente” suele ser atribuido a Clay (1966) y fue
formalizado por Teale and Sulzby (1986) en un libro seminal titulado Emergent
Literacy: Writing and Reading precisamente argumentando la necesidad de una
definicién de esta nueva perspectiva que rompia con modelos anteriores apoyados en la
maduracién cognitiva. En oposicién a la perspectiva del reading readiness que
diferenciaba la lectura “real” en la ensefianza formal en la escuela de cualquier
aprendizaje anterior, el concepto de alfabetizacion emergente es utilizado para denotar
un desarrollo continuo en la adquisicion lectora que ocurre en los primeros afos de vida
de un nifio. De esta forma, asume que el lenguaje oral, la lectura y la escritura progresan
conjuntamente e interdependientemente desde una edad temprana con exposiciones del
nifio a interacciones en contextos sociales en los que la alfabetizacion es un
componente, en ausencia de instruccién formal.

La investigacion que ha generado este enfoque es creciente, especialmente en
EEUU, con informes sobre la evaluacion de la primera infancia e investigacion en el
campo de la alfabetizacion temprana (NELP, 2008) o herramientas validadas,
ampliamente promovidas y utilizadas por las escuelas como los Indicadores Dindmicos
de las Habilidades Basicas de Alfabetizacién Temprana (Dynamic Indicators of Basic
Early Literacy Skills-DIBELS; Good y Kaminski, 2002). Este instrumento de rapida y

facil aplicacion se enmarca en el enfogque de Respuesta a la Intervencion y ha
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demostrado su relacién con la competencia lectora a largo plazo y la deteccion de nifios
de alto riesgo al final de tercer grado (Vanderheyden y Snyder, 2006). En espafiol,
existe una adaptacion del DIBELS denominada Indicadores Dinamicos del Exito en
Lectura IDEL (Baker, Cummings, Good y Smolkowski, 2007) aunque atn con unos
baremos de hispanohablantes residentes en EEUU, en programas de lectura en espafiol o
bilingues. Otra medida similar adaptada al espafiol es la Prueba Diagndstica de Lectura
Inicial (Early Grade Reading Assessment, EGRA, Jiménez, 2009) pero su aplicacion es

para nifios a partir de primer grado.

El paradigma de la alfabetizacion emergente es por tanto el mas aceptado en la
actualidad y cuenta con suficiente respaldo cientifico, aunque el término quizas mas
extendido en los ultimos afos es el de “alfabetizacion temprana” tanto en informes de
gran impacto (National Early Literacy Panel, NELP, 2008) como en los instrumentos

maés populares (DIBELS, Good y Kaminski, 2002).

Componentes de la alfabetizacion temprana

El concepto de alfabetizacion emergente recoge multiples dominios pero no existe
acuerdo sobre su clasificacion y qué medidas considerar, lo que ha dado lugar a una
gran diversidad en los estudios que se han enfocado en la evaluacion de unas u otras

habilidades.

En relacion a la clasificacién, una propuesta la aportan Mason y Stewart (1990)
con cuatro componentes: conceptos y funciones de la alfabetizacion; escritura y

composicion; conocimiento sobre las letras y las palabras; y compresion oral y
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vocabulario. Otra clasificacion la realizan Whitehurst y Lonigan (1998) distinguiendo
entre tres tipos de factores: los de “fuera hacia dentro” (outside-in) que atafien a
aquellos conocimientos y habilidades requeridos para entender el significado del
contexto en el que el nifio esta intentando leer o escribir, méas asociados al entorno (p.
¢j., el lenguaje oral o conocimiento de lo impreso); las de “dentro hacia fuera” (inside-
out) referidas al conocimiento del nifio de las reglas de conversion de un sistema de
escritura particular (p. ej., el conocimiento fonolégico y el conocimiento de las letras); y
“otros factores cognitivos” mas generales implicados en la adquisicién de la
alfabetizacion emergente y convencional (p. ej., la velocidad de denominacion o la
memoria fonologica). Estudios longitudinales que examinan modelos estructurales
como el de Storch y Whitehurst (2002) distinguen también entre habilidades orales y
habilidades relacionadas con el cédigo. En una revisién de las dos clasificaciones
anteriormente descritas, Sénechal, LeFerve, Smith-Chant y Colton (2001) se cuestionan
si los distintos comportamientos incluidos en el modelo teodrico de alfabetizacion
emergente siguen trayectorias similares o si se trata de constructos separados.
Concluyen que la alfabetizacion emergente no es un constructo unitario y diferencian
entre habilidades asociadas primordialmente al lenguaje escrito (p. ej., el conocimiento
de las letras), las habilidades asociadas al lenguaje oral (p. €j., vocabulario o
construccion narrativa) y las habilidades metalinguisticas (p. €j., el conocimiento

fonologico).

En cuanto a la medida de este concepto, la tendencia es determinar sus
componentes a traves del estudio de la relacidn entre las habilidades de alfabetizacion
emergente y la lectura convencional. Por tanto, se ha prestado mayor atencion a las

variables predictoras de la lectura y escritura. Importantes informes de revision han
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realizado aportaciones sustanciales precisamente para determinar las habilidades y
conocimientos de los nifios que mejor predicen el rendimiento lector y destacar las
intervenciones mas eficaces (NRP 2000; NELP, 2008). Entre las habilidades mas
reconocidas en la investigacion se encuentran: la velocidad de denominacién, el
conocimiento de lo impreso, el conocimiento fonoldgico y el conocimiento de las letras.
Ha de considerarse que el lenguaje oral y la memoria de trabajo también tienen un peso
importante a la hora de explicar las diferencias en rendimiento lectoescritor. Ahora bien,
como ya se ha destacado, las habilidades relacionadas con el lenguaje oral son
diferenciadas como un constructo separado del resto de habilidades de alfabetizacion
temprana en todos los sistemas de clasificacion y modelos de ecuaciones estructurales
revisados anteriormente (Mason y Stewart, 1990; Sénechal y cols., 2001; Storch y
Whitehurst, 2002; Whitehurst y Lonigan, 1998). Por otro lado, la memoria de trabajo es
considerada un factor cognitivo mas que una habilidad de alfabetizacion temprana
propiamente dicha, y suele ser medida, en todo caso, a traves de tareas de conocimiento
fonoldgico que requieren precisamente memoria fonologica. Por tanto, en este trabajo se
incluirdn como variables de alfabetizacion temprana la velocidad de denominacion, el
conocimiento de lo impreso, el conocimiento fonoldgico y el conocimiento de las letras.
En cambio, el vocabulario y la memoria de trabajo se tomaran como variables
linguisticas y cognitivas mas generales que desde luego ejerce una influencia en el

desarrollo lectoescritor.

A lo largo de la tesis nos referiremos a las variables predictoras (en el paradigma
de alfabetizacion emergente) y las variables predichas o resultados (las distintas

medidas de desempefio lectoescritor).
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Otros factores influyentes en la alfabetizacién temprana

Aunque la mayoria de los nifios desarrollan las habilidades de alfabetizacion
temprana durante el periodo preescolar (Lonigan, Burgess, Anthony y Barker, 1998)
nifios de entornos socioecondémicos y culturales desfavorecidos llegan a los 5 afios con
una falta importante en relacion a las habilidades de alfabetizacion emergente, haciendo
menos probable que se beneficien de la ensefianza formal de la lectura y escritura
(Duncan y Brooks-Gunn, 2001). El proceso de adquisicion de estas habilidades esta
influido tanto por el aprendizaje formal como el informal, de modo que el contexto
familiar y social del nifio resultan determinantes. En ausencia de intervenciones eficaces
que aseguren estas capacidades previas de alfabetizacion temprana, las diferencias en
las habilidades lectoras son muy estables desde el periodo preescolar (Lonigan, Burgess

y Anthony., 2000; Wagner y cols., 1994; 1997).

La consistencia ortogréafica influye en la adquisicion de la lectura y escritura
(Bruck, Genesee y Caravolas, 1997; Seymour y cols., 2003), asi como en el valor
predictivo de las distintas habilidades cognitivas en la alfabetizacion (Ziegler y
Goswami, 2005). En este sentido, la investigacion se ha realizado predominantemente
con nifios de habla inglesa por lo que las conclusiones acerca del rol predictivo de las
habilidades de alfabetizacion temprana en el desarrollo de la lectura y escritura deben
tomarse con cautela. Por esta razon, estan proliferando estudios tranlinguisticos que
comparan nifios de distintos idiomas con el fin de conocer los componentes mas

universales de la lectura y los especificos segun el sistema ortogréafico.
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A continuacion, se profundiza en estas tres cuestiones. Por un lado, se exponen las
habilidades descritas como decisivas para el éxito en el inicio del aprendizaje de la
lectura y escritura asi como los debates que han suscitado. Ademas, por cada una de las
variables analizadas se describiran algunas de las diferencias debidas al entorno
socioeconomico y cultural. Por ultimo, se sefiala la influencia del sistema ortografico en
el desarrollo lector, especialmente en la lengua que nos es de interés en esta tesis, el

espariol.

3.2. Variables cognitivas y lingUisticas generales: Evidencia de su contribucion a la

lectoescritura y diferencias segun el nivel socioecondémico

En este apartado se describen las variables cognitivas y linglisticas generales
predictoras del rendimiento lectoescritor: la memoria de trabajo y el vocabulario. Para
cada una de las variables de la alfabetizacion temprana presentaremos (a) la definicion y
evolucion tedrica que ha recibido en la investigacion, asi como la medida de la misma,
(b) la evidencia sobre la influencia en el aprendizaje de la lectura y la escritura, (c) la
generalizacidn gque cabe hacer de la investigacion al caso especial que nos interesa en
este trabajo, esto es, a nifios desaventajados y (d) aprendices de una lengua transparente

como el espafiol.

3.2. 1. Vocabulario

Concepto y medida

Aungue existen muchos términos diferentes para referirse a las destrezas de

lenguaje oral, la investigacion en este area ha incluido generalmente el vocabulario
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receptivo y expresivo (al nivel Iéxico), el conocimiento sintactico y semantico (al nivel
de la oracidn) y las destrezas narrativas (al nivel del discurso; NICHD, Early Child Care
Research Network, 2005). Dado que nuestro foco esté en las habilidades precursoras de

la alfabetizacion al nivel de la palabra, nos centraremos Gnicamente en el vocabulario.

Las definiciones actuales del vocabulario van més all del simple conocimiento
de la definicion de una palabra para destacar su caracteristica multifacética en la que se
debe considerar entre otras la progresion y el nivel de uso (Stahl y Bravo, 2010).

La progresion hace referencia al incremento progresivo del aprendizaje de
vocabulario que transcurre en fases 0 en un continuo para conocer la palabra con mayor
profundidad. El aprendizaje puede fluctuar desde el desconocimiento de la palabra, la
familiaridad con el término, el conocimiento vago en un contexto hasta la flexibilidad
en su uso tanto de forma oral como escrita.

En cuanto al nivel de uso, se distingue entre el vocabulario receptivo, esto es, las
palabras que se entienden cuando se oyen o se leen; y el vocabulario expresivo que se
refiere a las palabras que se producen correctamente hablando o escribiendo (Morgan y
Meier, 2008). En una sintesis de articulos sobre medidas de alfabetizacion temprana
llevada a cabo por Bradfield y cols. (2014) sefialan que la distincion mas extendida es la

de vocabulario receptivo y expresivo.

La medida de vocabulario es una cuestion que entrafia gran complejidad. Los
componentes criticos en la adquisicion de vocabulario ya revisados tales como la
amplitud de vocabulario (con grandes variaciones entre estudiantes), la profundidad de

conocimiento (con los distintos niveles o dimensiones) o el dualismo del vocabulario
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receptivo frente vocabulario expresivo) plantean un desafio para una evaluacion
adecuada (Pearson, Hiebert y Kamil, 2007).

Saber cuantas palabras conoce una persona es una cuestion casi imposible, por lo
que nos debemos basar en estimaciones que varian mucho. Hooper y cols. (2009)
informan que a la edad de 4 afios, un nifio utiliza alrededor de 200 o 300 palabras,
mientras que con 5 afios, posiblemente habré superado las 2000 palabras en su
vocabulario. Ademas, ya desde la edad de preescolar aparecen diferencias notables en el
tamafio del vocabulario (Weizman y Snow, 2001) que permanecen en el tiempo
(Kendeou y cols., 2009; Storch y Whitehurst, 2002). Un estudio estimé que un nifios de
quinto grado aprende de 1000 a 5000 palabras en un afio (White, Graves y Slater, 1990)
lo que supone un rango muy amplio entre unos alumnos y otros. Autores como Nation y
Waring (1997) indican cifras diferentes. Estiman que nifios de 5 afios comienzan la
escuela con un vocabulario de aproximadamente 4.000 a 5.000, con un aumento de
alrededor de 1.000 familias de palabras al afio hasta graduarse en la universidad,

momento en el que cuentan con un conocimiento de 20.000 familias de palabras.

Otra forma de responder a esta cuestion es mediante la inferencia del
vocabulario contenido en los textos que se leen, libros de texto o diccionarios. De esta
forma, las cifras se elevan considerablemente. Nagy y Anderson (1984) indican
aproximadamente 88.700 familias de palabras que contiene un libro de texto de 12°
Grado. En cualquier caso, no es posible preguntar por las definiciones de 20.000 ni
88.000 palabras. Por esta razon, como se evalla el vocabulario (perceptivo, productivo,
por tamafio de vocabulario en textos, etc.), qué definicidn se acoge dentro de su carécter
multifacético y qué se entiende por “palabra” (p. €j. raices o familias de palabras) son

algunos de los aspectos que difieren en las medidas y deben tenerse en consideracion.
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Los tests de vocabulario suelen clasificarse segun si es expresivo o receptivo.
En el expresivo habitualmente se presentan imagenes y se pide al nifio nombrar lo que
el dibujo representa. En vocabulario receptivo, se pide al nifio identificar y sefialar el
dibujo que representa el significado de una palabra dicha de un conjunto de varias
imagenes. Aunque el vocabulario suele ser evaluado en los test de inteligencia, existen
test estandarizados también en espafiol como el Peabody (Dunn y Dunn, 1997),
internacionalmente utilizado por sus buenas propiedades psicométricas, que mide el

vocabulario expresivo y sirve como medida de inteligencia verbal.

Debate en torno a su valor predictivo

El vocabulario tiene un impacto directo en las habilidades de lectura (Bus y van
IJzendoorn, 1999; Ehri y cols., 2001) y esta fuertemente relacionado con el desarrollo
de habilidades asociadas al codigo como la sensibilidad fonologica o el conocimiento de
lo impreso en nifios de infantil (Storch y Whitehurst, 2002), la decodificacion (Catts,
Fey, Zhang y Tomblin, 1999) y la comprension lectora (Cunningham y Stanovich,
1997). Es mas, distintos estudios longitudinales muestran que el vocabulario medido en
los primeros grados es un importante predictor del futuro rendimiento lector
(Stanovich, 1986; Verhoeven, van Leeuwe y Vermeer, 2011); especialmente de la
comprension (Kendeou, van den Broek, White y Lynch, 2009; Ouellette y Beers, 2010;

Vellutino, Tunmer, Jaccard y Chen, 2007).

De hecho, uno de los descubrimientos en la investigacion educativa mas
antiguos es la relacién entre vocabulario y la comprension lectora (Anderson y
Freebody, 1981, para una de las primeras revisiones). Estos autores describieron la

relacion desde la “hipdtesis instrumental”, es decir, el conocimiento del significado de
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una palabra permite o causa la comprension de un texto que contiene esas palabras; y la
“hipotesis del conocimiento”, que sugiere que mas alla de que el conocimiento de las
palabras cause la comprension de un texto, es nuestro conocimiento sobre el tema el
que causa el conocimiento de las palabras. Estas hipotesis nos indican por un lado, que
el vocabulario afecta a la comprension evidenciado con estudios experimentales que lo
demuestran (Stahl y Fairbanks, 1986, para estudio de metaanalisis) pero a su vez, que el
vocabulario esté relacionado con el conocimiento de un tema y las distintas acepciones
que conocemos de las palabras segun el contexto, lo que nos ayuda a comprender (Stahl,
2013). Desde distintas teorias de la comprension también se defiende que las destrezas
de lenguaje oral y el vocabulario son necesarias para que un lector comprenda un texto.
Por ejemplo, el Enfoque Simple de la Lectura (Gough y Tunmer, 1986) establece que en
la comprensién intervienen tanto el lenguaje oral como la decodificacién o el modelo de
Construccion-Integracion (Kintsch y Rawson, 2008) que destaca la importancia del
vocabulario, el conocimiento y las inferencias para conseguir dar coherencia a un texto
o discurso.

También Kendeou y cols. (2009) examinaron el desarrollo de habilidades
linguisticas (vocabulario y comprension oral) y de decodificacion (conocimiento de
letras, conocimiento fonoldgico e identificacion de palabras) de 108 nifios de 4 y 6 afios
y su relacion con la comprension lectora dos afios después. En primer lugar, los
resultados muestran que lenguaje oral y decodificacion tienen una estrecha relacion en
4 afos, pero se va debilitando en edades mayores. En segundo lugar, ambas variables
predijeron la comprension lectora de forma independiente dos afios mas tarde.). Esto
genera una espiral causal negativa relacionada con el efecto Mateo comentado
anteriormente (Stanovich, 1986), en la que un nifio con escaso vocabulario no es exitoso

en la comprension de textos, lo que le hace mas reticente a la lectura y como resultado
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genera un estancamiento no so6lo en su vocabulario y en sus habilidades de comprensién

lectora, sino también, en su conocimiento general (Kush, Watkins y Brookhart, 2005).

Las relaciones entre vocabulario y otras variables de alfabetizacion han generado
investigacion y existen distintas teorias que explican esta asociacion. En relacién con el
conocimiento fonologico, desde la aproximacion de “la sensibilidad fonoldgica” se
sugiere que las habilidades de lenguaje oral, especialmente el vocabulario, proveen las
bases criticas de la sensibilidad fonoldgica emergente, la cual después de todo, es la
Ilave de las habilidades linglisticas. Los nifios que conocen méas palabras adquiriran
representaciones mas ricas y fuertes de las partes que constituyen esas palabras, lo que
puede facilitar el conocimiento fonoldgico (Goswami, 2001; Metsala, 1999). Asi, la
manipulacion de los sonidos del habla, facilita la comprension del principio alfabético
(Lonigan, Burgess y Anthony, 2000; Thomas y Senechal, 2004). Es decir, se ve el

vocabulario como una plataforma en la que el conocimiento fonolégico aterriza.

Su vinculacion con la decodificacion se ha propuesto desde la hipotesis del
“ajuste por variabilidad” (Tunmer y Chapman, 2011) definida como la habilidad para
decidir la pronunciacion correcta de una palabra leida por aproximacién a otras
conocidas, una habilidad esencial para el aprendizaje inicial de la lectura. Asi el
vocabulario parece influir indirectamente en el desarrollo de las habilidades de

decodificacion en los primeros afios.

En suma, los resultados de algunos de los estudios revisado aqui destacan la
importancia de las habilidades de lenguaje oral en las habilidades de alfabetizacion y

comprension temprana (Bishop y Adams, 1990; Catts, Fey, Zhang y Tomblin, 1999;
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Metsala y Walley, 1998 Paris y Paris, 2003).Como explican Stahl y Nagy (2006),
I6gicamente los nifios necesitaran conocer las palabras que componen los textos para
comprender qué leen; especialmente porque la demanda de vocabulario relacionada con
los contenidos de los materiales escritos escolares aumenta con los cursos académicos.
Conjuntamente, el lenguaje oral afecta al desarrollo de habilidades en preescolar
relacionadas con el codigo, debido a que el acceso al Iéxico seméantico influye a la
precision y rapidez en la identificacion de palabras. Ademas, las habilidades de los
nifios en edad preescolar del vocabulario expresivo y receptivo también reflejan la
participacion en actividades de alfabetizacion en el hogar (Payne, Whitehurst y Angell,

1994).

Diferencias segun el NSE vy el sistema ortografico

La brecha en el desarrollo del lenguaje oral debida a los ingresos y recorrido
familiar es un problema social bien documentado (Walker, Greenwood, Hart y Carta,
1994). Esta realidad puede explicarse en parte por la desigual exposicion a un lenguaje
rico en el dia a dia, lo que genera diferencias exponenciales a largo plazo. En los cuatro
primeros afos de vida, Hart y Risley (2003) estimaron que un nifio de una familia
aventajada habra sido expuesto a unas 42 millones de palabras, comparado con 13
millones de un nifio de familia pobre, menos de la tercera parte. Esta diferencia sigue las
proporciones de un estudio de hace mas de dos décadas en el que Raz y Bryant (1990)
estimaron que los nifios de clase alta oyen una media de 2.153 palabras por hora frente a
616 palabras a las que se expone un nifio de clase baja. A los nifios de NSE bajo no s6lo
se les habla menos, sino que ademas se les prohibe hablar en mas ocasiones que a nifios

de entornos mas favorables (Hart y Risley, 1995). Mas aun, los nifios de bajos ingresos
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muestran ritmos més lentos de aprendizaje de nuevas palabras que los nifios de entornos
aventajados, creando una desventaja acumulativa en el tiempo (Anderson y Nagy,
1992). Asi, durante el periodo de educacion primaria un nifio de NSE media puede
aprender al menos 850 significados de palabras al afio, mientras que un nifio de bajo
rendimiento la tercera parte en el mismo tiempo (Biemeller, 2005). Esto explica por qué
los nifios pobres manifiestan una temprana aparicion de retrasos en el lenguaje (Locke,
Ginsborg y Peers, 2002; NICHD, Early Child Care Research Network, 2005). Es més,
Locke y cols. (2002) informaron que més de la mitad de los nifios preescolares de NSE

bajo a los que evaluaron tenian retrasos del lenguaje de moderados a severos.

Esta destreza del lenguaje oral no ha sido destacada en estudios translingisticos.
El Gnico estudio reciente que incluye el vocabulario en la evaluacion de habilidades
influyentes en la lectura en distintas lenguas es el de Ziegler y cols. (2010). Este trabajo
examina el vocabulario, conocimiento fonoldgico, la memoria, RAN, y la inteligencia no
verbal en 1.265 nifios en cinco lenguas que difieren en la consistencia (Finlandés,
Huangaro, Dutch, Portugués y Francés) y muestra una fuerte correlacién con la lectura
Unicamente en Finlandés, el idioma transparente mas extremo de los estudiados. En
cambio, esta relacion fue bidireccional por lo que es probable que un buen dominio de la
lectura en segundo grado permita conocer vocabulario a través de la lectura. La falta de
estudios que presten atencion a la influencia del sistema de escritura en la relacion entre

el vocabulario y la lectura, no permite sacar conclusiones respecto a esta cuestion.

En resumen, el vocabulario es una variable dificil de medir por su caracter
multifacético y su amplitud. Por suerte contamos con test estandarizados en espafiol que
presentan buenas propiedades psicométricas. EI mayor peso que ejerce esta variable en
la lectura es en la comprension. Las diferencias en vocabulario segun el contexto
socioeconomico resulta preocupante, especialmente porque dichas diferencias son
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acumulativas y van en aumento con los afios. En la actualidad, desconocemos si el
sistema de escritura ejerce una influencia en la contribucion del vocabulario a la lectura

y escritura.

3.2. 2. Memoria de trabajo

Concepto y medida

El concepto de memoria de trabajo se refiere a un sistema de almacenamiento y
manipulacion de la informacion de forma temporal (segundos o milisegundos)
imprescindible para un amplio rango de actividades cognitivas complejas (p. ej., la
comprension y el razonamiento) y resulta por tanto, fundamental en tareas diarias, como
mantener una conversacion o leer una frase (Baddeley, 1990). A diferencia de la
memoria a corto plazo, la memoria de trabajo requiere grandes exigencias del sistema
ejecutivo central para una manipulacion mental y su aplicacion para promover la
interpretacion de informacidn nueva. El ejecutivo central es un componente de dominio
general responsable del control de la atencion y procesamiento implicado en una serie
de funciones reguladoras incluyendo la recuperacién de informacion en la memoria a

largo plazo (Baddeley, Emslie, Kolodny y Duncan, 1998).

Hace mas de 40 afos, Baddeley y Hitch (1974) propusieron un modelo basico
de los sistemas de almacenamiento de la memoria de trabajo que continda siendo objeto
de investigacion. Actualmente, el modelo esté integrado por un ejecutivo central,
ayudado por tres sistemas de almacenamiento: la agenda viso-espacial, el almacén
episodico y el bucle fonolégico (Baddeley, 2012). La agenda viso-espacial provee un

almacenamiento de material visual, el bucle fonologico esta especializado en mantener
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informacion verbal y el almacén episodico permite integrar informacion visual, espacial
y verbal en una secuencia temporal o cronoldgica. EI componente del bucle fonoldgico
es el més desarrollado y debatido. Desde el modelo de Baddeley (p.ej. Baddeley, 2012;
Lucidi y cols., 2015) se entiende como un sistema modular para la retencion de
informacion verbal y acustica usando un almacenamiento fonoldgico temporal y una

retencion de la informacion por ensayo vocal o subvocal (habla interna).

La evaluacion de la memoria de trabajo suele ser medida habitualmente a
través de dos dominios especificos: viso-espacial y verbal. Las pruebas de memoria
viso-espacial implican recuerdo de secuencias o patrones visuales con materiales como
blogues, matrices, dibujos, etc. La funcién de la memoria de trabajo verbal es evaluada
generalmente en tareas de amplitud como la repeticion de series de items con o sin
significado (p. ej., repeticion de digitos, palabras, pseudopalabras) en orden directo o
inverso. El rendimiento en estas tareas varia extensamente entre los individuos y mejora
con la edad desde la infancia hasta los 15 0 17 afios y luego es relativamente estable en
el tiempo (Gathercole y Alloway, 2008; Sebastian y Hernandez-Gil, 2012, para estudio
en espariol), por lo que una pobre memoria de trabajo tiene un efecto acumulativo en el

desarrollo (Alloway, 2009).

Debate en torno a su valor predictivo

Existe una amplia evidencia que ha mostrado la importancia de la memoria de
trabajo en el éxito escolar (Alloway y Alloway, 2010), y en particular, de la memoria
verbal en la adquisicion inicial de decodificacion, fluidez y comprension lectora

(Badian, 2000; Bowers, 1995; Brady, 1991; Christopher y cols., 2012; Torgesen,
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Wagner y Rashotte, 1994; Scanlon y Vellutino, 1997; Baddeley, 2003 y Cowan y
Alloway, 2009; para revisiones). En un reciente estudio longitudinal que examina el
poder predictivo de la memoria de trabajo y la inteligencia en tareas de lectoescritura y
matematicas en 98 nifios con desarrollo normal durante un periodo de 6 afios, Alloway y
Alloway (2010) concluyen que la memoria de trabajo fue el predictor mas potente del
posterior éxito académico. Concretamente, la puntuacion en el test de memoria evaluada
en 5 afios explico un 16 % de la varianza en la medida de lectura cuando los nifios
tenian 11 afos, la cual incluia lectura de palabras, ortografia y comprension.

Al mismo tiempo, esta capacidad representa uno de las principales déficits por
los que se identifican a los nifios con dificultades de aprendizaje. Pobres habilidades de
memoria de trabajo verbal es caracteristica de los nifios con dificultades en lectura
(Daneman y Carpenter, 1980; Alloway, Gathercole, Kirkwood y Elliot, 2009; Siegel y
Ryan, 1989; Swanson, 2003; Gathercole y Baddeley, 1993; para estudio de revision),
comprension del lenguaje (Daneman y Merickle, 1996, para estudio de metanalisis) y
pobre rendimiento académico (Alloway y cols., 2005). En un muestreo de 3.189 nifios
de cinco a once afios de edad, Alloway y cols. (2009) encontraron que el 70% de los
308 que obtuvieron puntuaciones muy bajas en memoria de trabajo, mostraron

dificultades en las medidas estandarizadas de lectura y matematicas.

A pesar de la gran cantidad de trabajos que muestran la asociacion entre como
punttan los nifios en tareas de memoria de trabajo y el rendimiento en lectura y
escritura; relativamente pocos estudios se han comprometido a explorar
sistematicamente la naturaleza de esa relacion. Lo cierto es que se trata de una cuestion

compleja ya que se ve afectada por la inteligencia verbal, es dificil conocer su
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contribucion especifica frente a la memoria a corto plazo, y es influida por procesos
inferiores de lectura y la complejidad de las tareas.

En cuanto a su contribucion a la decodificacion, la memoria de trabajo es
requerida ya que opera para acceder a la informacion basada en el habla (Swanson,
Zheng, y Jerman, 2009) y el almacenamiento y manipulacién verbal juega un papel
importante en la conversion fonema-grafema. Pero ademas, la retencion de informacion
secuencial es una demanda crucial para el lenguaje que al fin y al cabo requiere de
retencidn de secuencias de sonidos en las palabras y de secuencias de palabras en las
frases. En la lectura y escritura, la variacion de esa secuencia en un sélo fonema o
grafema provoca un cambio completo en el 1éxico semantico. Por esta razdn, los nifios
con dificultades de aprendizaje muestran déficits principalmente en el almacén
fonoldgico y tienen un desempefio pobre en tareas que requieren un recuerdo preciso de
cadenas de estimulos verbales.

Otra consideracion para tratar de explicar la contribucion de la memoria de
trabajo en la alfabetizacion es que, como se ha revisado en el capitulo dos, la lectura es
una destreza compleja. Mas alla de la memoria a corto plazo, los malos lectores tienen
dificultad en tareas que demandan capacidad atencional y supervision activa, propia de
tareas de memoria de trabajo. Los nifios con gran capacidad disponen de mas recursos
para el mantenimiento y manipulacién de la informacion durante la lectura y pueden
coordinar de forma exitosa las demandas de los distintos procesos basicos para leer
(perceptivos, léxicos, sintacticos, semanticos). De este modo, la conexidn entre la
memoria de trabajo y la comprension reside en la capacidad del lector para reconocer,
retener y manipular informacion de las palabras y su significado en un contexto con el
fin de encontrar una representacion coherente al texto (Cain, 2006; Christopher y cols.,

2012).
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Observaciones de nifios con baja memoria de trabajo en actividades cotidianas
en el aula también proporcionan una fuente de informacion valiosa (Gathercole y
Alloway, 2008). Estudios de corte cualitativo destacan que con frecuencia estos nifios
olvidan largas instrucciones, cometen errores omitiendo o invirtiendo letras en palabras
y fracasan en conjugar distintas demandas de procesamiento y almacenamiento
requeridas en actividades estructuradas. Ello genera dindmicas en las que el nifio
normalmente pierde informacion crucial debido a una sobrecarga en memoria, abandona
la tarea o intenta realizarla hasta el agotamiento.

Es decir, m&s alla de la inteligencia (Alloway y Alloway, 2010), la memoria
de trabajo y distintos componentes del sistema ejecutivo central que lo integran parecen
sustanciales en el aprendizaje de la lectura, especialmente el bucle fonoldgico. Es mas
discutido si el almacén viso-espacial y el blfer episddico estan o no intactos en nifios

con dificultades (O’Shaughnessy y Swanson, 1998, para estudio de metaanalisis).

Diferencias segun el NSE y el sistema ortogréafico

Desafortunadamente, los nifios de clase baja comienzan la escuela con un
rendimiento cognitivo por debajo de sus comparieros de clase media o alta segun las
pruebas estandarizadas de inteligencia. También, existe evidencia que muestra que la
pobreza infantil esta inversamente relacionada con la memoria de trabajo en adultos
jévenes (Evans y Schamberg, 2009; Farah y cols., 2006; Noble, McCandiliss y Farah,
2007). Los nifios de NSE bajo tienden a puntuar por debajo de sus compafieros de NSE
medio en el orden de media desviacion estandar en las tareas que evaltan la funcién
ejecutiva (Noble y cols., 2007). Poco se sabe acerca de los sistemas neurocognitivos

subyacentes 0 mecanismos bioldgicos que podria explicar los déficits relacionados con
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los ingresos en el logro académico. Desde la perspectiva de que los cambios
neuroanatdmicos son las caracteristicas de plasticidad neural basado en la experiencia, y
la hipotesis de que los sistemas cerebrales son muy susceptibles a las influencias
ambientales en el desarrollo postnatal, recientemente se ha comenzado a investigar las
relaciones entre el NSE vy el desarrollo de la estructura cerebral destacando las
asociaciones entre los factores socioeconémicos y el volumen y la morfologia cerebral
(Hanson y cols., 2013; Noble y cols., 2015). Algunas de las experiencias que canalizan
los nifios de entornos adversos que afectan a su desarrollo cognitivo (p. ej., funciones
ejecutivas) se derivan de caracteristicas de condiciones de vida (Blair y Raver, 2012)
tales como el caos (conceptualizado como la inestabilidad en las relaciones en el hogar
y las rutinas; y el desorden asociado al ruido, hacinamiento y falta de estructura;
Sameroff, 2010 Vernon-Feagans, Garrett-Peters, Willoughby, Mills-Koonce y Family
Life Project Key Investigators, 2012), la angustia emocional y sintomas depresivos en
los padres, expresiones de ira y violencia en el hogar, exposicion a distintos peligros
ambientales, y menor acceso a servicios de apoyo y cuidado de calidad (Brooks-Gunn 'y
Duncan, 1997). En términos generales, las carencias ya sean genéticas, ambientales o
ambas, tienen un efecto negativo sobre el desarrollo cognitivo de los nifios, a menudo,

bastante grave.

La memoria de trabajo ha recibido poca atencion en los estudios translinguisticos
y en ocasiones es incluida dentro de una variable mas general de procesamiento
fonoldgico que incluye tanto la memoria verbal como el conocimiento fonolégico (p. ej.,
Moll y cols., 2014). En general, los trabajos que si recogieron esta variable parecen
indicar que es un predictor débil del desarrollo de la alfabetizacion en las distintas lenguas
(Caravolas y cols., 2010; Vaessen y cols., 2010) con especial contribucion a la escritura

(Moll y cols., 2014; Ziegler y cols., 2010). Dado que la investigacion sobre memoria de
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trabajo apenas ha tenido en cuenta el sistema de escritura de los participantes pues las
tareas habituales son realizadas de forma oral, no se aborda aqui ninguna consideracién

en torno a cdmo influye el sistema de escritura del espafiol en esta destreza.

En resumen, la memoria de trabajo es una variable cognitiva que subyace a
muchos de los procesos relacionados con la lectura. EI componente del bucle fonolégico
es desde los modelos tedricos el mas debatido y desde los estudios predictivos el que mas
interés ha suscitado. La medida es practicamente un estandar y los test utilizados
presentan buenas propiedades psicométricas en distintos idiomas. En cambio, su relacion
con la lectura es discutida, muchas veces incluida dentro del procesamiento fonoldgico y
conjugado con la variable de conocimiento fonoldgico, pero parece un buen indicador de
las dificultades de aprendizaje en la lectura. Los nifios con NSE bajo presentan una pobre
memoria de trabajo, que posiblemente esté en la causa por las que presenten déficits en
otras variables cognitivas. No se trata de una variable que sea considerada en los estudios

translinguisticos como dependiente del sistema ortogréfico.

3.3. Variables de alfabetizacion temprana: Evidencia de su contribucion a la

lectoescritura y diferencias segun el nivel socioeconémico

En este apartado se describen las variables de alfabetizacion temprana (o habilidades
predictoras del rendimiento lectoescritor) mas importantes: la memoria de trabajo, el
vocabulario, la velocidad de denominacién, el conocimiento de lo impreso, el
conocimiento fonoldgico y el conocimiento de las letras. Para cada una de las variables
de la alfabetizacidon temprana presentaremos (a) la definicion y evolucién tedrica que ha
recibido en la investigacion, asi como la medida de la misma, (b) la evidencia sobre la
influencia en el aprendizaje de la lectura y la escritura, (c) la generalizacidn que cabe
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hacer de la investigacion al caso especial que nos interesa en este trabajo, esto es, a

nifos desaventajados y (d) aprendices de una lengua transparente como el espariol.

3.3.1. Velocidad de denominacién

Concepto y medida

La velocidad de denominacién incluye el rapido reconocimiento y recuperacion
de nombres comunes presentados visualmente (Wolf, Bowers y Biddle, 2000). El
desempefio en tareas en las que un sujeto debe nombrar tan rapido como pueda una serie
repetida de simbolos visuales muy familiares (tales como letras, nimeros, colores o
dibujos) se llama Denominacion Automatizada Rapida (Rapid Automatized Naming;

RAN; Denckla y Rudel, 1974).

Los estudios sobre velocidad de denominacion hunden sus raices en Geschwind
y Fusillo (1966) quienes describieron un caso de un adulto con lesién cerebral que era
incapaz de leer y de nombrar colores a pesar de poder escribir y percibir los colores, lo
que llamaron “alexia pura sin agrafia”. La tarea de denominacion de colores fue tomada
del Mental Examiner’s Handbook el cual incluia una hoja impresa en color con 50
estimulos cuadrados dispuestos en cinco filas que correspondian a los cinco colores
primarios repetidos diez veces en orden aleatorio. La incapacidad de nombrar colores
como indicador de una desconexion “visual-verbal” gener6 interés en el estudio de los
nifios que no leian o presentaban dificultades, quienes podrian mostrar un patrén
similar. Esta idea la explord la neur6loga Denckla (1972) y encontr6 que los nifios
prelectores y nifios con dificultad lectora podian realizar la tarea pero requerian mayor
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tiempo que los nifios normolectores, lo que se interpretdé como “falta de automaticidad”.
Asi, Denckla y Rudel (1974) iniciaron un &rea en el campo educativo al encontrar que la
velocidad de denominacion era un buen predictor de la lectura. Sus trabajos destacaron
que las latencias no se relacionaban con el momento de aprendizaje de los estimulos
sino de cuan automatizado estuviera ese proceso de denominacion y acufiaron el
término de Rapid Automatized Naming (RAN) para referirse a la evaluacién de
velocidad de denominacion de items familiares. Afiadieron tres tareas adicionales a la
de nombrado de colores, una de objetos basada en el vocabulario para 4 afios del test de
inteligencia Stanford-Binet, otra de nimeros y otra de letras. Distintos estudios
replicaron y extendieron estos hallazgos sefialando la correlacion entre RAN vy lectura
(Blachman, 1984; Stanovich, 1981; Vellutino y cols., 1996; Wagner, Torgesen y
Rashotte, 1994). Sin embargo, surgieron debates metodolégicos en torno a la
presentacion de los estimulos. La medida seguia un formato continuo, en vez de discreto
(cada estimulo presentado de forma individual) y como tal, incluia procesos de escaneo,
secuenciacion, requerimientos motores y otras variables extrafias que reflejan procesos
importantes en la lectura textual (Wolf, 1991). En cualquier caso, lo que predomind fue
la evidencia de qué formato discriminaba mejor entre buenos y malos lectores. La
investigacion llevada a cabo por Bowers, Wolf y su equipo (p. ej., Bowers y Swanson,
1991; Wolf, Bally y Morris, 1986) reveld consistentemente que la medida de RAN en
formato continuo era muy discriminante, incluso en adultos. AUn maés, cuando se
controlo el efecto de la tarea de RAN en formato discreto, el RAN con estimulos
continuos seguia contribuyendo a la explicacion de la varianza en lectura (Bowers y
Swanson, 1991). Recientemente Georgiou, Parrila, Cui y Papadopoulos (2013)

muestran que Unicamente el RAN serial predijo significativamente la fluidez lectora en
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segundo y sexto grado arguyendo que las caracteristicas del formato continuo envuelven

mayores demandas de procesamiento serial determinantes en la medida.

En nuestros dias, la medida de RAN incluye los cuatro tipos de estimulos
(colores, dibujos, letras y numeros) presentados en formato continuo de manera repetida
en orden aleatorio. El test estandarizado mas extensamente utilizado es el desarrollado
por Wolf y Denckla RAN-RAS (Rapid Automatized Naming and Rapid Alternating
Stimulus Tests) que mantiene las caracteristicas del original en colores (con 50
estimulos dispuestos en cinco filas que corresponden a cinco estimulos de cada
categoria repetidos diez veces). Las autocorrecciones y los errores se recogen como
datos cualitativos pero no influyen en la puntuacion (ya que son vistos como falta de
fluidez y alargan la duracion), inicamente la velocidad. No conocemos la existencia de

baremos en muestras espariolas.

Debate en torno a su valor predictivo

A partir del trabajo de Denckla y Rudel (1974) en el que destacaban la velocidad
de denominacion como una variable predictora del desarrollo lector, se han sucedido
distintas investigaciones para determinar su influencia. Asi, se ha mostrado su relacion
con la adquisicién de la lectura, principalmente con la velocidad en la lectura de
palabras y la comprension (Anthony y cols., 2006; Badian, 1998; Compton, 2003;
Kirby, Pfeiffer y Parrila, 2003; Scarborough, 1998; Torgesen, Wagner, Rashotte,
Burgess y Hecht, 1997) tanto de forma concurrente como longitudinal (Aradjo, Reis,
Petersson y Faisca, 2015; Kirby, Georgiou, Martinussen y Parrila, 2010, para

revisiones). Un trabajo antiguo que refleja la contribucion caracteristica de la velocidad
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de denominacidn en la lectura, esto es, mayor aportacion en las medidas de lectura
cronometradas y con estimulos alfanumericos, es el de Bowers y Swanson (1991) en
una muestra de 43 nifios de segundo grado en el que las latencias en la denominacion de
digitos compartian considerable varianza con las latencias en la identificacion de
palabras.

Hay evidencia adicional de que la RAN puede ser un factor importante en la
determinacidn de nifios en riesgo de dificultad lectora, relacionadas con la velocidad de
procesamiento (Badian, 1993; Georgiou, Parrila, y Liao, 2008; Manis, Lindsey y Bailey,
2004; Wolf y Bowers, 1999). Una de las mayores muestras la ofrecen Powell y cols.
(2007) en una evaluacion de la velocidad de denominacion, el conocimiento fonol6gico
y la lectura en 1010 nifios de 7 a 10 afios. Exponen que el déficit de la RAN se produjo
en ausencia de déficit de conciencia fonoldgica y se asociaron a retrasos de lectura
modestos. En cambio, un estudio de metanalisis de Vukovic y Siegel (2006) matiza que
la investigacion que ha examinado la independencia de los déficits de velocidad de
denominacion y los de procesamiento fonologico tiene resultados inconsistentes, por lo
que no esta clara la naturaleza de la conexion entre las dificultades en velocidad de

procesamiento y las dificultades lectoras.

