DEL HABLA A LA ESCRITURA:

EL PROCESAMIENTO FONOLOGICO EN LA
LECTURA INICIAL

Angela Signorini

Tesis de Doctorado
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
Universidad Nacional de La Plata

Directoras: Dra. Maria Luisa Freyre
Lic. Telma Piacente

julio, 1999



DEL HABLA A LA ESCRITURA:

EL PROCESAMIENTO FONOLOGICO EN LA
LECTURA INICIAL

Angela Signorini

Tesis de Doctorado
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
Universidad Nacional de La Plata

Directoras: Dra. Maria Luisa Freyre
Lic. Telma Piacente

julio, 1999






Esta Tesis estd dedicada a la memoria de mi padre.



AGRADECIMIENTOS

Quiero expresar mi gratitud a la Dra. Marfa Luisa Freyre y a la Prof. Telma
Piacente, directoras de la Tesis, por su constante apoyo y confianza que
hicieron posible la realizacién de este trabajo. Deseo destacar mi profundo agradeci-
miento a la Prof. Piacente por sus valiosos comentarios, sugerencias y correcciones, y
por el esfuerzo y el tiempo dedicados a la discusion y a la cuidadosa lectura de las suce-
sivas versiones del manuscrito.

Agradezco también a la Dra. Ana Maria Borzone de Manrique, con quien me
formé como investigadora, por haberme mostrado el camino del habla a la escritura, a
partir de sus estudios pioneros sobre la conciencia fonoldgica en espafiol. Sus consejos
y recomendaciones me acompafiaron en el largo proceso de elaboracién de este trabajo.

A la Lic. Celia Rosemberg, agradezco su estimulo permanente y sus aportes a
los aspectos metodolégicos de mi trabajo. A Victoria Gasparini, su excelente disposi-
cién e infatigable colaboracion en la recoleccién de los datos.

También expreso mi agradecimiento a toda la comunidad educativa de la escuela
N° 23, “Gral. Viamonte”, de la ciudad de Buenos Aires, en particular a su director el
Prof. Sergio Tacacho, a Zulema y Haydée, docentes de 1° grado y, muy especialmente a
los chicos que segui desde preescolar hasta 2° grado por su paciencia y entusiasmo para
participar en todas las tareas propuestas.

Al Dr. Juan Segui agradezo la lectura del manuscrito y sus inestimables comen-
tarios que fueron un gran aliciente en la etapa final de este trabajo.

Por dltimo, pero no menos importante, quiero agradecer a mis hijos Pablo y Ma-
nuel y a mi madre por haberme acompaiado en el dificil camino de altibajos que signi-

ficé la realizacién de la Tesis.



RESUMEN

Esta investigacion se propuso describir y explicar el aprendizaje de la lectura
en nifios hablantes de espafiol, evaluando el rol del procesamiento fonol6-
gico y la posible incidencia del sistema ortografico en ese aprendizaje. El estudio se
centr6 en el desarrollo de dos tipos de conocimiento fonolégico: un conocimiento decla-
rativo —la conciencia fonolégica— y un conocimiento procedimental —la recodifica-
cién fonolégica— y en las relaciones entre estes conocimientos y los mecanismos de
reconocimiento de palabras, la habilidad de lectura (entendida como comprensién lecto-
ra) y la escritura de palabras.

El trabajo empirico se organiz6 alrededor de dos ejes principales: 1) la relacion
entre la conciencia fonolégica y la lectura y 2) el desarrollo de las habilidades de re-
conocimiento de palabras en los lectores principiantes. Las investigaciones sobre la
conciencia fonolégica y su relacién con la lectura y la escritura consistieron en un estu-
dio correlacional simultdneo con nifios de preescolar y un estudio correlacional longitu-
dinal con nifios de 1° grado. Para completar la investigacién se incluyé una evaluacién
de la conciencia fonoldgica en 2° grado. Las investigaciones sobre los mecanismos de
reconocimiento de palabras en 1° y 2° grado consistieron en dos estudios comparativos.
Ademas se llevaron a cabo dos estudios complementarios: un estudio de regresién para
determinar qué variables explican mejor la habilidad general de lectura en 1° grado y un
estudio comparativo de las diferencias individuales en lectura en 1° grado.