Actualmente hay una gran controversia en torno a las tareas de RAN y su
relacion con la lectura, asi como su uso para el diagnéstico de dificultades de
aprendizaje.

En cuanto a su relacion con la lectura, algunos autores sostienen que la
velocidad de denominacion es un aspecto del procesamiento fonologico (junto con el
conocimiento fonologico y la memoria de trabajo), en cuanto a la recuperacion de

informacion fonoldgica en la memoria a largo plazo (Torgesen y cols., 1997; Wagner y
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Torgesen, 1987). Por otro lado, Kail y sus colegas (p. ej., Kail y Hall, 1994; Kail, Hall y
Caskey, 1999) atribuye la relacion entre la RAN y la lectura a un factor de velocidad de
procesamiento global. Por ultimo, hay quienes sostienen que lo que hace que la RAN
sea un aspecto Unico e independiente en la explicacion de dificultades lectoras es su
conexién con el procesamiento ortografico (Bowers y Wolf, 1993; Wolf, 1997, para una
revision). Es decir, los nifios que son lentos en el procesamiento del nombre de las letras
son lentos también en las asociaciones de grafema-fonema, lo que dificulta la formacion
de representaciones de patrones ortograficos de calidad. Desde este punto de vista, es
posible el diagndstico de subtipos de dificultad lectora dependiendo si existen déficits
en procesamiento fonolégico, en RAN o en ambos. Esta idea fue defendida por Wolf y
Bowers (1999) en la teoria del Doble Déficit. Es posible que tanto un déficit fonol6gico
como un déficit en la velocidad de denominacidn sean la causa de las dificultades en
lectura, siendo el déficit en ambos dominios de una severidad superior (Bowers y Wolf,
1993; Cutting y Denckla, 2001; Norton y Wolf, 2012; Wolf y Bowers, 1999; Misra,
Katzir, Wolf y Poldrack, 2004). Los resultados de distintos estudios de metaanalisis
resaltan que la evidencia a favor de la hipdtesis de doble déficit es limitada (McCardle,

Scarborough y Catts, 2001; Vukovic y Siegel, 2006).

Sin duda, la preocupacion surge debido a que esta variable evaltia una amplia
gama de habilidades cognitivas y puede verse afectada por diversos mecanismos de
procesamiento. Por ejemplo, Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman y Fletcher
(2002) argumentaron que estas tareas estan compuestas por otros sub-procesos
atencionales, visuales, 1éxicos y temporales, todos ellos contribuyendo a la respuesta del
nifio. Otro de los factores que puede influir en este proceso es el vocabulario (Metsala y

Walley, 1998) afectando a la experiencia del nifio en términos de acceso y recuperacion
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eficiente de las palabras conocidas, estableciendo el nivel de especificidad alcanzado
por la representacion fonoldgica de esas palabras (Goswami, 2001). Esto sugiere que en
nifios muy pequerios, es requerido un conocimiento de conceptos basicos (p. €j., colores
y en especial la familiaridad con las letras) para poder acceder al nombre de los
estimulos presentados. Precisamente, son los estimulos alfanuméricos (nimeros y, en
especial, letras) los que predicen mejor la habilidad lectora; Badian, 1996, Neuhaus,
Foorman, Francis, y Carlson, 2001). En cambio, los defensores de esta medida
atribuyen todas estas cuestiones a una ventaja, y es que reproduce muchos de los
procesos involucrados en la lectura, desde los movimientos saccadicos, la memoria de
trabajo, la conexion entre las representaciones ortograficas y fonolégicas y la
automaticidad en la recuperacion de componentes perceptivos y linguisticos (Norton y
Wolf, 2012). En cualquier caso, la agrupacién de varios procesos incluso conceptos o
vocabulario en la etiqueta de RAN imposibilita conocer con exactitud qué se esta

evaluando.

A pesar de las criticas y su dudosa validez, esta variable continta
considerandose en la evaluacion de la lectura apoyandose en la supuesta independencia
de los déficits fonoldgicos respecto a la velocidad de procesamiento, y en su valor

predictivo de la habilidad lectora.

Diferencias segun el NSE vy el sistema ortografico

No hemos encontrado estudios que describan el rendimiento en tareas de

velocidad de denominacion en funcién del nivel socioeconémico. Aunque cabria

esperar una diferencia también en esta medida porque no es ajena a la influencia cultural
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(se trata del conocimiento de colores, letras, etc.), no podemos afirmar su existencia por

falta de datos.

Una de las ventajas destacadas de este predictor de la lectura ha sido su posible
universalidad (Norton y Wolf, 2012). Esta afirmacion se apoya en resultados en
distintos idiomas ademas del inglés, como el aleméan (Landerl, 2001), el italiano (Di
Filippo y cols. 2005); el griego (Lepola, Poskiparta Laakkonen, y Niemi, 2005), el
espafiol (Aguilar y cols., 2010; Suarez-Coalla, Garcia de Castro y Cuetos, 2013) o el
finlandés (Lervag, Braten, y Hulme, 2009), incluso en lenguas no alfabéticas como el
chino (Pan y cols., 2011).

En cambio, estudios translinguisticos sefialan que el valor predictivo varia segln
la profundidad ortogréfica, siendo el impacto de la RAN mas fuerte en lenguas mas
consistentes (Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyytinen y Parrila, 2012; Mann y Wimmer,
2002; Vaessen y Blomert, 2010; Wimmer, Mayringer y Landerl, 2000). En espafiol,
contamos con algunos estudios que muestran la contribucion de la RAN en la velocidad
lectora y apelan a esta idea por tratarse de una lengua transparente (Aguilar y cols.,
2010; Suéarez-Coalla y cols., 2013). Una explicacion de estos hallazgos reside la
trayectoria de cddigos transparentes como el espariol, la cual se caracteriza por una
rapida adquisicion de la precision lectora, lo que hace mas discriminativa una medida de
lectura que tenga en consideracion la velocidad (Castejon, Gonzalez-Pumariega y
Cuetos, 2011; Serrano y Defior, 2008). De este modo, la RAN puede estar capturando
un factor comun con la fluidez lectora, la velocidad de procesamiento que ambas
medidas comparten. Ademas, en cursos superiores a segundo grado, donde ya se ha

alcanzado una notable precisidn en lenguas consistentes, la lectura suele basarse en el
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reconocimiento visual de palabras no requiriendo la recodificacion de grafema-fonema,
y por tanto un procesamiento ortografico es fundamental(Georgiou y cols., 2012).

Estas conclusiones deben tomarse con cautela ya que la contribucion de la
velocidad de denominacion a la lectura segun el idioma presenta un patron muy confuso
en los resultados (Kirby y cols., 2010, para revision), prediciendo la fluidez lectora
independientemente de la consistencia ortografica (Caravolas y cols., 2012; Furnes y
Samuelsson, 2011), sélo prediciendo en sistemas ortograficos consistentes (Mann y
Wimmer, 2002) o incluso presentando una relacion débil a través de las distintas

lenguas (Ziegler y cols., 2010).

En resumen, la velocidad de denominacion como variable predictora de la
lectura y escritura continta rodeada de polémica. El instrumento utilizado RAN es
comdun en la investigacion aunque tanto la forma de recogerlo, inicamente por
velocidad, y sin normas para nifios esparioles hacen que la medida pueda presentar
limitaciones importantes en los estudios con hispanohablantes. El efecto del RAN en
lectura quizas esté sobreestimado (Stanovich, Feeman y Cunningham, 1983), siendo
mayor en medidas de velocidad, y esta rodeado de incognitas en cuanto a su relacion
con la lectura y su contribucion segun las caracteristicas de las distintas lenguas. No se
ha prestado apenas atencion a las diferencias en la velocidad de denominacion segun el

entorno socioecondmico.

3.3. 2. Conocimiento de lo impreso

Concepto y medida

El término de conocimiento de lo impreso hace referencia al conjunto de

conocimientos tempranos o emergentes que puede desarrollar un nifio prelector sobre
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las formas y funciones del lenguaje escrito tales como la organizacion de un texto
(direccidn de la escritura de izquierda a derecha, de arriba abajo y de adelante hacia
atras, orden por frases, parrafos, hojas), nociones bésicas sobre la escritura (p. €j.,
identificacion de la letra, identificacion de la palabra), interés por el lenguaje escrito y
por los elementos que integran un libro (p. €j., autor, portada, titulo; véase Justice,
Kaderavek, Fan, Sofka y Hunt, 2009). Ya a los 8 meses, un nifio puede ser capaz de
desarrollar ciertas convenciones sobre el material impreso (Chaney, 1992; Snow, Burns
y Griffin, 1998). Para los 5 afios, muchos nifios son capaces de usar el contexto para
reconocer material impreso y diferenciar entre letras y palabras (Chaney, 1992; Hiebert,
1978, 1981; Roberts, 1992; Tunmer, Bowey y Grieve, 1983). Ese conocimiento madura
notablemente desde los 3 a los 5 afios antes de recibir ensefianza formal de la

lectoescritura.

Las primeras investigaciones en torno al conocimiento de lo impreso realizadas
parten de descubrimientos como el de Durkin (1966) en el que destaca que algunos
nifios entraban a la escuela sabiendo leer sin haber recibido instruccion formal o el de
Reid (1966) en el que determinaba que los nifios prelectores pequefios carecian de
conceptos acerca de comportamientos relacionados con la lectura y escritura, evidentes
para los adultos alfabetizados. Pero quizas una de las autoras clave en el tema es Marie
Clay (1972) quien destaco que las experiencias informales con material escrito facilitan
el desarrollo de conceptos sobre el comportamiento lector, decisivos en el aprendizaje
inicial de la lectoescritura. Clay fue una voz critica con las medidas de la época de
madurez lectora y reclamaba mayor atencion a medidas que tuvieran en cuenta aspectos
mas relacionados con el lenguaje impreso. Sus investigaciones junto con la de otros

autores como Johns (1980) apoyaban la utilidad de esta variable para la discriminacion
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entre buenos y pobres lectores en afios posteriores. Otros autores también prestaron
atencion a las experiencias previas a la lectura con material impreso (Goodman, 1986;
Ferreiro, 1986). Lomax y McGee (1987) examinaron un modelo de causalidad y
encontraron que la conciencia sobre lo impreso se vinculaba con el aprendizaje de la
lectura, a través de las correspondencias grafema-fonema. En suma, el conocimiento de
lo impreso es un concepto compuesto que pretende describir la madurez del
conocimiento acerca de las reglas que gobiernan el sistema ortogréfico y el lenguaje
escrito. Autores como Pullen y Justice (2003) realizan una distincion entre la conciencia
sobre conceptos de lo impreso y el conocimiento de las letras, pero son variables que
suelen incluirse dentro de un mismo constructor (p. ej. Storch y Whitehurst, 2002) y en
muchas ocasiones la literatura se presenta confusa a la hora de disociar ambas
habilidades. Cabe sefialar que el conocimiento de la letra en esta tesis se toma como otra
variable de alfabetizacion temprana por si misma, y la nocién de las letras incluida en
los tests de conocimiento de lo impreso es mas basica (p. ej., esta enfocada a distinguir

una letra de otro simbolo y una letra minuscula de una mayuscula).

La medida de conocimiento de lo impreso suele realizarse en el contexto de la
lectura de un cuento por parte de un adulto. Durante la experiencia lectora, el
examinador va intercalando preguntas concretas sobre distintos conceptos y
comportamientos relacionados con el material impreso en un dialogo natural con el
nifio. Uno de los primeros test disefiados con el fin de medir esta variable fue el
Concepts about Print (Clay, 1972). En la actualidad Justice y sus colegas se han
dedicado a crear y baremar otro instrumento similar llamado Preschool Word and Print
Awareness Assessment (PWPA,; Justice y Ezell, 2001). En espafiol, no disponemos de

test estandarizados para la evaluacion del conocimiento de lo impreso.
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Estudios experimentales que ofrecen un entrenamiento en el conocimiento de
lo impreso han mostrado su contribucion en distintas habilidades de alfabetizacion
temprana e inicio lector. Desde el estudio pionero de Bus y van IJzendoorm (1988)
donde se mostrd la relacion entre la interaccion madre-nifio durante la lectura
compartida y las habilidades tempranas relacionadas con el lenguaje escrito, estudios
experimentales sobre la lectura compartida focalizada en lo impreso han confirmado su
beneficio mostrando ganancias en el conocimiento de lo escrito, el conocimiento del
alfabeto y en la habilidad para conocer y escribir palabras con respecto al grupo de
preescolares que experimentaban un estilo no centrado en lo impreso (Justice y cols.,
2009; véase Justice, McGinty, Piasta, Kaderavek y Fan, 2010 para programa de
conocimiento de lo impreso Project STAR) y a largo plazo en la comprension lectora
(Piasta, Justice, McGinty y Kaderavek, 2012; What Work Clearinghouse, 2012, véase
estudio para resultados con reservas). La importancia del conocimiento de lo impreso ha
sido examinada también en un concluyente estudio longitudinal de seis afios de
duracion revelando la relacion entre el nivel de conocimiento de lo impreso en los afios
de preescolar y el posterior logro en lectura en 4° de primaria (Storch y Whitehurst,
2002). Ademas, hay sendos metaanalisis que respaldan el efecto del conocimiento de lo
impreso en preescolar en el rendimiento lector (Hammil, 2004; NELP, 2008). La
exposicion a material impreso en nifios prelectores influye ademas en el futuro gusto
por leer (Mol y Bus, 2011 para estudio de metaanalisis que incluye 99 estudios

realizados entre 1994 y 2009).

La relacion entre el conocimiento de lo impreso y la lectura se sustenta en los
inicios del aprendizaje lector, en un conocimiento rudimentario sobre nuestro sistema de

escritura. De acuerdo con Adams (1990) y Mason (1980), la conciencia de un nifio de la
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forma, funciones y usos del material impreso proporciona la base sobre la que se
construyen las habilidades de lectura y escritura. Las experiencias de lectura con un
adulto desarrollan en los nifios la conciencia de que el lenguaje escrito y las
convenciones literarias son elementos para la narracion de una historia, diferentes de la
lengua hablada (Clay, 1991). Esta comprension sobre el lenguaje va haciéndose cada
vez mas sofisticada. Como claramente explican Snow y cols. (1998) el conocimiento de
que un conjunto de simbolos puede representar un objeto, una accion o una persona es
un primer paso para el mapeo de las relaciones escritura-habla y un prerrequisito para la
comprensién de las asociaciones grafema-fonema del principio alfabético.
Consecuentemente, hasta que un nifio no es capaz de superar una vision de la escritura
como un conjunto de simbolos abstractos o dibujos que corresponden a palabras en el
lenguaje oral, no seréa capaz de comprender que las palabras escritas contienen letras que
representan los sonidos del habla (Ferreiro y Teberosky, 1979). Retomando la evidencia
de nifios que entraban a la escuela sabiendo leer antes de recibir una instruccion formal
(Durkin, 1966), la experimentacion con el lenguaje impreso puede ser un aspecto clave
en una comprension més sofisticada e integrada de otras habilidades de alfabetizacion

temprana.

Diferencias segun el NSE y el sistema ortogréafico

Uno de los factores de riesgo de un escaso conocimiento sobre lo impreso es el
NSE (Chaney, 1992; Justice y Ezell, 2001; Lonigan y cols., 1999; Rush, 1999). Un
nivel socioecondmico bajo se caracteriza por la escasez de recursos, modelos y eventos
literarios en el entorno familiar (Burgess, 1999). Es més, datos como la cantidad de

libros en el hogar se tienen en cuenta en los estudios sociolégicos y econdémicos sobre
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inversion parental y logro educativo en muchos paises del mundo (Rothstein, 2004). En
cuanto al numero de libros segun la clase social, Neuman (2006) informa de 13 libros
por nifio en vecindarios de clase media norteamericanos frente a un solo libro por 300
nifos en los vecindarios de clase baja. Por otro lado, muchas conceptualizaciones sobre
la lengua escrita subyacen en la préctica familiar de modo que en muchos casos, este
aprendizaje se produce de forma incidental e implicita. Asi, un NSE bajo se asocia no
s6lo a una menor probabilidad de tener libros propios y menor acceso y uso a mas
recursos, como museos Y bibliotecas, sino ademas a actitudes y creencias negativas
acerca de las préacticas literarias (Strasser, Lissi y Silva, 2009). Como mencionan
Neuman y Roskos (1997) més alla de las caracteristicas del entorno, las interacciones
con modelos adultos y lectores expertos facilitan la internalizacién de conceptos de lo
impreso. Sin embargo, se trata de una habilidad facil que puede surgir muy temprano,
nifios de tan s6lo ocho meses pueden desarrollar ciertas convenciones de lo impreso
(Chaney, 1992; Snow y cols., 1998) vy es de facil ensefianza incluso en nifios en riesgo

(Justice y Ezell, 2002; Justice y cols., 2009).

Esta variable no ha sido estudiada en relacion a una posible variacion de su
contribucion a la lectura dependiendo de la consistencia ortografica de un idioma. Los
estudios translinguisticos revisados que estudian varias variables predictoras de la
lectura y escritura no la han incluido (p. €j., Caravolas y cols., 2012; 2013; Georgiou y
cols., 2012; Manolitis, Georgiou, Stephenson y Parrila, 2009; Moll y cols., 2014;
Ziegler y cols., 2010) y en espafiol no se le ha prestado atencion en la prediccion de la

alfabetizacion.
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En resumen, el conocimiento de lo impreso es una variable que recoge diferentes
componentes por lo que resulta un constructor compuesto difuso tanto en la
investigacion como en la medicidn. No contamos con tests estandarizados en espafiol.
Su influencia en la lectura parece importante especialmente en edades muy tempranas y
en nifios todavia prelectores, siendo la base de otras habilidades de alfabetizacion
temprana como el conocimiento fonoldgico o el conocimiento de las letras. Las
diferencias en las experiencias literarias segun el nivel socioeconémico parecen ejercer
una gran influencia en el conocimiento de conceptos basicos relacionados con la
escritura, por lo que la propia medida es reflejo de la escasez o riqueza de recursos y el

aprovechamiento de los mismos.

3.3. 3. Conocimiento fonoldgico

Concepto y medida

El conocimiento fonoldgico puede definirse como la habilidad para identificar y
manipular los componentes subléxicos (silaba, principio-rima y fonema), de las palabras
independientemente del significado (Phillips, Clancy-Menchetti y Lonigan, 2008). La
silaba es la unidad lingtistica compuesta por uno 0 mas sonidos agrupados en torno al
de mayor sonoridad (cominmente la vocal; RAE, 2010) que se producen en una sola
emision o golpe de voz en una palabra hablada. El principio-rima se refiere a la division
de una silaba hablada en la consonante o consonantes que preceden a la vocal
(principio), y la vocal y consonantes que la suceden (rima). Por ejemplo, la palabra
monosilaba SOL, puede ser dividida en el principio /S/ y la rima /OL/. El espafiol, con

un alto porcentaje de silabas con estructura CV, el principio y la rima en muchas
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ocasiones unicamente tienen un fonema. Ciertas silabas en espafiol no contienen
principio (p. ej., UN), pero todas deben contener una rima. Por fonema entendemos la
unidad fonoldgica menor de un sonido vocalico o consonantico que puede distinguir
significados en palabras (RAE, 2010). Por tanto, el conocimiento fonologico es una
habilidad metalinguistica ya que requiere de una reflexion sobre el lenguaje de forma

explicita, mas alla de su funcion comunicativa.

Existen distintas teorias que han tratado de explicar el desarrollo de las
habilidades fonologicas. De acuerdo a la teoria de la “Reestructuracion Léxica”
(Metsala y Walley, 1998; Walley, 1993), en el desarrollo lingiistico de los nifios se da
una necesidad de distinguir cada vez mayor numero de palabras lo que genera una
reestructuracién del procesamiento del habla. Asi, el gran aumento en vocabulario que
surge a tempranas edades (alrededor del afio y medio) provoca una necesidad creciente
de incrementar las representaciones subléxicas. Esto facilita la discriminacion entre
palabras similares, inicialmente basada en la silaba (entre 4 y 5 afios) y gradualmente en
formas fonéticas mas segmentadas y distintivas (Treiman y Baron, 1981). En
concordancia con esta teoria se anticipa una secuencia universal de sensibilidad al habla
de unidades grandes a pequefias. Variaciones de este modelo sugieren que la
reestructuracion léxica sigue precisamente la estructura interna de la silaba y distingue
un nivel intermedio entre la silaba y el fonema: el principio-rima (Ferguson y Farwell,
1975).

Desde el modelo de “Desarrollo Metalingiiistico” (Karmiloff-Smith, 1986) se
considera que no solo el vocabulario sino también la interaccion con el entorno
linguiistico son determinantes en la reestructuracion. Propone una progresion en el nivel

de conciencia que se toma (abstracto a explicita) independiente de la unidad linguistica.
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De modo que un nifio pudiera estar en una etapa todavia implicita de la silaba pero
consciente del fonema. Ademas, se sefiala que la fase de control consciente —meta-
linglistico- s6lo podré generarse si se demanda especificamente.

Por altimo, la teoria psicolingiistica del “Tamafio del Grano” (Grain Size Theory;
Ziegler y Goswami, 2005) enfatiza el rol de la instruccion alfabética y las caracteristicas
fonoldgicas del idioma nativo en el desarrollo del conocimiento fonol6gico. Desde esta
perspectiva, se sostiene que mientras que la reestructuracion progresa del nivel de la
silaba a la conciencia del principio-rima, no se daré una progresion hasta el nivel
fonémico hasta que no se inicie la lectura (Goswami, 2002) y la profundidad ortografica
de una lengua influye en el desarrollo de las habilidades fonoldgicas y la lectura. La
Hipotesis de la Profundidad Ortografica (Frost, 2005; 2012; Katz y Frost, 1992; 2001)
formula explicitamente que el procesamiento de palabras difiere segln su profundidad
ortografica y en un sistema ortografico transparente el proceso de reconocimiento de
palabras se apoya mas en la fonologia del lenguaje que en sistemas méas opacos. Estos
datos son consistentes con la idea de una mayor facilidad y temprano acceso a la ruta
fonologica en ortografias consistentes (Morais, 1995). Desde una perspectiva de
desarrollo, se puede extrapolar que un sistema consistente puede confiar en un proceso
alfabético, mientras que un sistema inconsistente requiere de un proceso alfabético y
logografico.

El desarrollo del conocimiento fonoldgico esta determinado por varios factores entre
los que destacan la unidad linguistica implicada, las caracteristicas de los estimulos y el
tipo de tarea requerida (Yopp, 1988). En cuanto al tipo de unidad, la investigacion en
lenguas alfabéticas revela que el conocimiento fonoldgico progresa de unidades grandes
a unidades pequefias. Por ejemplo, existe evidencia de que los nifios manipulan mas

facilmente la silaba que el principio-rima; y éstas, a su vez, son manipuladas mejor que
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el fonema (por ej., Liberman y cols., 1974; Cossu y cols., 1988; Treimany Zukowski,
1991, en inglés; Goikoetxea, 2005; Jiménez y Ortiz, 1993, en espafiol). En cuanto a la
posicion, a los nifios prelectores les resulta méas facil identificar las unidades
linguisticas finales que las iniciales (Treimany Zukowski, 1991, para estudio en inglés;
Goikoetxea, 2005, para estudio en espafiol). Las caracteristicas de los estimulos también
influyen en el rendimiento. Se ha visto que los nifios manipulan mejor unidades con
ciertas caracteristicas linguisticas que otras, entre las que influye la estructura silabica o
las caracteristicas fonéticas. Por ejemplo, las palabras con estructuras silabicas CV
facilitan la tarea frente a estructuras complejas como CCVCC (Jiménez y cols., 2005;
Stahl y Murray, 1994) y aislan mejor las consonantes fricativas que las oclusivas
(Jiménez y Haro, 1995, para estudio en espafiol). En relacién al tipo de tarea, en la
literatura se ha documentado ampliamente las diferencias de rendimiento en
conocimiento fonologico segun la complejidad de la tarea demandada. Nifios de 3 afios
rara vez consiguen comprender las tareas de conocimiento fonologico y a los 4 afios las
realizan con dificultad, mas aun si es con tareas complejas y unidades linguisticas
pequefias. Por ejemplo, los nifios prelectores realizan mejor tareas de identificacion que
de manipulacion de fonemas y, ademas, la identificacion es una tarea que permite
presentar la letra y las asociaciones de letra-fonema una a una (Murray, 1998). Existen
distintos modelos de agrupacion de las tareas segun si se tratan de analisis o sintesis
(Wagner y cols., 1994), o segun la complejidad y nimero de manipulaciones que
requiere realizar (Ball, 1993). La dificultad depende de las exigencias de las
operaciones cognitivas subyacentes, especialmente cuando son muy demandantes para
la memoria de trabajo. Asi, las tareas de deteccidn son mas faciles que aquellas que
requieren de manipulacion, ya sea segmentar, suprimir o invertir (Anthony y cols.,

2011; Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips y Burgess, 2003; Chafouleas, Lewandowski,
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Smith y Blachman, 1997, Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher y Mehta,1999;
Wagner y cols., 1994, Yopp, 1988, en lengua inglesa; Aguilar, Marchena, Navarro,
Menacho y Alcalde, 2011; Jiménez, 1992; Moreno y Valenzuela, 2004 en lengua

espafola).

Los instrumentos para evaluar el conocimiento fonoldgico difieren en el nimero
de unidades linguisticas (aungue todas contienen el nivel de fonema) y tareas que
incluyen. Entre las tareas mas comunes se encuentran la de identificacion o
segmentacion. La identificacion generalmente consiste en la deteccion de palabras
representadas mediante dibujos que empiezan por la misma silaba o fonema que la
palabra objetivo, producida oralmente por el examinador. Por ejemplo, se presenta al
nifio varios dibujos y debe reconocer cudl comienza por el mismo sonido que “sol”. La
segmentacion requiere segmentar una palabra dada en cada uno de sus fonemas. Por
ejemplo, el adulto dice “0s0” y el nifio debe decir “/o/, /s/, /0/”. En inglés, los tests
estandarizados actuales més usados son el Test of Preschool Early Literacy TOPEL
(Lonigan, Wagner, Torgesen y Rashotte, 2007) que incluye tareas de eliminacion y
union; el Test of Phonological Awareness 2nd Edition (TOPA-2+; Torgesen y Bryant,
2004) que incluye la tarea de identificacion de sonido inicial y final; el Woodcock-
Johnson 11I(R) Test of Achivement (WJ-ACH-I111-R; Woodcock, McGrew y Mather,
2001) con tareas de segmentar y unir; y el DIBELS (Good y Kaminski, 2002) que
consiste en la identificacion sonido inicial y la segmentacion de palabras en fonemas.
Estos tests utilizan una o dos tareas y la unidad linglistica del fonema y estan
destinados generalmente a nifios de infantil hasta primer o segundo grado. En espafiol,
en cambio, los instrumentos suelen incluir un gran nimero de tareas y varias unidades

linguisticas (silaba y fonema) destinados a nifios a partir de 1° de Primaria. Por ejemplo,
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la Prueba de Segmentacion Linguistica PSL (Jiménez y Ortiz, 1998) que contiene hasta
siete tareas con silaba y fonema; el Test de Lectura y Escritura en Espafiol LEE (Defior
y cols., 2006) que incluye la tarea de segmentacion de fonemas; y el EGRA (Jiménez,
2009) que incorpora aislar el sonido inicial y la segmentacion de fonemas. Segln
nuestro conocimiento, las Unicos tests baremados en hispanohablantes en edad infantil
son la Prueba para la evaluacién del Conocimiento Fonolégico (PECO; Ramos y
Cuadrado, 2006) que incluye tres tareas (identificacion, adicion y omisién) tanto de
silabas como de fonemas en posicion inicial, media y final; y el IDEL (Cummings,
Baker y Good, 2006) que incluye una tarea de segmentacion silabica y fonémica. El

IDEL no cuenta con baremacién en una muestra de la poblacion de nifios espafioles.

Debate en torno a su valor predictivo

Desde hace mas de 40 afios, Liberman y su equipo (Liberman, 1973, Libermany
cols., 1974) destacaron la habilidad fonologica como una de las variables predictoras
mas potentes del rendimiento en lectura (véase Bowey, 2002, Bus y van ljzendoorn,
1999; Storch y Whitehurst, 2002, para estudio longitudinal). Desde entonces, el
volumen de publicaciones en torno a esta variable sélo ha crecido. Es més, algunos
autores han destacado el poder predictivo del conocimiento fonologico en las
diferencias individuales lectoras como uno de los descubrimientos mas relevantes de la
psicologia de la lectura del siglo pasado (p. €j., Stanovich, 1991). Numerosos estudios
longitudinales en muestras de nifios monolingiies muestran que el conocimiento
fonolodgico esta fuertemente relacionado con el aprendizaje de la lectura, mas
especificamente con el reconocimiento visual de palabras, la decodificacion (véase

Scarborough, 1998; Wagner y cols., 1997; Vellutino, Fletcher, Snowling y Scanlon,
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2004) y la escritura de palabras (Hulme y cols., 2002; Stahl y Murray, 1994; Treiman,
2004). Otro aspecto que causo interés por parte de la comunidad cientifica fue la
posibilidad de entrenar esta habilidad metalinguistica. Estudios experimentales como

los llevados a cabo por Byrne y Fielding-Barnsley (1991, 1993, 1995) confirmaron el
impacto a largo plazo de un programa breve de ensefianza especifica del conocimiento
fonoldgico en el aprendizaje de la lectura. Asi, se ha demostrado experimentalmente que
el entrenamiento especifico en conocimiento fonolégico, especialmente si se asocia a las
letras, contribuye significativamente al aprendizaje de la lectura (Ball y Blanchman,
1991; Blachman, Tangel, Ball, Black y McGraw, 1999; Bus y van 1Jzendoorn, 1999;
Caravolas, Hulme y Snowling, 2001; Ehri y cols., 2001; Kim, Petscher, Foorman y
Zhou, 2010; Treiman y Kessler, 2003). La eficacia de las intervenciones fue més tarde
destacada en importantes estudios de metaanalisis (NRP, 2000; NELP, 2008) también
beneficiosa en el tratamiento de nifios con dificultades de aprendizaje (p. ej., Hatcher,
Hulme y Snowling, 2004). Pero quizas uno de los hallazgos mas importantes es la
relacion entre las dificultades en el rendimiento en tareas de conocimiento fonologico en
infantil y las dificultades de lectura en afios posteriores (Landerl y cols., 2013;
Stanovich, 1998; Vellutino y cols., 1996; Wasik, 2001). Declaraciones como la de
DeMoulin, Loye, Swan, Block y Schnabel (1999) resumen esta aportacion afirmando
que la mejor forma de prevenir las dificultades de aprendizaje en lectura es incorporar

programas de conocimiento fonolégico en los curriculos de preescolar e infantil.

En sistemas de escritura alfabética, el conocimiento fonoldgico contribuye a la
facilitacién del aprendizaje de la lectura y escritura por la propia naturaleza del
principio alfabético por el que se rige. Esto es, para leer y escribir es necesaria la

comprension de que las palabras habladas estan compuestas por sonidos (dificiles de
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articular y percibir aisladamente) y que cada uno de esos sonidos se representa mediante
una letra en la palabra escrita (Adams, 1990). Identificar y manipular unidades de
sonido mas pequefias que las propias palabras, en particular los fonemas, ayuda a
entender el principio alfabético y a establecer las correspondencias grafema-fonema
necesarias para leer y escribir.

A pesar de la vasta investigacion en el area, existen todavia varias lagunas de
conocimiento, relacionadas con la unidad linglistica que mejor predice el rendimiento
lectoescritor y con la relacion causal del conocimiento fonologico en la lectura.

Una de las incdgnitas que siguen sin ser resultas se refiere a qué unidad
linguistica predice mejor el futuro rendimiento en la lectura y escritura. Existen distintas
teorias acerca las unidades lingisticas. Por un lado, la que apoya las unidades grandes
defiende que son las unidades intrasilabicas mas largas (silaba y principio-rima) las que
predicen el aprendizaje de la lectura, pues afirman que la segmentacion fonémica no es
accesible para un nifio prelector (Bradley y Bryant, 1983; Cardoso-Martins, 1995;
Goswami y Bryant, 1990). En esta teoria argumentan que el conocimiento de fonemas
se asocia indirectamente con la lectura, posiblemente como producto del aprendizaje en
una escritura alfabética y la base que proporciona el conocimiento de unidades mas
grandes como el principio-rima. La contribucion independiente de las unidades largas
en la lectura, ha sido reexaminada sin otorgarle mucho apoyo. Trabajos de revision han
sefialado las limitaciones metodoldgicas que presentaba la investigacion de esta
corriente (p. €j., Castles y Coltheart, 2004, Melby-Lervag, Lyster y Hulme, 2012).
Ademas, existe investigacion que no ha podido replicar estos resultados una vez que
otras variables fueron controladas, como el CI, el NSE o la lectura previa (Badian,
1998; Elbro, Borstrom y Peterson, 1998) y con correlaciones concurrentes (Bowey,

Cainy Ryan , 1992; Mann y Foy, 2003; Nation y Hulme, 1997) y estudios

106



longitudinales (Hulme y cols., 2002; Muter, Hulme, Snowling y Stevenson, 2004;
Muter, Hulme, Snowling y Taylor, 1998) que muestran relaciones més fuertes con la
lectura y la ortografia superiores para el fonema que para la rima. Por otro lado, los
defensores de unidades pequefias creen que es el conocimiento fonémico el mejor
predictor, sosteniendo que en sistemas alfabéticos exige acceder a este nivel de la
segmentacion del habla para entender el principio alfabético (Duncan y cols., 1997;
Hulme y cols., 2002; Lundberg, 1988; Mélby-Lervag, Lyster y Hulme, 2012, para
estudio de metaanalisis). Otra perspectiva que recoge las dos anteriores, considera que
la unidad de conocimiento fonol6gico que mejor explica su relacion con la lectura varia
en funcion del nivel de desarrollo del nifio. Asi, las unidades grandes son mejores
predictoras en nifios con todavia pocas habilidades, mientras que el fonema predice
mejor en nifios con mayor habilidad (Anthony y Lonigan, 2004; Bowey, 2002;
Schatschneider y cols., 1999). Un estudio de metanalisis reciente que examina 235
estudios (Mélby-Lervag y cols., 2012) muestra que la medida conjunta de conocimiento
fonologico (que recogia tanto el conocimiento de la rima, como del fonemay la
memoria fonologica) explico el 43% de la varianza de las habilidades de lectura y solo
logré encontrar un papel significativo independiente de la unidad fonémica, pero su
contribucion fue muy inferior que la de la medida conjunta. Los tests mas utilizados de
conocimiento fonologico incluyen tareas de unidades cortas como el fonemay en
ocasiones también de unidades largas. Del mismo modo, gran parte de la investigacion
empirica y de revision (p. ej., Bus y van 1Jzendoorn, 1999; Ehri y cols., 2001) ha
incorporado una o varias unidades en las medidas de conocimiento fonolégico, lo que

dificulta el esclarecimiento de esta cuestion.

Otro de los debates que contintian abiertos reside en la relacién causal del

conocimiento fonologico en la lectura. Mientras gran parte de las investigaciones
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longitudinales y de intervencion llevadas a cabo en el &rea sugieren que el conocimiento
fonoldgico, especificamente fonémico, es esencial para el aprendizaje de la lectura;
existen distintas evidencias que advierten de esta relacion en sentido contrario, esto es,
el descubrimiento del conocimiento fonémico se realiza justamente al iniciarse el
aprendizaje lector y como consecuencia del mismo. Datos que afirman esta relacion
provienen de estudios con adultos analfabetos, los cuales tienen dificultades para
realizar la tarea de conocimiento fonémico (Morais, Bertelson, Cary y Alegria, 1986;
Morais y Kolinsky, 2005), pero rinden de manera similar a los alfabetizados en tareas de
deteccion silabica y rima (Bertelson, de Gelder, Tfouni y Morais, 1989). Otra fuente de
informacion proviene de personas alfabetizadas en sistemas de escritura no alfabéticos,
como el chino, que muestran un pobre desempefio en la segmentacién fonémica de las
palabras (Mann, 1987; Mann y Wimmer, 2002; Read, Zhang, Nie y Ding, 1986).
Distintos autores sugieren que el conocimiento fonémico no surge de forma natural y
espontanea (Liberman y cols., 1974; Share, 1995) y si fuera un prerrequisito para
aprender a leer, no se explicaria la alfabetizacion de millones de personas a las que
jamas se instruy6 explicitamente en conocimiento fonologico. En la actualidad, la
aceptacion mas extendida es la asuncion de una relacion reciproca entre conocimiento
fonologico y lectoescritura (Castles y Coltheart, 2004; Hogan, Catts, y Little, 2005;
Hulme, Snowling, Caravolas, y Carroll, 2005; Melby-Lervag y cols., 2012; Perfetti,
Beck, Bell y Hughes, 1987; Ziegler y cols., 2010) aunque es dificil delimitar el
conocimiento fonologico que no varia debido al conocimiento de las letras (p. €j.,
Blaiklock, 2004; Hulme, Bowyer-Crane, Carroll, Duff y Snowling, 2012, para estudios

que si lo consideran) y a las experiencias de lectura y escritura.
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Diferencias segun el NSE vy el sistema ortografico

Los resultados de varios estudios indican que los nifios de familias de bajos
ingresos se desempefian peor que sus comparieros de ingresos altos en las pruebas de
conocimiento fonoldgico (Lonigan y cols., 1998; Chaney, 1992; Mclintosh, Crosbie,
Holm, Dodd, y Thomas, 2007; Lonigan, 2003). Programas centrados en nifios
preescolares en situacion de desventaja socioeconémica y cultural como Headstart en
EEUU o Surestart en UK se han enfocado al entrenamiento del conocimiento
fonolégico mostrando impactos positivos pero a corto plazo de las intervenciones (Bus
y lJzendoorn, 1999; Ehri y cols., 2001; Lonigan y cols., 2000; Snow y cols., 1998).
Estos hallazgos son consistentes con estudios de metaanalisis como el National Reading
Panel (NRP; 2000), que revela un gran tamafio del efecto de la intervencion en la
adquisicion del conocimiento fonologico y la escritura, pero moderado en la lectura.
Aungue de todos los estudios revisados por el NRP s6lo un 27% de los casos
correspondian a nifios de entornos desfavorecidos, todos se beneficiaron de manera
similar independientemente del NSE. Estos resultados confirman los de Troia (1999)
quien sugiere que la investigacion de las intervenciones en conocimiento fonoldgico
requiere de evaluaciones a largo plazo.

Acerca de la prediccion del conocimiento fonologico en distintos idiomas, los
resultados son muy dispares. Algunos trabajos sefialan que es la variable que mejor
explica las diferencias en rendimiento lector y escritor a través de diferentes lenguas (p.
ej., Caravolas, Volin, Hulme, 2005; Caravolas y cols., 2012; Ziegler y cols., 2010).
Otros apuntan a que el valor predictivo varia segun la profundidad ortogréafica, siendo el
impacto del conocimiento fonoldgico en la lectura mas potente en los sistemas

ortograficos mas inconsistentes (Georgiou y cols., 2012; Mann y Wimmer, 2002;
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Vaessen y Blomert, 2010; Wimmer, Mayringer y Landerl, 2000). Este resultado se ha
argumentado basandose en que el poder predictivo del conocimiento fonoldgico decrece
después de la ensefianza formal de la lectura, cuando las habilidades de decodificacion
ya se han adquirido suficientemente (Furnes y Samuelsson, 2011; Georgiou y cols.,
2008; Vaessen y Blomert, 2010), de manera que en ortografias inconsistentes (en las
cuales las habilidades de decodificacion se adquieren mas lentamente) el conocimiento
fonoldgico continta siendo un fuerte predictor méas alla de primer grado, mientras que
en lenguas transparente su impacto es méas breve. En escritura, existe evidencia que
parece indicar que las habilidades fonoldgica son fuertes predictoras de la escritura en
lenguas consistentes (Leppénen y cols., 2006; para estudios en finlandés; Oney y
Durgunoglu, 1997; para estudio en turco), un patron opuesto a lo encontrado en lectura.

Estos hallazgos empafian alin méas las conclusiones.

Sorprendentemente, la investigacion con hispanohablantes ha sido de corte
experimental enfocada especialmente a conocer el efecto del entrenamiento en las
habilidades fonoldgicas en la lectura (Defior, 2008; Defior y Tudela, 1994; Dominguez,
1996; Gonzalez, 1996; Hernandez-Valle y Jiménez, 2001). Tanto las caracteristicas de
los programas de entrenamiento, como los resultados son muy diversos. Muchas de las
intervenciones en conocimiento fonol6gico no son puras, si no que integran esta
ensefianza con la de las letras. Estudios como el de Ramos (2004) muestran que el
efecto del conocimiento fonoldgico cuando se controlaba la ensefianza de las letras solo
reveld una mejora significativa en escritura, pero no en lectura. El efecto del
conocimiento fonol6gico Unicamente en el desempefio en escritura también ha sido
reportado por Rueda, Sdnchez y Gonzélez (1990). En este sentido, los trabajos de Defior
y Tudela (1994) y posteriormente Defior (2008) permiten vislumbrar un resultado

similar; s6lo el entrenamiento que incluia y conectaba el conocimiento fonolédgico con
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el conocimiento de las letras mostro un efecto significativo en la lectura y escritura de
los nifios. Ademas, a pesar de la escasez de estudios que evallen los efectos del
entrenamiento a largo plazo, los hallazgos en espafiol parecen apuntar a que esa
contribucion no es prolongada. Esta idea es coherente con los estudios que parecen
indicar que la maxima influencia del conocimiento fonémico se da cuando los nifios
tienen un sistema de correspondencias aun incompleto (Share, 2008). Asi, en lenguas
transparentes como el espafiol, donde el conocimiento del c6digo avanza de manera mas
rapida que en sistemas mas opacos, la investigacion muestra una rapida disminucion de
la influencia del conocimiento fonoldgico en la lectura (Defior, 2008). La mayor
contribucidn del conocimiento fonol6gico en tareas de escritura frente a tareas de
lectura ya ha sido documentada también en otras lenguas mas opacas como el inglés (p.
ej., Treiman, 2004), asi como el gran poder de una instruccién que conecta la fonologia
con las letras (Nationa Reading Panel, 2000).