Los resultados de esta investigacién son consistentes con las teorias del aprendi-
zaje de la lectura y coinciden con la evidencia recogida en numerosos estudios en el
sentido de que el punto de partida del progreso en lectura es la habilidad para reconocer
y pronunciar palabras aisladas. En efecto, el desempefio en lectura de palabras explica el
75% de la varianza en comprension lectora, en 1° grado, ain cuando se controlan la
comprensién oral y la habilidad cognitiva.Las diferencias individuales en lectura estén
relacionadas con la eficiencia para leer palabras.

Los resultados del andlisis de los mecanismos usados por los nifios para procesar
las palabras escritas difieren de los reportados en los trabajos llevados a cabo en lenguas
de ortografias mas opacas. Nuestros resultados coinciden, en cambio, con los de estu-
dios hechos en sistemas ortograficos de mayor consistencia. La estrategia de lectura

logogréfica tiene, en espafiol, una importancia limitada. Tanto en 1° como en 2° grado se
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observa la tendencia general al procesamiento fonoldgico de los estimulos escritos. La
dependencia de mecanismos de recodificacion resulta productiva para reconocer las
palabras escritas en espaifiol, ya que el ensamblaje fonolégico da lugar a pronunciacio-
nes correctas o muy similares a la del estimulo target. En cuanto a la escritura de pala-
bras, la investigacion muestra que este proceso implica el uso de mecanismos fonol4gi-
cos. Sin embargo, la traduccién de sonidos a letras no garantiza la escritura ortografi-
camente correcta de las palabras. Si bien producir escrituras “fonéticas” es mas sencillo
que leer palabras, escribir respetando las convenciones de la ortografia espafiola resulta
la tarea més dificil.

Con respecto a la cuestién sobre el rol de las habilidades de conciencia fonoldgi-
ca en el desarrollo de estos mecanismos, los resultados muestran que la conciencia fo-
nolégica estd formada por un conjunto de habilidades de distinto nivel de complejidad y
que éstos se desarrollan paulatinamente, en estrecha vinculacion con el progreso en
lectura. Las habilidades mas simples de conciencia fonolégica —conocimiento de las
rimas e identificacién de sonidos iniciales y finales— se desarrollan tempranamente.
Sin embargo, la habilidad de segmentacién fonoldgica parece emerger conjuntamente
con el descubrimiento del principio alfabético y, el dominio de la habilidad de elisién de
sonidos es probablemente una consecuencia del progreso en lectura. Al finalizar 1° gra-
do y a comienzos de 2° grado las habilidades de segmentacion y elisién estan bien desa-
rrolladas en la mayoria de los nifios.

El estudio longitudinal sobre el poder predictivo de la conciencia fonolégica en
el progreso en lectura y escritura revel6 un patrén particular: todos aquellos nifios que
tenfan habilidades de conciencia fonoldgica y la mayoria de los que no tenian concien-
cia fonoldgica al comenzar 1° grado, habian desarrollado conciencia fonolégica y leye-
ron y escribieron satisfactoriamente a fin de afio. Cuatro nifios que no tenfan conciencia
fonolégica a principio de afio, tuvieron un desempefio muy pobre en conciencia fonold-
gica, lectura y escritura a fin de afio. En conclusion, la conciencia fonolégica se desa-
rrolla en interaccién con una escritura alfabética. Sin embargo, no debe desestimarse el
hecho de que la habilidad de segmentacién fonoldgica explica por si sola un porcentaje
de la varianza en una conducta tan compleja como la lectura.