Estudios de correlacion concurrente muestran también una relacion entre el
conocimiento fonologico y la lectura (Marquez y de la Osa, 2003; Jiménez y Ortiz,
1993) y distintos trabajos longitudinales destacan el poder predictivo de las habilidades
fonologicas en tareas relacionadas con la lectura (Anthony y cols., 2006; Bravo-
Valdivieso, Villalon y Orellana, 2002), aunque otros matizan que su contribucion es
mas potente en la precision lectora y escritora, pero no en velocidad lectora, medida en
la que el RAN tiene mas peso (Aguilar y cols., 2010; Suarez-Coalla y cols., 2013).
Estos resultados se alinean con la literatura translinguistica en cuanto al limitado
impacto del conocimiento fonoldgico una vez adquiridas las habilidades de
decodificacion en un sistema transparente como el espafiol (Furnes y Samuelsson, 2011;
Georgiou y cols., 2008; Vaessen y Blomert, 2010). Ante este panorama, cabe

preguntarse si la literatura en habla hispana ha exagerado los efectos del conocimiento
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fonoldgico, como también se cuestionan en la investigacion translinguistica (Zieglery

cols., 2010).

En resumen, el conocimiento fonoldgico ha sido una de las habilidades mas
destacadas en la literatura sobre el aprendizaje de la lectura. Hay muchos factores que
influyen en la medida tales como la tarea, la unidad o las caracteristicas de los
estimulos. En espafiol no contamos con suficientes tests estandarizados que presenten
buenas propiedades psicométricas. La evidencia sefiala que es uno de los predictores
mas potentes del rendimiento lector, pero es debatido si es un prerrequisito para
aprender a leer. En la actualidad, se esta prestando mucha atencion a esta variable con
estudios translinglisticos para conocer mejor su efecto segun la consistencia ortogréafica
del sistema de escritura. Por ahora, la investigacion muestra que su influencia en la

lectoescritura es mayor en sistemas mas opacos.

3.3. 4. Conocimiento de las letras

Concepto y medida

El conocimiento del alfabeto se refiere a la familiaridad de los nifios con las
formas de las letras, los nombres, y los sonidos correspondientes, segun lo medido por

tareas de reconocimiento, produccion, y escritura (Piasta y Wagner, 2010).

Autoras de gran calado en el area del aprendizaje inicial de la lectoescritura
como Marylin Adams o Linnea Ehri, pusieron un gran énfasis en el conocimiento de las
letras como requisito para la posterior alfabetizacién (p. ej., Adams, 1990; Ehri, 1995;
1998; 1999; 2005). Adams en su libro Begginig to Read (1990) afronta el debate en el

area instando a la reflexion sobre las mejores intervenciones para el aprendizaje de la
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lectura, procurando reconciliar el enfoque de la ensefianza explicita de las asociaciones
grafema-fonema y una aproximacién global. Como resultado, realiza una propuesta
integrada en la que el conocimiento de las letras, es un aspecto central, junto con el
conocimiento fonoldgico, para la comprension del principio alfabético. Por su parte,
Ehri en su modelo de desarrollo del aprendizaje lector, ya revisado en el capitulo
anterior, incluye el aprendizaje de las letras como uno de los pilares fundamentales en
algunas de las fases iniciales. Posteriormente, autoras como Rebecca Treiman, se han
enfocado a lineas de investigacion relacionadas con el desarrollo de esta variable. Sus
trabajos han permitido tener un conocimiento mas detallado sobre cdmo los nifios
aprenden el alfabeto (p. ej., Treiman, y Broderick, 1998) y como se relaciona con la
lectura y escritura (véase Treiman, 2004). En la actualidad, los autores dedicados al
estudio de esta habilidad de alfabetizacion temprana coinciden en sefialar el
desequilibrio entre la importancia del conocimiento de las letras en el aprendizaje lector
y la escasez de estudios dedicados a conocer mejor su desarrollo y efecto en la
lectoescritura (p. ej., Bowles, Pentimonti, Gerde y Montroy, 2013; de Jong y Olson,
2004; Evans, Bell, Shaw, Moretti y Page, 2006; Foulin, 2005; Piasta y Wagner, 2010;
Phillips, Piasta, Anthony, Lonigan y Francis, 2012). Quizas una de las razones de esta
escasez en la literatura se basa precisamente en la obviedad de su importancia para
aprender a leer en lenguas alfabéticas y de su tradicion en la ensefianza escolar (Evans y
cols., 2006).

En el desarrollo de la adquisicion del conocimiento del alfabeto, la edad y
maduracion juegan un papel determinante (véase Justice, Invernizzi, Gell, Sullivan, y
Welsh, 2005). En primer lugar, esto se debe a que son necesarias habilidades de
procesamiento cognitivas basicas y fonoldgicas para conocer las letras. No solo requiere

de exposicidn a texto impreso, sino también el desarrollo de habilidades de

113



procesamiento visual para la deteccion de caracteres escritos concretos y otras
capacidades cognitivas para facilitar la identificacion y el almacenamiento permanente
de los simbolos gréficos y los nombres o sonidos que representan (de Jong y Olson,
2004; Molfese, Beswick, Molnar, Jacobi-Vessels, 2006; Phillips y cols., 2012). La
infancia es un momento clave en el desarrollo de habilidades cognitivas implicadas en
el aprendizaje de las letras, como por ejemplo la memoria fonoldgica (Gathercole y
Alloway, 2008; Sebastian y Hernandez-Gil, 2012, para estudio en espafiol). Pero
ademas, la edad preescolar, se caracteriza especialmente por un mayor uso de la lengua
para la comunicacion y un desarrollo de la psicomotricidad fina (Hooper, Wetherington
y Wetherington, 2009). A los 3 y 4 afios los nifios ya son capaces de identificar y
escribir algunas letras, especialmente las incluidas en su nombre propio (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Treiman, y Broderick, 1998) y para el primer grado suelen ser
conocedores de practicamente todo el alfabeto (Phillips y cols, 2012). En cuanto a la
escritura, aunque la legibilidad en la formaciéon de las letras puede alcanzar su punto
méaximo alrededor del cuarto grado (Mojet, 1991), mejora con la escolaridad. Mas alla
de los 8 afios, los estudiantes contintian realizando modificaciones en la forma en que
producen las letras y sobre todo aumenta su fluidez en la escritura a mano (de unas diez
letras 0 mas por minuto), antes de que comience a estabilizarse en el inicio de la escuela
secundaria (Graham, Berninger, Weintraub y Schaefer, 1998; Graham y Weintraub,

1996).

La medida de conocimiento de las letras generalmente consiste en la
identificacion de las letras mayusculas, minasculas o ambas por su nombre o0 su sonido.
Son pocos los instrumentos estandarizados, potencialmente por la facilidad de usar
materiales curriculares. Algunos de los tests mas populares son el The Phonological

Awareness Literacy Screening for Preschoolers (PALS-PreK; Invernizzi, Sullivan,
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Meier y Swank, 2004) que incluye la evaluacion del nombre de las letras en
mayusculas, mindsculas y el sonido de algunas letras; el WJ-ACH-I11-R Word
Identification Subtest (Woodcock y cols., 2001) y el DIBELS-Letter Naming Fluency
and Letter Sound Fluency (Good y Kaminski, 2002). En espafiol, contamos con tests
estandarizados que incluyen una medida de conocimiento de letras a partir de 1° de
Primaria como el PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007), el Test de
Anélisis de Lectoescritura TALE (Toro y Cervera, 1984), el LEE (Defior y cols., 2006)
0 el EGRA (Jiménez, 2009). Para infantil, la Unica medida estandarizada para
hispanohablantes que ofrece una evaluacion de todo el alfabeto y, ademas, considera

tres momentos de evaluacion durante el curso escolar es el IDEL (Baker y cols., 2007).

Debate en torno a su valor predictivo

La investigacion ha mostrado de manera consistente correlaciones de moderadas
a fuertes entre el conocimiento del nombre de las letras y el desarrollo inicial de las
habilidades de escritura, tanto del nombre propio como en medidas de escritura
inventada y ortografia (Caravolas y cols., 2001; Diamond, Gerde y Powell, 2008;
Foorman, Francis, Novy y Liberman, 1991; Puranik, Lonigan y Kim, 2011; Ritchey,
2008) y el rendimiento en técnicas de construccion de oraciones, la produccion y la
calidad de los escritos incluso en sexto grado (Alstad y cols., 2015; Graham, Berninger ,
Abbott , Abbott y Whitaker, 1997, para estudio de metaanalisis). Al mismo tiempo,
algunos estudios longitudinales sefialan que el conocimiento del alfabeto es el predictor
maés fuerte y duradero del posterior logro en la alfabetizacion, principalmente en la
decodificacion y la comprension (Blaiklock, 2004; Foorman y cols., 1991; McBride-

Chang, 1999; para estudios longitudinales; Foulin, 2005; Hammill, 2004 y NELP, 2008,
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para revisiones). La contribucion del conocimiento de las letras en el aprendizaje de la
lectura y escritura se ha evidenciado en nifios monolinglies de distintos idiomas como el
hebreo (Shatil, Share y Levin, 2000), el finlandés (Leppanen, Aunola, Niemi y Nurmi,
2008), el francés (Ecalle, Biot-Chevrier y Magnan, 2008) o el espafiol (Casillas y
Goiketxea, 2007). Esta contribucion en la posterior alfabetizacion es Unica e
independiente de otros predictores importantes incluyendo el vocabulario, la conciencia
fonoldgica, el conocimiento de lo impreso o el nivel socioeconémico (p. ej. Caravolas y
cols., 2001-spelling; Foorman y cols., 1991; Lonigan y cols., 2000; Storch y Whitehurst,
2002; Wagner y cols., 1994). De hecho, Snow y cols. (1998) han sugerido que la
medida de conocimiento de las letras es casi tan efectiva en la prediccién de la habilidad
lectora que todo un test de madurez lectora. Son escasos los estudios experimentales
que muestran un efecto positivo de la instruccién pura del alfabeto en el posterior
rendimiento lectoescritor (p. ej., Fugate, 1997; Schneider, W., Roth, E. y Ennemoser,
2000). Un reciente estudio de metanalisis realizado por Piasta y Wagner (2010) da
cuenta de este vacio en la literatura e informan de que el efecto en la lectura de los
pocos estudios identificados es pequefio y a corto plazo. Como apuntan en el articulo,
existe gran diversidad en el tipo de instruccion y es posible que el conocimiento
exclusivo de las letras, fuera del contexto de una instruccion y practica de como usarlo
para transferirlo al aprendizaje de la lectura y escritura, es necesario pero insuficiente.
Al igual que en conocimiento fonoldgico, la investigacion aplicada se ha enfocado a
documentar los beneficios del entrenamiento conjunto de las asociaciones letra-sonido.
Por otra parte, el conocimiento del alfabeto parece ser un importante indicador de riesgo
para nifios jovenes en las dificultades del aprendizaje de la lectura. Los nifios de infantil
con escaso conocimiento de los nombres y los sonidos de las letras son mas propensos a

desarrollar dificultades en el aprendizaje de la lectura (Gallagher, Frith, y Snowling,
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2000; O'Connor y Jenkins, 1999; Torppa, Poikkeus, Laakso, EKlund, y Lyytinen, 2006)
mostrando una tendencia a quedarse atrds con respecto a sus pares en el aprendizaje de
la lectura, lo que lleva a lagunas en las habilidades de fluidez, vocabulario y

comprensién (Stanovich, 1986; Storch y Whitehurst, 2002; Torgesen, 2002).

Parece indudable que el conocimiento de las letras es un requisito para aprender
a leer y escribir, puesto que es el codigo utilizado en los sistemas alfabéticos. En una
lengua que depende de un dominio so6lido del alfabeto, “la memorizacién de unos
cuantos pares de simbolos-sonidos permite dominar la lectura de millones de palabras e
incontable nimero de frases e ideas” (Flesch, 1955 en Adams, 1990, p.239). De hecho,
a diferencia del conocimiento fonoldgico, no cabe duda de que el conocimiento de las
letras si es absolutamente necesario para aprender a leer en todos los sistemas
alfabéticos. Ambos, son componentes esenciales para comprender el principio
alfabético, y ello provee al nifio de una estrategia de auto-aprendizaje mediante la cual
puede decodificar palabras que desconoce (Share, 1995), primordial en una primera fase
de aprendizaje lector en la que todas las palabras son nuevas representaciones
ortogréaficas que deben almacenarse en el léxico visual (Coltheart y cols., 2001). La
escritura de las letras es particularmente importante durante el periodo de adquisicion
porque habilidades de recodificacion fonoldgica son determinantes en la elaboracion de
representaciones ortograficas (Alstad y cols., 2015). Pero quizas una explicacion méas
completa de la aportacion del conocimiento de las letras en el aprendizaje de la lectura 'y
escritura reside en que la medida en si misma refleja un aprendizaje de pares asociados
visual-fonolégicos, fundamental para el desarrollo lectoescritor (Hulme, Goetz, Gooch,
Adams y Snowling, 2007; Hulme y Snowling, 2014). Por estas razones, el conocimiento

del alfabeto siempre ha sido un objetivo fundamental en el aprendizaje de la lecturay la
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escritura, y suele constituir el inicio de la alfabetizacién en los programas educativos e

incluso de forma natural en los hogares.

A pesar de su importancia, se sabe relativamente poco acerca del desarrollo del
conocimiento del alfabeto y del impacto de los componentes especificos de la
instruccion que la hacen mas efectiva. Hay tres aspectos controvertidos en la
investigacidn precedentes y que a continuacion examinamos aqui, relacionadas con la
etiqueta (si la ensefianza debe realizarse por el nombre de la letra o por su sonido); la
cantidad de letras necesaria para un buen aprendizaje inicial de la lectura; la caja de
letra (si debe iniciarse en mayusculas, minusculas o ambas a la vez) y las diferencias de
facilidad de aprendizaje entre unas letras y otras (hip6tesis de facilitacion del
aprendizaje de las letras). Este hecho es especialmente problematico porque los
enfoques de la ensefianza del alfabeto varian considerablemente, por la falta de
conocimiento y acuerdo sobre su desarrollo y sobre lo que constituye una instruccién
Optima (Foulin, 2005). Es por ello, que la intervencién popular, especialmente en
escritura, suele basarse en métodos informales e incidentales (Graham y Weintraub,

1996).

En cuanto a la primera cuestion, qué etiqueta de la letra ensefiar, existe una
mantenida controversia acerca de la eficacia de ensefiar la produccion oral de las letras
por su nombre o su sonido o incluso ambas. EI nombre de la letra aporta una etiqueta
sencilla a una representacién abstracta, que el nifio encuentra una y otra vez en el
aprendizaje informal. EI conocimiento del sonido de las letras, en cambio, es complejo
por la dificultad en su percepcién y articulacion. Ademas, una de las propiedades
importantes de los nombres de las letras es que la mayoria incluyen el fonema que la
letra representa (Treiman y Kessler, 2003), lo que facilita el conocimiento de los
sonidos de las letras (Burgess y Lonigan, 1998; Evans y cols., 2006). Cabe aqui aclarar,
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que mientras que el entrenamiento en conocimiento fonémico esta enfocado a
habilidades de escucha y produccion oral sin necesidad de material impreso, la
instruccidn fdnica enfatiza las relaciones entre las letras y su sonido. Precisamente, el
impacto de la instruccion fonica en las habilidades de decodificacion y ortograficas es
extraordinariamente potente (vease NRP, 2000; NELP, 2008), y los nifios aprenden los
sonidos asociados a las letras mas facilmente cuando saben su nombre que cuando no
(Cardoso-Martins, Mesquita y Ehri, 2011; Piasta y Wagner, 2010; Treiman, Tincoff,
Rodriguez, Mouzaki y Francis, 1998). Especialmente cuando las letras empiezan con el
sonido que representan (llamado principio acrofénico) facilita el aprendizaje del fonema
(Treiman y Kessler, 2003). En cualquier caso, los nifios parecen aprender la etiqueta que
se les ensefia (sonido o letra). En el estudio de Ellefson, Treiman y Kessler (2009)
Ilevan a cabo un estudio con nifios 5 a 7 afios en dos paises que difieren en la insistencia
que se hace a cada una de las etiquetas de las letras. Mientras en EEUU la ensefianza se
enfoca al nombre de la letra en Reino Unido se pone mayor énfasis al sonido. Los
resultados encontrados muestran que los nifios estadounidenses obtenian mejores
resultados en la tarea de nombres y los nifios ingleses en la tarea de sonidos, pero esas

diferencias disminuian con la edad.

Respecto a la cantidad de ensefianza de las letras recomendada, es dificil estimar
el promedio de letras que un nifio debe conocer con el fin de tener un adecuado
aprendizaje inicial de la lectura y escritura, pero existen distintos estudios que aportan
datos en este sentido. Recientemente, en un intento por revisar las normas federales y
estatales actuales de EEUU respecto al punto de referencia del conocimiento del nombre
de la letra en preescolar, Piasta, Petscher y Justice (2012) investigaron la eficacia

diagnostica de los distintos puntos de referencia del nombramiento de las letras
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mediante un base de datos longitudinal de 371 nifios que asistieron a programas
preescolares. Para ello, se evaluaron las habilidades de los nifios en la denominacion de
las letras al final de la educacidon preescolar y sus logros en tres medidas de
alfabetizacion al final del primer grado para asociarlo con el riesgo posterior de
problemas de alfabetizacion. Teniendo en cuenta el equilibrio en todos los indices de
diagndstico, los puntos de referencia 6ptimos fueron de 18 nombres de letras
mayusculas y 15 nombres de letras mindsculas, lo que corresponde al 69% de los
nombres de las letras en mayuscula y 57% de los nombres de las letras minudsculas. Se
trata de un porcentaje similar al reportado por Phillips y cols. (2012). Programas
eficaces utilizados en poblacion en riesgo informan de un aprendizaje de 12 letras en 5
afios durante el curso escolar, con las mayores ganancias a principios del afio académico
(Edwards, 2010). Por ultimo, cabe sefialar que el aprendizaje del alfabeto requiere de
una exposicion frecuente y repetida a las letras (Justice y cols. 2006; McBride-Chang,
1999) con una practica distribuida y revisiones ciclicas (Piasta y Wagner, 2010). La
investigacion que estudia el dominio de agrupaciones de items, como el alfabeto, ha
mostrado que es necesario que los ciclos de revision tengan lugar entre el 10 y el 20%
del tiempo total para la memorizacién de cada item (Cepeda y cols., 2009; Rohrer y
Pashler, 2010), por lo que una estimacion recomendada seria de al menos siete

revisiones a lo largo del curso escolar (Jones, Clark y Reutzel, 2013).

Acerca de la caja de letra, una vasta investigacion muestra la superioridad del
conocimiento de las letras mayusculas frente a las letras mindsculas tanto en lengua
inglesa como espafiola (Bowles y cols., 2013; Casillas y Goikoetxea, 2007; Evans y
cols., 2006; Mason, 1980; Piasta y cols., 2012), asi como en la tarea de escritura (p. €j.,
Berninger, Yates y Lester, 1991). No obstante, no contamos aun con una explicacion

solida sobre este patron. Una teoria de desarrollo apoyada por algunos estudios sefiala
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que los nifios aprenden primero las letras mayusculas y después generalizan ese
aprendizaje a las letras minusculas siendo este conocimiento de las mayusculas un buen
predictor (Turnbull, Bowles, Skibbe, Justice y Wiggins, 2010; Treiman y Kessler,
2004). Otra explicacion reside en las caracteristicas visuales de las letras mindsculas,
que pueden generar dificultades en la discriminacion (p. ej., b-d-p-g; Treiman, Kessler,
y Pollo, 2006), el menor tamafio o la mayor complejidad de los patrones visuales
(Bowles y cols., 2013) y motores; asi como la menor consistencia en distintas fuentes de
letra (p. €j., letra ligada, letra imprenta). A pesar de que letras mayusculas y minusculas
forman una sola dimension, el conocimiento de las letras minisculas parece ser una
variable mas sensible en la prediccion de las habilidades lectoescritoras por la mayor
dificultad que entrafia y por la predominancia de las letras mindsculas en nuestro

sistema de escritura (RAE, 2010).

Por Gltimo, sobre las diferencias de facilidad de aprendizaje entre unas letras y
otras algunos autores han apoyado la idea de una secuencia de desarrollo comdn de
aprendizaje de las letras en ausencia de instruccion (Alonzo y Tindal, 2007; Phillips y
cols., 2012). Es decir, algunas letras muestran una mayor probabilidad de ser conocidas
en un punto del desarrollo del nifio y hay diferencias llamativas en cuanto a la facilidad
con la que los nifios adquieren ciertas letras frente a otras. Sin embargo, existen distintas
hipdtesis que explican estas diferencias como recoge el trabajo de Justice y cols. (2006)
agrupandolas en factores extrinsecos e intrinsecos. Por el conjunto de hipotesis
referentes a factores extrinsecos entienden las que conciernen a un fendémeno social de
aprendizaje (letras del nombre propio del nifio, la frecuencia de aparicion en texto
impreso, el orden de ensefianza, cadena del alfabeto), y por factores intrinsecos las
caracteristicas propias de las letras (similitud visual y auditiva, dificultad articulatoria,

complejidad de las formas y trazo). La corriente de estudio quizas mas aceptada es la
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gran influencia del nombre propio, en particular la inicial, la cual fue hasta 11 veces
mas probable de ser conocida en el estudio de estos autores. De cualquier modo, la
secuencia comun del aprendizaje es méas evidente en los extremos, en el conjunto de
letras que se adquieren facilmente (p. ej., 0) y en el conjunto que plantea desafios
particulares (p. €j., v). Bowles y cols. (2013) destacan que la distribucion de dificultad
no es uniforme, esto es, es mas dificil aprender cinco letras cuando ya conoces 10, que
cuando sélo conoces cinco. Por ejemplo, en un nifio con un nivel que se encuentra en la
media de esta distribucion, un aumento de 0,1 en el conocimiento de las letras
subyacente se asocia a un aumento previsto de 5 letras; mientras que un nifio con una
puntuacién de una desviacion tipica por encima de la media un aumento de la misma
cantidad se asocia a un incremento previsto de 2 letras. Esta idea de un crecimiento no
lineal en el aprendizaje de las letras también ha sido sefialada por Edwards (2010) con
un tercio del crecimiento del aprendizaje del total de un curso escolar, después del

primer mes.

Diferencias segun el NSE vy el sistema ortografico

Existe literatura previa que ya advierte de las diferencias en el conocimiento de
las letras segun la clase social (Diamond y cols., 2008; Treiman y cols., 1998; NELP,
2008 para revision de diferencia sociodemograficas en los resultados de intervencion).
Por ejemplo, en un estudio reciente realizado por Bowles y cols.(2013) mostraron que
562 nifios de clase media en 4 afos al final del curso escolar conocieron 12 letras
mayusculas y unas 9 letras mindsculas frente a 551 nifios de clase social baja con una
media de casi 9 letras mayusculas, y no llegaron a 7 letras minasculas. En relacion a la

tarea de escritura, la escasa investigacion se ha centrado en la aportacion de datos sobre
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la escritura del alfabeto en nifios y menos aun en la comparacion del desempefio segin
la clase social (véase Graham, Weintraub y Berninger, 2001; Ritchey, 2008). La
influencia del entorno familiar en el conocimiento del alfabeto se puede explicar no sélo
por las diferencias en recursos literarios (p. ej., cuentos, juegos y puzles el alfabeto) y la
frecuencia con la que los padres exponen a sus hijos a textos escritos, sino también por
la diferencia en la ensefianza explicita e intencional que se realiza en el hogar. Todo
ello, se relaciona con el conocimiento de los nifios de las letras de forma concurrente
(Evans y Shaw, 2008; Haney y Hill, 2004) y longitudinal (Torppa y cols., 2006). Estos
resultados son consistentes con estudios anteriores que indican que un bajo SES esta
asociado a un retraso en el conocimiento de las letras lo que genera un desfase de
aproximadamente 1 afio en el desarrollo de procesos basicos de decodificacion (Duncan
y Seymour, 2000).

A pesar de que la mayor parte de la investigacion translinguistica se ha enfocado
en las variables de RAN y conocimiento fonologico, existe literatura que también ha
considerado el conocimiento de las letras. A diferencia de las otras dos variables
mencionadas, conocer el alfabeto es un fuerte predictor de la lectoescritura en sistemas
ortograficos consistentes e inconsistentes (Georgiou y cols., 2012; Manolitis y cols.,
2009), lo que parece destacar su universalidad en lenguas alfabéticas. Gran parte de la
investigacion realizada en espafiol, no ha considerado la medida de conocimiento de las
letras entre las variables predictoras de la lectoescritura (p. ej., Aguilar y cols., 2010;
Anthony y cols., 2006; Bravo-Valdivieso y cols., 2002; Suarez-Coalla y cols., 2013).
Aquellos estudios que si incorporan esta medida, han destacado el rol del conocimiento
fonoldgico, pero sobre todo, el del conocimiento de las letras como uno de los
predictores mas potentes (Bravo-Valdivieso, Villalon y Orellana, 2003; 2006) e incluso

el més fuerte y duradero de la lectura y escritura de palabras (Casillas y Goikoetxea,
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2007; Kim y Pallante, 2012). Ante esta evidencia, no se debe minimizar el impacto que
el conocimiento del alfabeto tanto en ortografias consistentes como el espafiol, incluso a
través de la asimetria de opacidad entre lectura y escritura (Casillas y Goikoetxea,

2007), y en ortografia inconsistentes (Georgiou y cols., 2012; Manolitis y cols., 2009).

En resumen, el conocimiento de las letras resulta fundamental para aprender a
leer y escribir en lenguas alfabéticas. A pesar de su facil medicidn, la literatura no ha
prestado la suficiente atencion a esta variable que tan bien predice el aprendizaje de la
lectoescritura. No contamos con instrumentos estandarizados en nuestra lengua en
grandes muestras de nifios espafioles en edad infantil. Al mismo tiempo, siguen sin
respuesta muchas de las preguntas basicas acerca de su desarrollo y ensefianza siendo
uno de los conocimientos clave que marca la diferencia entre nifios ricos y pobres en los
afios preescolares. Su poder predictivo es aparentemente universal e
independientemente de la consistencia ortogréafica. Todo ello, hace del conocimiento de
las letras una variable de gran interés a explotar en el campo de la alfabetizacion

temprana.

En sintesis de este capitulo, la literatura muestra un conjunto de variables de la
Ilamada alfabetizacion temprana potentes para predecir como aprendera a leer un nifio.
Estas variables tienen distinta fuerza predictiva. Entre las mas potentes se encuentran
dos que son el foco de atencion de este trabajo: el conocimiento fonolégico y el
conocimiento de las letras.

La investigacion sugiere que los procesos cognitivos envueltos en el aprendizaje
de la decodificacion de palabras impresas son los mismos en todas las lenguas
alfabéticas, pero se requiere mas investigacion para establecer si la influencia de estas
habilidades de alfabetizacion temprana (especialmente el conocimiento fonologico, el
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conocimiento de las letras y la velocidad de denominacién) en la lectura y escritura son
realmente universales. Si bien la contribucion del conocimiento de las letras en la
adquisicion de la lectura y escritura es generalmente aceptada en distintos idiomas,
sigue constatandose incertidumbre acerca del rol que desempefian el conocimiento
fonoldgico y la velocidad de denominacion segun las caracteristicas linglisticas de los
sistemas alfabéticos. Esta incertidumbre puede reflejar las variaciones en las mediciones
de conocimiento fonoldgico (unidad linguistica, estimulos y tarea), las mediciones de
RAN (alfanumeéricos vs. no alfanuméricos) y el momento de evaluacion (edad y
madurez lectora; Georgiou y cols., 2012). Conjuntamente, debe considerarse que las
habilidades fonoldgicas se desarrollan de forma distinta segun el sistema ortografico
(Duncan y cols., 2013; Ziegler y Goswami, 2005), pero el aprendizaje de las letras no
parece estar influido por las caracteristicas del idioma (Seymour y cols., 2003), por lo
que se presenta como una medida mas estable por su innegable relacion causal con la
lectura y escritura, y por su solidez en el aprendizaje indistintamente de la variedad
ortografica. La revision muestra que ha habido una excesiva atencion al conocimiento
fonologico olvidando en parte el importante papel que juega conocer bien las letras, que
son las unidades del sistema escrito.

En espariol, tenemos escasos estudios longitudinales para demostrar que factor predice
mejor. Nos preceden los trabajos de Bravo-Valdivieso y cols. (2003; 2006), Casillas y
Goikoetxea (2007) o Kim y Pallante (2012) que encuentran que es la letra un potente
predictor, mucho mas fuerte que el conocimiento fonoldgico. Pero también, estan los
estudios longitudinales de Anthony y cols. (2006), Bravo-Valdivieso y cols. (2002); asi
como los de corte experimental como los de Defior (2008), Defior y Tudela (1994),
Dominguez (1996), Gonzalez (1996; 2004), Gonzéalez y cols. (2011) o Hernandez-Valle

y Jiménez (2001) que encuentran que el conocimiento fonologico fue un buen predictor.
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Ninguno de los trabajos que nos preceden ha tenido en cuenta una caracteristica
importante del sistema de escritura del espafiol que es la estructura sildbica. Es
importante considerar la composicion silabica de los estimulos que se leen y se escriben
para determinar mejor el poder predictivo de las variables de alfabetizacién temprana.
Tampoco ningun estudio que nos precede ha sido realizado con nifios con desventaja
sociocultural, para quienes la ensefianza escolar representa un papel decisivo en su
aprendizaje lectoescritor, por lo que conviene fundar la ensefianza en el conocimiento
cientifico.

También hemos destacado la dificultad para medir muchas de las variables que
predeciran como un nifio va a aprender a leer. Por esta razon, cualquier estudio en esta
area tiene que plantearse primero la creacion de instrumentos de medida. En Espafia, es
habitual encontrar cierto consenso en la eleccion del instrumento de lectura -en gran parte
por la falta de tests estandarizados- siendo comun el uso del test PROLEC-R en las sub-
pruebas de lectura de palabras y pseudopalabras tanto en puntuaciones de precision como
en velocidad (Aguilar y cols., 2010; Casillas y Goikoetxea, 2007; Ramos, 2004; Suarez-
Coallay cols., 2013). En cambio, este test presenta estimulos con unas determinadas
caracteristicas linglisticas, lo que pueda estar sesgando las conclusiones de la
investigacion espafiola si no son tenidas en consideracion. En particular, la prueba
presenta items de estructura sildbica compleja (que varian en frecuencia y longitud),
mientras que nuestra lengua se considera predominantemente de estructura simple
(Seymour y cols., 2003) y el desarrollo inicial lector avanza de silabas simples y

complejas (Serrano y cols., 2009).

En conclusidn, la investigacion en lenguas transparentes como el espafiol es
todavia escasa, lo cual es razonable en parte por la ausencia de tests y, en parte, porque el

aprendizaje de la lectoescritura en lenguas transparentes es mas facil que en opacas, como
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hemos sefialado en el Gltimo apartado del Capitulo 2. Existen grupos de nifios para
quienes el aprendizaje de la lectoescritura, incluso en un sistema facil, presenta
dificultades. Esto justifica realizar investigaciones que clarifiquen mejor la fuerza

predictiva de las variables de la alfabetizacion temprana en la lectoescritura en espafiol.
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CAPI'TU LO 4.

OBJETIVOS E HIPOTESIS

A modo de sintesis, se presentan los principales puntos correspondientes al

marco tedrico, antes de enumerar los objetivos e hipétesis del presente trabajo.

En primer lugar, la revision de la literatura muestra que los resultados de la
ensefianza de la lectura en nuestro pais no alcanzan indicadores satisfactorios para un
importante nimero de nifios y jovenes. Asi, Espafia no logra el nivel de rendimiento en
las pruebas de evaluacion de la comprension lectora que cabria esperar segun su nivel
de desarrollo econdmico. Pero si ademas nos centramos en la poblacién desfavorecida,
la situacidn se agrava, poniendo en riesgo la futura movilidad social que permite un
rendimiento lector y escolar alto. Por otra parte, los datos acerca de los métodos de
ensefianza de la lectoescritura muestran la existencia de diversos enfoques de
ensefianza, asi como las lagunas de formacion de los maestros y las lagunas de
conocimiento que todavia rodean a los métodos de ensefianza de la lectoescritura en
nuestro pais y en muchos otros paises desarrollados. Precisamente, nuestra
investigacion esta centrada en conocer los determinantes del aprendizaje inicial de la
lectoescritura en una muestra con desventajas para quienes la alfabetizacién resulta

determinante en la mejora de su acceso a los bienes econdmicos, sociales y culturales.

En segundo lugar, hemos revisado la complejidad de los procesos cognitivos
implicados al leer y comprender un texto y al escribir y planear un escrito. Nos hemos
centrado particularmente en los procesos de bajo nivel, los léxicos, pues forman la base

la habilidad lectora y son el resultado mas importante del aprendizaje inicial de la
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lectoescritura, también llamado alfabetizacion temprana. De hecho, un mal comienzo en
el aprendizaje lectoescritor entorpece el funcionamiento eficiente del resto de procesos
cognitivos necesarios para lograr una buena comprension de textos. Igualmente, si la
ensefianza no se realiza correctamente desde el inicio, es muy dificil que posteriormente
se mejore sin intervenciones especificas y costosas. Ademas se han descrito las
diferencias en el desarrollo del aprendizaje lector debido a las caracteristicas del sistema
ortografico. Mientras que la investigacion ha mostrado la influencia de la consistencia
ortogréafica en el desarrollo de la lectoescritura, practicamente no ha sido explorado el

papel de la estructura silabica en el aprendizaje de esta destreza.

En tercer lugar, hemos presentado las habilidades clave de la alfabetizacion
temprana, discutiendo las definiciones, la investigacion y las lagunas de informacién o
informacion conflictiva de cada componente: la velocidad de denominacion, el
conocimiento de lo impreso, el conocimiento fonoldgico y el conocimiento de las letras.
Examinamos este asunto en una muestra de nifios desfavorecidos, para quienes la
ensefianza inicial de la lectoescritura decide en gran medida su trayectoria educativa.
Como principal resumen de este tercer capitulo se puede afirmar que ha habido una
desmedida atencion al conocimiento fonoldgico y poca al conocimiento de las letras,
aungue algunos autores ya han empezado a criticar esta cuestion. Ademas, este trabajo
aporta el examen de estos predictores en un sistema de escritura transparente como el
espafiol, y més aun, atendiendo especialmente a la estructura silabica de los estimulos.
Cabe esperar que el conocimiento fonoldgico tenga menos importancia en nuestra
ortografia que en sistemas de escritura mas complejos y opacos, como ya ha mostrado la
investigacion previa, en cambio, es una incognita el efecto de la estructura silabica en la
relacion entre el conocimiento fonoldgico y la lectoescritura. Hasta el momento, la

investigacion se ha centrado en la naturaleza transparente vs opaca del sistema de
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escritura, pero mucho menos en las diferencias entre una estructura silébica simple vs

compleja. Esta es una aportacion original de este trabajo.

Los objetivos principales de esta tesis son los siguientes:

1. Conocer el valor predictivo de las variables de alfabetizacion temprana en el
rendimiento en lectura y escritura un afio después en una muestra de nifios
lectores principiantes desfavorecidos de lengua espafiola, para estimulos con
diferente nivel de complejidad silabica (palabras y pseudopalabras simples y

complejas).

Nuestra prevision es que el conocimiento fonologico y el conocimiento de las
letras demuestren el mayor valor predictivo del rendimiento en lectura 'y en
escritura en la muestra de nifios que participan en este estudio, en consonancia
con lo que la literatura en otras muestras y en otras lenguas ha mostrado.
Ademas, prevemos que el conocimiento de las letras ser el factor predictivo
maés potente cuando los estimulos tienen una estructura silabica simple, pues
basta apenas conocer el sonido de cada letra para descifrar palabras compuestas
por consonante-vocal, mientras que el conocimiento fonolégico aparecerd como
mediador de la relacion del conocimiento de las letras y el aprendizaje de la

lectoescritura cuando los estimulos tienen una estructura silabica compleja.

2. Conocer el nivel de rendimiento en las habilidades de la alfabetizacion temprana
— velocidad de denominacidn, conocimiento de lo impreso, conocimiento

fonoldgico y conocimiento de letras - de una muestra de nifios de lengua
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espafiola de 3° infantil a 2° de primaria con desventajas socioeconémicas y

culturales.

Esperamos encontrar un rendimiento bajo de las habilidades de alfabetizacion
temprana en la muestra de este estudio en comparacién con el nivel de nifios sin
desventajas. Prevemos que esta diferencia aumente en los cursos superiores 1°, y
mas aun, en 2° de Primaria, cuando el paso del tiempo ha acumulado el desfase

escolar debido a las carencias del entorno.

Crear tareas de alfabetizacion temprana y aprendizaje inicial de la lectoescritura
que sirvan de modelo para futuros tests dirigidos a las edades donde emergen

estas destrezas, de 3° de Infantil a 2° de Primaria.

Esperamos encontrar adecuados indices de fiabilidad e indicadores de validez
convergente con otras medidas para las nuevas tareas de medida del
conocimiento fonologico, conocimiento de letras, lectura y escritura de palabras
que han sido construidas en base a la investigacion actual y con estimulos de
adecuadas propiedades lingisticas (p. ej., control de la frecuencia léxica y de
bigramas, del nimero y estructura de las silabas, de la caja y fuente de letra, alto

consenso de denominacién en dibujos, etc.).
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CAPI'TULO 5.
METODO

5.1 Disefo

Se realiz6 un estudio longitudinal de panel donde se recogieron datos en tres
momentos a lo largo del tiempo a la misma muestra de participantes. Este disefio
aumenta la validez interna y externa respecto a los disefios transversales y permite
establecer relaciones causales entre variables. El analisis de datos de los disefios de
panel puede realizarse con regresion maltiple o con path analisis. En este trabajo se ha
optado por regresién maultiple porque el tamafio muestral no permitié el uso de las

ecuaciones del path analisis.
La Tabla 1 muestra un resumen de la secuencia temporal del estudio.

Tabla 1. Secuencia temporal del estudio

Tiempo 1 Tiempo 2 Tiempo 3
Participantes 55 nifios: 53 nifios: 47 nifios:
19 nifios 3° Infantil 19 nifios 3° Infantil 18 nifios 3° Infantil
18 nifios 1° Primaria 16 nifios 1° Primaria 15 nifios 1° Primaria
18 nifios 2° Primaria 18 nifios 2° Primaria 14 nifios 2° Primaria
Variables - Vocabulario
- Memoria de Trabajo
- Articulacion
- Velocidad - Velocidad
Denominacion Denominacion
- Conocimiento Impreso - Conocimiento Impreso
- Conocimiento - Conocimiento
Fonolégico Fonoldgico
- Conocimiento Letras - Conocimiento Letras
- Lecturade P - Lecturade P - Lecturade P
- Lectura de PP - Lectura de PP - Lectura de PP
- Escritura de P - Escritura de P - Escritura de P
- Escritura de PP
Tiempo Octubre a Diciembre de Mayo a Junio de Octubre a Diciembre
2014 2015 de 2015

Nota. P = Palabra; PP = Pseudopalabra.
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En el periodo o Tiempo 1, se midieron las habilidades cognitivas y linguisticas
generales (Vocabulario, Memoria de Trabajo y Articulacion), habilidades de
alfabetizacion temprana (Conocimiento de lo Impreso, Velocidad de denominacion,
Conocimiento Fonoldgico, Conocimiento de las Letras), y habilidades lectoescritoras
(Lectura de Palabras y Pseudopalabras, Escritura de Palabras). En el Tiempo 2 se
midieron las mismas variables de habilidades de alfabetizacion temprana y habilidades
lectoescritoras que en el Tiempo 1. En el Tiempo 3, se midieron Unicamente las
habilidades lectoescritoras y se afiadi6 una medida de escritura (Escritura de

Pseudopalabras).

5. 2. Participantes

Participaron 47 nifios (47% nifias): 18 de 3° de Infantil (8 nifias; M de edad = 5 afios
2 meses, DT = 3,63 meses), 15 de 1° de Primaria (7 nifias; M de edad = 6 afios 3 meses,
DT = 4,22 meses) y 14 de 2° de Primaria (7 nifias; M de edad = 7 afios 5 meses, DT =
4,88 meses). Se tomaron como criterios de seleccidn para la muestra: Tener el espafiol
como lengua materna, iniciar el aprendizaje formal de la lectoescritura en espafiol,
recibir la ensefianza de la lectoescritura desde un método sintético-alfabético (véase
Alegria, Carrillo y Sdnchez, 2005), y no haber recibido diagndstico de dafio neuroldgico
o problemas del habla o lenguaje. Asi, cuatro nifios adicionales fueron excluidos de la
muestra, tres por no cumplir alguno de los criterios de seleccién y uno por no desear
participar en el estudio. En la segunda fase, hubo una mortandad experimental de 2
nifias, debido a que no asistieron a clase los dias de la evaluacion. En la tercera fase,
hubo una mortandad experimental de 6 nifios porque acudian a otro colegio diferente en
ese curso escolar. Asi, de la muestra inicial de 55 nifios, 47 fueron evaluados en todas

las fases.
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El 99% de los nifios eran de etnia gitana, la principal etnia minoritaria en Espafia,
que continua asistiendo a una segregacion escolar, asociada a una segregacion
residencial (Santiago y Maya, 2012). En esta muestra algunos nifios representaban la
primera o segunda generacion alfabetizada en su familia. Todos pertenecian a un centro
educativo publico de modelo A de Bilbao (Pais VVasco, Espafia) que atiende a familias
de nivel socioecondmico bajo, con un indice Socio Econémico y Cultural (ISEC) del
centro de -1,69 y -1,98 en las evaluaciones diagnosticas del centro en 2013 y 2015,
respectivamente, lo que se clasifica en un nivel muy bajo (OECD, 2014). Todas las
familias cobran Renta de Garantia de Ingresos y la Beca para material escolar. El
absentismo registrado por el centro de estos nifios durante el curso académico anterior
fue del 12%. Se recab0 el consentimiento informado de los adultos responsables de los
nifios que participaron en el estudio.

Las caracteristicas cognitivas de los participantes por curso se presentan en la
Tabla 2y se describen a continuacion.

Las puntuaciones medias de CI, se situaron cercanas a una desviacion tipica por
debajo de la media segun los datos normativos del test en todos los cursos,
correspondientes a las siguientes categorias: en 3° de Infantil, puntuacion
moderadamente baja; en 1° y 2° de Primaria, puntuacion media-baja.

En la tarea de memoria no verbal, el desempefio se encontrd cercano a la media
segun los datos normativos del test en todos los cursos, con unas puntuaciones medias
que corresponden a las siguientes puntuaciones escalares (rango = 1-19) segun la media
de edad de cada grupo: 14 en 3° de Infantil, 10 en 1° de Primaria y nueve 2° de Primaria.
En la tarea de memoria verbal, las puntuaciones se situaron cercanas a la media del test

en 3° de Infantil y por debajo en los grupos de 1° y 2° de Primaria, lo que corresponde a
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las siguientes puntuaciones escalares (rango = 1-19) segun la media de edad de cada
grupo: 10 en 3° de Infantil, ocho en 1° de Primaria y siete en 2° de Primaria.

Los datos de la tarea de articulacion, muestran una tasa de acierto alta, casi del
88%, pero supone un rendimiento bajo segun la muestra normativa, ya que se esperan
tasas de acierto del 91, 94 y 97% en los cursos de 3° de Infantil, 1° y 2° de Primaria,
respectivamente (Bosch, 2009). Por tanto, la mayor diferencia en desempefio respecto a
la muestra normativa se registra en el grupo de edad de 3° infantil, con una tasa de error

del 22%, frente al 9% esperado.

Tabla 2. Medias (y desviaciones tipicas) de las variables demogréficas y cognitivas por curso

Sexo MT
Varones  Mujeres

Curso N(%) N(%) Edad CI \Y MNV MV  Art.
3° Infantil 9 9 502 834 40,8 11,6 159 48,7
(50) (50) (0,3) (13,6) (116) (1,9 24) (123

1° Primaria 6 9 6,03 86,7 57,5 11,7 14,7 54,4
(40) (60) 0,3) (19,6) (199 (3,1 (2,8) (7,0

2° Primaria 7 7 705 90,1 74,7 14,2 16,7 54,8
(50) (50) 0,4) (194) (1870 (33 2,7 (79

25 22 4,10- a a a a

Rango (53) (47) 8.05 45-145 0-192° 10-21 5-22% 0-62

Nota. V=Vocabulario, MT=Memoria de Trabajo, MNV= Memoria No Verbal, MV=
Memoria Verbal, Art.= Articulacion.
 Rango potencial.

5.3. Método de enseflanza

El método de ensefianza para el aprendizaje inicial de la lectura y escritura en 2°
y 3° de Educacion Infantil se realiza por medio de la cartilla “El Jardin de las Letras”

(Algaida, 2011) en nivel 1 a nivel 3 para la iniciacion al aprendizaje de las vocales y las
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consonantes p, s, m, t, ¢, n, | en mayusculas y minasculas. EI método de ensefianza
formal de la lectura y escritura se inicia en Educacion Primaria (1° hasta 2°) se realiza
por un programa propio del centro de tipo sintético-alfabético llamado “Bla-Bla-Bla”
(Azcarreta, Garre, Gomez, Gonzélez y Pérez, 1996) realizado especificamente para este
colectivo. El orden de ensefianza de las letras es el siguiente: a, e, i, 0, u, m, p, t, d, n,
b,v,I,f,s,y,r,h ¢ 0,2 9], k, X, w. La caja de letra empleada es minuscula en fuente
Masallera y también Arial mayuscula y minasculas en el material del aula. Las tareas y
unidades linglisticas propuestas proceden generalmente de la siguiente secuencia:
escritura de la letra, identificacion de la letra y discriminacion con otras y con la misma
letra en mal realizada, identificacion de la letra en palabras, lectura y escritura de
silabas, unidn de letras para formar silabas, lectura de palabras y escritura de palabra,
lectura y escritura de frases. EI método se dispone en diez cuadernillos de dificultad
creciente (cinco para el 1° curso con la ensefianza ya completa del alfabeto y cinco para
el 2° curso) impreso en blanco y negro con dibujos. Conjuntamente, utilizan desde los 3
afios un programa de conocimiento fonologico al nivel de palabra, silaba y fonema;
también propio del centro. Se realiz6 ademas, una entrevista a los tutores de cada grupo
acerca de los contenidos, métodos y materiales empleados en la ensefianza de la lectura

en la que se constato esta informacion (ver Apéndice A).

5.4. Instrumentos

Los instrumentos empleados en este trabajo se han elegido o construido para
servir al proposito de medir variables cognitivas y linguisticas generales relacionadas
con la lectura que describen a la muestra participante de este trabajo, habilidades de

alfabetizacion temprana y habilidades en lectura y escritura.
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Como hemos dicho en el capitulo 3, no contamos con instrumentos
estandarizados para medir algunas de las variables de la llamada alfabetizacion
temprana, en particular, el conocimiento fonologico, la escritura de letras, lectura 'y
escritura inicial. Por esta razdn, en este trabajo hemos desarrollado varias medidas que
expondremos a continuacion bajo el nombre de Bateria de Pruebas de Lectura 'y
Escritura Deusto para prelectores y principiantes (LEED). Una muestra de este test
puede verse en el Apéndice B.

Se han empleado también tests disponibles en el mercado para medir otras

variables relativas a las caracteristicas de los participantes o al objeto del estudio.

5.4.1. Instrumentos para la evaluacion de habilidades cognitivas y linguisticas

generales

Vocabulario. PEABODY Test de vocabulario en imagenes PPVT-1I1 (Dunn y
Dunn, 1997). Este instrumento evalUa el nivel de vocabulario receptivo. EI PPVT-III ha
sido tipificado por grupos de referencia en funcion de la edad y ofrece puntuaciones
transformadas de CI con una puntuacion tipica de 100 y una desviacién de 15. Para
evitar el agotamiento durante la prueba, se pregunté al nifio si queria continuar o estaba
cansado después de tres conjuntos de 12 items; en caso afirmativo, se realizaba un
descanso breve o se continuaba en la siguiente sesion. El coeficiente de fiabilidad del
test es de 0,91 y oscila entre 0,80 y 0,99 segun el grupo de edad. En esta muestra (N

=47) la fiabilidad es de 0,97, con 144 items, valor maximo alcanzado.

Memoria. Escala de Inteligencia Standford-Binet 52 Edicion SB5 (Roid, 2003).
Se administraron los subtests de memoria verbal y memoria no verbal dentro del indice
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de Memoria de Trabajo. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de los subtests
empleados para el indice de memoria de trabajo es de 0,90 (0,86 memoria no verbal, y

0,84 memoria verbal) para el grupo de edad de 4 a 7 afios. En esta muestra (N = 47) la

fiabilidad para el indice de memoria de trabajo es de 0,81 (0,65 para la subprueba de

memoria no verbal y 0,75 para la subprueba de memoria verbal).

Articulacion del habla. Evaluacion fonoldgica del habla infantil (Bosch, 2009).

Esta prueba evalua la produccion articulatoria de los fonemas del espafiol en la
expresion espontanea del nifio. Consta de 12 laminas con dibujos que incluyen las
palabras que se inician o contienen los 62 fonemas, diptongos y grupos consonanticos
objetivo. Se presenta cada una de las laminas y el nifio debe describir la imagen y
producir las palabras objetivo en un didlogo con el examinador. Las respuestas orales
fueron recogidas por la investigadora utilizando una grabadora, ademas de registrarlas
por escrito. EI nimero de fonemas correctamente articulados constituyo la puntuacién

final. En esta muestra (N = 47) la fiabilidad es de 0,91.

5.4.2. Instrumentos para la evaluacion de habilidades de alfabetizacion temprana

Velocidad de denominacion. Rapid Automatized Naming and Rapid
Alternating Stimulus Tests (RAN-RAS, Wolf y Denckla, 2005). Esta prueba evalua la
habilidad de reconocer simbolos visuales de forma precisa y rapida. Se administraron
los subtests de denominacion rapida de objetos y colores. Cada subtest consta de 50
items correspondientes a cinco estimulos muy frecuentes que son repetidos en orden
aleatorio en una tabla de 10x5. Inicialmente se pide al nifio nombrar cada uno de los
cinco items para familiarizarse con los estimulos. Despues, se presenta la matriz con los

50 estimulos y se pide al nifio nombrar cada uno de ellos de izquierda a derecha lo mas
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répido posible. Las respuestas orales fueron recogidas por la investigadora utilizando
una grabadora, ademas de registrarlas por escrito. EI nimero de palabras que el nifio
denomind correctamente determind la puntuacion de precision y el tiempo utilizado
para realizar la tarea en segundos determind la puntuacion de velocidad. En esta
muestra (N = 47) la fiabilidad test-retest es de r = ,799 para la prueba de colores y r =
,633 para la prueba de objetos. No se ha calculado el coeficiente de fiabilidad por no

tener pasados los datos de cada item.

Conocimiento de lo impreso. The Preschool Word and Print Awareness Test
(PWPA,; Justice y Ezell, 2001; Justice, Bowles y Skibbe, 2006). Esta prueba evalla
conceptos sobre lo impreso en el contexto de una experiencia de lectura compartida.
Consta de 12 preguntas acerca del concepto y funciones del texto, concepto de letray
direccionalidad durante la lectura de un cuento. La puntuacion total se obtenia con el
numero total de respuestas correctas en base al sistema de puntuacion para cada
pregunta, de cero a uno o dos puntos. En esta muestra (N = 47) el coeficiente de

fiabilidad es de 0,77 en Tiempo 1y 0,79 en el Tiempo 2.

Conocimiento fonologico. Subtest de la Bateria de Pruebas de Lectura 'y
Escritura Deusto para prelectores y principiantes (LEED). Esta tarea, basada en la
prueba de Goikoetxea (2005), consiste en la deteccion de pares de palabras que
empiezan por una misma silaba y pares de palabras que empiezan por un mismo
fonema.

Se elabor6 un conjunto de 44 palabras bisilabas que se presentaron en dos listas:
la lista de identificacion de fonemas con 12 pares de palabras y la lista de identificacion
de silabas con 12 pares de palabras. La mitad de los pares “si” compartian inicamente la
misma silaba o el mismo fonema inicial y la otra mitad de pares de palabras “no”
compartia ningn fonema. Todas las palabras fueron elegidas del vocabulario impreso
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de lectores principiantes LEXIN (Corral, Ferrero y Goikoetxea, 2009) con una
frecuencia alta (superior a una frecuencia de 60 por 13.000 palabras con un rango de 30
a 124) que se balance6 segun el tipo de tarea (fonema o silaba), los pares “si” y los
pares “no” y segun el tipo de fonema (oclusivo o continuante). Todas las palabras tenian
una estructura silabica CVCV (excepto sobre) y eran representadas con una ilustracion
tomada de la base de dibujos normalizados de Snodgrass y Vanderwart (1980; excepto
lata, mapa y sello) en base a la denominacion en espafiol (Cuetos, Ellis y Alvarez,

1999) con la asuncidn, a falta de estudios, de facilitar la tarea al reducir la carga en la
memoria verbal. Se incluyeron 12 fonemas objetivo con distintas caracteristicas
fonéticas; la mitad continuantes (/f/, /1/, Im/, In/, Isl, Iz/) 'y la mitad oclusivos (/b/, /d/,
K, Ipl, It/, Ig/). Se crearon cuatro pares de palabras de ejemplo por cada lista, con 2
pares “si”’ y 2 pares “no”. Los pares de palabras en cada lista se distribuyeron en orden
aleatorio, con la Unica restriccion de no incluir 4 respuestas “si” 0 4 respuestas “no”
consecutivas, a fin de evitar el éxito falso para los nifios que podrian adoptar un patron
de respuestas (por ejemplo, decir siempre"” si"). Se presento el mismo orden a todos los
participantes. Se dijo a los nifios individualmente que debian ayudar a un osito llamado
Pipo que coleccionaba “palabras que suenan igual” redondeando aquellos pares que “si”
compartian fonema y, después, silaba inicial. Se ofrecio feedback durante los items de
ejemplo y se insistié en que los sonidos iguales estaban escondidos al principio de las
palabras, en fonemas o silabas segun la prueba. Se decian los pares de palabras que
estaban representados por los dibujos. El nifio tenia que repetir las palabras y juzgar si
el osito las debia coleccionar. La sesién completa duré aproximadamente 15 minutos. El
numero de items respondidos correctamente constituia la puntuacion total y se realizo la
correccion por azar. No se registro el tiempo de ejecucion. El coeficiente de fiabilidad

de las puntuaciones de esta prueba, estimado en muestras semejantes a la empleada en
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este estudio, es de 0,91. En esta muestra (N = 47) la fiabilidad es de 0,82 en el Tiempo 1
y 0,86 en el Tiempo 2. Las correlaciones entre los resultados en esta prueba y el IDEL
Fluidez en la Segmentacion de Fonemas en toda la muestra (N = 47) fueron

significativas de r = , 422 enel Tiempo 1y r = ,463 en el Tiempo 2.

Segmentacion fonoldgica. Indicadores Dindmicos del Exito en la Lectura 72 Ed.
(IDEL, Baker y cols., 2007). Se administro el subtest de Fluidez en la segmentacion
fonoldgica que evalua la habilidad para segmentar con fluidez palabras de una a tres
silabas en sus fonemas individuales. La prueba también incluye un registro para el
numero de silabas segmentadas en un minuto. Las instrucciones dadas al nifio fueron las
propias del test. “Voy a decir una palabra. Después de que la diga quiero que me digas
todos los sonidos que tiene la palabra, sonido por sonido. Por ejemplo, si yo digo "0s0”,
ta dices “/o/, Is/, lo/". Vamos a probar. (Pausa). Dime los sonidos en la palabra "mesa”.
El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba es de 0,65 en 3° de

Infantil y 0,87 en 1° de Primaria.

Identificacion de las letras. Indicadores Dinamicos del Exito en la Lectura 72
Ed. (IDEL, Baker y cols., 2006). Se administro el subtest de Fluidez en el
Nombramiento de las Letras que evalUa la habilidad para nombrar las letras en
mayuscula y minudscula. Consiste en 108 estimulos correspondientes a las 27 letras del
espanol (las letras k y w que fueron afiadidas a la prueba original) presentadas cuatro
veces, dos en caja mayuscula y dos en caja minuscula, dos en fuente de letra Times
New Roman y dos en Comic Sans, tamafio 28. El orden de aparicion de los items era
aleatorio, pero el mismo para todos los participantes. Las instrucciones dadas al nifio
fueron las propias del test pero no se dijo al nifio el nombre de la letra correcta cuando
no la sabia. “Aqui hay algunas letras. Dime el nombre de todas las letras que puedas.

Cuando yo diga "empieza’, comienza aqui (sefialando la primera letra a mano izquierda
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de la pagina) y continda a través de la pagina (demostrando con el dedo). Sefiala cada
letra y dime el nombre de la letra. Pon el dedo en la primera letra. ;Estas listo/a?
(pausa). Empieza”. Las respuestas orales fueron recogidas por la investigadora
utilizando una grabadora, ademas de registrarlas por escrito. La sesion completa durd
aproximadamente 5 minutos. EI nimero de items respondido correctamente en un
minuto constituia la puntuacion total de fluidez de nombramiento de las letras. También
se contabiliz6 el nimero de items respondido correctamente sin limite de tiempo,
continuando la prueba hasta presentar todos los items. Se considero respuesta correcta
decir el nombre, el sonido o una palabra que empezara por esa letra. EI nimero total de
letras denominadas correctamente constituia la puntuacion total de identificacion del
alfabeto. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba es de 0,86 en
infantil. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra

(N=47)esde 0,99 enel Tiempo 1y 2.

Escritura de las letras. Subtest de la Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura
Deusto para prelectores y principiantes (LEED). Esta tarea consiste en la escritura de las
27 letras del espafiol al dictado por su nombre. El orden de dictado de los items era
aleatorio pero el mismo para todos los participantes. Se considerd que no hubiera mas
de tres letras seguidas poco frecuentes, segun las frecuencias de aparicion en el LEXIN.
El test consta de dos hojas con una tabla de doble entrada 3x4 con las filas numeradas a
fin de indicar al nifio qué letra debia escribir en cada casilla. Las instrucciones dadas al
nifo fueron “Vamos a escribir las letras que voy a ir dictando. Hay muchas letras, asi
que es posible que no las conozcas todas. Si no conoces alguna de las letras, dibuja un
simbolo de "=" como éste de aqui arriba (sefialando el simbolo). Si sabes hacer la letra
mayuscula o grande y la minascula o pequefia, escribela de las dos formas™. La sesion

completa duro aproximadamente 10 minutos. Se consideraron respuestas correctas

143



aquellas producciones que incluyeron la correcta formacion de todas las partes de la
letra. Las reversiones de orientacion no fueron consideradas en la puntuacion. El
numero total de letras escritas correctamente constituia la puntuacion total. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N = 47)

esde 0,97 enel Tiempo 1y 0,97 en el Tiempo 2.

6.4.3. Instrumentos para la evaluacion de las habilidades lectora y escritora

Lectura de palabras de estructura simple. Subtest de la Bateria de Pruebas de
Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes (LEED). Esta tarea consiste
en la lectura en voz alta de 40 palabras simples y fue creada para este fin. Para
construirla se cred primero un listado de 80 palabras, elegidas por su alta frecuencia
(M= 79,54, SD= 9,13, rango= 50,96 reno- 100,70 mama) del vocabulario impreso de
lectores principiantes LEXIN (Corral y cols., 2009). Las palabras variaban en funcion
de la longitud (de cuatro a ocho letras; M =5, SD= 1,17) y del nimero de silabas (de
dos a cuatro silabas) pero todas tenian una estructura silabica simple (V, CV). El listado
tenia un total de 64 palabras bisilabas (4 VCV, 60 CVCV), 8 trisilabas (4 VCVCV, 4
CVCVCV) y 8 cuatrisilabas (4 VCVCVCV, 4 CVCVCVCV). Todas las letras del
alfabeto se incluyeron al inicio de al menos una palabra.Finalmente se sometio todo el
listado al juicio de tres maestras con 10 afios de experiencia en la ensefianza de la
lectura en 3° de Infantil, 1° 0 2° de Primaria. Se pidi6 que valoraran las palabras del 1 a
5 (1 desconocida - 5 muy familiar), en el vocabulario oral y en el vocabulario escrito del
contexto de los nifios. Se eliminaron aquellos items que obtuvieron una puntuacién

inferior a 2, y se sustituyeron, por el siguiente sustantivo mas frecuente de LEXIN de
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esas caracteristicas linglisticas con una puntuacion de 3 o mayor en la valoracion de las
maestras. Se sustituyeron las palabras cebo, tila, seda y xil6fono por las palabras cero,
tiza, sello y caramelo respectivamente. Una vez constituido el listado de 80 palabras
éstas se distribuyeron al azar en dos listados paralelos de 40 palabras segun las
caracteristicas de longitud, estructura silabica y silaba inicial. Se analizaron las
diferencias de la frecuencia léxica y de bigramas entre el listado A (M = 80,99, DT =
1,91, para la frecuencia léxica; M = 696,58, DT =133,89, para la frecuencia de
bigramas) y el listado B (M = 81,85, DT = 1,91, para la frecuencia léxica; M = 666,93,
DT = 85,07, para la frecuencia de bigramas) sin que estas diferencias fueran
significativas ni para la frecuencia léxica, t(42) = -0,320, p =,750; ni para la frecuencia
de bigramas, t(42) = 0,187, p =,852. Se presento una hoja individual para cada una de
las formas (A y B) en fuente de letra Arial tamafio 18, en caja mayuscula. La fuente de
letra Arial se selecciono por la familiaridad de los nifios con ella pues es la empleada en
los carteles del colegio y aula. Las instrucciones que se dieron al nifio fueron las mismas
de la prueba de palabras del PROLEC-R “Lee estas palabras en voz alta”. Las
respuestas orales fueron recogidas por la investigadora utilizando una grabadora,
ademas de registrarlas por escrito. Las vacilaciones y titubeos se dieron por correcto
mientras que la articulacion no fuera incorrecta. EI nimero de palabras que el nifio leyo
correctamente determino la puntuacion de precision y el tiempo utilizado para realizar la
tarea en segundos determind la puntuacién de velocidad. La puntuacion total se obtuvo
a partir del nimero de palabras leidas sin error y el tiempo de lectura. El coeficiente de
fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N = 47) es de 0,99 en el
Tiempo 3. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta

muestra en la categoria de lectores (n = 33) es de 0,98 en el Tiempo 3. La correlacion de
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la puntuacion compuesta de esta prueba y la del PROLEC-R en Palabras en los nifios
lectores de primaria (n = 21) fue de r = ,955 en el Tiempo 3.

Lectura de palabras de estructura compleja. Subtest de la Bateria de Pruebas
de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes (LEED). Esta tarea
consiste en la lectura en voz alta de 20 palabras complejas. Todas las palabras fueron
elegidas por su alta frecuencia del vocabulario impreso de lectores principiantes LEXIN
(Corral y cols., 2009). Las palabras variaban en funcion del nimero de silabas (de una a
cuatro) y todas tenian una estructura silabica compleja (CVC, CCV, CCVC).  Para
construirla se cre6 primero un listado de 40 palabras elegidas por su alta frecuencia (M
= 82,56, SD = 8,52, rango = 63,02 grapadora - 99,60 dos) en LEXIN (Corral y cols.,
2009). Las palabras variaban en funcion de la longitud (de tres a nueve letras; M = 6, SD
=1,97) y del nimero de silabas (de una a cuatro silabas) pero todas tenian una silaba
inicial o final compleja (CVC, CCV, CCVC). El listado tenia un total de 8 palabras
monosilabas (4 CVC, 4 CCVC), 16 bisilabas (4 CVCCV, 4 CVCVC, 4 CCVCV, 4
CVCCV), 8 trisilabas (4 CVCCVCV, 4 CCVCVCV) y 8 cuatrisilabas (4
CVCCVCVCV, 4 CCVCVCVCV). Finalmente se sometio todo el listado al juicio de
las mismas tres maestras que hicieron de jueces en el listado anterior. Se sustituyeron
las palabras vez, clara y clarinete, que obtuvieron una puntuacion inferior a 2, por los
siguientes sustantivos mas frecuentes de LEXIN de esas caracteristicas linglisticas con
una puntuacion de 3 o mayor segun los jueces, estos fueron, pan, globo y grapadora.
Una vez constituido el listado de 40 palabras éstas se distribuyeron al azar en dos
listados paralelos de 20 palabras segun las caracteristicas de longitud, estructura silabica
y silaba inicial. Se analizaron las diferencias de la frecuencia léxica y de bigramas entre
el listado A (M = 82,21, DT = 2,08, para la frecuencia léxica; M = 1086,24, DT =

455,98, para la frecuencia de bigramas) y el listado B (M = 82,93, DT = 1,77, para la
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frecuencia Iéxica; M = 923,30, DT = 146,62, para la frecuencia de bigramas) sin que
estas diferencias fueran significativas ni para la frecuencia léxica, t(20) = -,262, p =
,794; ni para la frecuencia de bigramas, t(20) = ,340, p =,736; ver Tabla 7). Ademas, no
hubo diferencias significativas entre estos listados y los de estructura simple, ni para la
frecuencia Iéxica, t(118) = -1,75, p =,083; ni para la frecuencia de bigramas, t(118) = -
1,43, p =,156). Las instrucciones fueron las mismas de la prueba anterior. El formato de
presentacion, el registro y el sistema de puntuacion fue el mismo que el descrito en el
instrumento de palabras simples, y se utiliz6 para todas las tareas de lectura del LEED.
El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N =
47) es de 0,98 en el Tiempo 3. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta
prueba para esta muestra en la categoria de lectores (n = 33) es de 0,98 en el Tiempo 3.
La correlacién de la puntuacion compuesta de esta prueba y la del PROLEC-R en

Palabras en los nifios lectores de primaria (n = 21) fue de r =,970 en el Tiempo 3.

Prueba de lectura de palabras. Bateria de Evaluacion de los Procesos Lectores
- Revisada (PROLEC-R; Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007). Consiste en la
lectura de 40 pseudoalabras (20 de alta frecuencia y 20 de baja frecuencia). Las
instrucciones que se dieron al nifio fueron “Lee estas palabras en voz alta”. La
puntuacion total se obtuvo a partir del nimero de palabras bien leidas y el tiempo de
lectura. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba es de 0,74. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra en

primaria (n = 29) es de 0,99 en el Tiempo 3.

Prueba de lectura de pseudopalabras de estructura simple. Subtest de la
Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes
(LEED). Esta tarea consiste en la lectura en voz alta de 20 pseudopalabras simples. Para
construirla se cre6 primero un listado de 40 pseudopalabras formadas a partir de las
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palabras de la tarea de lectura. Se sustituy6 una o dos consonante en cada palabra segun
los siguientes criterios: En bisilabas VCV se sustituyd la consonante (p. €j., 0s0-0l0); en
bisilabas CVCV se sustituy6 la segunda consonante (p. ej., bota-boma); y en trisilabas
se sustituyeron las consonantes de la o las silaba/s central/es (p. ej., conejo-colejo,
amigo-apigo, abanico-abayico, teléfono-teséjono). Se comprobd que no fueran
palabras segun la RAE. Una vez constituido el listado de 40 palabras éstas se
distribuyeron al azar en dos listados paralelos de 20 pseudopalabras segun las
caracteristicas de longitud y estructura silabica. Se analizaron las diferencias de la
frecuencia de bigramas entre el listado A (M = 27,89, DT =5,82) y el listado B (M =
28,81, DT = 6,29) sin que estas diferencias fueran significativas t(20) = -,108, p = ,914.
Las instrucciones que se dieron al nifio fueron las mismas de la prueba de
pseudopalabras del PROLEC-R “Estas palabras son inventadas. Léelas en voz alta”. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra en la
categoria de lector (n = 33) es de 0,93 en el Tiempo 3. La correlacion de la puntuacion
compuesta de esta prueba y la del PROLEC-R en Pseudopalabras en los nifios lectores

de primaria (n = 21) fue de r =,940 en el Tiempo 3.

Prueba de lectura de pseudopalabras de estructura compleja. Subtest de la
Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes
(LEED). Esta tarea consiste en la lectura en voz alta de 20 pseudopalabras de estructura
sildbica compleja. Para construirla se cre6 primero un listado de 40 pseudopalabras
formadas a partir de las palabras de la tarea de lectura de palabras complejas utilizando
las mismas letras. Se sustituyd una o dos consonantes en cada palabra segun los
siguientes criterios: En monosilabas CVC se sustituyé la consonante primera (p. €j., sol-
dol); en monosilabas CCV se sustituyd la consonante Gltima (p. €j. tren-trel); en

bisilabas CVC y CCV se sustituyd la consonante de la silaba simple CV (p. €j., barco-
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bargo, clase-clare, raton-satén, madre-gadre); y en trisilabas y cuatrisilabas se
sustituyeron las consonantes de la o las silaba/s simple/s central/es (p. ej., montafia-
mondana, planeta-plareta, submarino-subpadino, grapadora-gramasora). Una vez
constituido el listado de 40 palabras éstas se distribuyeron al azar en dos listados
paralelos de 20 palabras segun las caracteristicas de longitud y estructura silabica. Se
analizaron las diferencias de la frecuencia de bigramas entre el listado A (M = 41,41,
DT =7,04) y el listado B (M = 50,95, DT = 9,70) sin que estas diferencias fueran
significativas t(20) = -,806, p = ,425. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de
esta prueba para esta muestra (N = 47) es de 0,98 en el Tiempo 3. El coeficiente de
fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra en la categoria de lector
(n =33) es de 0,98 en el Tiempo 3. La correlacién de la puntuacion compuesta de esta
prueba y la del PROLEC-R en Palabras en los nifios lectores de primaria (n = 21) fue de

r=977en el Tiempo 3.

Prueba de lectura de pseudopalabras. Subtest de la Bateria de Evaluacién de
los Procesos Lectores - Revisada (PROLEC-R; Cuetos y cols., 2007). Consiste en la
lectura de 40 pseudopalabras formadas a partir de las palabras de la prueba de palabras
cambiando una o dos letras. Las instrucciones que se dieron al nifio fueron “Estas
palabras son inventadas. Léelas en voz alta”. La puntuacion total se obtuvo a partir del
namero de psudopalabras bien leidas y el tiempo de lectura. El coeficiente de fiabilidad
de las puntuaciones de esta prueba por el método Cronbach es de 0,68 y ordinal 0,86. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra en 1°y 2°

de Primaria (n = 29) es de 0,98 en el Tiempo 3.

Prueba de escritura de palabras de estructura simple. Subtest de la Bateria
de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes (LEED). Esta
tarea consiste en la escritura de las 40 palabras de la prueba de lectura. Cada palabra fue
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representada con una ilustracion tomada de la base de dibujos normalizados de
Snodgrass y Vanderwart (1980) en base a la denominacién en espafiol (Cuetos y cols.,
1999); o tomada del programa Actividades y Juegos Integrados de Lectura (AJIL;
Huerta y Matamala, 1995). Se pidi6 a los nifios escribir cada palabra como mejor
pudieran. Las producciones hechas en mayusculas o minusculas, asi como los signos de
puntuacién fueron cuestiones ignoradas para la puntuacién. EI nimero de palabras
escritas ortograficamente correctas constituy6 la puntuacién total. El coeficiente de
fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N = 47) es de 0,98 en el
Tiempo 3. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta

muestra en la categoria de lector (n = 33) es de 0,98 en el Tiempo 3.

Prueba de escritura de palabras de estructura compleja. Subtest de la
Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes
(LEED). Esta tarea consiste en la escritura de las 20 palabras de estructura silabica
compleja de la prueba de lectura. Las instrucciones y normas de correccion fueron las
mismas que para la prueba de escritura de palabras de estructura sil&bica simple. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N = 47)
es de 0,97 en el Tiempo 3. El coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta

prueba para esta muestra en la categoria de lector (n = 33) es de 0,98 en el Tiempo 3.

Prueba de escritura de pseudopalabras de estructura simple. Subtest de la
Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes
(LEED). Esta tarea consiste en la escritura de las 20 pseudopalabras de estructura
silabica simple de la prueba de lectura. A diferencia de las pruebas de escritura de
palabras, esta tarea no podia contener dibujos que representaran la semantica, al tratarse
de palabras inventadas. Se pidio a los nifios escribir las pseudopalabras tras el dictado
de las mismas, con un méaximo de tres repeticiones. Las normas de correccion fueron las
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mismas que para la prueba de escritura de palabras. El coeficiente de fiabilidad de las
puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N = 47) es de 0,96 en el Tiempo 3. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra en la

categoria de lector (n = 33) es de 0,93 en el Tiempo 3.

Prueba de escritura de pseudopalabras de estructura compleja. Subtest de la
Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes
(LEED). Esta tarea consiste en la escritura de las 20 pseudopalabras de estructura
silabica compleja de la prueba de lectura. Se siguié el mismo procedimiento que en la
prueba de escritura de pseudopalabras simples. El coeficiente de fiabilidad de las
puntuaciones de esta prueba para esta muestra (N = 47) es de 0,97 en el Tiempo 3. El
coeficiente de fiabilidad de las puntuaciones de esta prueba para esta muestra en la

categoria de lector (n = 33) es de 0,98 en el Tiempo 3.

5.5. Procedimiento

El estudio incluyo tres tiempos (Tiempo 1, Tiempo 2 y Tiempo 3) de evaluacion,
llevados a cabo durante un afo, desde octubre de 2014 a diciembre de 2015.

En el Tiempo 1, todos los participantes fueron evaluados a principio del curso
escolar de octubre a diciembre de 2014. En el Tiempo 2, a final del curso escolar, de
mayo a junio de 2015. Y el Tiempo 3, a principios del siguiente curso tuvo lugar de
octubre a diciembre de 2015. Las medidas cognitivas y linglisticas se tomaron en el
Tiempo 1, las de alfabetizacion temprana en los Tiempos 1 y 2 y los instrumentos de

lectura y escritura en todos los tiempos, Tiempo 1, Tiempo 2y Tiempo 3.
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El orden de la administracion de las pruebas fue el siguiente: vocabulario,
velocidad de denominacion, conocimiento de lo impreso, segmentacion fonoldgica,
conocimiento fonolégico (identificacion de fonemas, identificacion de silabas),
identificacion de las letras y escritura de las letras. En cuanto a las tareas de lecturay
escritura, se administraban Unicamente aquellas pruebas en las que el nifio era capaz de
realizar correctamente un minimo de tres estimulos. El orden de las tareas estuvo basado
en su dificultad, siguiendo un orden de menos a mas dificil: palabras simples, palabras
complejas, pseudopalabras simples, pseudopalabras complejas, palabras PROLEC-R y
pseudopalabras PROLEC-R. Para los instrumentos propios de lectura de palabras y
pseudopalabras, se realiz6 una distribucion al azar de las formas Ay B, cada una a la
mitad de los participantes. Las tareas de lectura y escritura estuvieron
contrabalanceadas, de modo que la mitad de los participantes de la forma Ay la forma
B primero realizaron la tarea de lectura seguida de la escritura, mientras que la otra
mitad de la muestra lo realizé de manera inversa. Para evitar efectos de memoria de la
tarea de lectura a la de escritura o viceversa, ambas tareas se realizaron en distintos dias

ya que contenian los mismos estimulos, con un margen de tres a cuatro dias.

Todos los nifios fueron evaluados de forma individual por un Unico evaluador, el
investigador principal, en el Tiempo 1, y por otros dos evaluadores méas en los Tiempos
2y 3. Estos evaluadores recibieron entrenamiento en la administracion de las tareas. La

sala de evaluacion fue un aula silenciosa del colegio destinada a este fin.

5.6. Aspectos éticos

Durante el desarrollo de la presente investigacion se tuvieron en consideracion los

principios éticos de la investigacion cientifica consagrados en el Informe Belmont de
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beneficencia, respeto y justicia. Ademas, se siguieron las indicaciones éticas sugeridas

en el National Institutes of Health (2016) de acuerdo a los Standards Internacionales de
Investigacion con Humanos y la guia de la British Association for Applied Linguistics
(2016) que cubre cuestiones de responsabilidad en el area de estudio de este trabajo; asi

como los propios del area de psicologia experimental segun el cédigo deontoldgico.

Debido a las implicaciones éticas que supone la investigacién con humanos menores
de edad, se tuvieron en cuenta los procedimientos y protocolos en cumplimiento de la
normativa vigente. Todos los investigadores participantes en este estudio se
comprometieron a respetar la confidencialidad de los datos segun el Real Decreto
1720/2007, de 21 de diciembre, por el que se aprueba el Reglamento de desarrollo de la

Ley Orgénica 15/1999, de 13 de diciembre, de proteccion de datos de caracter personal.

a. Lainformacion contenido en este manuscrito es inedita.

b. Beneficio y riesgo. El estudio ofrece el beneficio derivado de la evaluacién en
las destrezas de alfabetizacion temprana y no conlleva ningun riesgo. La
alfabetizacion, area del proyecto, es un derecho humano bésico, consagrado en
la declaracion universal de los derechos humanos y tiene un papel central en el
rendimiento académico. Los primeros afios de aprendizaje de la lectoescritura
son clave para el logro futuro y el nivel socioeconémico es considerado
consistentemente en la investigacién como un importante indicador de riesgo
para nifios jovenes en las dificultades del aprendizaje de la lectura (véase
National Early Literacy Panel, 2008). Por tanto, la evaluacion de las habilidades
de alfabetizacion temprana en nifios desfavorecidos supone un beneficio para la
mejora de la calidad educativa recogida en la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de
diciembre de Educacidn, que tiene como uno de sus principio la calidad de la
educacion para todo su alumnado independientemente de sus condiciones y
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circunstancias. Entre los posibles beneficios directos se encuentran incluidos
aquellos de naturaleza tanto preventiva como de mejora. Ademas, la
investigacion pretende suponer un beneficio para el progreso del conocimiento
cientifico en la comprension del desarrollo del aprendizaje de la lectura'y
escritura en edades tempranas en nifios desfavorecidos.

Consentimiento informado. Se ejercio lo dispuesto en el articulo 13 de la Ley
Organica 15/1999 anteriormente mencionada para el consentimiento de
tratamiento de datos de menores de edad. Se recabd el consentimiento informado
a los padres, madres o tutores legales de los nifios (ver Apéndice A2),
explicando con lenguaje sencillo y comprensible tanto a los padres como,
posteriormente, a los nifios el contenido del consentimiento informado. El
investigador responsable contacté previamente con el director del centro
educativo y el coordinador de la etapa de infantil mediante una carta que con
claridad explicaba los contenidos sustanciales incluidos en el consentimiento
informado, sin ejercer coaccion alguna ni influencia indebida (p. ej. de
naturaleza financiera o social). Posteriormente, se concertaron reuniones por un
lado, con los tutores de los cursos correspondientes y por otro, en pequefios
grupos de padres, leyendo el consentimiento informado, exponiendo claramente
su contenido y resolviendo posibles dudas. Por ultimo, los padres dieron su
autorizacion firmando el consentimiento informado y entregando el documento
en direccion, donde se archivaban en una carpeta bajo llave.

Participacion y derecho a retirada. Se informo a los padres o tutores legales de

los nifios que tenian el derecho a retirarse del estudio en cualquier momento.
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e. Tratamiento de los datos y confidencialidad. Se codificaron los datos personales
asignando un codigo a cada participante. El personal investigador se
responsabilizo de realizar con cuidado la recogida, analisis e interpretacion.

f. Derecho a recibir feedback. Al finalizar la recogida de datos en el Tiempo 2y 3
se proporcionaron los resultados grupales tanto por escrito como de forma oral,
en todos los casos en los que se solicitaron en el consentimiento informado. Al
finalizar la investigacion se ofercid un curso de formacién relacionado con el
aprendizaje de la lectoescritura impartido por la directora de la tesis y la
doctoranda a los miembros de direccién y claustro de profesores interesados del
colegio, con el fin de redundar en beneficio de los nifios.

g. Respeto a la autonomia y dignidad de las personas. En el contexto de la
investigacion, los investigadores respetaron a todos los participantes
independientemente de su edad, sexo, etnia, nacionalidad, religion, situacion
familiar o estatus socioeconémico.

h. Consideraciones especiales en el trato durante las sesiones. Durante la
administracion de los instrumentos de evaluacion, las necesidades de los nifios
fueron cubiertas manteniéndoles motivados en sesiones cortas, con materiales
ilustrados y refuerzos verbales positivos. Cualquier indicio de fatiga o estrés
durante las sesiones fueron respetados interrumpiendo la sesion si era necesario.
Asi, las cargas y riesgos psicoldgicos o sociales que la investigacion supone son

minimos.
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CAPI'TU LO 6.
RESULTADOS

Los resultados se analizan a través de dos tipos de técnicas, ademas de las
técnicas propias de la estadistica descriptiva: el anélisis de varianza (ANOVA) y el

analisis de regresion multiple.

En primer lugar, se analizan la normalidad de las variables para conocer el
cumplimiento de este supuesto. En segundo lugar, se analizan los resultados del grupo
de nifios con técnicas de estadistica descriptiva. También se utiliza el anélisis de
varianza mixto para conocer el efecto del tiempo y curso, y en ocasiones del tipo de
tarea o estimulo en las variables. En tercer lugar, se utiliza la técnica de la regresion
multiple y se examinan distintos modelos de mediacion para explicar el rendimiento en

lectura y la escritura.

Todas las decisiones estadisticas se han tomado adoptando un nivel alfa de
significacion de 0,05 (p < 0,05). En los casos en los que el estadistico W de la prueba de
esfericidad de Mauchly llevo a rechazar la hipotesis de esfericidad, los grados de

libertad fueron corregidos usando las estimaciones de esfericidad Greenhouse-Geisser.
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6. 1. Andalisis de la normalidad de las variables

Se examino la normalidad de todas las variables de alfabetizacion temprana por
curso y en nifios lectores, y la normalidad de las medidas de lectura y escritura para los
nifios lectores.

Como se observa en la Tabla C1, todas las variables de alfabetizacion temprana
por curso cumplieron los criterios de normalidad en todos los cursos y tiempos con
valores Z de esquenosis y curtosis menor de 3,29 y mayor de -3,29.

Como muestra la Tabla C2, todas las variables de alfabetizacion temprana y las
variables de lectura y escritura en los nifios lectores en el Tiempo 3 cumplieron los
criterios de normalidad con valores Z de esquenosis y curtosis menor de 3,29 y mayor
de -3,29, excepto en la tarea de conocimiento de lo impreso en el Tiempo 2 (Z de As.= -
4,37; Z Curt.= 5,08), en la puntuacion compuesta (precision y velocidad) de lectura de
palabras complejas (Z de As.= -4,28; Z Curt.= 3,62) y en la puntuacion compuesta del

PROLEC-R Palabras (Z de As.= -3,41).
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6.2. Analisis descriptivos de las medidas de alfabetizacion temprana

En esta seccion se presentaran los estadisticos descriptivos de las medidas de
alfabetizacion temprana o variables predictoras en los tres cursos en el Tiempo 1y en el
Tiempo 2. A continuacion, se describen en detalle los resultados de cada una de las
medidas: velocidad de denominacion, conocimiento de lo impreso, conocimiento

fonoldgico y conocimiento de las letras.

6.2. a) Velocidad de denominacion

La Tabla 3 muestra las puntuaciones en velocidad de denominacién, que estuvo
compuesta por la denominacion de colores y objetos.