Para explicar el conjunto de los resultados obtenidos en este trabajo se vinculan
los conocimientos fonolégicos de tipo declarativo y procedimental. Una vez que el nifio
comprende que las letras representan segmentos sonoros, se desencadena el desarrollo

de los mecanismos de conversién de letras a pronunciaciones que progresa en forma
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incremental. Este progreso de la habilidad para leer palabras se realiza en dos dimensio-
nes: 1) el dominio paulatino de las conexiones G-F y 2) el desarrollo gradual del proce-
so de ensamblaje fonolégico implicado en la recodificacién que abarca unidades cada
vez mds complejas, de silabas ortograficas a palabras enteras. Este marco interpretativo
esta vinculado a las propuestas que consideran los efectos de la relativa consistencia de los
sistemas ortogréficos sobre el proceso de aprendizaje de la lectura. Si bien la teoria cldsica
de la doble ruta y las teorias de las representaciones de Perfetti y Ehri podrian explicar
los perfiles de desempefio observados, ambas tienen mayor poder explicativo del que se
requiere para dar cuenta de los datos obtenidos en este estudio. La propuesta de una ruta
independiente de la fonologia o de un tipo de conocimiento puramente visual-

ortografico no son necesarios para una teoria del aprendizaje de la lectura en espaiiol.
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CAPITULO 1

INTRODUCCION GENERAL

“Hay personas que, cuando adultas, olvidan la horrible tarea de aprender a leer. Es

3y

quizds el mayor esfuerzo individual que emprende el ser humano, y debe hacerlo de nifio.’

(J. Steinbeck, 1979, p. 11)

La curiosidad por comprender las vicisitudes de la tarea de aprender a leer
en espafiol fue el origen de este trabajo. En particular, el conocimiento de
la estructura sonora del espaiiol y de la simplicidad de las relaciones entre escritura y
sonido, sumados a las experiencias de trabajo con lectores principiantes me llevaron a
desarrollar la investigacién alrededor de un eje: la cuestién del procesamiento fonoldgi-
co, es decir el uso de la estructura sonora de la propia lengua en el desarrollo de las ha-
bilidades de lectura.

Una de las caracteristicas de este campo del conocimiento es el hecho de que
muchas de las cuestiones que veinte afios atrds se resolvian en el terreno de la especula-
cién, han sido esclarecidas empiricamente y cuentan con un amplio consenso cientifico.
La lectura es considerada una actividad cognitiva compleja que implica la operatividad
de una serie de subcomponentes. Entre los componentes criticos para el desarrollo que
las teorias han identificado y que permiten dar cuenta de un amplio rango de fendmenos,
se destacan los procesos fonoldgicos y su rol en el reconocimiento de palabras. En parti-
cular, la relacién entre las fuentes de conocimiento fonoldgico y ortogréifico que subya-
cen al aprendizaje es hoy claramente valorada. Este trabajo esta centrado en el microa-
nalisis de las habilidades de reconocimiento de palabras y en la exploracién de las rela-
ciones entre esas habilidades y el procesamiento fonolégico durante las fases iniciales
de la adquisicién de la lectura.

En un momento en que los investigadores reconocen que los diferentes sistemas

ortograficos pueden imponer diferentes demandas cognitivas al lector principiante, es
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nuestro propdsito también, evaluar la incidencia de la ortografia espafiola en el aprendi-
zaje. Esto implica la posibilidad de plantear interrogantes sobre la generalidad de algu-
nos procesos descriptos para los lectores de inglés, ya que la consideracién de las de-
mandas exigidas por la variabilidad de la representacién ortografica en inglés ha im-
puesto importantes restricciones a la arquitectura del mecanismo de reconocimiento de

palabras escritas y a su adquisicion.

La concepcion simple de la lectura

Esta investigacion ha adoptado como punto de partida tedrico un conjunto de
principios generales que sustentan la clase de teorias sobre la lectura caracterizadas co-
mo cognitivas. La concepcién de la lectura que guia este estudio es relativamente sim-
ple. Segin la concepcién simple, el proceso de lectura consta de dos componentes: re-
conocimiento de palabras y comprension (Hoover & Gough, 1990; Just & Carpenter,
1987; Perfetti, 1985; Rayner & Pollatsek, 1989). En efecto, una de las caracteristicas
esenciales de la lectura es que implica procesar palabras. El reconocimiento de palabras
puede definirse como el acceso a la forma fonolégica y al significado de una palabra a
través de su forma visual-ortografica. Por otra parte, resulta obvio que leer fluidamente
es mucho mas que reconocer el significado de las palabras del texto; la comprensién
incluye la integracién de los significados de las palabras en proposiciones y la construc-
cién de un modelo mental del texto a partir de la integracién de la informacién del texto
con los conocimientos previos del lector (Kintsch & van Dijk, 1978; Perfetti, 1985).