En la velocidad de denominacidon de colores, los nifios alcanzaron una tasa de
acierto media del 92% en 1° de Primaria en el Tiempo 1 al 99% en el Tiempo 2. Los
tiempos de reaccidn oscilaron entre 87 segundos en 3° de Infantil en el Tiempo 1y 60
segundos en 2° de Primaria en el Tiempo 2.

En la velocidad de denominacion de objetos, la tasa de acierto media fue de
aproximadamente el 99% en el Tiempo 1y 2. Los tiempos de reaccion oscilaron entre
85 segundos en 3° de Infantil en el Tiempo 2 y 65 segundos en 2° de Primaria en el

Tiempo 2.

El rendimiento de la presente muestra concuerda en precision, pero no en
velocidad con el de otras muestras de hispanohablantes de la misma edad que usan las
mismas tareas. En una reciente investigacion, Navarro y cols. (2011) muestra en 424
nifios de clase media una tasa de acierto del 99% en colores y objetos y fueron
practicamente igual de rapidos en 3° de Infantil, pero sacaron una ventaja de unos 10

segundos en 1° y 2° de Primaria, en comparacion a los nifios de nuestra tesis.
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Tabla 3. Medias (desviaciones tipicas) de las puntuaciones directas y tasa de acierto de la
medida de velocidad de denominacién por cursos y tiempos

3° de Infantil (n = 18) 1° Primaria (n = 15) 2° Primaria (n = 14)

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Medida PD % PD % PD % PD % PD % PD %

Colores A 49,11 98 49,67 99 46,13 92 4847 97 4929 99 49,79 100

(1,64) (0,59) (7,53) (3,04) (0,83) (0,43)
ColoressTR 87,50 80,06 82,53 7773 77,14 60,00
(30,06)  (27,28) (27,200  (31,63) (49,44)  (14,16)
Objetos A 49,17 98 4956 90 4927 99 4967 99 4957 99 4964 99
(1,29) (0,92) (1,58) (0,82) (0,76) (0,84)
Objetos TR 81,44 8533 76,33 72,40 70,50 65,50
(21,33)  (23,63) (22,98)  (21,06) (17,24)  (13,39)
Total A 9828 98 99,23 99 9540 95 98,14 98 98,86 98 9943 99

Nota. PD= Puntuacidn Directa. A=Aciertos. TR=Tiempos de Reaccion.

Efectos del Tiempo y Curso

Las medias de precision y velocidad en denominacion de colores y objetos
fueron analizadas mediante un analisis de la varianza con un disefio 2 (tiempo: T1y T2)
x 3 (curso: 3° de Infantil, 1° de Primaria, 2° de Primaria), tal y como se muestra en la

Tabla 4.

En la denominacion de colores hubo diferencias significativas entre los dos
Tiempos en las puntuaciones de precision y velocidad, aunque no se hallaron
diferencias entre los distintos Cursos. Por tanto, los estudiantes denominaron
significativamente mejor y mas rapido los colores en la evaluacion final respecto a la
inicial, pero el Curso no tuvo un efecto significativo en la velocidad de nombramiento.
Tampoco el efecto de interaccion fue significativo.

En la denominacion de objetos, no se observan diferencias significativas entre
Tiempos y tampoco se observan entre Cursos. Los estudiantes denominaron los objetos

de manera similar en la evaluacién al final que al comienzo del curso y los nifios de
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cursos superiores no rindieron significativamente mejor que los de grupos inferiores
(posiblemente por un efecto techo como discutiremos en la seccion de Discusion.) No

hubo un efecto de interaccion significativo.

Tabla 4. Andlisis de Varianza de la medida de velocidad de denominacion

Medida gl F s p

RAN Colores Precision
Tiempo 1 7,26 14 ,01
Curso 2 2,59 ,10 ,09
Tiempo X Curso 2 2,03 ,08 14
error 44
RAN Colores RT
Tiempo 1 5,64 11 ,02
Curso 2 1,21 ,05 31
T X Curso 2 0,77 ,03 AT
error 44
RAN Objetos Precision
Tiempo 1 1,74 ,03 ,19
Curso 2 0,38 ,02 ,69
Tiempo X Curso 2 0,23 ,01 79
error 44
RAN Objetos RT
Tiempo 1 0,38 ,09 54
Curso 2 2,86 11 ,07
Tiempo X Curso 2 1,14 ,05 33

error 44

6.2. b) Conocimiento de lo impreso

La Tabla 5 muestra las puntuaciones en conocimiento de lo impreso. Como se
puede observar, los nifios alcanzaron una tasa de acierto media del 63% al inicio de 3°

de Infantil y del 84% al final del 2° de Primaria.

Las puntuaciones tipificadas en este test, con una puntuacion tipica de 100 y una
desviacién de 15, son las siguientes: en 3° de Infantil, 115 en Tiempo 1y 118 en
Tiempo 2; en 1° de Primaria, 115 en Tiempo 1 y 123 en Tiempo 2; en 2° de Primaria,

128 en Tiempos 1y 2.
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Tabla 5. Medias (desviaciones tipicas) de las puntuaciones directas y tasa de acierto de la
medida de conocimiento de lo impreso por cursos y tiempos

3° de Infantil (n = 18) 1° Primaria (n = 15) 2° Primaria (n = 14)

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Medida PD % PD % PD % PD % PD % PD %

C.Impreso 1067 63 11,78 69 10,73 63 1287 76 1443 85 1436 84
(2,93) (3,86) (3.83) (2,80) (1,91) (2,65)

Efectos del Tiempo y Curso

Las medias de conocimiento de lo impreso fueron analizadas mediante un
analisis de la varianza con un disefio 2 (tiempo: T1y T2) x 3 (curso: 3° de Infantil, 1° de

Primaria, 2° de Primaria), tal y como se muestra en la Tabla 6.

Se encontraron diferencias significativas entre los dos Tiempos y entre los tres
cursos. Asi, los estudiantes conocieron mas conceptos sobre lo impreso al final de
curso. Los nifios de cursos superiores obtuvieron puntuaciones mas elevadas respecto a
los nifios de cursos inferiores. Aunque la interaccién Tiempo x Curso no llegé a ser
significativa, el valor se situa en el limite de la significacion. Y es que tal y como se
observa en la Tabla 5, en 2° de Primaria apenas hubo diferencias entre el Tiempo 1y el

Tiempo 2.

Tabla 6. Analisis de Varianza de la medida de conocimiento de lo impreso

Medida gl F n3 P
Conocimiento Impreso
Tiempo 1 8,46 ,16 ,01
Curso 1 5,27 17 ,01
Tiempo X Curso 2 2,86 11 ,07
Error 44
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6.3. ¢) Conocimiento fonoldgico

Identificacidn fonologica

La Tabla 7 muestra las puntuaciones en la tarea de identificacion fonologico, que

estuvo compuesta por la identificacion de fonemas y silabas.

En la tarea de identificacién del fonema, los nifios de 3° de Infantil a inicio de
curso respondieron correctamente al 25% y el rendimiento en 2° de Primaria al final de

curso alcanzé una tasa del 64% de acierto.

En la tarea de identificacion de la silaba, en cambio, el rendimiento fue mas alto,
con una tasa de acierto media cercana al 50% desde inicios de 3° de Infantil y del 90%

al final de 2° de Primaria.

Tabla 7. Medias (desviaciones tipicas) de las puntuaciones directas y tasa de acierto de la
medida de identificacion fonoldgica por cursos y tiempos

3° de Infantil (n = 18) 1° Primaria (n = 15) 2° Primaria (n = 14)

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Medida PD % PD % PD % PD % PD % PD %

Fonema?® 300 25 7,11 59 453 38 573 48 700 58 7,71 64
(2,68) (4,19) (3,74) (4,13) (4,76) (4,43)

Pares 'si” Continuante 66,67 67 87,04 87 68,89 69 71,11 71 83,33 80,95 81
(25,57) (20,26) (23,46) (33,01) (17,30) (33,88)

Pares “si” Oclusivo 1852 19 62,96 63 44,44 44 46,67 47 54,76 59,52 59
(23,49) (34,09) (39,17) (35,19) (46,42) (39,61)

Silaba® 578 48 811 68 7,33 61 8,00 67 929 77 10,86 91
(4,33) (4,78) (4,25) (3,93) (3,56) (2,18)

Total® 439 37 761 63 593 49 6,87 57 8,14 68 929 77
(2,91) (4,09) (3,75) (3,68) (3,57) (2,92)

Nota. *Rango de puntuaciones 0-12.

La comparacion de estos resultados con los de otros estudios en espafiol que
emplean la misma tarea (identificacion por pares de palabras), unidades linglisticas

(silaba y fonema) y posicién (inicial) puede verse en la Tabla C4. El rendimiento en
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conocimiento fonol6gico en esta muestra es inferior al de otras investigaciones con
nifos sin desventajas (Casillas y Goikoetxea, 2007; Goikoetxea, 2005): en 3° de infantil
en identificacion de la silaba en el Tiempo 2 y en 1° de Primaria en identificacion de la

silaba y fonema en los Tiempos 1y 2.

Efectos del Tiempo, Unidad y Curso

Las medias de identificacion fonoldgica fueron analizadas mediante un analisis
de varianza con un disefio 2 (tiempo: T1y T2) x 2 (unidad: fonema, silaba) x 3 (curso:

3° de Infantil, 1° de Primaria, 2° de Primaria), tal y como se muestra en la Tabla 8.

Los efectos principales de Tiempo y Unidad fueron significativos, mostrando
una mejora en las habilidades de identificacion fonologica a través del tiempo y ademas,
puntuaciones superiores en la tarea de silabas frente a la de fonemas en todos los cursos.
No se encontraron diferencias significativas entre los cursos. No hubo tampoco efectos

de interaccién significativos.

Tabla 8. Analisis de Varianza de la medida de identificacion fonoldgica

Medida gl F s p

Identificacion fonoldgica

Tiempo 1 16,45 27 ,00
Unidad 1 28,76 ,39 ,00
Curso 1 3,15 12 ,05
Tiempo X Curso 2 3,03 12 ,06
Unidad X Curso 2 0,34 ,06 71
Tiempo X Unidad 1 0,54 ,01 46
Tiempo X Unidad X Curso 2 1,37 ,06 .26

o
~

Error

Efectos del Tiempo, Categoria fonética y Curso

Las medias de identificacion fonologica en los pares de palabras que compartian

fonemas fueron analizadas mediante un analisis de varianza con un disefio 2 (tiempo:
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T1y T2) x 2 (categoria fonética: continuante, obstruyente) x 3 (curso: 3° de Infantil, 1°

de Primaria, 2° de Primaria), tal y como se muestra en la Tabla 9.

Los efectos principales Tiempo y Categoria fueron significativos. Los nifios
mejoraron sus puntuaciones en la identificacion de pares de palabras que compartian el
fonema inicial en el Tiempo 2. Ademas, la categoria fonética de los estimulos fue
determinante en el rendimiento. Los nifios identificaban mejor los fonemas continuantes
que obstruyentes, aproximadamente un 50% mejor en 3° de Infantil en el Tiempo 1,y
del 21 a 28% mejor en el resto de tiempos y cursos. El Curso no generé un efecto
significativo en los resultados. Sin embargo, la interpretacion de estos resultados debe
tener en cuenta la interaccion significativa entre Tiempo x Curso. Los nifios de 3° de
Infantil mejoraron significativamente entre el Tiempo 1y el Tiempo 2, F(1,17) =
25,49, p =,000, nj = ,60, pero no avanzaron significativamente ni los nifios de 1° de
Primaria F(1,14) = 0,31, p =,587, 77;2: =,02, ni los de 2° de Primaria F(1,13) = 0,25, p =

620, n; =,02. El resto de las interacciones no fueron significativas.

Tabla 9. Analisis de Varianza de la medida de identificacion fonoldgica en los pares de
palabras que comparten fonema inicial

Medida gl F s p
Identificacion fonoldgica
Tiempo 1 9,54 0,18 0,00
Categoria 1 22,63 0,34 0,00
Curso 2 1,10 0,10 0,34
Tiempo x Curso 2 6,74 0,23 0,00
Categoria x Curso 2 1,55 0,07 0,22
Tiempo x Categoria 1 0,40 0,01 0,53
Tiempo x Categoria x Curso 2 0,22 0,01 0,80

IDEL Fluidez en la Segmentacion de Fonemas

La Tabla 10 muestra las puntuaciones en la tarea de segmentacion fonoldgica,

que incluia la segmentacion de fonemas y silabas.
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En la tarea de segmentacion del fonema, el desempefio fue muy pobre en todos
los cursos en el Tiempo 1. Segmentaron correctamente aproximadamente una media de
2, 3y 4 fonemas en 3° de Infantil, 1° y 2° de Primaria respectivamente. Las
puntuaciones aumentaron notablemente en el Tiempo 2, llegando a segmentar

correctamente una media de 6 a 13 fonemas.

Tabla 10. Medias (y desviaciones tipicas) de las puntuaciones directas de la medida de
segmentacion fonolégica por cursos y tiempos

3° de Infantil 1° de Primaria 2° de Primaria
(n=18) (n=15) (n=14)

Medida T1 12 T1 12 T1 12
Fonema 1,83 11,06 2,80 5,87 3,79 12,64
(1,98) (15,71) (3,91) (6,74) (4,64)  (10,62)
Silaba 20,67 18,83 23,27 19,00 27,07 19,71
(10,27) (8,64) (10,40) (9,63) (5,80) (9,06)
Total 22,50 28,56 26,07 24,87 30,86 32,36
(11,04)  (13,75) (12,00)  (10,62) (7,25)  (10,57)

En la tarea de segmentacion de la silaba, los nifios segmentaron una media de
21, 23 y 27 silabas en 3° de Infantil, 1° y 2° de Primaria respectivamente. En el Tiempo
2, sin embargo, la ejecucion bajo ligeramente en todos los cursos. La razon de este dato
aparentemente contradictorio reside en como se administra y puntda la tarea de
segmentacion de fonemas en el IDEL. Hay que recordar que la medida de fluidez en la
segmentacion es una medida de velocidad, debiendo el nifio segmentar las palabras en
fonemas o silabas en un minuto. Si la mayoria de los nifios, como ocurrié en nuestra
muestra en el Tiempo 2, son capaces de segmentar las palabras en fonemas, la
puntuacion de silabas se da por buena, pero al ser mas costosa en tiempo la
segmentacion fonémica que silabica, la puntuacion en silabas es menor de lo que
hubieran alcanzado si hubieran segmentado los estimulos silabicamente, siendo un

artefacto de la forma de puntuacion. Por esta razén, ofrecemos la informacion de las
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puntuaciones medias en silabas, pero no tenemos en cuenta la unidad (silaba y fonema)

en los siguientes analisis.

Las puntuaciones reflejan una escasa fluidez en segmentacién fonoldgica tal y
como muestran las categorias correspondientes a las puntuaciones obtenidas en el test

(ver Tabla 11). No contamos con baremos para 2° de Primaria.

Tabla 11. Categorias correspondientes a los resultados de la prueba IDEL Fluidez en
segmentacién fonoldgica

3° de Infantil 1° de Primaria
(n=18) (n=15)
T1 T2 T1 T2
Categoria IDEL n % n % n % n %
En riesgo 12 67 10 67 12 80
Algun riesgo 6 33 5 28 5 33 3 20
Bajo riesgo 12 67 1 5

Estas puntuaciones resultan muy inferiores a los resultados obtenidos en otros
estudios en espafiol que emplean la misma tarea del test IDEL. Estudios recientes como
el de Kim y Pallante (2012) en una muestra de 163 nifios chilenos de 3° de Infantil de
NSE alto informan de una segmentacion media de 37,93 fonemas y silabas
conjuntamente (DT = 20,88) en el Tiempo 1y 66,26 fonemas y silabas (DT = 19,21) en
el Tiempo 2. Esto resulta en 15 segmentaciones mas en Tiempo 1 y mas de la mitad de

segmentaciones en Tiempo 2 que la media de nuestra muestra.

Efectos del Tiempo y Curso

Las medias de segmentacion fonolégica fueron analizadas mediante un analisis
de varianza con un disefio 2 (tiempo: T1y T2) x 3 (curso: 3° de Infantil, 1° de Primaria,

2° de Primaria), tal y como se muestra en la Tabla 12.
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Se encontrd un efecto principal del Tiempo, que revel6 que los nifios realizaron
mejor la tarea de segmentacion fonoldgica en el Tiempo 2 que en el Tiempo 1. No hubo
sin embargo una diferencia los Cursos, ni hubo tampoco efecto de interaccion entre el

Tiempo y el Curso.

Tabla 12. Andlisis de Varianza de la medida de segmentacién fonolégica

Medida gl F ns P
Segmentacion fonolégica
Tiempo 1 15,79 ,26 ,000
Curso 1 1,33 ,06 276
Tiempo X Curso 2 1,26 ,05 ,294
Error 44

6.4. d) Conocimiento de las letras

Identificacidn y escritura de las letras

Las puntuaciones en las pruebas de conocimiento de las letras, que incluia la
identificacién y la escritura de las letras en caja mayuscula y mindscula, se presentan en

la Tabla 13.

Los nifios identificaron una media de 8 letras mayusculas al inicio de 3° de
Infantil a 23 letras mayuUsculas de media al final de 2° de Primaria. En minusculas el
desempefio fue ligeramente inferior, identificando una media de 6 letras a inicios de 3°

de infantil a 22 letras de media a finales de 2° de Primaria.

En escritura, los nifios produjeron una media de 10 letras mayusculas en 3° de
Infantil en el Tiempo 1 a una media de 21 letras mayusculas en 2° de Primaria en el
Tiempo 2. En mindsculas, las puntuaciones medias oscilaron de 1 a 19 letras en el
Tiempo 2, en 3° de Infantil y 2° de Primaria, respectivamente. En total, en Infantil
comenzaron el curso conociendo aproximadamente un 35% de las letras y los alumnos

de 2° de Primaria acabaron conociendo aproximadamente el 87% de las letras.
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Tabla 13. Medias (desviaciones tipicas) de las puntuaciones directas y tasa de acierto de la
medida de conocimiento de las letras por cursos y tiempos

3° de Infantil (n = 18) 1° Primaria (n = 15) 2° Primaria (n = 14)
T1 T2 T1 T2 T1 T2

Medida PD % PD % PD % PD % PD % PD %

Ident. May. 8,33 31 18,33 68 17,33 64 212 79 20,36 75 23,36 87
(6,54) (7,28) (9,31) (7,12) (8,27) (6,02)

Ident. min. 572 21 12 44 14,33 53 18,33 68 19,14 71 21,93 81
(4,24) (6,82) (7,88) (7,58) (7,77) (6,75)

Esc. May. 10,33 38 15,28 57 12,73 47 18,33 68 15,79 58 20,64 76
(6,38) (7,81) (7,53) (7,83) (8,73) (6,61)

Esc. min. 15 6 261 10 8,33 31 10,87 40 16,21 60 195 72
(1,65) (2,68) (4,47) (7,24) (7,76) (7,83)

Total Identificacion 7,03 26 15,17 56 15,83 58 19,77 73 19,75 73 22,65 84
(5,39) (7,05) (8,60) (7,35) (8,02) (6,39)

Total Escritura 5092 22 895 33 10,53 39 14,60 54 16,00 59 20,07 74
(4,02) (5,25) (6,00) (7,54) (8,25) (7,22)

Total Mayusculas 9,33 34 16,805 62 15,03 55 19,765 73 18,075 66 22 81
(6,46) (7,54) (8,42) (7,47) (8,50) (6,31)

Total minGsculas 361 13 7,305 27 11,33 42 146 54 17,675 65 20,71 76
(2,94) (4,75) (6,17) (7,41) (7,76) (7,29)

Total 9,58 35 17,56 65 16,33 60 20,5 76 20,11 74 23,57 87
(6,45) (7,51) (8,07) (7,06) (7,28) (5,43)

Nota. Total= Media de conocimiento de las 27 letras en mayUscula y/o mindscula, identificada
y/o escrita.

Las Tablas C5 a C7 ofrecen una comparacion por cursos de las puntuaciones
medias de la tarea de identificacion de las letras en esta muestra y en otras aportadas por
distintos estudios. Los datos de nuestra muestra coinciden aproximadamente con los
encontrados en otras muestras de NSE bajo de habla inglesa (Piasta y cols., 2012) y
espafola (Bravo-Valdivieso y cols., 2003; 2006; Escobar y Meneses, 2014), pero es
muy inferior al rendimiento descrito en estudios que recogen nifios de NSE media o/y
alta angloparlantes (Evans y cols., 2006; Invernizzi y cols., 2004) e hispanohablantes
(Casillas y Goikoetxea, 2007; Cuetos y cols., 2007; Defior y cols., 2006).

En escritura, hemos encontrado escasa investigacion que informe del nimero de

letras conocidas, pero los hallados exponen un desempefio superior a los nifios de esta
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tesis. En nuestra muestra en el Tiempo 2 conocian 5 letras menos en 3° de Infantil que
en la muestra del estudio de Ritchey y cols. (2008), y 10 letras menos en 1° de Primaria
y 5 letras menos en 2° de Primaria que en la muestra del estudio de Graham y cols.

(2001).

Efectos del Tiempo, Tarea, Caja de letra 'y Curso

Las medias de conocimiento de las letras fueron analizadas mediante un analisis
de varianza con un disefio 2 (tiempo: T1y T2) x 2 (tarea: identificar, escribir) x 2 (caja:
mayuscula, mindscula) x 3 (curso: 3° de Infantil, 1° de Primaria, 2° de Primaria), tal y

como se muestra en la Tabla 14.

Se encontraron efectos principales del Tiempo de evaluacién, en todos los cursos
la tasa de acierto mejoré significativamente del Tiempo 1 al Tiempo 2. También un
efecto principal del tipo de Tarea, en todos los cursos la tasa de acierto fue
significativamente mayor en la tarea de identificacion que en la tarea de escritura de la
letra. Y un efecto de la Caja de letra pues la tasa de acierto fue significativamente mayor
en mayuscula que en minuascula. En relacion al Curso, la tasa de acierto fue

significativamente mayor en cursos superiores que inferiores.

Estos efectos principales fueron moderados por las interacciones significativas de
primer y segundo nivel entre las variables que a continuacion comentamos,
centrandonos en las interacciones de segundo nivel. Hubo una interaccion significativa
Tiempo x Tarea X Curso que reveld que en 3° de Infantil el avance entre el Tiempo 1y
el Tiempo 2 fue mucho mayor para la Tarea de escritura que para la de identificacion
F(1,17) = 33,48, p =,000, n; = 0,66, mientras que no hubo diferencias en el avance

entre Tiempos segun la tarea en los nifios de 1° de Primaria, F(1,14) = 0,13, p =,912, 77;2;
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=0.00, en los nifios de 2° de Primaria se vuelve a encontrar una interaccion significativa
segun la cual mejoran también mejoran mas en la Tarea de escritura que en la de

lectura, F(1,13) = 5,40, p =,037, n; = 0,29.

Por otro lado, hubo efecto de interaccion significativa Tarea x Caja x Curso que
mostré que la diferencia de rendimiento segln la Caja fue mayor en la Tarea de
escritura que en la de lectura, especificamente la Caja minuscula dio lugar a peor
rendimiento en escritura que en lectura en 3° de Infantil F(1,17) =29,37, p =,000, 17?, =
0,63 y también en 1° de Primaria F(1,14) =15,43, p =,002, n; = 0,52, pero no se
observo este efecto en 2° de Primaria, que identificaron y escribieron practicamente con

igual rendimiento en mayusculas que en minusculas F(1,13) =2,31, p =,152, n; = 0,15.

El resto de las interacciones no fueron significativas.

Tabla 14. Andlisis de Varianza de la medida de conocimiento de letras

Medida gl F ns p

Conocimiento Letras

Tiempo 1 119,41 73 ,00
Tarea 1 154,25 78 ,00
Caja 1 128,05 74 ,00
Curso 1 10,79 ,32 ,00
Tiempo X Curso 2 2,60 11 ,08
Tarea X Curso 2 3,56 14 ,04
Caja X Curso 2 27,01 ,55 ,00
Tiempo X Tarea 1 5,65 11 ,02
Tiempo X Tarea X Curso 2 14,20 25 ,00
Tiempo X Caja 1 14,79 25 ,00
Tiempo X Caja X Curso 2 2,92 12 ,06
Tarea X Caja 1 25,89 37 ,00
Tarea X Caja X Curso 2 14,99 25 ,00
Tiempo X Tarea X Caja 1 5,03 ,10 ,30
Tiempo X Tarea X Caja X Curso 2 1,75 ,07 ,18

error 44
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IDEL Fluidez en la Denominacién de las Letras

La Tabla 15 muestra las puntuaciones en la fluidez de denominacién de las

letras.

En el Tiempo 1, los nifios fueron capaces de nombrar correctamente una media
de aproximadamente 6, 15y 28 letras en 3° de Infantil, 1° y 2° de Primaria,
respectivamente. En el Tiempo 2, las puntuaciones aumentaron notablemente
consiguiendo nombrar 15, 28 y 39 letras en 3° de Infantil, 1°y 2° de Primaria

respectivamente; llegando a los niveles del curso superior en el Tiempo 1.

Tabla 15. Medias (y desviaciones tipicas) de las puntuaciones directas de la medida de fluidez
en la denominacion de las letras por cursos y tiempos

3° de Infantil 1° de Primaria 2° de Primaria
(n=18) (n=15) (n=14)
Medida Tl T2 T1 T2 T1 T2
Fluidez Letras 5,61 14,39 15,40 28,20 28,14 39,00
(5,17) (6,48) (10,47) (16,17) (16,55) (20,22)

No obstante, estas puntuaciones se clasifican en categorias de riesgo segun los
baremos del IDEL, tal y como se muestra en la Tabla 16. No contamos con los baremos

para 1° de Primaria a final de curso, ni para 2° de Primaria.

Tabla 16. Categorias correspondientes a los resultados de la prueba IDEL Fluidez en
denominacion de las letras

3° de Infantil 1° de Primaria
(n=18) (n=15)
Tl T2 T1
Categoria IDEL n % n % n %
En riesgo 6 33 18 100 8 53
Algun riesgo 5 28 7 47
Bajo riesgo 7 39

Estos resultados revelan un peor rendimiento en comparacion con los obtenidos

en muestras de hispanohablantes de NSE alto en el mismo test del IDEL. Por ejemplo,
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Kim y Pallante (2012) en una muestra de 163 nifios chilenos de 5 afios de NSE alta
informan de una media de nombramiento en un minuto de 12 letras (DT =11,98) en el
Tiempo 1y de 32 letras (DT = 17,17) en el Tiempo 2, alrededor del doble de letras que

las nombradas por la muestra de esta tesis en ambos momentos de evaluacion.

Efectos del Tiempo y Curso

Las medias de fluidez en la denominacion de letras fueron analizadas mediante
un analisis de varianza con un disefio 2 (tiempo: T1y T2) x 3 (curso: 3° de Infantil, 1°
de Primaria, 2° de Primaria), tal y como se muestra en la Tabla 17. Hubo diferencias
significativas entre los dos Tiempos, y entre los distintos Cursos. El aumento en la
velocidad para nombrar letras entre los dos tiempos de evaluacion fue significativo.
Ademas, los nifios de 2° de Primaria mostraron mejor desempefio que los de 1° de
Primaria y estos a su vez que los de 3° de Infantil. El efecto de interaccion no resultd

significativo.

Tabla 17. Analisis de Varianza de la medida de fluidez de denominacion de las letras

Medida gl F s p
Fluidez Letras
Tiempo 1 41,58 ,49 ,00
Curso 1 15,65 42 ,00
Tiempo X Curso 2 0,51 ,02 ,60

error 44
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6.3. Analisis descriptivos de las medidas de lectura y escritura por

curso y en nifios lectores

Las habilidades lectoras y escritoras se describen en toda la muestray en la
submuestra de nifios lectores, en el Tiempo 1, 2 y 3. Para considerar a los nifios lectores
se establecio el criterio de haber leido al menos tres palabras correctamente en el
Tiempo 3. Treinta y tres nifios cumplieron el criterio Lector: 12 de 3° de Infantil, nueve

de 1° de Primaria y 12 de 2° de Primaria.

A continuacion, se describen en detalle los resultados de las medidas de

lectura (precision lectora, velocidad lectora) y escritura (precision escrita).

Habilidad en lectura

Esta prueba incluia la lectura de palabras y pseudopalabras de estructura silabica
simple y compleja. Los estadisticos descriptivos para las medidas de lectura por curso y

en la submuestra de lectores se muestran en la Tabla 18.

Los nifios de 3° de Infantil comenzaron el curso sin saber leer, en el Tiempo 2
fueron capaces de leer palabras de estructura simple y no es hasta el Tiempo 3 que
consiguieron leer ademas palabras de estructura compleja y pseudopalabras simples.

En 1° de Primaria, los nifios comenzaron el curso leyendo poco més del 20% de
palabras y pseudopalabras de estructura simple y menos del 7 % de los estimulos de
estructura compleja y PROLEC-R. En el Tiempo 2 mejoraron el rendimiento y llegaron
al Tiempo 3 leyendo alrededor del 50% de estimulos de estructura simple, entre el 30 y

40 % de estructura compleja, y entre el 20 y 30 % de estimulos el PROLEC-R.
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En 2° de Primaria, los nifios comenzaron el curso leyendo alrededor del 60% de
las palabras simples y cerca del 50% de palabras complejas y pseudopalabras simples.
No llegaron a leer ni la mitad de las pseudopalabras complejas ni los estimulos del
PROLEC-R. Llegaron al Tiempo 3 con un desempefio del 74% correcto en palabras
simples en el Tiempo 3, cerca del 65% en palabras complejas y palabras del PROLEC-
Ry pseudopalabras simples, y casi del 60% en pseudopalabras complejas y

pseudopalabras del PROLEC-R.

En la submuestra de lectores, los nifios comenzaron el curso leyendo cerca del
35% los estimulos de estructura simple, entre el 20 y 30% de las palabras complejas y
las palabras del PROLEC-R y no llegaron al 20% correcto en las pseudopalabras
complejas y las pseudopalabras del PROLEC-R. Las puntuaciones mejoraron un 12%
en el Tiempo 2 y alcanzaron una tasa de acierto de cerca del 60% en el Tiempo 3 en la
lectura de estimulos simples, un 50% en la lectura de palabras complejasy entre el 35y
40% en pseudopalabras complejas y los estimulos del PROLEC-R.

Las puntuaciones de velocidad en la submuestra de lectores, indica la proporcion
de precision y velocidad en la lectura. Por tanto, una puntuacién de 100 muestra la
lectura correcta de una palabra en un segundo. En el Tiempo 1, los nifios lectores
tardaron entre cinco y seis segundos en leer un estimulo de estructura simple o una
palabra del PROLEC-R, mientras que tardaron el doble, unos 12 segundos, en leer una
pseudopalabra compleja o una pseudopalabra del PROLEC-R. En el Tiempo 3, los
nifios necesitaron entre dos y tres segundos por palabra simple o palabra compleja leida
y casi 4 segundos por cada pseudopalabra simple o palabra del Prolec-r y 5 segundos

para leer una pseudopalabra compleja o una pseudopalabra del PROLEC-R.
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Tabla 18. Medias (y desviaciones tipicas) de las tasas de acierto de la medida de habilidad lectora por curso y en nifios lectores segin tiempos

3° de Infantil (n=18)

1° de Primaria (n=15)

2° de Primaria (n=14)

Lectores (n = 33)

Medidas Precision Velocidad
L T2 T3 T T2 T3 T T2 T3 T T2 T3 1 T2 T3
i'ESEig‘p'eS 000 1125 1458 21,00 44,18 5150 6285 6750 7358 3621 5455 6212 1806 3281 4386
(10,67) (121) (2955) (39,57) (43,57) (43,85) (44,40) (39,35) (41,79) (38,16) (3588) (2972) (39.20) (4538)
i'ECE%mp'Ejas 000 000 1165 665 2535 3765 5320 6320 6570 2561 3833 5136 1358 27.06 3648
(24,45) (16,75) (4045) (42,95) (47,95) (48,30) (45.80) (40,50) (46,88) (4345) (27:81) (39.57) (54,89
PPOMPIES 000 000 1835 2400 3835 4400 5250 6215 6535 3318 4379 57,73 179 2037 2683
(21,20) (3550) (36,75) (38,35) (42,15) (4185) (38,25) (4017) (41,27) (31,72) (27.70) (24.59) (26,77)
PPCOMPIERS 000 000 000 200 2000 2865 4395 5465 5065 1055 3227 3833 827 1436 1860
(7,75) (36,55) (36,70) (39,80) (42,85) (44,20) (33,50) (41,83) (42,55) (14.83) (20,30) (24,20)
P.PROLEC-R 000 000 000 450 1883 2833 4786 5893 6321 2235 3556 397 1179 2037 2683
(8.36) (30,60) (36,88) (42,49) (4585) (45.30) (35.05) (42,28) (43,91) (27.70) (24,59) (26,77)
PP.PROLEC-R 000 000 000 217 1533 2317 4143 4911 5911 1856 27,8 3561 o271 1436 1869
(5.58) (26,20) 3048  (38,39) (38,79) (42,39) (31,78) (3577) (40,11) (14:83) (20,30) (24,20)

Nota. P. = Palabra; PP. = Pseudopalabra.
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Tabla 18. Continuacion

3° de Infantil (n=18)

1° de Primaria (n=15)

2° de Primaria (n=14)

Lectores (n = 33)

Medidas Precision Velocidad

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3

Total P 0 3,75 8,74 10,72 29,45 39,16 54,64 6321 67,50 28,06 42,81 51,06 16,48 26,75 35,72
(10,67) (18,28) (18,22) (36,87) (41,13) (44,76) (46,18) (43,48) (39,11) (42,44) (41,08) (28,41) (34,45) (42,35)

Total PP 0 0 6,12 9,39 2456 31,94 4596 55,30 61,37 23,76 34,62 43,89 11,44 16,36 21,40
(5,58) (26,20) (30,48) (38,39) (38,79) (42,39) (31,78) (35,77) (40,11) (14,83) (20,30) (24,20)

Total Simples 0 563 16,47 2250 41,27 47,75 57,68 64,83 6947 34,70 49,17 59,93 1793 26,59 3535
(10,67) (12,10) (29,55) (39,57) (43,57) (43,85) (44,40) (39,35) (41,79) (38,16) (35,88) (29,72 (39,20) (45,38)

Total Complejas 0 0,00 15,00 15,33 31,85 40,83 52,85 62,68 6553 29,40 41,06 54,55 15,69 23,72 31,66
(24,45)  (16,75) (40,45) (42,95) (47,95) (48,30) (45,80) (40,50) (46,88) (43,45) (27,81 (39,57) (54,89)

Total PROLEC-R 0 0,00 0,00 3,3 17,08 25,75 4465 54,02 61,16 20,46 31,68 37,66 13,03 17,37 22,76
(6,97) (28,40) (3,20) (40,44) (42,32) (43,85) (33,42) (39,03) (42,01) (21,27 (22,45) (25,49)
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La Tabla C8 muestra las categorias correspondientes a estas puntuaciones segun
el PROLEC-R en los nifios lectores de Primaria. En 1° de Primaria, un 38% de los nifios
se sitGian en la categoria de Dificultad Severa y un 38 % en Dificultad en la puntuacién
compuesta de lectura de palabras, y un 63% en Dificultad Severa y un 13 % en
Dificultad en la lectura de pseudopalabras. En 2° de Primaria, un 13% de los nifios se
sitla en la categoria de Dificultad Severay un 63 % en Dificultad en la puntuacion
compuesta de lectura de palabras, y ningun nifio se encuentra en la categoria de

Dificultad Severa y un 38% corresponde a Dificultad en la lectura de pseudopalabras.

Precision en Lectura

Efectos de Tiempo, Curso y Estimulo en toda la muestra

Las medias de precision lectora fueron analizadas mediante un analisis de
varianza con un disefio 3 (tiempo: T1, T2 y T3) x 2 (estimulo: palabras, pseudopalabras)
x 3 (estructura: simples, complejas, PROLEC-R) x 3 (curso: 3° de Infantil, 1° de

Primaria, 2° de Primaria) tal y como se muestra en la Tabla 19.

Segun el Tiempo de evaluacion, la tasa de acierto mejoro significativamente
entre los tres Tiempos de medicion. En cuanto al estimulo, los nifios leyeron
significativamente mejor las palabras que las pseudopalabras. Acerca de la Estructura,
el rendimiento fue significativamente mejor en estimulos de estructura simple que
compleja y éstos a su vez que los estimulos del PROLEC-R. En relacion al Curso, el
analisis post hoc con la prueba de Bonferroni demostro que los nifios alcanzaron
puntuaciones significativamente superiores en 2° de Primaria que en 1° de Primaria 'y

éstos a su vez superiores que los nifios de 3° de Infantil.
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Tabla 19. Analisis de Varianza de la medida de precisién lectora en toda la muestra

Medida gll gl2 F ns P
Tiempo 158 69,39 2380 ,41 0,00
Estimulo 1,00 44,00 4506 ,51 0,00
Estructura 1,20 52,69 3548 52 0,00
Curso 2,00 4400 1644 43 0,00
Tiempo X Curso 315 69,39 3,19 ,10 0,03
Estimulo X Curso 200 4400 507 ,19 0,01
Estructura X Curso 240 5269 4,13 ,10 0,02
Tiempo X Estimulo 163 71,72 3,27 17 0,05
Tiempo X Estimulo X Curso 3,26 71,72 3,48 12 0,02
Tiempo X Estructura 1,67 73,31 0,87 15 0,41
Tiempo X Estructura X Curso 3,33 73,31 1,88 , 19 0,13
Estimulo X Estructura 1,73 76,14 2,58 .14 0,09
Estimulo X Estructura X Curso 3,46 76,14 0,49 03 0,71
Tiempo X Estimulo X Estructura 2,23 98,02 2,06 16 0,13
Tiempo X Estimulo X Estructura X Curso 446 98,02 368 25 0,01

Las interacciones Tiempo x Curso, Estimulo x Curso, Estructura x Curso, y
Tiempo x Estimulo x Curso fueron significativas, y la interaccion de mayor nivel de las
cuatro variables Tiempo x Estimulo x Estructura x Curso fue también significativa.
Observando la interaccién de mayor nivel, el andlisis indica que Unicamente en 3° de
Infantil, el progreso entre el Tiempo 1y el Tiempo 2 fue condicionado por el estimulo y
la estructura F(1,20) = 6,46, p = ,016, n;; = 0,27, siendo el avance de las palabras
simples y complejas y pseudopalabras simples mayor entre Tiempos que para
pseudopalabras complejas o los estimulos del PROLEC-R. En los cursos de 1° de

primaria y 2° de primaria no hubo una interaccion significativa entre Tiempo, Estimulo
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y Estructura puesto que mejoraron por igual en palabras y psedopalabras de todas las

estructuras entre el Tiempo 1y el Tiempo 2.

No hubo efectos de interaccion para Tiempo x Estimulo, Tiempo x Estructura,
Tiempo x Estructura x Curso, Estimulo x Estructura, Estimulo x Estructura x Curso, ni

Tiempo x Estimulo x Estructura.

Efectos del Tiempo, Estimulo y Estructura en nifios lectores

Las medias de precision lectora fueron analizadas mediante un analisis de
varianza con un disefio 3 (tiempo: T1, T2 y T3) x 2 (estimulo: palabra, pseudopalabra) x

3 (estructura: simple, compleja, PROLEC-R), tal y como se muestra en la Tabla 20.

Segun el Tiempo de evaluacion, la tasa de acierto mejoro significativamente
entre los tres Tiempos de medicidn, tanto en palabras como en pseudopalabras, y tanto
en estructura simple, como en compleja 'y en el PROLEC-R. Leyeron un 12% de
estimulos mejor en el Tiempo 2 respecto al Tiempo 1, y un 9 % mejor en el Tiempo 3

respecto al Tiempo 2; es decir, mejoraron un 21% en precisién lectora en un afio.

En relacion al tipo de Estimulos, la lectura se realiz6 significativamente mejor en
palabras que en pseudopalabras, en los tres Tiempos de evaluacion y tanto en Estructura
simple como compleja y PROLEC-R. En general, leyeron un 6% mejor las palabras que

las pseudopalabras.

Respecto a la Estructura, los nifios obtuvieron puntuaciones significativamente

superiores en los estimulos de estructura simple que compleja y éstos a su vez que los
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estimulos del PROLEC-R, en los tres Tiempos de evaluacion, tanto en palabras como en
pseudopalabras. Leyeron un 14% mejor los estimulos con estructura simple que con
estructura compleja y un 5% mejor los estimulos de estructura compleja que los
estimulos del PROLEC-R. Por tanto, la puntuacion en lectura fue un 19% mas elevada

en estructuras simples frente al rendimiento en los estimulos del PROLEC-R.
No hubo ningun efecto significativo de interaccion.

Tabla 20. Andlisis de Varianza de la medida de precision lectora en la submuetsra de nifios
lectores

Medida gll gl 2 F ns P
Precision lectora
Tiempo 1,65 52,91 24,82 44 ,00
Estimulo 1 32 48,14 ,60 ,00
Estructura 1,21 38,61 39,90 ,55 ,00
Tiempo X Estimulo 1,57 50,15 3,23 .92 ,06
Tiempo X Estructura 1,69 54,14 1,12 ,03 32
Estimulo X Estructura 2 64 3,01 ,08 ,06
Tiempo X Estimulo X Estructura 2,20 70,63 2,57 ,07 ,08

Velocidad en Lectura

La puntuacion de velocidad se calcul6 a partir de la puntuacion de precision, la
cual se dividio entre el tiempo requerido para la lectura en segundos, y esa cantidad se
multiplico por cien. Ese sistema de puntuacion es el ofrecido por el test estandarizado

PROLEC-R.

La velocidad lectora de la muestra entera no pudo calcularse porque en varios

tiempos y cursos la exactitud lectora fue cero.

Efectos del Tiempo, Estimulo y Estructura en nifios lectores
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Las medias de velocidad lectora fueron analizadas mediante un analisis de
varianza con un disefio 3 (tiempo: T1, T2 y T3) x 2 (estimulo: palabra, pseudopalabra) x

3 (estructura: simple, compleja, PROLEC-R), tal y como se muestra en la Tabla 21.