En cuanto al funcionamiento de estos componentes, los modelos proponen que
los procesos mentales implicados en la lectura operan bajo las limitaciones impuestas
por las restricciones del sistema cognitivo, especificamente un sistema de memoria ope-
rativa verbal de capacidad limitada. Segin la teoria de la eficiencia verbal (Perfetti,
1985) el resultado de la lectura, es decir la comprensién de lo que se lee, estd limitado
por la operatividad eficiente de los procesos de reconocimiento de palabras. Un recono-
cimiento de palabras ineficiente, lento y costoso, entorpecera el proceso de integracién
de proposiciones, con la consiguiente interrupcién de la representacién del texto en la

memoria operativa.
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Existe actualmente un importante cuerpo de evidencias acerca de que los proce-
sos de reconocimiento de palabras son criticos para la lectura. En efecto, la eficiencia en
el reconocimiento de palabras da cuenta de una gran proporcién de la varianza en la
habilidad de lectura, tanto en las fases iniciales del aprendizaje como en los lectores
adultos (Bertelson, 1986; Gough & Tunmer, 1986; Morrison, 1984, 1987; Perfetti,
1985; Vellutino, 1979). A medida que la evidencia sobre la relacién entre la habilidad
de reconocimiento de palabras y el desempefio en lectura fue incrementandose, el debate
acerca de como conceptualizar el reconocimiento de palabras en la lectura se desplazé
de la cuestién de la relacion en si misma hacia la disputa sobre qué mecanismos psico-
16gicos determinaban la eficiencia de los buenos lectores en el reconocimiento de pala-
bras. La disputa dié lugar a la famosa controversia entre procesamiento descendente
(top-down) y procesamiento ascendente (bottom-up) en las teorias de la lectura. El de-
bate se centr en la cuestién acerca de si la eficiencia en el reconocimiento de palabras
se debia a habilidades en los procesos ascendentes de recodificacion fonolégica” y reco-
nocimiento visual directo de las palabras, o bien a procesos superiores descendentes de
generacién de expectativas y prediccion contextual.

La evidencia empirica proporcioné un fuerte sustento a la primera hipétesis: el
reconocimiento de palabras en los lectores principiantes estd vinculado a procesos as-
cendentes de recodificacion fonolégica, es decir a la habilidad para establecer relaciones
sistemdticas entre grafemas y fonemas y para ensamblar pronunciaciones. Los lectores
con dificultades tienen un desempefio inferior en estos procesos, pero son relativamente
competentes en el uso de procesos descendentes (uso del contexto) para facilitar el re-
conocimiento de palabras (Gough, 1983; Perfetti, 1985; Stanovich, 1980, 1986, 1991).
El consenso sobre la importancia de la identificacién eficaz de las palabras escritas se
apoya también en los desarrollos alcanzados en el area de estudio de los movimientos

oculares durante la lectura.

* Se utiliza el érmino recodificacién en lugar de decodificaci6n para referirse al proceso de ensamblar las pro-
nunciaciones de las palabras escritas a partir de la transformacién de las secuencias de letras en sonidos.
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La percepcion de las palabras escritas: Un evento ineludible

Si bien existe la impresion general de que cuando leemos salteamos muchas pa-
labras, es decir que leemos selectivamente, esta impresioén no refleja la realidad. El he-
cho es que, cuando leemos, los ojos se detienen en la mayoria de las palabras del texto.
Los numerosos estudios sobre las fijaciones oculares durante la lectura (para una revi-
sién de los trabajos sobre el tema ver Just & Carpenter, 1987 y Rayner & Pollatsek,
1989) han demostrado que:

1) durante la lectura normal, se fija la mirada en el 80% de las palabras de con-
tenido —sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios— y en el 40% de las pala-
bras funcionales —articulos, conjunciones y preposiciones—.

2) no hay selectividad en cuanto a fijar la mirada en palabras “importantes”.

3) la predictibilidad de una palabra sélo incide en la duracién de la fijacién.