Hubo un efecto significativo del Tiempo de evaluacién, del tipo de Estimulos y
de la Estructura de los estimulos como se observa en la Tabla 21. También hubo
interacciones significativas entre Tiempo x Estimulo, Tiempo x Estructura, y Estimulo
x Estructura, asi como una interaccion significativa de mayor nivel entre Tiempo X
Estimulo X Estructura. Observando la interaccién de mayor nivel se encuentra que en
palabras, el avance entre tiempos fue distinto en funcién de la estructura F(3,85) = 5,67,
p =,000, n; = 0,39, pero no en pseudopalabras que el progreso entre tiempos fue similar
entre simples, complejas y PROLEC-R F(1,48) = 0,65, p =,630, n;, = 0,02.

Tabla 21. Analisis de Varianza de la medida de velocidad lectora en la submuestra de nifios
lectores

Medida gll g2 F uH p

Velocidad lectora
Tiempo 1,29 41,42 20,31 ,39 ,00
Estimulo 1 32 11,40 ,26 ,00
Estructura 1,40 44,95 35,57 ,53 ,00
Tiempo X Estimulo 1,21 38,63 8,36 21 ,00
Tiempo X Estructura 2,09 67,11 3,37 ,09 ,04
Estimulo X Estructura 2 64 7,86 ,19 ,00
Tiempo X Estimulo X Estructura 3,02 96,54 3,54 ,10 ,02

Habilidad en escritura

Esta prueba incluia la escritura de palabras y pseudopalabras de estructura
silabica simple y compleja. Los estadisticos descriptivos para las medidas de escritura

por curso y en la submuestra de lectores se muestran en la Tabla 22.
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Los nifios de 3° de Infantil comenzaron el curso sin préacticamente saber escribir
una palabra, en el Tiempo 2 fueron capaces de escribir palabras de estructura simple y
no fue hasta el Tiempo 3 que consiguieron escribir ademas pseudopalabras simples.

En 1° de Primaria, los nifios comenzaron el curso escribiendo poco méas del 16%
de palabras de estructura simple y menos del 6 % de palabras de estructura compleja. En
el Tiempo 2 mejoraron el rendimiento y llegaron al Tiempo 3 escribiendo alrededor del
43% de palabras y pseudopalabras de estructura simple y cerca del 22 % de estructura

compleja.
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Tabla 22. Medias (y desviaciones tipicas) de las tasas de acierto de la medida de precision escrita en el LEED por curso y en nifios lectores segln tiempos

3° de Infantil (n=18)

1° de Primaria (n=15)

2° de Primaria (n=14)

Lectores (n = 33)

Medidas T1 T2 T3 T3 T3 T1 T2 T3

P. Simples 1,40 7,08 8,90 41,18 64,48 27,73 42,5 50,23
(3,00) (6,88) (8,70) (33,22) (33,32) (31,51) (32,90 (31,96)

P. Complejas 0,00 0,00 0,00 22,65 54,29 14,09 26,82 33,33
(30,85) (41,36) (22,65) (34,70) (38,68)

PP. Simples 18,60 44,00 67,85 58,79
(21,00) (40,25) (36,20) (32,04)

PP. Complejas 0,00 21,35 49,65 30,76
(29,60) (38,80) (36,21)

Total P 0,7 3,54 4,45 31,92 59,39 20,91 34,66 41,78
(3,00) (6,88) (8,70) (32,04) (37,34) (27,08) (33,80) (35,32)

Total PP 9,3 32,68 58,75 44,78
(21,00) (34,93) (37,50) (34,13)

Total Simples 13,75 42,59 66,17 54,51
(14,85) (36,74) (34,76) (32,00)

Total Complejas 0 22,00 51,97 32,05
0 (30,23) (40,08) (37,45)

Nota. P. = Palabras; PP. = Pseudopalabras.



En 2° de Primaria, los nifios comenzaron el curso escribiendo alrededor del 46%
de las palabras simples y cerca del 27% de palabras complejas. Llegaron al Tiempo 3
con un desemperio de entre el 64% y 67% correcto de estimulos simples, y de entre 50%

y 54% en palabras y pseudopalabras complejas.

En la submuestra de lectores, los nifios comenzaron el curso escribiendo cerca
del 28% los estimulos de estructura simple, y la mitad, el 14%, de las palabras
complejas. Las puntuaciones mejoraron cerca de un 15% en el Tiempo 2 y alcanzaron
una tasa de acierto del 50 y 60% en el Tiempo 3 en la escritura de palabras y
pseudopalabras simples, respectivamente. No llegaron al 35% correcto en la escritura de

los estimulos complejos.
Efectos del Tiempo, Estructura y Curso en toda la muestra

Las medias de precision escrita fueron analizadas mediante un analisis de
varianza con un disefio 3 (tiempo: T1, T2y T3) x 2 (estructura: simples, complejas) x 3
(curso: 3° de Infantil, 1° de Primaria, 2° de Primaria) tal y como se muestra en la Tabla

23.

Hubo un efecto principal del Tiempo de evaluacion, asi como un efecto del
Estructura, segun el cual hubo un rendimiento significativamente superior en la escritura
de estimulos simples que complejos. En relacion al Curso, también hubo un efecto
principal significativo. Hubo también una interaccion significativa entre Tiempo y
Curso que permitié observar que las diferencias entre el Tiempo 1y el Tiempo 2 fueron
mayores en 2° de Primaria F(1,18) = 21,18, p = ,000, n;; = 0,62, que en 1° de Primaria
F(2,28) = 14,80, p = 000, n = 0,51, y 3° de Infantil F(2,34) = 14,56, p =,000, n2 =
0,46.

El resto de las interacciones no fueron significativas
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Tabla 23. Andlisis de Varianza de la medida de precision escrita en toda la muestra

Medida gll gl 2 F np p
Precision escrita
Tiempo 1,49 65,54 46,76 51 ,00
Estructura 1 44 43,49 25 ,00
Curso 2 44 17,42 44 ,00
Tiempo X Curso 2,98 65,54 7,47 ,49 ,00
Estructura X Curso 2 44 3,05 12 ,06
Tiempo X Estructura 1,52 66,77 0,30 ,01 74
Tiempo X Estructura X Curso 3,03 66,77 2,17 ,09 ,08

Efectos del Tiempo y Estructura en nifios lectores

No fue posible incluir el factor estimulo ya que la medida de escritura de
pseudopalabras sélo se realiz6 en el Tiempo 3. Las medias de precision escrita fueron
analizadas mediante un analisis de varianza con un disefio 3 (tiempo: T1, T2y T3) x 2

(estructura: simple, compleja), tal y como se muestra en la Tabla 24.

Segun el Tiempo de evaluacion, la precisién escrita mejoro significativamente
entre los tres Tiempos de medicion, tanto en estructura simple, como en compleja. En
general, el avance entre los Tiempos 1y 2 fue del 14% y entre Tiempos 2 y 3 del 7%, lo

gue indica que mejoraron un 21% las puntuaciones en escritura entre los Tiempos 1y 3.

Respecto a la Estructura, los nifios obtuvieron puntuaciones significativamente
superiores en los estimulos de estructura simple que compleja en los tres Tiempos de

evaluacion. Escribieron un 15% mejor los estimulos de estructura simple que compleja.

No se encontro ningun efecto de interaccion.

Tabla 24. Andlisis de Varianza de la medida de precision lectora en la submuestra de nifios
lectores

Medida gll gl2 F Ul p
Precision escrita
Tiempo 15 48,84 43,32 ,59 ,00
Estructura 1 32 49,74 57 ,00
Tiempo X Estructura 1,47 47,03 0,33 ,01 12
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El andlisis visual del rendimiento en escritura en el Tiempo 3 revela que los
nifos escribieron mejor pseudopalabras (9% mejor) que palabras de estructura simple, y
el rendimiento fue muy similar en estructura compleja, con un 33% correcto en palabras
y 31% correcto en pseudopalabras. El mejor rendimiento en la escritura de
pseudopalabras que de palabras simples se debi6 principalmente a la ortografia, ya que
en las pseudopalabras existian varias posibilidades ortograficas para representar

correctamente la palabra inventada (p. ej., beno-veno).
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6.4. Analisis de correlacion de las variables de alfabetizacion temprana

y las habilidades de lectura y escritura en nifios lectores

Antes de realizar el analisis de regresion multiple se calcularon las correlaciones
entre las variables predictoras y las predichas de la muestra de nifios que pasaron el
criterio de Lector (tres palabras correctamente leidas).

La Tabla 25 muestra las correlaciones entre las medidas de alfabetizacién

temprana y las medidas de lectura y escritura en la submuestra de nifios lectores.

El curso presentd coeficientes moderados con todas las medidas de lectura y
escritura y alto con la escritura de palabras simples. En cambio las medidas cognitivas,
tanto la puntuacién del PVT CI como la memoria de trabajo, mostraron correlaciones

bajas con la habilidad lectoescritora.

En cuanto a las variables de alfabetizacion temprana segun los distintos
momentos de evaluacion, los resultados son los siguientes.

La velocidad de denominacién en el Tiempo 1 muestra coeficientes de
correlacion bajos y no significativos con la mayor parte de las variables de lectura 'y
escritura. En el Tiempo 2, las correlaciones son de bajas a moderadas aumentando los
coeficientes respecto al Tiempo 1, especialmente con lectura y escritura de estructura
compleja. Resulta sorprendente la baja correlacion en ambos tiempos con las medidas
de velocidad lectora.

El conocimiento de lo impreso muestra correlaciones moderadas con todas las
medidas en el Tiempo 1, y bajas en el Tiempo 2, presentando correlaciones débiles
particularmente con las medidas de velocidad lectora.

En relacién al conocimiento fonoldgico en el Tiempo 1, los coeficientes de

correlacion fueron moderados para todas las medidas, aunque generalmente superiores

188



en los estimulos de estructura compleja. En el Tiempo 2, las correlaciones son bajas,
mostrando coeficientes algo superiores para la lectura y escritura de palabras complejas
y escritura de pseudopalabras tanto simples como complejas.

El conocimiento de las letras presentd correlaciones de moderadas a altas tanto
en el Tiempo 1 como en el Tiempo 2, alcanzando coeficientes superiores con los
estimulos de estructura simple y con las medidas de precision frente a las medidas de

velocidad.
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Tabla 25. Correlaciones entre las medidas de alfabetizacién temprana en el Tiempo 1y Tiempo 2 y las medidas de lectura y escritura de los nifios lectores en
el Tiempo 3

Lectura Precision Lectura Velocidad Escritura
Medida T Palabras Pseudopalabras Palabras Pseudopalabras Palabras Pseudopalabras
Simples Complejas Simples Complejas Simples Complejas Simples Complejas Simples Complejas Simples Complejas
Curso 7727 590" 665" 708" 698" 6617 7147 726" 835" 709" 693" 693"
Cl T1 403 385" ;358" 329 4017 375" 363" 383" 440 332 345" 364"
MT T1 388" 331 421" 295 4917 410" 407 397" 426" 335 ;390" 341
RAN T1 336 316 318 3917 284 ,099 219 340 324 374 318 398"
T2 4857 526" 418" 515" 339 317 361" 459" 439" 527" 490" 555"
C.lmp. T1 5357 566" 536" 507" 567" 576" 579 503" 613" 544™ 607" 565"
T2 416 454™ 455" 328 383" ;389" 385" 359" 440 ;380" 569" 408"
CF T1 6207 729 669" 664" 670 616" 596" 653 615~ 659" 649" 687"
T2 284 520" ;390" 375" 448" 348" 344" 417" 302 453 479 457"
CL T1 838" 764" 816" 7017 636" 606" 6737 629" 840 694" 822" 707
T2 7357 716 7117 6477 573" 531" 570 585" 729™ 635" 734 661"

Nota. T = Tiempo. MT = Memoria de Trabajo; RAN = Velocidad de denominacion; C. Imp. = Conocimiento de lo Impreso; CF = Conocimiento Fonoldgico;

CL = Conocimiento de las Letras.
"p<0,05 "p<0,01 " p<0,001.
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6.5. Analisis de regresion de las variables de alfabetizacion temprana

en la prediccion de las habilidades de lectura y escritura

En esta seccion se presentaran los andlisis de regresion para explicar la lectura y
escritura de palabras y pseudopalabras de estructura silabica simple y compleja en la
submuestra de nifios lectores. Las variables independientes fueron: (i) el curso, (ii) el
conocimiento de las letras, (iii) el conocimiento fonoldgico, (iv) el conocimiento de lo
impreso y (V) la velocidad de denominacion. Se tomaron las variables predictoras de
alfabetizacion temprana tomadas en el Tiempo 1 para explicar los resultados en
lectoescritura un afio después, en el Tiempo 3.

Basadas en la alta correlacion entre algunas variables, descrita en la seccion anterior,
realizamos una comprobacion de la multicolinealidad de las variables. Los valores de
inflacion de la varianza fueron todos menores de 10 y los indices de condicién menores

de 30, indicando que la multicolinealidad no era importante.

A continuacion, se describen en detalle los resultados de cada una de las
medidas de habilidad lectora (precision y velocidad lectora) y habilidad en escritura

(precision escrita).

Habilidad lectora

Con el fin de examinar la contribucidn especifica y Unica de los predictores de
alfabetizacion temprana en las variaciones del rendimiento en la habilidad lectora un
afio después, se llevo a cabo un andlisis de regresion jerarquica multiple que permite
una exploracién del valor de R? en cada paso. El R? o coeficiente de determinacion

indica la proporcion de la varianza en la variable dependiente (habilidades lectoras y
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escritoras) que es explicada a partir de la variable independiente (habilidades de
alfabetizacion temprana). Las variables se introdujeron en cinco etapas separadas con
cada variable independiente. El orden en el que los predictores se metieron en la
ecuacion de regresion fue determinado por los coeficientes de correlacion obtenidos y la

literatura previa.

Para cada modelo sucesivo, las variables predictoras se introdujeron en la
ecuacion de una en una por lo que los valores beta estandarizados van reflejando la
varianza Unica. Los valores beta estandarizados pueden interpretarse en términos de
tamarfio del efecto (Kline, 1998). Cohen (1988) propone una recomendacién para la
interpretacion de estos coeficientes estandarizados donde un valor absoluto de 0,10
representa un pequerio efecto; 0,30 representa un efecto medio; y 0,50 representa un

gran efecto.

A continuacion, vamos a describir los resultados para la precision lectora y para

la velocidad lectora de forma independiente.

Precision lectora

Las Tablas C9 y C10 resumen los andlisis de regresion para la prediccion de la
precision lectora un afio después, en el Tiempo 3. La lectura con estimulos simples fue
explicada por las variables de prediccion curso y conocimiento de las letras, tanto de
palabras (77% de la varianza) como de pseudopalabras (69%). En cambio, la lectura con
estimulos de estructura compleja y los estimulos del PROLEC-R fue explicada por las
variables de prediccién curso, conocimiento de las letras y también conocimiento

fonologico, tanto en la lectura de palabras (69%) como en la lectura de pseudopalabras
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(65%), palabras del PROLEC-R (66%) y pseudopalabras del PROLEC-R (66%). El
conocimiento de lo impreso incluido en el Paso 4 y la velocidad de denominacion
incluida en el Paso 5 no contribuyeron de manera significativa a la varianza en el
rendimiento de lectura un afio después en ningun tipo de estimulo (palabras-

pseudopalabras; simples- complejas).

La Tabla C13 y C14 muestra los coeficientes de regresion utilizados para la
prediccion de la lectura de palabras y pseudopalabras un afio después segun las cinco
variables independientes. A continuacion vamos a describir el anélisis de regresion en el
Paso 3 con las variables que contribuyeron significativamente a la lectura, estas son,

curso, conocimiento de las letras y conocimiento fonoldgico.

El rendimiento en la lectura de palabras de estructura simple fue predicho por el
conocimiento de las letras (3= 0,57), con un gran tamaio del efecto y el curso (f= 0,32),
con un tamafio moderado La variable de conocimiento fonoldgico (= 0,13) representd
un tamario del efecto pequefio, no significativo. En conjunto, estas variables
contribuyeron aproximadamente al 78% de la varianza.

El rendimiento en la lectura de palabras de estructura compleja fue predicho por
el conocimiento de las letras (B= 0,43) y el conocimiento fonoldgico (= 0,40), con un
tamano del efecto de moderado. La variable curso (= 0,13) no result6 significativa. En
conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 69% de la varianza.

El rendimiento en la lectura de pseudopalabras simples fue predicho por el
conocimiento de las letras (f= 0,55), con un gran tamafio del efecto. Las variables de
conocimiento fonologico (= 0,24) y curso (= 0,19) no resultaron significativas. En

conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 72% de la varianza.
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El rendimiento en la lectura de pseudopalabras complejas fue predicho por el
conocimiento fonolédgico (B= 0,36) y por el curso (= 0,35), ambas variables con un
tamafo del efecto moderado. El conocimiento de las letras (f= 0,27) no resultd
significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 65% de la
varianza.

El rendimiento en la lectura de en la lectura de palabras en el PROLEC-R fue
predicho por el curso (= 0,38) y el conocimiento fonoldgico (p= 0,35), ambas variables
con un tamafo del efecto moderado. El conocimiento de las letras (= 0,26) no result6
significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 66% de la
varianza.

El rendimiento en la lectura de en la lectura de pseudopalabras en el PROLEC-R
fue predicho por el curso (B= 0,41) y el conocimiento fonologico (= 0,32), ambas
variables con un tamafio del efecto moderado. El conocimiento de las letras (B=0,26)
no resultd significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al

66% de la varianza.

Velocidad lectora

Se siguid el mismo procedimiento que en precision lectora y el patrén observado

fue semejante.

Las Tablas C13 y C14 muestran los coeficientes de regresién utilizados para la
prediccion de la velocidad lectora un afio después, segun las cinco variables
independientes. A continuacion vamos a describir el analisis de regresion en el Paso 3
con las variables que contribuyeron significativamente a la velocidad en lectura, estas

son, curso, fluidez en conocimiento de letras y conocimiento fonologico.
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El rendimiento en la lectura de palabras de estructura simple fue predicho por el
conocimiento de las letras (= 0,42) y el curso (B= 0,34), con un tamafio moderado. La
variable de conocimiento fonologico (B= 0,23) representd un tamafio del efecto
pequerio, no significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente
al 74% de la varianza.

El rendimiento en la lectura de palabras de estructura compleja fue predicho por
el conocimiento fonologico (p= 0,48) con un tamafio del efecto moderado, y el
conocimiento de las letras (3= 0,31), con un tamafio del efecto de moderado no
significativo. La variable curso (f= 0,15) no resulto significativa. En conjunto, estas
variables contribuyeron aproximadamente al 62% de la varianza.

El rendimiento en la lectura de pseudopalabras simples fue predicho por el
conocimiento de las letras (= 0,40) y el conocimiento fonoldgico (= 0,34), con un
tamarfio del efecto moderado. La variable curso (= 0,21) no resultd significativa. En
conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 62% de la varianza.

El rendimiento en la lectura de pseudopalabras complejas fue predicho por el
conocimiento fonoldgico (B= 0,37) y por el curso (B= 0,32), ambas variables con un
tamafio del efecto moderado. El conocimiento de las letras (f= 0,29) no resulto
significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 63% de la
varianza.

El rendimiento en la lectura de en la lectura de palabras en el PROLEC-R fue
predicho por el curso (B= 0,34) y el conocimiento fonologico (B= 0,34), ambas variables
con un tamafio del efecto moderado. El conocimiento de las letras (= 0,31) no resultd
significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 61% de la

varianza.

195



El rendimiento en la lectura de en la lectura de pseudopalabras en el PROLEC-R
fue predicho por el curso (= 0,36) y el conocimiento fonologico (B= 0,30), ambas
variables con un tamafio del efecto moderado. EI conocimiento de las letras present6 un
tamafio del efecto moderado (= 0,32) no significativo. En conjunto, estas variables

contribuyeron aproximadamente al 63% de la varianza.

Precision escrita

Se sigui6 el mismo procedimiento en el anlisis de regresion jerarquico
multiple para la prediccion de la escritura y el patron observado fue semejante al de la
prediccion de la precision en lectura.

La Tabla C15 resume los andlisis de regresion para la prediccion de la escritura
de palabras y pseudopalabras un afio despues. La escritura con estimulos simples fue
explicada por las variables de prediccion curso y conocimiento de las letras tanto de
palabras (84% de la varianza) como de pseudopalabras (73%). En cambio, la escritura
con estimulos de estructura silabica compleja fue explicada por las variables de
prediccion curso, conocimiento de las letras, y el conocimiento fonoldgico tanto en la
escritura de palabras (65%) como en la escritura de pseudopalabras (67%). El
conocimiento de lo impreso se incluyé en el paso 4 y no supuso un aumento
significativo en la proporcion de varianza de la escritura en ningun caso. La velocidad

de denominacion se incluyo en el Paso 5 y tampoco supuso un aumento significativo.

La tabla C16 muestra los coeficientes de regresion para la prediccion de la
escritura de palabras y pseudopalabras un afio después segun las cinco variables

independientes. A continuacion vamos a describir el analisis de regresion en el Paso 3
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con las variables curso, conocimiento de las letras y conocimiento fonolégico y la
contribucidn de cada una de estas variables a la prediccion de los resultados en escritura
segun el tipo de estimulos.

El rendimiento en la escritura de palabras de estructura simple fue predicho por
el conocimiento de las letras (f = 0,51), con un gran tamafio del efecto y por el curso
(B= 0,45) y el conocimiento fonologico (= 0,32), ambas variables con un tamano del
efecto moderado. El conocimiento de las letras (= 0,12) no result6 significativo. En
conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 85% de la varianza.

El rendimiento en la escritura de palabras de estructura compleja fue predicho
por la variable curso (B = 0,37) y el conocimiento fonoldgico (f = 0,36), con un tamafio
del efecto moderado. El conocimiento de las letras (f = 0,25) no result6 significativo.
En conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 65% de la varianza.

El rendimiento en la escritura de pseudopalabras de estructura simple fue
predicho por el conocimiento de las letras (B = 0,54), con un gran tamafio del efecto y
por el curso (= 0,28), con un tamaio del efecto pequefio. El conocimiento fonologico
(B= 0,20) no resulto significativo. En conjunto, estas variables contribuyeron
aproximadamente al 75% de la varianza.

El rendimiento en la escritura de pseudopalabras de estructura compleja fue
predicho por el conocimiento fonologico (f = 0,39) y el curso ( = 0,34), con un tamafo
del efecto moderado. El conocimiento de las letras (B= 0,26) no resultd significativo. En

conjunto, estas variables contribuyeron aproximadamente al 75% de la varianza.
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6.6. Analisis de mediacion del conocimiento fonoldgico en la relacién
entre el conocimiento de las letras y las medidas de lecturay

escritura

Con el fin de examinar la posible mediacion del conocimiento fonol6gico en la
relacion entre el conocimiento de las letras y los distintos resultados de las habilidades
de lecturay escritura segun el tipo de estimulos (palabras y pseudopalabras; estructura
simple y estructura compleja) se llevaron a cabo analisis de regresion multiple para
evaluar el propuesto modelo de mediacion en PROCESS (Hayes, 2013). El
conocimiento de las letras en el Tiempo 1 se introdujo como la variable predictora, el
conocimiento fonologico en el Tiempo 2 se introdujo como variable mediadora, el
curso se introdujo como covariable y cada una de las medidas de lectura y escritura en

el Tiempo 3 como variable dependiente.

Se condujeron andlisis de mediacion usando el método bootstrapping con
estimaciones de confianza de sesgo corregido y un coeficiente de intervalo del 95% del
efecto indirecto basado en 5000 muestras (Preacher y Hayes, 2008). Los resultados se

muestran en las figuras 1 a 10.

Las Figuras D1 a D10 muestran los modelos del conocimiento de las letras en el
Tiempo 1 como predictor de las variables de lectura y escritura en el Tiempo 3 mediado

por el conocimiento fonoldgico en el Tiempo 2.

Se encontro6 que el conocimiento de las letras en el Tiempo 1 predijo el
conocimiento fonologico en el Tiempo 2 (B = 0,26, t (2,30) = 2,68, p =,012). Ademas,
se encontrd que el curso como covariable no estuvo asociada significativamente al

conocimiento fonoldgico en el Tiempo 2 (B = -0,99, t (2,30) =-1,42, p =,165).
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En precision lectora, no se encontraron asociaciones significativas entre el
conocimiento fonoldgico y la lectura de palabras simples (B = 0,18, t (3,29) =0,42, p =
,674), la lectura de pseudopalabras simples (B = 0,29, t (3,29) = 0,29, p =,183) y la
lectura de pseudopalabras complejas (B = 0,59, t (3,29) = 1,77, p = ,088). En cambio, se
encontraron asociaciones significativas entre el conocimiento fonoldgico y la lectura de
palabras complejas (B = 0,86, t (3,29) = 2,76, p =,009), la lectura de palabras del
PROLEC-R (B=1,57,1(3,29) = 2,41, p =,022), y la lectura de pseudopalabras del
PROLEC-R (B = 1,44, t (3,29) = 2,47, p = ,019).

En precision en escritura, no se encontraron asociaciones significativas entre el
conocimiento fonoldgico y la escritura de palabras simples (B = 0,37, t(3,29) = 1,18, p
=,248). En cambio, se encontraron asociaciones significativas entre el conocimiento
fonoldgico y escritura de palabras complejas (B = 0,77, t (3,29) = 2,73, p =,010),
escritura de pseudopalabras simples (B = 0,54, t (3,29) = 2,97, p =,006) y escritura de

pseudopalabras complejas (B = 0,71, t (3,29) = 2,65, p =,012).

A continuacion se presentan los resultados del anélisis de mediacion para estos
casos donde tanto la asociacion entre conocimiento de las letras y conocimiento
fonoldgico (a-path) como la asociacion del conocimiento fonoldgico con las medidas de

lectura y escritura especificadas (b-path) resultaron significativos.

En precision lectora, los andlisis de mediacion confirmaron el rol de mediacion
del conocimiento fonoldgico en la relacion entre el conocimiento de las letras y la
lectura con estimulos complejos (excepto en pseudopalabras complejas) y el PROLEC-
R, representando un efecto moderado. Por tanto, la mediacién el conocimiento
fonoldgico se dio en la lectura de palabras complejas (B = 0,228, Cl = 0,056 a 0,574;
BE del efecto indirecto = 0,166, Cl = 0,043 a 0,399), palabras del PROLEC-R (B =
0416, Cl = 0,056 a 1,144; BE del efecto indirecto = 0,169, Cl = 0,026 a 0,431), y
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pseudopalabras del PROLEC-R (B = 0,383, Cl = 0,076 a 1,078; BE del efecto indirecto
= 0,174, ClI = 0,038 a 0,453). No hubo medicacién en la lectura de estimulos con

estructura simple.

En escritura, los analisis de mediacion confirmaron el rol de mediacion del
conocimiento fonoldgico en la relacion entre el conocimiento de las letras y la escritura
de todos los tipos de estimulos, excepto palabras simples. Por tanto, la mediacién el
conocimiento fonoldgico se dio en la escritura de palabras complejas (B = 0,206, ClI =
0,062 a 0,489; BE del efecto indirecto = 0,188, Cl = 0,055 a 0,426), escritura de
pseudopalabras simples (B = 0,146, Cl = 0,021 a 0,330; BE del efecto indirecto = 0,162,
Cl1=0,026 a 0,377), y escritura de pseudopalabras complejas (B = 0,188, Cl = 0,052 a
0,435; BE del efecto indirecto = 0,180, CI = 0,047-0,400), representando un efecto

moderado.

En todos los casos, los resultados indicaron que el efecto directo del conocimiento
de las letras en las medidas de lectura y escritura tomadas siguio resultando

significativo, lo que sugiere una mediacion parcial.
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CAPI’TULO 1.
DISCUSION

Esta tesis tenia como principal objetivo conocer el valor predictivo de las
variables de alfabetizacion temprana en la lectoescritura de estimulos simples (p. €j.,
CV) y complejos (p. ej., CCV) de una muestra de nifios de lengua espafiola, hasta
construir un modelo de mediacién entre las variables predictivas y las predichas.
También tenia dos objetivos secundarios. Describir longitudinalmente el rendimiento
en lectoescritura de la muestra del presente trabajo, esta es, nifios desfavorecidos de 3°
de Infantil a 2° de Primaria que eran prelectores y lectores principiantes. Por Gltimo,
analizar las propiedades psicométricas de tareas construidas para evaluar las habilidades

de alfabetizacion temprana y la lectoescritura inicial.

A continuacion exponemos la discusion en apartados que corresponden a cada

uno de los tres objetivos.

1. Conocer el valor predictivo de las variables de alfabetizacion temprana en el
rendimiento en lectura y escritura un afio después, para estimulos con diferente
nivel de complejidad silabica

El conocimiento de las letras y el conocimiento fonoldgico predijeron el rendimiento en

lectura y escritura un afio después

Los resultados del analisis de regresion entre las variables predictivas de la
alfabetizacion temprana y las predichas, lectura y escritura, revelan que el conocimiento
de las letras y el conocimiento fonologico de los nifios lectores principiantes de

preescolar, 1° y 2° de primaria, fueron los mejores y unicos predictores de la lectura y la
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escritura, un afio después. Es decir, el conocimiento de las letras, particularmente, pero
también el conocimiento fonoldgico predijeron la exactitud con la que nifios
principiantes leian y escribian un afio mas tarde, mientras que la velocidad de

nombramiento y el conocimiento no.

Este hallazgo general coincide, en parte, con otros estudios realizados también
en sistemas de escritura alfabéticos. Desde hace mas de cuatro décadas, hasta hoy, se
tienen estudios que demuestran que el conocimiento fonoldgico es un fuerte predictor de
la lectura y escritura (p. €j., Liberman, 1973; Vellutino y cols., 2004, para estudios en
inglés; Aguilar y cols., 2010; Suarez-Coalla y cols., 2013, para estudios en espafiol).
Asimismo, la investigacion ha mostrado que el conocimiento de las letras es un fuerte
predictor de la lectoescritura (p. ej., Blaiklock, 2004; Foorman y cols., 1991; Foulin,
2005; NELP, 2008, para estudios en inglés; Casillas y Goikoetxea, 2007; Kim y
Pallante, 2012, para estudios en espafiol). Como hemos revisado en el Capitulo 3 de este
trabajo, en sistemas de escritura alfabética, el conocimiento de las letras y el
conocimiento fonoldgico facilitan el aprendizaje de la lectura y escritura dada la
necesidad de que el nifio entienda el principio alfabético que lo rige (Adams, 1990).
Investigadores con diferentes perspectivas de analisis (evolutiva, procesamiento del
lenguaje, etc.) coinciden en que tanto el conocimiento de las letras como el
conocimiento fonol6gico conforman los conocimientos necesarios para el desarrollo de
la ruta subléxica o fonoldgica (como es llamada por los modelos de reconocimiento
visual de palabras; Coltheart y cols., 2001) o fase alfabética (como es llamada en los
modelos de desarrollo lector; Ehri, 1995; Frith, 1985) en la que es necesario el anlisis
de las correspondencias letra-sonido y la union de esas correspondencias para

pronunciar palabras. De manera similar, se ha subrayado el papel fundamental del
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conocimiento fonologico y de las letras en los modelos de desarrollo del aprendizaje de

la escritura (Ehri, 1997; Ferreiro, 2009).

Estas habilidades son fundamentales para aprender a leer y escribir en sistemas
alfabéticos, ahora bien, como hemos insistido en los capitulos anteriores, los idiomas
difieren en la consistencia ortografica y en la estructura silabica, aspecto que nos ha
interesado en este trabajo. Nuestro objetivo al examinar las variables predictoras no sélo
era conocer cuales predecian y cuales no la lectoescritura en espafiol, sino conocer si la
fuerza predictiva y la relacion entre las variables predictoras era la misma segun la

estructura silabica que presentaban los estimulos que debian ser leidos y escritos.

Como revisamos en el Capitulo 3 de esta tesis, segun la hipétesis de la
profundidad ortografica (Frost, 2005; 2012; Katz y Frost, 1992; 2001) y de la teoria
psicolingiiistica del “tamafio del grano” (Ziegler y Goswami, 2005), el grado de
transparencia de un sistema escrito influye el desarrollo de las habilidades fonoldgicas y
de la lectoescritura. De hecho, y en apoyo a esta hipétesis, algunos estudios encuentran
que el conocimiento fonoldgico es un predictor méas potente del aprendizaje lector
cuando un nifio aprende a leer en sistemas de escritura opacos, en lugar de transparentes
(Georgiou y cols., 2012; Vaessen y Blomert, 2010; Wimmer y cols., 2000). Se ha
explicado que dado que en sistemas transparentes se construye mas facil la ruta
fonoldgica (Morais, 1995) y el aprendizaje lector es mas rapido, la medida fonologica
pierde su efecto predictivo y es la velocidad de denominacion la que muestra una mayor
relacion con la fluidez lectora (p. ej. Castejon y cols., 2011; Serrano y Defior, 2008). El
argumento se basa en que cuando las habilidades de decodificacién ya se han adquirido
suficientemente, el poder predictivo del conocimiento fonoldgico, decrece (Furnes y
Samuelsson, 2011; Georgiou y cols., 2008; Vaessen y Blomert, 2010). Sin embargo, los
resultados de la presente tesis contrastan con estos hallazgos y explicaciones pues, por
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una parte, el conocimiento fonolégico si predijo la lectoescritura en nuestra muestra, por
encima de la velocidad de denominacion y el conocimiento de lo impreso. Por otra
parte, el conocimiento fonoldgico tuvo un papel crucial en la explicacién de la lectura y
escritura en nuestra ortografia transparente, pero su influencia fue distinta segun el tipo
de estructura silabica presente en las tareas de lectura y de escritura. Por tanto, la
relacion predictiva del conocimiento fonolégico con la lectura y la escritura no depende
Unicamente de la consistencia ortogréafica, sino también de la estructura silabica, un eje
de clasificacion de los sistemas alfabéticos que ha sido menos considerado en la

investigacion. Mas adelante discutiremos en pormenor este novedoso hallazgo.

La velocidad de denominacion y el conocimiento de lo impreso no predijeron

significativamente el rendimiento en lectura y escritura un afio después

A diferencia de la fuerza predictiva del conocimiento fonologico y de las letras,
el andlisis de regresion mostro que las variables de velocidad de denominacion y de
conocimiento de lo impreso no explicaron una proporcion significativa de la varianza de
la lectura y escritura un afio después. Las correlaciones con la lectura y la escritura
fueron principalmente bajas para la velocidad de denominacién y moderadas con el

conocimiento de lo impreso.

La velocidad de denominacion no fue una variable predictiva de las
puntuaciones en lectoescritura, ni siquiera de las medidas de velocidad lectora. Estos
resultados contrastan con los de algunos estudios con muestras de habla inglesa
(Anthony y cols., 2006; Badian, 1998; Compton, 2003; Kirby, Pfeiffer y Parrila , 2003;
Scarborough, 1998; Torgessen y cols., 1997) y habla espafiola (Castején y cols., 2011;

Serrano y Defior, 2008; Suarez-Coalla y cols., 2013). No obstante, ya adelantamos en el
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marco tedrico que la velocidad de denominacion ha sido una medida muy cuestionada y
con resultados inconsistentes. Su conexion con la lectura esté puesta en tela de juicio
por algunos, pues es discutido si la medida de RAN es un aspecto del procesamiento
fonoldgico (Torgessen y cols., 1997; Wagner y Torgessen, 1987; Whitehurst y Lonigan,
2001), un factor de velocidad de procesamiento global (Kail y Hall, 1994; Kail y cols.,
1999) o un elemento del procesamiento ortogréafico (Bowers y Wolf, 1993; Wolf, 1991,

para una revision).

Para valorar este resultado hay que hacer algunas consideraciones mas. Primera,
la literatura previa destaca que la velocidad de denominacion de estimulos
alfanuméricos (nimeros y letras) es la que mejor predice la habilidad lectora frente a los
estimulos no alfanuméricos (Badian, 1996; Bowers y Swanson, 1991). En esta tesis, sin
embargo, los estimulos empleados fueron no alfanumericos (colores y objetos), debido a
que el desconocimiento de los nifios de varios numeros y letras hacia imposible
utilizarlos como estimulos, lo que ha podido influir en los resultados de prediccion. Sin
embargo, se ha afirmado que son precisamente los estimulos no alfanumericos los que
mejor representan una velocidad de procesamiento mas genérica (Neuhaus y cols.,
2001). Asi, la RAN podria estar capturando un factor comun con la fluidez lectora, la

velocidad de procesamiento que ambas medidas comparten.

Segunda, se ha planteado que la fuerza predictiva de la denominacién de
estimulos es mayor para la velocidad lectora en lenguas transparentes que en opacas
(Georgiou y cols., 2012; Mann y Wimmer, 2001; Vaessen y Blomert, 2010), ya que las
primeras se caracterizan por una rapida adquisicion de la precision lectora, lo que hace

mas discriminativa una medida de lectura que tenga en consideracion la velocidad

205



(Castejon y col., 2011; Serrano y Defior, 2008). Pero en muchas ocasiones, la
investigacion con hispanohablantes ha empleado una tarea de RAN de letras sin
controlar el conocimiento de las letras de los participantes (p. ej., Aguilar y cols., 2010;
Suérez-Coalla y cols., 2013). Aquellos estudios que si incorporan esta medida, han
destacado el rol del conocimiento de las letras como uno de los predictores mas potentes
(Bravo-Valdivieso y cols., 2003; 2006) e incluso el mas fuerte y duradero de la lectura y
escritura de palabras (Casillas y Goikoetxea, 2007; Kim y Pallante, 2012). Esta tesis
concuerda con estos resultados, donde la medida de conocimiento de las letras ha sido

exhaustiva y su conocimiento ha sido controlado.

Por ultimo, algunos han destacado que el poder predictivo de la velocidad de
denominacion en la velocidad lectora se observa especialmente en cursos superiores,
incluso mas alla de segundo grado, donde ya se ha alcanzado una notable precision
lectora en lenguas consistentes y la lectura tiende a basarse en el reconocimiento visual
de palabras (Georgiou y cols., 2012). En esta tesis, los nifios de NSE baja no sélo
pertenecian a cursos inferiores, sino que su desempefio lector era inferior al esperado
para su curso en todas las medidas. Consecuentemente, es posible que para la lectura y
escritura los nifios continuaran empleando la recodificacion de grafema-fonema
haciendo dificil observar la relacion entre la velocidad de nombrado y la velocidad
lectora. Estudios futuros con nifios de mas edad o con una lectura mas fluida pueden

examinar esta cuestion.

En cuanto al conocimiento de lo impreso y su bajo peso predictor en esta
muestra, la primera explicacion es el desacuerdo operacional que subyace al constructo
de “conocimiento de lo impreso”. Los factores incluidos en la medida de este
constructo no son coincidentes en buena parte de la investigacion sobre éste, lo que
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dificulta determinar su impacto. Por ejemplo, algunos autores incluyen aspectos sobre
las experiencias literarias de lectura de un libro (e.g., saber qué es el autor de un cuento,
0 qué suele tener la portada del mismo) junto con aspectos sobre el sistema de escritura
(p. €j., saber que las mayusculas suelen aparecer al principio de un parrafo). Otras
investigaciones han incluido en la medida del constructo de conocimiento de lo impreso
algin conocimiento de las letras (Hammil, 2004; NELP, 2008; Storch y Whitehurst,
2002; Scarborough, 1998). En nuestra investigacion el conocimiento de lo impreso fue
medido como el conocimiento de elementos del sistema escrito y de aspectos literarios
que rodean la lectura de un libro. En consonancia con autores como Adams (1990), es
probable que nuestra medida sea en realidad la de una habilidad previa a la lectura que
subyace al resto de habilidades que hemos denominado de alfabetizacién temprana. De
hecho, la alta correlacién observada en este trabajo con las propias medidas de
alfabetizacion temprana, parece indicar que es un primer conocimiento para alcanzar el
conocimiento de las correspondencias letra-sonido (Snow y cols., 1998). A medida que
el conocimiento de lo impreso es mayor, y, por tanto, mayor es la exposicion al
lenguaje, entran en juego habilidades mas relacionadas con la lectura como el
conocimiento de las letras y el conocimiento fonologico, pero la lectoescritura queda
alejada de esta relacion causal. Al menos en nuestro estudio no pudimos observar una

correlacion suficiente entre conocimiento de lo impreso y rendimiento lectoescritor.

La estructura silabica de los estimulos de lectura y escritura determind la prediccion

del conocimiento de las letras y el conocimiento fonoldgico

Como hemos avanzado antes, el hallazgo mas original e interesante de este

trabajo es el relativo a la decisiva diferenciacidn que introduce la estructura silabica del
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estimulo entre las variables predictoras y las predichas. En primer lugar, el analisis de
regresion revel6 que el conocimiento de las letras fue el predictor més fuerte de la
lectoescritura de palabras y pseudopalabras de estructura simple, mientras que el
conocimiento fonoldgico lo fue de la lectoescritura de palabras y pseudopalabras de
estructura compleja. Es més, el modelo de mediacion entre estas variables mostro que el
conocimiento fonol6gico medi6 en la asociacion del conocimiento de las letras con la
lectoescritura, pero Unicamente en los estimulos complejos y sin que el conocimiento de
las letras dejara de mostrar una significativa asociacion con la lectoescritura de estos
estimulos. Estos resultados son robustos y no cabe explicarlos como un efecto de la
frecuencia Iéxica pues las palabras simples y las complejas fueron igualadas en
frecuencia, ni tampoco como efecto de la lexicalidad de los estimulos pues han sido
observados tanto en palabras como en pseudopalabras. Ademas, la relacién predictiva
de las letras y el conocimiento fonologico con la lectoescritura fue de una magnitud

semejante tanto en lectura como en escritura.