4) durante una fijacién de la mirada, sdlo se obtiene informacién parcial de la
periferia del campo visual; no se perciben las letras mds alld de cinco o seis
caracteres a la derecha de la fijacién.

5) durante los movimientos oculares de una fijacion a la siguiente (movimientos
sacadicos) se obtiene muy poca informacién sobre palabras o letras.

6) el reconocimiento de las palabras o acceso 1éxico guia los movimientos ocula-
res. Cuando se ha identificado una palabra, se produce un movimiento sacadi-
co hacia la derecha de la fijacidn anterior.

Es decir que, la lectura eficaz depende de fijar la mirada en muchas palabras y no
en unas pocas. La idea de que el lector adivina las palabras es posible, pero no si habla-
mos de lectura fluida. En palabras de Perfetti: “La lectura fluida es un proceso muy ra-
pido. Si el lector fija la mirada en 3 o 4 palabras por segundo (velocidad normal), ;cémo
podria haber tiempo para adivinar? Més aiin, si se trata de un lector fluido, ;para qué

molestarse? Leer es mucho mas fécil que adivinar” (Perfetti, 1985, p. 26).
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Los procesos fonolégicos y el reconocimiento de palabras

La cuestién sobre como se identifican las palabras es esencial para comprender la
lectura. Desde el punto de vista evolutivo, el reconocimiento de las palabras impresas es la
cuestion critica de la lectura. El nifio que aprende a leer ya ha desarrollado un sistema de
comprensién del lenguaje oral y el primer desafio que se le presenta es desarrollar meca-
nismos que le permitan conectar a ese sistema las formas que ve en la pagina impresa.

El interés tedrico en el rol de los procesos del habla en el reconocimiento de
palabras ha motivado gran parte de la investigacién realizada por los psicélogos cogniti-
vos. La investigacidn sobre la adquisicién de la lectura sugiere que ciertas habilidades
de procesamiento fonoldgico estan relacionadas con los logros iniciales en lectura. Asi-
mismo, numerosos estudios atribuyen las dificultades de lectura a un déficit en algiin
aspecto del procesamiento fonolégico.

La nocién de que ciertas habilidades de procesamiento fonoldgico desempefian
un rol critico en la adquisicién normal de la lectura y en el desarrollo de las dificultades
de lectura estd basada en el presupuesto de que estas habilidades fonoldgicas no son un
mero reflejo de la habilidad cognitiva general. Si bien hay muchos correlatos de la ad-
quisicién inicial de la lectura, las habilidades fonoldgicas aparecen como el predictor
especifico mas poderoso (ver entre otros: Juel et al., 1986; Jorm et al., 1984; Tunmer &
Nesdale, 1985; Wagner & Torgensen, 1987).

Las habilidades de procesamiento fonoldgico han sido conceptualizadas y estu-
diadas en el contexto de dos cuerpos de conocimiento desarrollados con relativa inde-
pendencia. El primer cuerpo de conocimientos se centra en el conjunto de habilidades
metafonolégicas conocidas como conciencia fonoldgica, es decir el conocimiento y el
acceso a la estructura fonoldgica de la propia lengua (Mattingly, 1972). A partir del tra-
bajo fundacional de Isabelle Y. Liberman en los Laboratorios Haskins iniciado en la
década de los 70, se ha acumulado una invalorable cantidad de evidencia empirica acer-
ca de la importancia de la conciencia fonolégica en el aprendizaje de la lectura en los
sistemas de escritura alfabéticos.

En el centro del segundo cuerpo de conocimientos esté la recodificacion fonolo-
gica durante el reconocimiento de palabras, es decir el proceso de obtener el significado

de una palabra escrita mediante la recodificacion de los signos gréficos en una repre-

17



sentacién sonora. Si bien, en el caso de los lectores fluidos, la cuestién acerca de los
procesos fonoldgicos en el acceso al significado de la palabra escrita es objeto de discu-
sién, hay consenso sobre el hecho de que la recodificacién fonolégica es un mecanismo
importante para el acceso al 1éxico en las fases iniciales de la adquisicién de la lectura.
Los dos tipos de habilidades o los conocimientos fonolégicos subyacentes a ellas
son de naturaleza diferente. Una distincion frecuente en psicologia cognitiva es la dis-
tincién entre conocimientos declarativos o reflexivos, es decir conocimientos explicitos
accesibles a la conciencia y conocimientos procedimentales o computacionales que se
manifiestan en operaciones cognitivas a menudo implicitas y més alld del dominio de la
conciencia (Anderson, 1976; Perfetti, 1991). En este sentido, la conciencia fonoldgica
forma parte del primer tipo de conocimientos, en tanto que la recodificacién fonoldgica

es un ejemplo claro de conocimiento procedimental.

El presente estudio

Esta investigacion se propone describir y explicar el aprendizaje de la lectura en
nifios hablantes de espafiol y evaluar el rol de ciertos procesos fonolégicos en ese apren-
dizaje. Especificamente, el estudio se centra en el desarrollo de habilidades metafonolo-
gicas (conciencia fonoldgica) y fonoldgicas (recodificacion escritura-sonido) y en las
relaciones entre estas habilidades y los mecanismos de reconocimiento de palabras, la
habilidad de lectura (entendida como comprensién lectora), la escritura de palabras, el
conocimiento ortogréfico y la habilidad cognitiva general.

Entre el conjunto de preguntas que la investigacion se propone responder, las si-
guientes aparecen como las mds relevantes:, ;cudl es la importancia de la sensibilidad
metafonolégica en el aprendizaje de la lectura? ;cémo aprenden los nifios a reconocer
las palabras escritas y qué rol juegan los procesos de recodificacion fonolégica en ese
aprendizaje?, ;cémo incide el sistema fonético y ortogréifico del espafiol en el aprendi-
zaje de la lectura?, ;qué factores explican las diferencias individuales en lectura?, ;qué

relacion existe entre el reconocimiento de palabras individuales y la comprensién?
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El trabajo empirico se organizé alrededor de dos ejes principales: 1) la relacién
entre la conciencia fonologica y la lectura y 2) el desarrollo de las habilidades de reco-

nocimiento de palabras en los lectores principiantes.

Organizacion de la Tesis

En los Capitulos 2 y 3 se desarrolla el marco tedrico y se revisan los anteceden-
tes del proyecto. El Capitulo 2 discute las conceptualizaciones sobre la relacién entre el
habla y los sistemas de escritura, en particular el sistema alfabético. Asimismo se pre-
senta una descripcion sobre la ortografia del espafiol. A continuacién se plantea la natu-
raleza del concepto de conciencia fonolégica y se revisa la evidencia empirica sobre la
importancia de las habilidades metafonolégicas en el aprendizaje de la lectura y la es-
critura. En el Capitulo 3 se presentan algunas teorias y modelos de reconocimiento de
palabras en adultos y nifios, asi como la evidencia que sustenta las distintas propuestas.

El Capitulo 4 incluye la informacién detallada sobre las muestras y los materia-
les empleados. En el Capitulo 5 se desarrollan las investigaciones sobre la conciencia
fonolégica y su relacién con la lectura y la escritura. En €l se presentan: un estudio co-
rrelacional simultdneo con nifios de preescolar y un estudio correlacional longitudinal
con nifios de 1° grado. Para completar la investigacién se incluye ademds una evaluacién
de la conciencia fonoldgica en 2° grado.

El Capitulo 6 presenta las investigaciones sobre los mecanismos de reconoci-
miento de palabras en 1° y 2° grado. Son dos estudios comparativos con un tipo de dise-
fio de medidas repetidas o intra-sujetos. Este disefio permite evaluar y comparar el de-
sempefio de los mismos sujetos en una serie de medidas, especificamente en la lectura
de distintos tipos de palabras y pseudopalabras.

El Capitulo 7 incluye dos estudios complementarios: un estudio de regresién pa-
ra determinar qué variables explican mejor la habilidad general de lectura en 1° grado y
un estudio descriptivo de las diferencias individuales en lectura en 1° grado.