Existe evidencia empirica que coincide indirectamente con los resultados de esta
tesis. Se sabe que el poder predictivo del conocimiento fonoldgico es mayor y méas
prolongado cuando las habilidades de decodificacion tardan méas en adquirirse, de modo
que en lenguas inconsistentes y con estructuras complejas (como el inglés) continta
siendo un fuerte predictor mas alla de 1° Grado, mientras que en lenguas transparentes
el impacto es mas breve (p. ej., Furnes y Samuelsson, 2011; Georgiou y cols., 2008).
Pues bien, esta misma explicacion puede extrapolarse a una misma lengua, en nuestro
caso el espafiol, cuanto se tiene en cuenta la complejidad o dificultad fonol6gica que
entrafian los estimulos. Esto es, también en espafiol se observa que el conocimiento
fonoldgico es mejor predictor cuando los estimulos tienen una estructura silabica

compleja que cuando la estructura es simple.
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Sin embargo, se ha afirmado que las habilidades fonoldgicas son un importante
predictor de la escritura en espafiol (p. ej., Ramos, 2004; Rueda y cols., 1990). Esta tesis
aporta resultados que exigen matizar esta conclusion, pues conocer las letras fue el
Unico predictor significativo de la escritura de estimulos simples, sin que el
conocimiento fonol6gico mediara siquiera en esta relacion. Ademas, en la escritura se
observo un peso importante del curso en la prediccion del rendimiento, a diferencia de
lo observado en la lectura donde el curso tuvo un impacto moderado. En la escritura, la
experiencia con el sistema escrito y la edad parecen fundamentales. Los estudios sobre
escritura revelan que la adquisicion de una correcta escritura es mas lenta y dificil en
comparacién con la lectura (Ehri, 1997; Defior y cols., 2009; Frith, 1980; Gaintza y
Goikoetxea, 2015; Landerl y cols., 2008). Incluso en espafiol, como en otras ortografias
alfabéticas, hay mayor nimero de inconsistencias en escritura que en lectura y requiere
conocer convenciones ortograficas, sin que existan reglas o, cuando menos, reglas
simples (p. ej., gente/jefe; Defior y cols., 2009). Pero ademas la escritura tiene un
componente motor que exige la maduracion neuroldgica del nifio y la practica que

principalmente se realiza en el aula.

Se puede explicar la relacion del conocimiento de letras (y no del conocimiento
fonoldgico) con los estimulos simples teniendo en cuenta que un buen dominio del
alfabeto puede bastar para comprender el principio por el que se rige el sistema de
escritura de palabras simples y para ayudar al nifio a desarrollar estrategias para
iniciarse en la decodificacion de palabras consonante-vocal-consonante-vocal por si
mismo. Ya en 1995, Share pronunciaba su conocida hipétesis de auto-aprendizaje segln
la cual la habilidad de un nifio para traducir una cadena de letras escritas en su forma
hablada actia como un mecanismo fiable para identificar nuevas secuencias de letras

(Share, 1995, 2004). En idiomas consistentes, esta practica de la lectura de palabras
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parece proporcionar un entrenamiento sélido de las correspondencias letra-sonido (p.
ej., Georgiou y cols., 2012). El debate se encuentra, por tanto, en si el conocimiento
fonémico es un prerrequisito para aprender a leer (p. ej., Melby- Lervag y cols., 2012) o
por el contrario, surge como consecuencia del encuentro con situaciones de lectura
como Yya afirmaba Morais y cols. (1986; 1987) y han vuelto a cuestionar Castles y
Coltheart (2004). Los datos de este estudio apuntan a que el conocimiento del alfabeto
que poseia cada nifio fue lo que posibilitd la lectura y escritura de palabras y
pseudopalabras de estructura simple, con independencia de si alcanzaba o no conciencia

fonémica.

Asi, el auto-aprendizaje fue eficaz en palabras simples con silabas abiertas CV,
donde el patron de union de los fonemas es sencillo y siempre el mismo, una
consonante con una vocal. En espafiol, las posibilidades de coarticulacion de fonemas
quedan muy reducidas, pues por cada consonante son sélo cinco las posibles uniones
con otro fonema, una por cada vocal (p. ej., ma, me, mi, mo, mu). Un nifio que conoce el
mecanismo de unidn de las consonantes con las cinco vocales, puede leer palabras
simples utilizando su conocimiento de las letras y coarticulando dos fonemas por silaba,
sin necesidad de conocer o producir cada uno de los fonemas en aislado. Ademas, las
demandas para la memoria de trabajo pueden verse reducidas respecto a palabras de
estructura compleja, pues las palabras se van almacenando en silabas, muy salientes en

espariol.

Por otro lado, la relacion de prediccién del conocimiento fonolédgico con los
estimulos complejos (y no con los simples) se explica porque las reglas de conversién
de patrones silabicos més complejos y largos son un desafio para una aplicacion del
principio alfabético independiente. Es decir, las habilidades de decodificacion
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necesarias para leer o escribir la palabra trompeta son mas dificiles y tardaran més en
adquirirse que las necesarias para leer o escribir pato. La unién o segmentacion de los
fonemas se complica considerablemente pues la silaba inicial de trom-pe-ta tiene una
estructura CCVC con un principio o ataque tr, un ndcleo o y una coda m. Ya no es
suficiente un conocimiento de letras, es necesaria una manipulacion fonémica méas
sofisticada. Aqui es donde parece entrar en juego un mayor dominio del conocimiento
fonoldgico y el analisis de las llamadas agrupaciones ortograficas (Adams, 1990) o
representaciones ortograficas de mayor nivel (Grainger y Ziegler, 2011) formadas por
grafemas de mas de una letra (p. €j., ch) y por morfemas (p. €j., sub), ambas necesarias
para una lectura experta. Dicho de otro modo, aunque una ortografia consistente facilita
la laboriosa recodificacion letra a letra que necesita hacer un lector principiante, esto no
es suficiente para asegurar un aprendizaje de las llamadas unidades ortograficas grandes

tales como los patrones multiconsonanticos (Share, 2004).

También resulta de gran interés la descripcién pormenorizada del desarrollo de
la lectura que ofrecen Defior y cols. (2009) quienes consideran los efectos de
complejidad silabica y lexicalidad. Los resultados muestran que los nifios mejoran
progresivamente en la lectura desde los estimulos simples a complejos y el efecto de
lexicalidad se observa una vez que los nifios tienen un minimo recorrido en lectura y
comienzan a incluir un Iéxico ortogréfico, pero no antes. Es decir, desde el modelo de
doble ruta, los nifios en el inicio de la lectoescritura que tienden a confiar en la
conversion grafema-fonema procesan las palabras y las pseudopalabras, ambas por la
ruta fonoldgica pues todavia no tienen un almacén léxico. Por esta razon, el efecto de
lexicalidad se produce una vez los nifios tienen mas trayectoria lectora y han podido
formar un Iéxico visual. El efecto de la estructura de las palabras en las habilidades

lectoescritoras, en cambio, pareciera tener un patron inverso. Los nifios principiantes y
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menos habilidosos mostraran un efecto de estructura mayor, que ira decreciendo a
medida que tengan mas experiencias lectoras. Un lector principiante procesa las
palabras por la ruta fonoldgica siendo los estimulos complejos de mayor dificultad. En
cambio, un lector experto puede activar su léxico visual para leer palabras complejas
conocidas o realizar un analisis de agrupaciones ortogréaficas mayores a la letra (silaba

0 principio-rima), en el caso de palabras desconocidas o inventadas.

En suma, este estudio revela el rol predictor del conocimiento de las letras y
fonoldgico en la lectoescritura de principiantes, y el escaso peso predictivo del
conocimiento de lo impreso y la velocidad de nombramiento. Méas importante, nos
ofrece un avance importante sobre el rol de estas variables segun qué tipo de estructura
silabica tenga el estimulo que se lee o escribe, siendo el conocimiento fonoldgico clave
en la lectoescritura de estimulos consistentes pero complejos. Hasta el momento, el
estudio de la relacion entre el conocimiento de letras y fonoldgico con la lectoescritura
no habia tenido en cuenta la influencia de una caracteristica linglistica decisiva de
nuestra ortografia como es la complejidad silabica. En este trabajo hemos incorporado

esta cuestion con el fin de comprender mejor las exigencias previas de la lectoescritura.

2. Conocer el nivel de rendimiento en las habilidades de la alfabetizacion
temprana de una muestra de nifios desfavorecidos de lengua espafiola

Los nifios desfavorecidos mejoraron el rendimiento en las habilidades de alfabetizacion

temprana durante el curso

El seguimiento realizado a nifios de 3° de Infantil a 2° de Primaria durante un
afio nos permite afirmar que estos alumnos de entornos desfavorecidos mejoran su

rendimiento en las habilidades de alfabetizacion temprana con el tiempo, pero tienen un
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bajo rendimiento en comparacién con el rendimiento de muestras de nifios de nivel
socioecondmico medio y alto. Por otra parte, las diferencias entre los estimulos segun la
unidad de conocimiento fonoldgico (silaba vs. fonema) asi como segun la caja de letra
en el conocimiento del alfabeto (mayusculas vs. minusculas) fueron significativos.
También las tareas ejercieron una influencia en el desempefio en las habilidades
fonoldgicas (segmentar vs. identificar) y en el relacién a saber el alfabeto (identificar

vs. escribir). Analizaremos brevemente cada una de estas cuestiones.

En términos generales, los nifios obtuvieron mejores puntuaciones entre la
primera evaluacién y la Gltima, esto es, un afio después, en todas las medidas de
alfabetizacion temprana. Sin embargo, las diferencias entre cursos fueron significativas
para las variables de conocimiento de lo impreso y conocimiento de las letras, pero no
para la velocidad de denominacion y el conocimiento fonolégico lo que revela un curso
de desarrollo mas lento y probablemente influido por otros determinantes. Por ejemplo,
la variable de velocidad de denominacion incluye una amplia gama de habilidades
cognitivas y puede verse afectada por diversos mecanismos de procesamiento
atencionales, visuales, l1éxicos y temporales (Schatschneider y cols., 2002). Por su lado,
el conocimiento fonoldgico es una habilidad metalinguistica que requiere de una
reflexién sobre el lenguaje de forma explicita que exige tiempo. Aun asi, resulta
sorprendente que las diferencias entre cursos en conocimiento fonoldgico no fueran
significativas, pues la relacion entre el habla y esta habilidad se fortalece con el tiempo
(McDowell, Lonigany Goldstein, 2007) y la literatura previa sefiala un incremento en
el rendimiento en tareas de conocimiento fonoldgico conforme avanza el proceso de
aprendizaje de la lectura (p. €j., Bertelson y cols., 1989; Morais y cols., 1987; Jiménez y
Ortiz, 1993). Una explicacion plausible es que los nifios de cursos superiores de esta

muestra todavia tenian un pobre desempefio en habilidad lectoescritora. En suma, el
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aprovechamiento de la ensefianza y préactica de las letras y conceptos de lo impreso
parece mayor en los primeros afios de escolaridad en NSE bajo que la practica de
habilidades mas demandantes como la velocidad de denominacion o el conocimiento

fonoldgico, cuyo entrenamiento, ademas, es mas complejo.

El patron de desarrollo del conocimiento fonoldgico en nifios desfavorecidos es similar

al de nifios sin desventajas

En cuanto a la unidad de conocimiento fonolégico, los nifios de esta muestra
mostraron lo que cabia esperar y se ha observado en otras muestras de nifios con y sin
desventajas: un rendimiento significativamente superior en tareas que incluian la silaba
en comparacion con tareas con fonemas. Existe amplia evidencia acerca de la
progresion de los nifios en conocimiento fonoldgico de unidades grandes a pequefias y
este resultado es consistente con estudios, tanto de habla espafiola como inglesa, que
muestran que las tareas de silaba son mas faciles que las tareas de fonema (Casillas y
Goikoetxea, 2007; Goikoetxea, 2005; Jiménez y Ortiz, 1993; Treiman y Zukowski,
1991; Aguilar y cols., 2011). Este hallazgo esta en concordancia con la investigacion
gue pone de manifiesto que la conciencia silabica resulta asequible y facil, incluso en
nifos pequefios y se desarrolla antes del aprendizaje de la lectura (Carrillo, 1994,
Herrera y Defior, 2005; Dominguez, 1996; Gonzalez, 1996; con nifios espafioles). En
cambio, el reconocimiento de las unidades subléxicas y en particular el fonema; que
constituye el nivel mas avanzado de conocimiento fonoldgico, resulta de enorme
dificultad para nifios pequerios (Goikoetxea, 2005; con nifios espafioles; Cossu y cols.,

1988, con nifios italianos; Liberman y cols., 1974, con nifios ingleses).
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Asimismo, segln el tipo de categoria fonética (fonemas continuantes u
obstruyentes), la tarea de identificacion del fonema se realiz6 significativamente mejor
en los pares que compartian fonemas continuantes que obstruyentes. Este resultado
extiende previos hallazgos en espafiol en los que los nifios alcanzan un mejor
rendimiento en las palabras que comparten al inicio consonantes fricativas -
continuantes que en las palabras que comparten las consonantes oclusivas (Goikoetxea,
2005; para tarea de identificar; Jiménez y Haro, 1995, para tarea de aislar). Una posible
explicacion reside en la facilidad de alargar los fonemas continuantes, lo que facilita la
retencién de la informacion en la memoria a corto plazo, frente a los fonemas
obstruyentes que no permiten ser mantenidos con facilidad y resultan menos sonoros.
Pero alin mas interesante, la mayor diferencia en desempefio de identificacién del
fonema a favor de los estimulos continuantes se observo en el curso inferior, 3° Infantil.
Esto sugiere que los nifios prelectores, con un pobre dominio del conocimiento
fonémico, comienzan a ampliar las habilidades fonémicas distinguiendo primero los
fonemas mas salientes. Este resultado revela un desarrollo del conocimiento fonémico
influido por el efecto de sonoridad con una progresion de fonemas mas salientes a

fonemas menos sonoros.

Una observacion interesante en la realizacion de las tareas de conocimiento
fonoldgico en la presente muestra fue la diferencia de rendimiento entre la
segmentacion y la identificacion. Las tareas influyeron en el desempefio dentro de la
misma unidad linguistica, siendo la segmentacion mas facil para la silaba y la
identificacién mas facil para el fonema. Es decir, la progresion en unidad linguistica
unida a la diferencia de tareas generd el siguiente desarrollo de la habilidad fonol6gica
por orden de dificultad decreciente: segmentacion sil&bica, identificacion de silabas,

identificacion de fonemas, segmentacion de fonemas. La mayor dificultad de las tareas
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que requieren de manipulacion fonoldgica como la segmentacion frente a las tareas de
menor exigencia cognitiva como la identificacion ya ha sido documentada (p. ej.,
Aguilar y cols., 2011; Anthony y cols., 2011). Los datos de esta tesis apoyan la
influencia de la dificultad de la tarea cuando se considera en el fonema; pero no en la
silaba. Esto es, la demanda cognitiva y la unidad linguistica generaron una interaccion
segun la cual la tarea mas compleja fue la identificacion del fonema, pero la mas facil
fue la segmentacion de la silaba. Una posible explicacion reside en las caracteristicas
linguisticas propias del espafiol, caracterizada por limites silabicos claros, de manera
que segmentar palabras en silabas resulta una tarea habitual en el habla cotidiana del
propio idioma, mientras que detectar si dos palabras empiezan por la misma silaba
requiere ademas de la memoria de trabajo de un juicio sobre la fonologia de las

palabras.

El patron de desarrollo del conocimiento de las letras en nifios desfavorecidos es

similar al de nifios sin desventajas

En cuanto al conocimiento de las letras, los resultados mostraron la influencia de
la caja, en consonancia con resultados de la literatura previa que muestra un peor
desempefio en el conocimiento de las letras minusculas frente a las mayusculas
(Bowles y cols., 2013; Evans y cols., 2006; Piasta y cols., 2012; Casillas y Goikoetxea,
2007; para estudio en espafiol). Una explicacion reside en las caracteristicas visuales de
las letras mindsculas, que pueden generar dificultades en la discriminacion (p. €j., b-d-p-
g; Treiman y cols., 2006), el menor tamafio o la mayor complejidad de los patrones
visuales (Bowles y cols., 2013) y motores; asi como la menor consistencia en distintas

fuentes de letra (p. €j., letra ligada, letra imprenta).
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Otro hallazgo fue que los nifios supieron identificar las letras mejor que
escribirlas. La superioridad de las tareas de identificacion frente a las de escritura de las
letras ya ha sido documentada (p. €j., Molfese y cols., 2006). McCutchen (2000)
propone que las habilidades de trascripcion como la escritura son tan demandantes para
los escritores principiantes que minimizan el uso de otros procesos escritores, Como
planificar y revisar, porque precisan considerables demandas de atencion y
procesamiento al mismo tiempo. Justamente, aprender a escribir a mano es una tarea
extremadamente dificil y exigente que implica diferentes niveles de procesamiento. Esto
incluye el reconocimiento del nombre de la letra y la recuperacion de la grafia
correspondiente; pero ademas, la recuperacion, planificacion y ejecucion de los patrones
motores especificos; el ajuste de tamafio para formar letras legibles (Graham y cols.,
2001); y el control de herramientas como el lapiz para su colocacion en el espacio en el
que vaya a escribir (Van Galen, 1991). Todo un desafio para nifios que se encuentran en
una edad con un incipiente desarrollo de la motricidad fina (p. €j., la prension de los
dedos en el manejo del lapiz) y al mismo tiempo en un periodo de adquisicion de las
habilidades de recodificacion fonoldgica para sus representaciones ortograficas (Hooper

y cols., 2009).

Los nifios desfavorecidos rinden por debajo de sus comparieros sin desventajas en todas

las habilidades de alfabetizacion temprana, aumentandose la brecha con el tiempo

Tal y como hemos mostrado en la seccion de Resultados, la comparacion del
rendimiento de los nifios de esta muestra con nifios de NSE media revela un pobre
desempefio en todas las medidas de alfabetizacion temprana, sin excepcion: en RAN

(Navarro y cols., 2011), conocimiento de lo impreso (Justice y cols., 2006),

217



conocimiento fonoldgico (Casillas y Goikoetxea, 2007; Goikoetxea, 2005) y
conocimiento de las letras (p. ej., Invernizzi y cols., 2004). Estos datos convergen con la
investigacion precedente donde se pone de relieve consistentemente que los nifios de
nivel socioecondémico y cultural bajo entran a la escuela con una desventaja significativa
en las habilidades de la alfabetizacion temprana (p. ej., Bowey, 1995; Raz y Bryant,
1990). Existen distintas razones para explicar estas diferencias, como hemos revisado en
los Capitulos 1y 3 de esta tesis. Por ejemplo, algunas de las experiencias que viven los
nifios de entornos adversos como el caos, la inseguridad, el estrés, la menor
estimulacion cognitiva y participacion en actividades de alfabetizacion o peores
modelos lectores en adultos, entre otros (p. ej., Burgess, 1999) afectan a su desarrollo
cognitivo (p. €j., funciones ejecutivas; Blair y Raver, 2012; Noble y cols., 2015) y a su
desarrollo como lectores. Estas diferencias explican los hallazgos y las conclusiones de
las evaluaciones internacionales en lectura, donde se destaca la relevancia del NSE

familiar en la explicacion de los resultados (véase p. ej., Sirin, 2005).

También quisimos conocer si las diferencias respecto a muestras de NSE medio
aumentaban o disminuian con la escolarizacion y la edad. Esto es, si se observaba el
conocido efecto Mateo o fendmeno segun el que los nifios que mas y mejor leen, mas y
mejor leeran, y viceversa, aumentando la brecha entre los buenos y los malos lectores a
lo largo de la escolaridad (Stanovich, 1986). A pesar de no contar con analisis
estadisticos, la comparacion visual de las medidas de tendencia central muestran que la
diferencia entre los resultados de los nifios de esta muestra, con un NSE bajo, y otros
nifios con niveles de vida medios o altos, es mayor a medida que aumenta la edad y el
curso escolar. Esto significa que la escuela no parece lograr, por ella misma, un efecto
nivelador de las diferencias de entrada entre nifios desfavorecidos y nifios con recursos.

Esto genera un circulo vicioso pues, como hemos sefialado insistentemente, la
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alfabetizacion temprana es la base de la lectura y ésta decisiva en el éxito escolar. De
hecho, los nifios con bajo rendimiento al finalizar la etapa obligatoria tienen una mayor
probabilidad de dejar la escuela. En Espafia, mas de la mitad los nifios de NSE bajo y de
etnia gitana no vuelven a la escuela tras el periodo obligatorio (Gonzalez-Bueno y
Bello, 2014) y son analfabetos funcionales (FSGG, 2002) lo que repercute en su calidad
de vida (desde el poder adquisitivo y la salud hasta la defensa de sus derechos legales) y
en la sociedad (en términos de prevencion de delincuencia, mayor impacto econémico,

mayor equidad, etc.).

En resumen, la evidencia de que este colectivo llega al colegio con grandes
carencias es robusta, pero si desde los colegios no tienen programas eficaces basados en
la evidencia que ayude a solventarlas, el fracaso lector es cuestién de tiempo. Todo ello
apunta a la necesidad de estudios longitudinales pormenorizados que describan el
desarrollo de la alfabetizacion temprana en nifios de NSE bajo y las diferencias respecto
a sus pares de contextos mas favorecidos. Neutralizar los efectos del NSE en los
resultados escolares da cuenta de la calidad del sistema educativo y la investigacion
debe responder a esta necesidad de gran impacto social para ofrecer una docencia que
ayude a los nifios a desafiar las adversidades de su entorno desfavorable para sacar el

méaximo rendimiento posible a su potencial (Hanushek y Woessmann, 2011).

3. Crear tareas de alfabetizacién temprana y aprendizaje inicial de la
lectoescritura dirigidos a las edades donde emergen estas destrezas

Las pruebas de la Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto (LEED) para

prelectores y principiantes mostraron propiedades psicométricas adecuadas
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El tercer objetivo de esta tesis fue la creacion de tareas de evaluacién de la
alfabetizacion temprana y el inicio lectoescritor. En primer lugar, por la ausencia de
tests que evallen estas variables en las edades de interés. En segundo lugar, por la
necesidad de disefiar instrumentos que controlaran las caracteristicas linglisticas en

espafiol requeridas para probar las hipétesis planteadas respecto a la estructura silabica.

De este modo, se cre0 la Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para
prelectores y principiantes (LEED) y se analizaron las propiedades psicométricas en una
muestra de 47 nifios de NSE bajo de edades comprendidas entre los 5 y 8 afos,

correspondientes a los cursos 3° de Infantil a 2° de Primaria.

Este instrumento tuvo como finalidad evaluar las variables de alfabetizacion
temprana mas importantes segun la literatura - el conocimiento fonologico y el

conocimiento de las letras - y las habilidades iniciales de lectura y escritura de palabras.

Para su disefio, se tuvieron en cuenta aquellos factores que resultan
determinantes en el desarrollo de cada variable: la unidad lingtiistica en el conocimiento
fonoldgico; la caja y fuente de letra en el conocimiento del alfabeto; y la frecuencia
lexica, longitud, numero de silabas, y estructura silabica para todos los estimulos de las
pruebas de la bateria. Esto es, en conocimiento fonoldgico, se incluyo la evaluacion de
identificacion de la silaba y el fonema en posicion inicial y se cuidd que los pares de
estimulos no contuvieran ningun fonema igual entre si y en ningan otro lugar que no
fuera al inicio, cuando se trataba del fonema objetivo compartido. Para la medicion del
conocimiento de las letras, se incluyd una tarea de identificacion y una de produccion
escrita de todo el alfabeto espafiol en ambas cajas, mayusculas y mindsculas, y en la
identificacion se presentaron ademas en dos fuentes de letra. Las pruebas de lectura 'y

escritura contenian palabras y pseudopalabras, de estructura silabica simple y compleja.
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La frecuencia léxica y de bigramas de los listados de palabras de estructura simple y

compleja no diferia.

En términos generales, los analisis de la fiabilidad sefialaron que la bateria posee
una buena consistencia interna. Los coeficientes de fiabilidad oscilan entre 0,82 y 0,99
segun la prueba para esta muestra. Ademas, las tareas mostraron correlaciones
significativas de moderadas a altas con tests estandarizados que miden estas mismas
variables, indicando una validez convergente adecuada. Ademas, las pruebas mostraron
gran sensibilidad de la medida y arrojaron fuertes correlaciones entre las distintas

pruebas de la bateria de alfabetizacion temprana y lectoescritura inicial.

Por ultimo, cabe destacar que se trata de un instrumento de facil administracion
y recogida de datos, en el que se ha tenido en cuenta los dos momentos de evaluacion
clave para el sistema educativo, estos son, inicio y final del curso escolar. Todo ello,
parece indicar que las tareas aqui planteadas pueden servir como modelo para futuros

tests de alfabetizacidn temprana y aprendizaje inicial de la lectoescritura.
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CAPI'TU LO 8.

CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS

La discusién de los resultados de esta tesis puede abreviarse en distintos puntos de
interés con el fin de esclarecer las cuestiones mas relevantes para la futura investigacion

y préctica acerca de la ensefianza de la lectoescritura.

1. De entre las habilidades de alfabetizacion temprana, el conocimiento de las
letras y el conocimiento fonolégico fueron los mejores predictores de la precision y
velocidad en lectura y la precision en escritura en nifios hispanohablantes. Este
resultado demuestra que estas habilidades son previas y necesarias en el aprendizaje de
la lectura y escritura en sistemas alfabéticos, de acuerdo con el propio principio por el
que se rigen, asi como los modelos cognitivos y de desarrollo que explican los procesos

léxicos.

2. Lavelocidad de denominacion y el conocimiento de lo impreso no fueron
buenos predictores de la lectoescritura. Cuando el conocimiento de las letras y el
fonolodgico son controlados, la velocidad de denominacion no parece influir en la lectura
y escritura inicial en nifios de NSE bajo, los cuales parecen seguir confiando en las
correspondencias letra-sonido, pues son aun ndveles y con pobres destrezas. Una
posible explicacion de este resultado reside en que en este colectivo el proceso de
adquisicion de la lectura es mas lento y por tanto, la fluidez lectora se alcanza en cursos

maés avanzados. Por su parte, el conocimiento de lo impreso por si sélo no posibilita la
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lectura pues representa una habilidad muy rudimentaria acerca del sistema escrito,

insuficiente para predecir cbmo un nifio leerd.

3. Laestructura silabica determin la prediccion del conocimiento de las letras y el
conocimiento fonologico en las habilidades de lectura y escritura en un idioma
consistente. Este resultado pone en evidencia por primera vez que ademas de la
consistencia ortografica, debemos considerar la estructura silabica de las palabras en la
explicacion del valor predictivo del conocimiento de las letras y el fonoldgico en la

lectoescritura.

4. El conocimiento de las letras fue el predictor mas fuerte de las futuras
habilidades de lectoescritura de palabras y pseudopalabras de estructura simple. Los
nifos hispanohablantes pueden confiar en su conocimiento de las letras para comenzar a
decodificar la mayor parte de las palabras en espafiol, las cuales son consistentes y con
silabas simples. La aplicacion de su conocimiento del alfabeto para la union de una
consonante con una vocal permitira el inicio de la lectura de palabras con silabas que

siguen ese patron.

5. El conocimiento fonologico fue el predictor mas robusto en la posterior destreza
lectoescritora de palabras y pseudopalabras de estructura compleja. Los resultados
demuestran la necesidad de un desarrollo de las habilidades fonoldgicas mas avanzado
para la lectura y escritura de estimulos de estructura compleja. En estos estimulos, ya no
es suficiente un conocimiento del alfabeto, se requieren ademas manipulaciones

fonologicas mas sofisticadas que permitan decodificar patrones silabicos complejos.
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6. El efecto de estructura silabica en la prediccion se mantuvo a través de
diferencias en la longitud, frecuencia y lexicalidad de los estimulos asi como de la tarea
(leer vs escribir). El espafiol es una lengua principalmente consistente y de estructura
simple, por lo que la complejidad fonoldgica en la adquisicion lectora viene dada
cuando las palabras no siguen un patrdn silabico simple. Es decir, un lector principiante
requiere de menor domino fonolodgico para la lectura y escritura de estimulos de
estructura simple -aunque sean largos, infrecuentes o inventados- que la lectura 'y

escritura de estimulos complejos -aunque sean cortos, frecuentes y reales-.

7. El curso fue el mejor predictor de la escritura, pero no de la lectura. Para leer,
prima el conocimiento de las letras y fonoldgico, por encima del curso al que pertenece.
Para escribir, sin embargo, la trayectoria escolar tiene un rol preponderante. A
diferencia de la lectura, la escritura requiere no solo de un buen domino fonolégico y
del alfabeto, sino ademas practica motriz y conocimiento de ciertas convenciones

ortograficas que son especificamente ensefiadas en la escuela.

8. Nifios de 3° Infantil a 2° de Primaria en situacion de desventaja socioeconémica
y cultural mejoran en las habilidades de alfabetizacion temprana en un afio escolar. Los
nifios de cursos superiores se diferencian de los de cursos inferiores en su mayor
conocimiento de lo impreso y de las letras, pero no en mostrar unas habilidades de
velocidad de denominacion y conocimiento fonologico significativamente mejores. Las
experiencias con material impreso aportadas por el colegio facilitaron el aprendizaje
acerca de lo escrito y de las letras en el transcurso de los afios escolares en nifios con
grandes carencias en su entorno. Esto coincide con que su ensefianza también es mas

facil que el entrenamiento requerido en habilidades cognitivas mas complejas (como la
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RAN y el conocimiento fonoldgico) para poder observar cambios notables en nifios con

bajo desempefio.

9. Nifios de NSE bajo obtienen un rendimiento muy bajo en las medidas de
alfabetizacion temprana para lo esperado segln su curso escolar en comparacion con
nifios de entornos favorables, esto es, NSE medio y alto. Las diferencias respecto a sus
pares aumentan con la edad. Se trata de una conclusion coincidente con el conocido
efecto Mateo, segun el cual la distancia entre un estudiante de pobre desempefio y uno
de buen desempefio crece con el paso del tiempo o cursos escolares. La profundidad en
la descripcién de habilidades previas a la lectura en nifios de NSE bajo resulta de gran
interés, pues es un colectivo vulnerable a presentar posteriores dificultades en el

aprendizaje de la lectura por sus grandes carencias socioecondmicas y culturales.

10. Las tareas de la Bateria de Pruebas de Lectura y Escritura Deusto para
prelectores y principiantes han mostrado propiedades psicométricas suficientemente
robustas como para dedicar esfuerzos a su desarrollo futuro como instrumento de

evaluacion de la lectoescritura en espafiol.

Limitaciones del estudio

Estas conclusiones deben tomarse con cautela, pues el estudio presenta algunas

limitaciones que pueden servir para enfocar nuevas lineas de investigacion.

En primer lugar, las restricciones méas importantes para la generalizacion de

estos resultados vienen por las caracteristicas de la muestra, la cual es reducida y de
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NSE bajo. Seria aconsejable que futuros estudios replicaran estos hallazgos con
muestras que incluyeran nifios de distintos NSE. La investigacion apunta a que el
dominio de las habilidades de alfabetizacion temprana asi como la trayectoria de
adquisicion de la lectoescritura difiere entre nifios con y sin ventaja sociocultural (p. €j.,
Lonigan, 2004), lo que podria influir en la prediccion. Para ello, seria recomendable
abarcar un rango de edades amplio que permitiera ver el desarrollo de ambos grupos

desde que son prelectores hasta que se convierten en lectores habiles.

En segundo lugar, esta tesis se ha desarrollado en el marco del sistema de escritura
espafiol y abre una linea de investigacion sobre la influencia de la estructura silabica en
el desarrollo de la alfabetizacion temprana en otros idiomas. Seria interesante que este
efecto se estudiara en distintas lenguas transparentes o incluso en estudios
translinglisticos que comparen ortografias con distinta consistencia. Actualmente se
han intensificado los estudios que consideran la hipotesis de profundidad ortografica (p.
ej. Caravolas y cols., 2013; Georgiou Yy cols., 2012). En el futuro seria interesante
combinar este enfoque con el de la estructura silabica para examinar su rol en el
desarrollo de la lectoescritura, como ya hace Seymour y cols. (2003), pero también en la

prediccion de las habilidades de alfabetizacion temprana.

En tercer lugar, muchas de las medidas empleadas no son tests estandarizados. La
escasez de instrumentos en espafiol, va en detrimento de la calidad de las
investigaciones y la practica educativa. Esta tesis aporta una Bateria de Pruebas de
Lectura y Escritura Deusto para prelectores y principiantes (LEED) que muestra buenas
propiedades psicométricas, pero son aun el embrion de un futuro test con propiedades

psicométricas adecuadas. Es urgente que la investigacion en lectoescritura dedique
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esfuerzos a crear medidas sensibles al desarrollo de inicial de la lectura y escritura, pues

los primeros afios de aprendizaje son determinantes.

Las recomendaciones aqui propuestas tienen el propdésito de exponer las
limitaciones metodoldgicas de esta tesis que pueden traducirse en mejoras en otros
estudios y lineas de investigacion futuras. Uno de los grupos més vulnerables lo
conforman los nifios en situacion de desventaja socioeconémica y cultural, por lo que
resulta fundamental una mayor comprension de las variables decisivas en la
competencia lectora en aquellos que precisamente se encuentran en riesgo de dificultad

por sus oportunidades educativas.

Implicaciones

A pesar de las limitaciones sefialadas, creemos que este estudio contribuye al
conocimiento del aprendizaje inicial de la lectoescritura y tiene claras implicaciones
educativas para el disefio de instrumentos en edad infantil para detectar a tiempo nifios
en riesgo de presentar dificultades de aprendizaje asi como para el disefio de programas
eficaces de caracter preventivo y de remedio. A continuacion exponemos varias

implicaciones para la evaluacion y ensefianza de la lectoescritura.

Por un lado, en una ortografia consistente y facil como el espafiol, se apoya el
uso de métodos fénicos que hagan una buena ensefianza explicita de las letras en el
inicio de la lectoescritura. En nuestros dias, desconocemos los elementos fundamentales
que caracterizan a una ensefianza eficaz del alfabeto, pues la investigacion se ha

enfocado con mas ahinco en la intervencion en conocimiento fonologico. Continuamos
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sin conocimiento acerca del numero de letras 6ptimo que debe ensefiarse antes de
comenzar con actividades de lectura y escritura, o en qué caja, fuente de letra, orden. Es
decir, en pleno siglo XXI continuamos con més incognitas que evidencias acerca de

como ensefiar la habilidad méas importante de la alfabetizacion temprana.

Por otro lado, la insistencia de incluir programas de conocimiento fonoldgico
con tareas muy demandantes (p. ej. segmentacién) y que incluyan el fonema, quizas no
sea Optimo por la frustracién que puede generar a nifios que aun no estan preparados,
por maduracién cognitiva y por falta de experiencias lectoras. El entrenamiento en
conocimiento fonémico pudiera ser mas eficaz y sencillo una vez se alcanza un dominio
de varias letras y su funcionamiento en la lectura y escritura de palabras simples, pues
parece oportuno recordar que la adquisicion del conocimiento fonémico se ve
favorecido por el propio contacto con la lectura (Castles y Coltheart, 2004; Morais y

cols., 1986; 1987).

En estimulos simples, parece recomendable posibilitar que el nifio trabaje las
conversiones de manera consistente y asequible, con una manipulacion fonoldgica de
méaximo dos fonemas, uno consonantico y otro vocalico. La ensefianza explicita de la
unién de una consonante con las cinco vocales facilitara la comprension del sistema de
decodificacion para la mayor parte de las palabras espafolas a las que sera expuesto. Sin
tratarse de una ensefianza memoristica de todas las silabas, el modelado por parte del
adulto junto con la préctica del nifio en la lectoescritura de silabas simples facilitara el
uso de estrategias de union y segmentacion fonoldgica a un primer nivel, antes de
comenzar con manipulaciones fonémicas mas complejas. De este modo, se restan

complicaciones derivadas de la memoria de trabajo, de la integracién de habilidades
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fonoldgicas de varias unidades (silaba, principio-rima y fonema) o de un buen manejo
de habilidades mas exigentes como el anlisis ortografico. Y es que, en los hablantes de
lenguas transparentes, la comprension del principio alfabético puede darse hasta
automaticamente sin la presencia de instruccion directa (p. ej., Cossu, 1988, para
estudio en italiano), o incluso, por encima de la instruccion directa. Con ello queremos
destacar que el inicio del aprendizaje en la decodificacién en ortografias regulares, y
mas aun con estimulos simples, provee de un entrenamiento diario de las
correspondencias grafema-fonema, quizas mas facil y exitoso que ciertas tareas de

conocimiento fonémico.

Una vez dominada la lectoescritura de palabras simples, con un conocimiento
solido del alfabeto y su uso de forma simple y consistente en la decodificacion, seria
aconsejable un entrenamiento en conocimiento fonoldgico més sofisticado que permita

la manipulacién fonoldgica en patrones sildbicos mas largos y complejos.

Por tanto, en espafiol, una buena ensefianza de las letras, el desarrollo de
habilidades fonoldgicas con tareas faciles (p. ej. de identificacion y de union de una
consonante y una vocal), junto con un entrenamiento de las correspondencias grafema-
fonema en la lectura y escritura de estimulos con estructura simple parece una
recomendacion razonable para iniciar la habilidad lectoescritora. Para un nivel algo mas
avanzado que ya ha tenido contacto con el sistema de escritura, resulta sensato incluir
tareas mas demandantes de conocimiento fonoldgico que estimulen un nivel mas
avanzado e integrado de la fonologia del lenguaje y permita la lectura exitosa de

estimulos complejos.
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La investigacion se ha realizado predominantemente en lengua inglesa. En este
idioma, aunque inconsistente, un entrenamiento fonético en lectores principiantes
facilita la lectura hasta en un nivel basico pues su sistema requiere la decodificacion de
patrones silabicos complejos para la mayor parte de sus palabras, incluso en las muy
frecuentes y cortas. En espafiol esto no ocurre. La investigacion en hispanohablantes
que considere las caracteristicas lingiisticas de nuestro sistema de escritura es
imperiosa, dada la influencia que tiene en la alfabetizacion. No debemos olvidar que el
espafiol es la segunda lengua mas hablada del mundo y el impacto educativo puede
desembocar en millones de personas, muchas de ellas residentes en paises con pocos

recursos socioeconémicos y culturales.
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Apéndice Al. Cuestionario sobre los contenidos, métodos y materiales empleados
en la ensefianza de la lectura en el colegio. Material desarrollado por el equipo de E.
Goikoetxea, Universidad de Deusto. Parte I.

Centro: Direccion y localidad:

Fecha: Entrevistador: Entrevistado:

1. En qué curso considerais que se inicia la ensefianza de la lectura y de la escritura.
2. En qué curso los nifios logran leer cualquier palabra

3. Qué método de ensefianza de la lectura empleais.

4. Qué texto empleais.

5. Qué grado de satisfaccion tenéis respecto a la lectura (profesores, padres, alumnos).

6. Qué rendimiento creéis que alcanzais respecto a la ensefianza de la lectura. Qué
quisierais mejorar.
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Apéndice Al. Continuacion. Cuestionario sobre los contenidos, métodos y materiales
empleados en la ensefianza de la lectura en el colegio. Parte II.

Iitem 3°inf. 1°P 2°P

1. Objetivos (significado vs. codigo)
l.a. Final (Svs. C)
1.b. Inicial (Svs. C)

2.a. Ensefa el nombre de las letras:
2.b. Ensefia el sonido de las letras:
2.c. Ensefia el nombre de las letras con una cancion:
2.d. Ensefia el principio alfabético:

3.a. Ensefia un vocabulario lector a golpe de vista:
3.b. Cuéntas palabras ensefia de esta manera:

4. Practica la lectura de palabras inventadas:

5.a. Ensefia individualmente:
5.b.Trabaja la lectura individualmente:
5.c. Ofrece ensefianza individual a los lectores retrasados:

6.a. Ensefia a escribir junto a la lectura:
6.b. Copia de letras:

7.a. Alumno lee textos (cuentos) en clase en voz alta:
7.b. Profesor lee textos (cuentos) en clase en voz alta:
7.c. Comparte con el alumno la lectura de libros grandes:
7.d. Controla el nivel de dificultad de los libros que lee:

8. Ensefia claves sintécticas (cuéles):
8.a. Ensefia los signos de puntuacién y modela lectura:
8.b. Ensefia orden de palabras en distintas oraciones:

9. Ensefia estrategias de comprension (cuéles):
9.a. Activar conocimiento previo

9.b. Generar preguntas

9.c. Encontrar ideas importantes

9.d. Resumir

9.e. Usar sefiales estructurales

D = diariamente c¢D = casi diariamente o0 dos 0 mas veces a la semana
S =una vez a la semana M = una vez al mes
T = una vez al trimestre A = una vez al semestre o al afio
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Apéndice Al. Continuacion. Cuestionario sobre los contenidos, métodos y materiales
empleados en la ensefianza de la lectura en el colegio. Parte I1I.

Si se utilizan libros para realizar la ensefianza de la lectura y de la escritura, por
favor, escriba sus datos aqui.

1. Titulo:
2. Editorial y afio:
3.a. Cuantos libros o cartillas se utilizan el primer curso de ensefianza formal:
3.b. Cuéntos libros o cartillas se utilizan el segundo curso:
4.a. Orden de presentacion de las letras:
4.b. Orden de presentacion de las letras, incluidas las repeticiones:
5. Incluye silabas distintas a las simples directas (CV). Cuéles:
- Inversas (VC)
- Complejas (CCV, CVC, etc.)
6. Figura por escrito el nombre de las letras del abecedario
7.a. Qué caja de letra utiliza
7.b. Cuéndo presenta las dos cajas (e.g., simultdneamente, sucesivamente)
8. Incluye la escritura
9.a. Describa la longitud minima y méxima de los textos de lectura.
9.b. Describa si tratan de un tema coherente o de oraciones desconectadas.

10. Incluye dibujos
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Apéndice A2. Consentimiento de la madre/padre/tutor legal para participar en el
estudio.