Por ultimo, en el Capitulo 8 se expone una discusién general de los resultados de
todas las investigaciones y se evalda el marco tedrico que permite dar cuenta de este

conjunto de resultados con mayor simplicidad y parsimonia.
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CAPITULO 2

DEL HABLA A LA ESCRITURA

2.1. El ideal alfabético

Un aspecto fundamental para comprender cdmo se aprende a leer se refiere a la
forma en que la lectura se desarrolla sobre la base de los procesos del habla. Se han
formulado varios argumentos que apoyan el concepto del estatus derivativo de la lectura
y la escritura respecto del habla. Sabemos, por ejemplo, que el habla es anterior a la
lectura y escritura en el desarrollo de la humanidad y ontogénicamente anterior en la
vida del individuo. Por otra parte, todas las comunidades humanas tienen una lengua
oral plenamente desarrollada, pero s6lo algunas de esas lenguas tienen una forma escri-
ta. En cuanto a la relacién entre los simbolos escritos y sus referentes hablados, todos
los sistemas de escritura modernos y la mayoria de los del pasado que han sobrevivido
representan unidades de la lengua oral no mayores que la palabra.

Al comienzo de la ensefianza formal de la lectura y la escritura, el nifio es capaz
de producir y reconocer un gran nimero de palabras y de comprender virtualmente cual-
quier oracién formada por esas palabras. Es decir que ha aprendido a hablar y compren-
der su lengua materna con gran eficacia. El nifio posee ademds una memoria excelente y
sus habilidades para aprender son notables. Su vision es tan buena como la de un adulto
y su audicién estd casi tan desarrollada como la del adulto (Gough & Hillinger, 1980).
Sin embargo, a pesar de sus habilidades lingiiisticas y cognitivas, el nifio de seis afios
tiene un problema: no puede leer. De hecho, ésta es una de las principales razones por la
que lo mandamos a la escuela, pues muy pocos nifios aprenden a leer sin instruccién
explicita. La experiencia nos dice que €l dominio del lenguaje oral que el nifio posee al
comenzar la escuela es necesario pero no suficiente para el desarrollo de la lectura.

Para desarrollar el lenguaje oral, el nifio s6lo necesita contar con un entorno lin-
giiistico apropiado, mientras que la lectura y la escritura requieren de ensefianza siste-
maitica. Resulta evidente entonces, que percibir el habla es més facil que leer y este he-
cho, segin Liberman (1988), entrafia una paradoja. Por un lado, el ojo es un 6rgano de
transmision de la informacion mejor que el oido, su canal es mds amplio y puede trans-
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mitir mas informacién del entorno y a mayor velocidad. Por otra parte, en comparacién
con los sonidos del habla, las letras impresas son sefiales mas claras. Si ademas se toma
en cuenta que segun el principio alfabético cada letra representa un fonema, y asumien-
do que los fonemas son las unidades minimas del lenguaje, es posible concluir que la
relacién entre sefial y lenguaje es relativamente simple en una representacion alfabética.
Aun asi, aprender a leer es una tarea compleja para la mayoria de los nifios.

Para resolver la paradoja, Liberman (1988) considera las representaciones de la
informacién durante la percepcion de la palabra hablada y la palabra escrita. Ante todo
argumenta que las palabras son, en forma esencial, estructuras fonol6gicas. Sin importar
que su significado o su estatus gramatical sean ambiguos, desconocidos o sujetos a dis-
puta, una palabra es siempre una estructura fonoldgica. Durante el procesamiento del
lenguaje, el acceso al significado de una palabra requiere el reconocimiento de la es-
tructura fonoldgica a la que estd ligado dicho significado.

Segiin la concepcién tradicional, todas las palabras de una lengua son combina-
ciones y permutaciones de elementos lingiiisticos especificos —vocales y consonan-
tes— llamados fonemas. Las estructuras fonoldgicas determinadas mediante la aplica-
cién sisteméaticamente restrictiva del principio combinatorio constituyen el inventario de
palabras de la lengua. Ahora bien, conviniendo en que las palabras son estructuras fo-
nolégicas sistematicas, la forma de representacién de la informacién es bdsicamente
diferente en la percepcion del habla y la escritura.