CONSENTIMIENTO DE LA MADRE/PADRE/TUTOR LEGAL

Estimada-o madre/padre/tutor del nifio,

Somos Naroa Martinez, investigadora en realizacion de su tesis doctoral en la
Universidad de Deusto, y la profesora Edurne Goikoetxea, quien la dirige. Investigamos sobre
la lectura para mejorar su ensefianza y contribuir a evitar fracasos en el aprendizaje de esta
importante habilidad. Este estudio se centra en conocer qué destrezas de la alfabetizacién
temprana predice mejor el desarrollo de la lectura y la escritura. Asi, el propdsito de la
investigacion es examinar el impacto del conocimiento de las letras y el conocimiento
fonoldgico en el aprendizaje de la lectoescritura. El estudio consiste en realizar una evaluacion
en la que el nifio tiene que nombrar y escribir las letras del alfabeto, leer y escribir palabras, e
identificar y segmentar silabas o sonidos en palabras. El tiempo estimado de dedicacién para
cada nifio es de 20 minutos diarios durante 3 dias y 50 minutos un dia mas para pruebas
grupales (con grupos de unos 6 nifios), en los meses de Septiembre, Enero y Mayo.

Solicito su autorizacién para que su hijo-a participe voluntariamente en este estudio.

e la participacion es voluntaria.
e Usted y su hijo-a tienen el derecho de retirar el consentimiento para la
participacidn en cualquier momento.
e la participacidén o no participacién en el estudio no afectard la vida académica
del estudiante.
e El proceso sera estrictamente confidencial y el nombre no serd utilizado.
e El estudio no conlleva ningun riesgo y ofrece beneficio a corto plazo derivado
de su evaluacién en las destrezas de alfabetizacidn temprana.
e No recibird ninguna compensacion por participar.
e Los resultados grupales estaran disponibles en el colegio, si desea solicitarlos.
Si tienen alguna pregunta sobre esta investigaciéon se puede comunicar con la
investigadora Naroa Martinez en el email naroa.martinez@deusto.es, o con la directora de la
investigacion Dra. Edurne Goikoetxea en el teléfono 94 413 90 00 ext. 2767 (Universidad de

Deusto).

Si desea que su hijo/a participe, por favor, rellene el talonario de autorizacién y
entrégueselo a la maestra del estudiante.

Dra. Profa. Edurne Goikoetxea y Naroa Martinez
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Apéndice A2. Consentimiento de la madre/padre/tutor legal para participar en el
estudio.Continuacion.
AUTORIZACION

He leido el procedimiento descrito arriba. Comprendo los objetivos y métodos del estudio y sé
gue puedo recibir cuanta explicacion sea necesaria para contestar a mis preguntas.
Voluntariamente doy mi consentimiento para que mi hijo-a ,

participe en el estudio sobre lectura de palabras. He recibido copia de este procedimiento.

Madre/Padre/Tutor legal Fecha

273



274



APENDICE B

275



276



Tabla B1. Muestra de items del subtest de conocimiento fonoldgico LEED en la tarea
de identificacion del fonema

Pares “si” Pares “no”
Fonema | Estimulos Dibujos Fonema | Estimulos Dibujos
/m/* mesa- Isl,Im/ | seta-
moto mono @ qg
G bate-bici /d/, Ib/ dedo- //(’ »
vaca v ﬁﬁ» fg;)j
- K

Nota. . Fonema continunate. 2. Fonema oclusivo.

Tabla B2. Muestra de items del subtest de conocimiento fonoldgico LEED en la tarea
de identificacion de la silaba

Pares “si” Pares “no”

Fonema | Estimulo Dibujos Fonema | Estimulo Dibujos
-silaba S -silaba S
/m/*-ma | mano- B ) N, Ipl- | luna- B

mapa \Q\\ lu, pe perro @ ﬁ
Iof*-va | vaso- | /K, 1dI- | caja-dedo |

vaca " | ca de 4’

] = - B

Nota. . Fonema continunate. 2. Fonema oclusivo.

Apéndice B3. Items del subtest de conocimiento de las letras LEED en la tarea de

escritura de mayusculas y mindsculas

a,z,pxcimfaqshovrdtnybwui,lemgk,].
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Tabla B4. Muestra de items del subtests de lectura y escritura de estructura simple LEED

N° Silabas | Estructura Palabra Palabra escritura Pseudopalabra
2 Cv-CVv DEDO DESO

3 CV-CV-CV TOMATE ‘ TOVATE

4 CV-CV-CVv-CV TELEFONO TESEJONO

Tabla B5. Muestra de items del subtests de lectura y escritura de estructura compleja LEED

N° Silabas | Estructura Palabra Palabra escritura Pseudopalabra
1 CCvC TREN TREL

2 CCv-cv GLOBO GLONO

3 CCV-CVv-CcVv PLATANO ’, PLAMANO

4 CCV-CV-CV-CV | GRAPADORA GRAMASORA
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Tabla C1. Asimetria y curtosis de las puntuaciones directas de las variables cognitivas generales y de alfabetizacién temprana por grupos de edad

3° Infantil (n = 18) 1° Primaria (n = 15) 2° Primaria (n = 14)
ET ET ET ET ET ET
Medidas T Esq. Esq. ZEsq. Curt. Curt. ZCurt. Esq. Esq. ZEsq. Curt. Curt. ZCurt. Esq. Esg. ZEsq. Curt. Curt. ZCurt.

Velocidad de denominacion T1 -0,39 0554 -0,72 -0,76 1,04 -0,73 018 058 031 -06 1,12 -054 -139 06 -232° 219 115 19
T2 015 054 028 -0,76 1,04 -073 048 058 083 -027 112 -024 003 06 005 -0,28 1,15 -024
Conocimiento impreso T1 -0,18 054 -0,33 -1,44 1,04 -138 -062 058 -1,07 -022 1,12 -02 -1,11 06 -185 047 115 041
T2 -1,34 054 -248 131 1,04 126 -0,79 058 -1,3 003 112 003 -184 06 -3,07° 24 115 2,09
Conocimiento fonolégico T1 061 054 113  -022 104 -021 009 058 016 -094 112 -084 -0,85 06 -142 039 1,15 0,34
T2 -065 054 -12  -0,76 1,04 -0,73 -0,15 058 -0,26 -0,87 112 -0,78 -102 06 -1,7 -0,01 1,15 -0,01
Conocimiento de letras T1 029 054 054 -056 1,04 -054 -039 058 -0,67 -16 112 -1,43 -098 06 -163 -0,75 1,15 -0,65
T2 -09 054 -167 -041 1,04 -039 -0,92 058 -159 -044 112 -039 -192 06 -327 298 115 259~

Nota. Esq. = Esquenosis; ET = Error Tipico; Curt. = Curtosis.
"p<0,05 "p<0,01. " p<0,001.
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Tabla C2. Asimetria y curtosis de las puntuaciones de las variables de alfabetizacion temprana, lectura y escritura en nifios lectores en el Tiempo 3 (n=33)

Medidas Punt. Tiempo Esq. ET Esq. Z Esq. Curt. ET Curt. Z Curt.
Velocidad de denominacion Vv T1 -0,36 0,41 -0,87 0,16 0,8 0,19
\Y, T2 0,6 0,41 1,46 -0,44 0,8 -0,55
Conocimiento impreso P T1 -0,55 0,41 -1,35 -0,67 0,8 -0,84
P T2 -1,79 0,41 437 4,05 0,8 5,08
Conocimiento fonolégico P T1 -0,08 0,41 -0,2 -1,03 0,8 -1,29
P T2 -1,24 0,41 -3,04” 0,8 0,8 1
Conocimiento de las letras P T1 -0,59 0,41 -1,44 -0,92 0,8 -1,15
P T2 -0,83 0,41 -2,04 -0,1 0,8 -0,13
L. P. Simples LEED P T3 -0,27 0,41 -0,67 -1,79 -1,79 -2,24"
\Y; T3 1,28 0,41 3,147 0,83 0,8 1,04
L. P. Complejas LEED P T3 -0,05 0,41 -0,13 -1,94 -1,94 -2,43"
\Y; T3 1,75 0,41 4,28 2,89 0,8 3,627
L. PP. Simples LEED P T3 -0,42 0,41 -1,03 -1,04 -1,04 -1,3
\Y; T3 1 0,41 2,44" -0,29 0,8 -0,36
L. PP. Complejas LEED P T3 0,34 0,41 0,83 -1,85 0,8 2,32
\Y; T3 0,99 0,41 2,43" -0,5 0,8 -0,63
L. P. PROLEC-R P T3 0,34 0,41 0,82 -1,84 0,8 -2,31°
\Y; T3 1,4 0,41 3417 0,9 0,8 1,13
L. PP. PROLEC-R P T3 0,42 0,41 1,03 -1,74 0,8 2,17
\Y; T3 1,07 0,41 2,637 -0,26 0,8 -0,33
E. P. Simples LEED P T3 -0,14 0,41 -0,34 -1,59 -1,59 -1,99"
E. P. Complejas LEED P T3 0,44 0,41 1,08 -1,79 0,8 -2,24"
E. PP. Simples LEED P T3 -0,32 0,41 -0,78 -1,09 -1,09 -1,37
E. PP. Complejas LEED P T3 0,53 0,41 1,29 -1,58 0,8 -1,98"

Nota. Punt.= Puntuacién; Esq. = Esquenosis; ET = Error Tipico; Curt. = Curtosis; L. = Lectura; E. = Escritura; P. = Palabras; PP. = Pseudopalabras; P =
Puntuacion de Precision; V= Puntuacién compuesta de Velocidad. “p < 0,05. ~ p <0,01. ™ p < 0,001.
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Tabla C3. Correlaciones entre las medidas de alfabetizacién temprana por curso y en submuestra de lectores

3° de Infantil (n = 18) 1 2 3 4
1. Velocidad de denominacion 7217 591" 394 510
2. Conocimiento de lo impreso 587" 7327 573" 546"
3. Conocimiento fonoldgico 269 374 606" 653"
4. Conocimiento de las letras 423 523" 6907 855"
1° de Primaria (n = 15) 1 2 3 4
1. Velocidad de denominacion 890" 547" 274 590"
2. Conocimiento de lo impreso 512 697 489 7227
3. Conocimiento fonol6gico ,288 ,243 589" ,405
4. Conocimiento de las letras 728" 760 424 ,928™
2° de Primaria (n = 14) 1 2 3 4
1. Velocidad de denominacion ,493 -,075 ,362 ,000
2. Conocimiento de lo impreso ,028 697" 7357 523
3. Conocimiento fonoldgico 141 780" 852" ,804”
4. Conocimiento de las letras ,045 729 591" 911"
Lectores (n = 33) 1 2 3 4
1. Velocidad de denominacion 616" ,017 352" 530"
2. Conocimiento de lo impreso 174 602" 460" 456"
3. Conocimiento fonoldgico 263 4107 575" 316
4. Conocimiento de las letras 359" 523" 6517 880"

Nota. Por encima de la diagonal la correlaciones en el Tiempo 1, por debajo de la diagonal

misma medida entre Tiempo 1y 2.
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Tabla C4. Porcentaje de acierto (y desviaciones tipicas) en las tareas de conocimiento silabico y fonémico segln estudio

Casillas y
Muestra del Goikoetxea Goikoetxea Goikoetxea
estudio (2007) (2005a) (2005b)

Grupo Estimulo n Tl T2 n T1 T2 n Tl T2 n T2

3° Infantil Fonema 18 25,00 59,25 28 22,14 42,75 11 55 24 41
(22,33) (34,92) (28,97) (34,01) (23,00) (32,00)

Silaba 18 48,17 67,58 28 43,57 71,01 12 63 24 73
(36,08) (39,83) (34,44) (35,61) (25,00) (35,00)

1° Primaria Fonema 15 37,75 47,75 20 47,89 59,16 9 77 22 71
(31,17) (34,42) (22,99) (25,05) (15,00) (31,00)

Silaba 15 61,08 66,67 20 59,41 84,16 9 81 22 100
(35,42) (32,75) (25,36) (28,34) (23,00) (0,00)
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Tabla C5. Medias (y desviaciones tipicas) del conocimiento de las letras en 3° de de Infantil reportados en distintos estudios segln tiempo

Casillas y Piasta y
Muestra del estudio Goikoetxea cols. Invernizziy cols. Evans y cols.
(2007) (2012) (2004) (2006)
Caja de letra n Tl T2 n Tl T2 n T2 n Tl n T2
Mayusculas 18 8,33 18,33 28 20,83 25,46 369 17,60 149 23,16
(6,54) (7,28) (7,41) (4,33) (8,99) (1,66)
Minusculas 18 5,72 12 28 17,93 21,69 371 14,87 83.099 17,53 19,47
(4,24) (6,82) (7,55) (7,00) (9,08) (8,14) (4,9
N° de estimulos 27 30 26 26 26
NSE B M-B B M-B M
Pais Espafia Espafia EEUU EEUU Canada

Nota. NSE = Nivel Socio- Econdmico.
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Tabla C6. Medias (y desviaciones tipicas) del conocimiento de las letras en 1° de Primaria reportados en distintos estudios con nifios hispanohablantes segtn
tiempo

Bravo y Bravo y Escobar y Casillas y LEE PROLEC-R
Muestra . .
del estudio cols. cols. Meneses Goikoetxea (Defior (Cuetos
(2003) (2006) (2014) (2007) y cols., 2006) y cols., 2007)
Caja n T1 T2 n T1 n T1 n T1 n T1 n T1 T2 n T? n T2
Mayusculas 15 17,33 21,2 20 26,74 28,05
(9,31) (7,12) (3,12) (1,28)
Minusculas 15 14,33 18,33 20 24,35 26,95 154 17,98
(7,88) (7,58) (3,94) (2,26) (1,64)
Total 15 18,07 21,53 400 12 227 12,7 69 11,52 33 13,65 100 26,02
(8,73) (7,06) (6,74) (6,89) (7,23) (3,00)
N° de estimulos 27 27 30 30 30 29 20
NSE B B B B M-A M-B A-M-B A-M-B
Pais Espafia Chile Chile Chile Chile Espafia Espana-l Espafia
y Argentina

Nota. NSE = Nivel Socio- Econémico; Total = En nuestra muestra se sumaron las letras del alfabeto identificadas en mayuUscula y/o minuscula.
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Tabla C7. Medias (y desviaciones tipicas) del conocimiento de las letras en 2° de Primaria reportados en distintos estudios con nifios hispanohablantes segun
tiempo

Muestra LEE PROLEC-R
del estudio (Defior y cols., 2006) (Cuetos y cols., 2007)
Tarea n T1 T2 n T? n T2
Mayusculas 14 20,36 23,36
(8,27) (6,02)
Minusculas 14 19,14 21,93 146 18,88
(7,77) (6,75) (1,33)
Total 14 21,43 23,86 116 27,28
(6,91) (5,59) (1,44)
N° de estimulos 27 29 20
NSE B A-M-B A-M-B
Pais Espafia Espafia y Argentina Espafia

Nota. NSE = Nivel Socio- Econémico; Total = En nuestra muestra se sumaron las letras identificadas en mayuscula y/o mintscula.
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Tabla C8. Categorias de lectura segin el PROLEC-R en los nifios lectores que cursaban Educacién Primaria en el Tiempo 2 (n = 17), momento del que se
disponen de baremos

1° de Primaria (n = 8) 2° de Primaria (n = 9)
Palabras Pseudopalabras Palabras Pseudopalabras
Categoria PROLEC-R n % n % n % n %
Puntuacion Compuesta
Dificultad Severa 3 38 5 63 1 13 0 0
Dificultad 3 38 1 13 5 63 3 38
Normal 2 25 2 25 3 38 6 75
Puntuacién Precision
Dificultad Severa 5 63 5 63 0 0 3 38
Dificultad 2 25 2 25 4 50 2 25
Dudas 1 13 1 13 1 13 2 25
Normal 0 0 0 0 4 50 2 25
Puntuacion Velocidad
Muy Lento 5 63 4 50 2 25 2 25
Lento 1 13 2 25 2 25 0 0
Normal 2 25 2 25 5 63 5 63
Répido 0 0 0 0 0 0 1 13
Muy Rapido 0 0 0 0 0 0 0 0
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Tabla C9. Cambio R? en Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccion de la precision en

lectura un afo después T3

P. Simples P. Complejas PP. Simples PP. Complejas

R R AR2 4F R R 4R2 4F R?  AR2 R® AR2 4F ol
PasolCurso 0,69 0476 0476 28208 131 ™ 0518 0,268 0268 11375 51 0,343 0,343 0,404 0404 21,036 -3 ™
Paso2CL 088 0774 0297 39373 130 ™ 0772 0595 0327 24242 130 = 0,690 0,346 0578 0174 12359 30 =
Paso3CF 0,885 0783 0010 1319 1,29 083 0689 0004 8747 20 0,723 0,033 0,653 0075 6288 20 -
Paso4 Imp. 0,886 0,785 0,002 0,220 1728 0,842 0,709 0,020 1913 28 0,728 0,005 0,658 0,005 0,371 1,28
Paso 5RAN 0,887 0,787 0,002 0,262 127 0843 0711 0,002 0141 %7 0,729 0,001 0,825 0681 0023 1,945 1,27
Nota. 'p<0,05. ~ p<0,01." p<0,001.P.=Palabras, PP. = Pseudopalabras, CL = Conocimiento de Letras, CF = Conocimiento Fonolégico, Imp. =

Conocimiento de lo Impreso, RAN = Velocidad de Denominacion.
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Tabla C10. Cambio R2 en Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacién Temprana T2 en la prediccion de la precision en lectura en el
PROLEC-R un afio después T3

P. PROLEC-R PP. PROLEC-R

R R? AR2 AF gl R R? AR2 AF gl
Paso 1 Curso 0,671 0,450 0,450 25,370 1,31 0,654 0,428 0,428 23,188 1,31 7
Paso 2 CL 0,774 0,599 0,149 11,105 1,30 ” 0,767 0,589 0,161 11,749 1,30 ”
Paso 3 CF 0,811 0,657 0,059 4,977 1,29 ) 0,811 0,658 0,069 5,843 1,29 -
Paso 4 Imp. 0,822 0,675 0,018 1,522 1,28 0,823 0,677 0,019 1,676 1,28
Paso 5 RAN 0,828 0,685 0,010 0,837 1,27 0,828 0,686 0,009 0,738 1,27

Nota. 'p<0,05. ~ p<0,01." p<0,001.P.=Palabras, PP. = Pseudopalabras, CL = Conocimiento de Letras, CF = Conocimiento Fonoldgico, Imp. =
Conocimiento de lo Impreso, RAN = Velocidad de Denominacion.
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Tabla C11. Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccién de la lectura un afio después T3

. P. Simples P. Complejas PP. Simples PP. Complejas
Variable

B ET B t p B ET B t  p B ET B t p B ET P t p

Paso 1
(Constante) -40,26 12,40 -3,25 0,00 -19,32 8,87 -2,18 0,04 -12,89 6,14 -2,10 0,04 -27,90 7,84 -3,56 0,00
Curso 10,71 2,02 0,69 5,31 0,00 4,87 1,44 0,52 3,37 0,00 4,02 1,00 0,59 4,03 0,00 585 1,28 0,64 459 0,00
Paso 2
(Constante) -32,65 8,38 -3,90 0,00 -14,48 6,78 -2,14 0,04 -9,26 4,33 -2,14 0,04 -24,44 6,78 -3,61 0,00
Curso 500 1,63 0,32 3,07 0,00 1,24 1,32 0,13 0,94 0,35 1,29 084 0,19 154 0,13 326 132 035 248 0,02
CL 144 0,23 0,66 6,27 0,00 0,92 0,19 0,69 4,92 0,00 0,69 0,12 0,71 5,79 0,00 0,65 0,19 0,50 3,52 0,00
Paso 3
(Constante) -32,87 8,33 -3,94 0,00 -14,90 6,05 -2,46 0,02 -9,43 4,17 -2,26 0,03 -24,81 6,25 -3,97 0,00
Curso 500 1,62 0,32 3,09 0,00 1,25 1,17 0,13 1,06 0,30 1,30 0,81 0,19 160 0,12 327 121 035 269 0,01
CL 1,26 0,28 0,57 4,47 0,00 0,57 0,20 0,43 2,78 0,01 0,54 0,14 0,55 3,82 0,00 0,35 0,21 0,27 1,65 0,11
CF 054 047 013 1,15 0,26 1,00 0,34 0,40 2,96 0,01 044 023 0,24 1,86 0,07 0,88 035 0,36 251 0,02
Paso 4
(Constante) -34,72 9,33 -3,72 0,00 -18,75 6,57 -2,85 0,01 -10,90 4,64 -2,35 0,03 -26,61 6,98 -3,81 0,00
Curso 481 169 0,31 2,85 0,01 0,86 1,19 0,09 0,72 0,48 1,15 0,84 0,17 1,37 0,18 3,08 1,26 0,34 2,44 0,02
CL 1,22 0,29 056 4,16 0,00 0,50 0,21 0,37 2,40 0,02 0,51 0,15 0,53 3,49 0,00 0,32 022 0,24 1,43 0,16
CF 051 048 0,12 1,07 0,29 0,95 0,34 0,38 2,83 0,01 0,42 0,24 0,23 1,76 0,09 0,86 0,36 0,35 2,40 0,02
Impr. 029 062 0,05 0,47 064 0,60 0,43 0,17 1,38 0,18 0,23 0,31 0,09 0,75 0,46 0,28 046 0,08 0,61 0,55
Paso 5
(Constante) -37,42 10,82 -3,46 0,00 -20,15 7,64 -2,64 0,01 -11,61 5,40 -2,15 0,04 -31,95 7,86 -4,06 0,00
Curso 484 171 031 2,83 0,01 0,87 1,21 0,09 0,72 0,48 1,16 0,85 0,17 1,35 0,19 315 124 0,34 253 0,02
CL 1,18 0,31 054 3,86 0,00 0,48 0,22 0,36 2,20 0,04 0,50 0,15 0,52 3,27 0,00 0,24 022 0,18 1,08 0,29
CF 050 048 012 1,04 0,31 0,95 0,34 0,38 2,77 0,01 0,41 024 023 1,71 0,10 0,83 035 0,34 2,38 0,02
Impr. 0,29 063 0,05 0,47 0,64 0,60 0,44 0,17 1,37 0,18 0,23 0,31 0,09 0,74 047 0,29 045 0,08 0,64 0,53
RAN 0,05 009 005 051 0,61 0,02 0,06 0,04 0,38 0,71 0,01 0,04 0,03 0,27 0,79 0,09 0,06 0,16 1,39 0,17
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Tabla C12. Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccién de la precision lectora en PROLEC-R en T3

. P. PROLEC-R PP. PROLEC-R
Variable
B ET B t p B ET B t p

Paso 1

(Constante) -59,65 15,86 -3,76 0,00 -56,51 14,20 -3,98 0,00
Curso 12,42 2,58 0,65 4,82 0,00 11,63 2,31 0,67 5,04 0,00
Paso 2

(Constante) -52,79 13,81 -3,82 0,00 -50,49 12,47 -4,05 0,00
Curso 7,28 2,68 0,38 2,71 0,01 7,12 2,42 0,41 2,94 0,01
CL 1,30 0,38 0,48 3,43 0,00 1,14 0,34 0,47 3,33 0,00
Paso 3

(Constante) -53,50 12,82 -4,17 0,00 -51,09 11,72 -4,36 0,00
Curso 7,29 2,49 0,38 2,93 0,01 7,13 2,27 0,41 3,14 0,00
CL 0,69 0,43 0,26 1,61 0,12 0,63 0,40 0,26 1,60 0,12
CF 1,74 0,72 0,35 2,42 0,02 1,47 0,66 0,32 2,23 0,03
Paso 4

(Constante) -61,18 13,99 -4,37 0,00 -57,80 12,82 -4,51 0,00
Curso 6,51 2,53 0,34 2,57 0,02 6,45 2,32 0,37 2,78 0,01
CL 0,55 0,44 0,21 1,26 0,22 0,51 0,40 0,21 1,26 0,22
CF 1,64 0,72 0,33 2,29 0,03 1,38 0,66 0,30 2,10 0,04
Impr. 1,20 0,93 0,17 1,29 0,21 1,05 0,85 0,16 1,23 0,23
Paso 5

(Constante) -67,92 16,10 -4,22 0,00 -64,37 14,73 -4,37 0,00
Curso 6,59 2,55 0,35 2,59 0,02 6,53 2,33 0,38 2,80 0,01
CL 0,46 0,46 0,17 1,01 0,32 0,42 0,42 0,17 0,99 0,33
CF 1,61 0,72 0,32 2,24 0,03 1,35 0,66 0,29 2,05 0,05
Impr. 1,21 0,93 0,17 1,30 0,20 1,06 0,85 0,16 1,24 0,23
RAN 0,11 0,13 0,10 0,86 0,40 0,11 0,12 0,11 0,92 0,37
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Tabla C13. Cambio R2 en Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccién de la fluidez en lectura
(precision y velocidad) un afio después T3

P. Simples P. Complejas PP. Simples PP. Complejas
R R AR2 4F gl R R 4R2 4F gl R R 4R2 AF gl R R AR2 4F gl
Paso1Curso 627 0,393 0,393 20,038 1,31 ~~ 597 0356 0356 17,162 131 642 0412 0412 21,766 131 611 0373 0373 18448 131
Paso2CL 837 0,701 0,308 30,963 1,30 ~~  ,766 0,586 0,230 16,696 1230 ~~ 764 0584 0,171 12356 1,30 ~ 743 0,553 0,179 12,030 1,30
Paso3CF 859 0,737 0,036 3,968 1,29 790 0,624 0,038 2,917 1,29 788 0,620 0,037 2,795 129 792 0,627 0074 5783 129 °
Paso4 Imp. 867 0,752 0,015 1,637 1,28 803 0,644 0,020 1,554 128 802 0,643 0022 1,747 128 794 0,631 0004 0,287 128
Paso5RAN 876 0,767 0,015 1,783 127 825 0,680 0,036 3043 127 803 0,644 0002 0,123 127 799 0,639 0,008 0585 1,27

Nota. P. = Palabras, PP
Velocidad de Denominacion.
“p<0,05 “p<0,01."" p<0,001.

. = Pseudopalabras, CL = Conocimiento de Letras, CF = Conocimiento Fonol6gico, Imp. = Conocimiento de lo Impreso, RAN =
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Tabla C14. Cambio R2 en Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccién de la fluidez en lectura
(precision y velocidad) del PROLEC-R un afio después T3

P. PROLEC-R PP. PROLEC-R

R R? AR2 AF gl R R? AR2 AF gl
Paso 1 Curso 625 0,391 0,391 19,862 (1,31) 648 0,420 0,420 22,406 (1,31)
Paso 2 CL 758 0,574 0,183 12,913 (1,30) - 765 0,585 0,166 11,975 (1,30) -
Paso 3 CF 784 0,614 0,040 3,005 (1,29) 794 0,630 0,045 3,522 (1,29)
Paso 4 Imp. 799 0,638 0,024 1,840 (1,28) ,804 0,647 0,017 1,357 (1,28)
Paso 5 RAN ,809 0,655 0,017 1,318 (1,27 ,808 0,652 0,005 0,412 (1,27)

Nota. P. = Palabras, PP. = Pseudopalabras, CL = Conocimiento de Letras, CF = Conocimiento Fonoldgico, Imp. = Conocimiento de lo Impreso, RAN =
Velocidad de Denominacion.
"p<0,05 "p<0,01. " p<0,001.
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Tabla C15. Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacién Temprana T1 en la prediccion de la fluidez lectora (precision y velocidad)
un afio después T3

Variable P. Simples P. Complejas PP. Simples PP. Complejas
B ET B t p B ET B t p B ET B t p B ET B t p

Paso 1

(Constante)  -40,26 12,40 -3,25 0,00 -19,32 8,87 -2,18 0,04 -12,89 6,14 -2,10 0,04 -27,90 7,84 -3,56 0,00
Curso 10,71 2,02 0,69 5,31 0,00 487 144 052 3,37 0,00 4,02 1,00 059 4,03 0,00 585 1,28 0,64 4,59 0,00
Paso 2

(Constante)  -17,28 11,31 -1,53 0,14 -4,00 8,42 -0,47 0,64 -1,73 5,67 -0,31 0,76 -15,25 7,67 -1,99 0,06
Curso 509 2,09 033 244 0,02 1,12 155 0,12 0,72 0,48 1,29 105 0,19 1,24 0,23 2,76 1,41 030 1,95 0,06
CL 056 0,13 057 4,26 0,00 0,37 0,10 0,63 3,82 0,00 0,27 0,07 0,63 4,13 0,00 0,31 0,09 0,53 3,46 0,00
Paso 3

(Constante)  -22,16 11,26 -1,97 0,06 -10,11 7,49 -1,35 0,19 -4,88 5,43 -0,90 0,38 -19,82 7,24 -2,74 0,01
Curso 531 2,02 034 263 0,01 1,39 134 0,15 1,04 0,31 1,43 0,97 0,21 1,47 0,15 296 1,30 0,32 2,28 0,03
CL 041 0,15 042 267 0,01 0,18 0,10 031 1,80 0,08 0,17 0,07 0,40 2,36 0,03 0,16 0,10 0,29 1,69 0,10
CF 095 053 023 1,79 0,08 1,19 0,36 048 3,36 0,00 0,62 0,26 0,34 239 0,02 0,89 0,34 0,37 260 0,01
Paso 4

(Constante)  -25,53 13,01 -1,96 0,06 -15,83 8,40 -1,88 0,07 -7,27 6,24 -1,17 0,25 -21,85 8,37 -2,61 0,01
Curso 513 2,07 033 248 0,02 1,09 134 0,12 0,82 0,42 1,31 0,99 0,19 1,31 0,20 2,85 1,33 0,31 214 0,04
CL 0,38 0,16 0,39 2,34 0,03 0,14 0,10 0,23 1,31 0,20 0,15 0,08 0,36 1,98 0,06 0,15 0,10 0,26 1,43 0,16
CF 093 054 023 1,71 0,10 1,15 0,35 0,46 3,28 0,00 0,60 0,26 0,33 2,29 0,03 0,88 035 0,36 251 0,02
Impr. 0,39 0,73 0,07 0,554 0,59 0,67 047 019 141 0,17 0,28 0,35 011 0,79 0,43 0,24 047 0,07 050 0,62
Paso 5

(Constante)  -30,42 15,45 -1,97 0,06 -18,50 10,00 -1,85 0,08 -8,81 7,44 -1,18 0,25 -28,56 9,70 -2,94 0,01
Curso 525 2,10 0,34 250 0,02 1,16 1,36 0,12 0,85 0,40 1,34 101 0,20 1,33 0,20 303 1,32 0,33 229 0,03
CL 0,35 0,17 0,36 2,02 0,05 0,12 0,11 0,20 1,07 0,29 0,14 0,08 0,33 1,74 0,09 0,10 0,11 0,18 0,97 0,34
CF 092 055 022 1,68 0,10 1,15 0,36 0,46 3,23 0,00 0,60 0,26 0,33 2,25 0,03 0,87 0,34 0,36 252 0,02
Impr. 0,42 0,74 0,07 0,556 0,58 0,68 048 019 142 0,17 0,29 0,36 0,11 0,80 043 0,27 046 0,08 0,58 0,57
RAN 0,06 0,20 0,07 0,60 0,55 0,03 0,07 006 051 0,61 0,02 0,05 0,05 0,40 0,70 0,09 0,07 0,16 1,32 0,20
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Tabla C16. Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccién de la fluidez lectora (precisién y velocidad)
del PROLEC-R un afio después T3

. P. PROLEC-R PP. PROLEC-R
Variable
ET ET

Paso 1

(Constante) -59,65 15,86 -3,76 0,00 -56,51 14,20 -3,98 0,00
Curso 12,42 2,58 0,65 4,82 0,00 11,63 2,31 0,67 5,04 0,00
Paso 2

(Constante) -33,53 15,37 -2,18 0,04 -32,96 13,73 -2,40 0,02
Curso 6,04 2,83 0,32 2,13 0,04 5,88 2,53 0,34 2,32 0,03
CL 0,63 0,18 0,53 3,56 0,00 0,57 0,16 0,53 3,60 0,00
Paso 3

(Constante) -42,21 14,69 -2,87 0,01 -40,07 13,33 -3,01 0,01
Curso 6,42 2,63 0,34 2,44 0,02 6,20 2,39 0,36 2,59 0,01
CL 0,36 0,20 0,31 1,84 0,08 0,35 0,18 0,32 1,95 0,06
CF 1,70 0,70 0,34 2,43 0,02 1,39 0,63 0,30 2,19 0,04
Paso 4

(Constante) -51,46 16,67 -3,09 0,00 -47,83 15,18 -3,15 0,00
Curso 5,93 2,65 0,31 2,24 0,03 5,78 2,42 0,33 2,39 0,02
CL 0,29 0,21 0,24 1,40 0,17 0,29 0,19 0,27 1,53 0,14
CF 1,63 0,70 0,32 2,34 0,03 1,33 0,63 0,29 2,10 0,05
Impr. 1,08 0,94 0,15 1,15 0,26 0,91 0,85 0,14 1,06 0,30
Paso 5

(Constante) -59,22 19,73 -3,00 0,01 -55,11 17,96 -3,07 0,00
Curso 6,13 2,69 0,32 2,28 0,03 5,97 2,44 0,34 2,44 0,02
CL 0,24 0,22 0,20 1,09 0,28 0,24 0,20 0,22 1,21 0,24
CF 1,61 0,70 0,32 2,30 0,03 1,32 0,64 0,29 2,07 0,05
Impr. 1,12 0,95 0,16 1,18 0,25 0,94 0,86 0,15 1,09 0,28
RAN 0,10 0,13 0,09 0,75 0,46 0,09 0,12 0,09 0,77 0,45
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Tabla C17. Cambio R? en Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacion Temprana T1 en la prediccion de la escritura un afio después
T3

P. Simples P. Complejas PP. Simples PP. Complejas
R R? AR2 AF R R? 4R2 4F gl R R? 4R2 AF gl R R? AR2 AF gl
PasolCurso 0,78 0,608 0,608 48,124 131 0639 0409 0409 21436 1,31 ~~ 0649 0422 0422 22606 131 ~~ 0626 0392 0392 19,955 1,31
Paso2CL 0,919 0,845 0,237 45896 1,30 ~~ 0757 0573 0,164 11531 1,30 7 0853 0728 0,306 33703 130 ~~ 076 0577 0185 13,148 1,30
Paso3CF 0,924 0,853 0,008 1,634 129 0,805 0,648 0075 6,180 1,29 0866 0,751 0,023 2,656 1,29 0817 0,667 0,090 7,808 1,29
Paso4Imp. 0,93 0,865 0,012 2,506 1,28 0813 0,661 0,013 1,105 128 0878 0,771 0,020 2466 128 0,828 0,685 0018 1,637 128
Paso5RAN 0931 0,867 0,001 0,294 1,27 0,825 0,680 0,019 1,594 127 0878 0,772 0,001 0,108 127 0842 0709 0,024 27245 127

Nota. P. = Palabras, PP. = Pseudopalabras, CL = Conocimiento de Letras, CF = Conocimiento Fonoldgico, Imp. = Conocimiento de lo Impreso, RAN =
Velocidad de Denominacion.
"p<0,05 "p<0,01. " p<0,001.
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Tabla C18. Analisis de Regresion Jerarquica para las variables de Alfabetizacién Temprana T1 en la prediccion de escritura un afio después T3

Variable P. Simples P. Complejas PP. Simples PP. Complejas
ET B t p B ET B t p B ET B t p B ET B t p

Paso 1

(Constante) -45,45 9,55 -4,76 0,00 -25,85 7,10 -3,64 0,00 -15,60 5,82 -2,68 0,01 -23,64 6,74 -3,51 0,00
Curso 10,78 155 0,78 6,94 0,00 535 1,15 0,64 4,63 0,00 450 095 0,65 4,75 0,00 490 1,10 0,63 4,47 0,00
Paso 2

(Constante) -39,39 6,17 -6,38 0,00 -22,80 6,20 -3,68 0,00 -12,15 4,10 -2,96 0,01 -20,60 5,78 -3,57 0,00
Curso 6,23 1,20 045 5,20 0,00 3,06 1,20 0,37 2,54 0,02 191 0,80 0,28 240 0,02 2,62 1,12 0,34 2,34 0,03
CL 1,15 0,17 0,559 6,77 0,00 0,58 0,17 0,49 3,40 0,00 0,65 0,11 0,67 5,81 0,00 0,58 0,16 0552 3,63 0,00
Paso 3

(Constante) -39,57 6,11 -6,48 0,00 -23,13 5,73 -4,04 0,00 -12,30 3,99 -3,08 0,00 -20,94 5,22 -4,01 0,00
Curso 6,24 1,19 045 5,26 0,00 3,06 1,11 0,37 2,76 0,01 191 0,78 0,28 2,47 0,02 2,63 101 034 260 0,01
CL 1,00 0,21 051 4,84 0,00 0,30 0,19 0,25 1,55 0,13 0,53 0,13 0,54 3,91 0,00 0,29 0,18 0,26 1,65 0,11
CF 044 034 0,12 128 0,21 0,80 0,32 0,36 2,49 0,02 0,37 0,22 020 1,63 0,11 082 0,29 0,39 2,79 0,01
Paso 4

(Constante) -43,98 6,58 -6,69 0,00 -25,94 6,31 -4,11 0,00 -15,16 4,30 -3,52 0,00 -24,03 5,70 -4,22 0,00
Curso 579 1,19 042 4,86 0,00 2,78 1,14 0,33 2,43 0,02 1,62 0,78 0,23 2,08 0,05 2,31 103 030 2,24 0,03
CL 092 0,21 0,47 4,42 0,00 0,25 0,20 0,21 1,25 0,22 047 0,14 0,48 3,50 0,00 0,23 0,18 0,21 1,30 0,20
CF 0,38 0,34 0,10 1,23 0,27 0,76 0,32 0,34 2,36 0,03 0,33 0,22 0,18 1,49 0,15 0,78 0,29 0,37 2,67 0,01
Impr. 0,69 043 0,13 1,58 0,12 0,44 0,42 0,14 1,05 0,30 045 0,28 0,17 157 0,13 048 0,38 016 1,28 0,21
Paso 5

(Constante) -46,00 7,63 -6,03 0,00 -30,34 7,15 -4,24 0,00 -15,96 5,01 -3,19 0,00 -28,69 6,38 -4,49 0,00
Curso 581 1,21 042 4,82 0,00 2,83 1,13 0,34 2,550 0,02 1,63 0,79 0,24 2,06 0,05 2,37 101 030 235 0,03
CL 0,89 0,22 045 4,10 0,00 0,19 0,20 0,16 0,92 0,37 046 0,14 047 3,26 0,00 0,17 0,18 0,15 0,93 0,36
CF 0,37 0,34 0,10 1,09 0,29 0,74 0,32 0,34 2,33 0,03 0,32 0,22 0,18 1,45 0,16 0,76 0,29 0,37 2,66 0,01
Impr. 0,69 044 0,13 157 0,13 0,45 041 0,14 1,08 0,29 045 0,29 0,17 155 0,13 049 0,37 017 1,33 0,20
RAN 0,03 0,06 0,04 054 0,59 0,07 0,06 0,15 1,26 0,22 0,01 0,04 0,03 0,33 0,74 0,08 0,05 0,17 150 0,15
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0,26*

Conocimiento
Fonologico

Conocimiento de las

0,18

’

Lectura de

Letras

Figura D1. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
lectura de palabras simples en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento fonoldgico en
el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B = 5,18, t (3,29)
= 3,04, p =,005).

0,26*

1,39%%%(1, 44%%%)

Conocimiento
Fonologico

Conocimiento de las
Letras

Palabras Simples

0,85%*

Lectura de

Figura D2. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
lectura de palabras complejas en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento fonoldgico
en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B = 2,09, t

0,69%*(0,91++%)

(3,29) = 1,70, p = ,099).

Palabras Compleja
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0,26*

Conocimiento de las

Conocimiento
Fonolégico

0,29

Letras

0,617%%*((,69%**)

Lectura de
Pseudopalabras
Simples

Figura D3. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
lectura de pseudopalabras simples en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento
fonologico en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B =
1,59, 1 (3,29) = 1,85, p = ,074).

0,26*

Conocimiento
Fonologico

Conocimiento de las
Letras

0,59

Lectura de

0,50%(0,65%%)

Pseudopalabras
Complejas

Figura D4. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
lectura de pseudopalabras complejas en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento
fonoldgico en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B =
3,84,1(3,29) = 2,92, p =,007).
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Conocimiento
0,26% Fonologico 0,37

Escritura de
Palabras Simples

Conocimiento de las
Letras

1,05%%%(],]5%%*)

Figura D5. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
escritura de palabras simples en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento fonolégico
en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B = 6,60, t
(3,29) = 5,37, p =,000).

Conocimiento
0.26* Fonologico 0,78%*

Conocimiento de las Escritura de
Letras Palabras Complejas

0,38*(0,58*%*)

Figura D6. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
escritura de palabras complejas en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento fonolégico
en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B = 3,83, t

(3,29) = 3,39, p = ,002).
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0,26*

Conocimiento de las

Conocimiento
Fonoldgico

0,55%*

Letras

Figura D7. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
escritura de pseudopalabras simples en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento
fonoldgico en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B =

0,5 1 ***(0,65***)

2,46, 1(3,29) = 3,35, p = ,002).

0,26*

Conocimiento
Fonologico

Conocimiento de las
Letras

Escritura de
Pseudopalabras
Simples

0,71*

Figura D8. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
escritura de pseudopalabras complejas en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento
fonoldgico en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B =

0,39%(0,57%)

3,33, (3,29) = 3,15, p = ,004).

Escritura de
Pseudopalabras
Complejas
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0,26*

Conocimiento
Fonologico

Conocimiento de las
Letras

1,57*

Figura D9. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
lectura de palabras PROLEC-R en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento fonoldgico
en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B = 8,83, t

0,88*(1,30%%)

(3,29) = 3,44, p = ,002).

0,26*

Conocimiento
Fonologico

Conocimiento de las
Letras

PROLEC-R
Palabras

1,44

Figura D10. Modelo del conocimiento de las letras en el Tiempo 1 como predictor de la
lectura de pseudopalabras PROLEC-R en el Tiempo 3 mediado por el conocimiento
fonoldgico en el Tiempo 2. Nota: Curso como covariable en la regresion de lectura (B =

0,76%* (1,15%)

8,56, t (3,29) = 3,70, p = ,001).
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