En tanto que la escritura alfabética provee una representacion bastante directa de
la estructura fonoldgica, el habla codifica la misma estructura pero de una forma mas
compleja. El hablante no produce los fonemas uno por uno como sonidos discretos €
invariantes. El habla es un continuo; la realizacion de las vocales y consonantes implica
la superposicién y fusién de elementos que da como resultado un flujo de gestos articu-
latorios. El fendmeno resultante se denomina coarticulacién y se define como la influen-
cia de un segmento sobre otro (Liberman et al., 1967).

La coarticulacién es un mecanismo altamente coordinado que garantiza la velo-
cidad de la transmisién sin pérdida de informacién. La eficiencia de este mecanismo
tiene un costo: existe una compleja relacién lingiiistica entre el sonido y la estructura
fonol6gica subyacente. En particular, no hay correspondencia directa entre los segmen-

tos acusticos y los segmentos de la estructura fonolégica. El nimero de segmentos en la
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cadena de sonidos no es igual al nimero de segmentos en la estructura fonolégica sub-
yacente (Liberman et al., 1967).

Sin embargo, esto no constituye un problema para el oyente, pues se supone que
dispone de un mecanismo fonolégico biolégicamente especializado para procesar auto-
méticamente la sefial de habla y, segin la teoria motora de la percepcién del habla, re-
cobrar los gestos coarticulados que subyacen a la sefial (Liberman & Mattingly, 1989).
Estos procesos, mediante los cuales percibimos el habla son automaiticos y operan de-
bajo del umbral de la conciencia (Mattingly & Liberman, 1988).

En este punto, Liberman (1988) propone la solucién a la paradoja planteada:
(porqué es més facil percibir el habla, una sefial altamente codificada, que leer en un
sistema alfabético, si las ortografias alfabéticas representan en forma més o menos
transparente la estructura fonoldgica? La respuesta es que los procesos del habla depen-
den de un mddulo fonético biolégicamente especializado; el desarrollo de la lengua ha-
blada fue el resultado de un cambio evolutivo de la especie y hay ciertas 4reas de la
corteza cerebral especializadas para el lenguaje. Por el contrario, el alfabeto no cuenta
con esa ventaja bioldgica; la lectura y la escritura no son el resultado de un cambio bio-
16gico sino de un cambio cultural.

En el marco de esta concepcién, el descubrimiento del principio alfabético, se-
gun el cual cada letra representa un fonema, es sin duda uno de los més importantes de
la humanidad, y constituye “un triunfo de la lingiiistica aplicada, mitad descubrimiento,
mitad invencién” (Liberman, 1988, p. 149). Segitin el autor, el alfabeto, aunque basado
en una de las estructuras de evolucion natural del lenguaje, s6lo puede haberse desarro-
llado en el marco de la evolucién cultural a partir de un esfuerzo cognitivo consciente

que permiti6 el descubrimiento de la estructura fonolégica segmental del lenguaje.

2.2. Los sistemas de escritura: El ideal alfabético reconsiderado

La concepcién de Liberman (1988) se enmarca en una tradicién fuerte entre his-
toriadores, filésofos y lingiiistas que sostiene que el conocimiento lingiiistico seria el
origen de la escritura. En este sentido, aquellos que como Liberman consideran que el

conocimiento lingiifstico ha producido la escritura suponen que es necesario saber qué
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es un fonema antes de representarlo. Sin embargo, como argumenta Auroux: ‘el con-
cepto de fonema es tardio en la historia de las ciencias del lenguaje (finales del siglo
XIX) y fue, entre otras cosas, porque se disponia de escritura que se lo pudo constituir”
(Auroux, 1998, p. 77).

Otra implicancia de la nocién del “ideal alfabético” o perfeccién inherente al
principio alfabético es el supuesto de que la evolucién hacia la escritura alfabética no
podria haber ocurrido si la segmentacién en la que se basa no fuera natural y, por lo
tanto la existencia de la escritura alfabética es en si misma evidencia de la naturalidad
de los segmentos del habla (Liberman, 1988; Saussure, 1945; Studdert-Kennedy, 1987).
El término segmento se refiere aqui a un elemento que representa un “steady state”" ,
independientemente de su estatus formal (fonema o fono).

Faber (1990) propone una interpretacion alternativa. La autora revisa las teorias
de andlisis fonoldgico que se basan en la idealizacién de que la cadena del habla esta
dividida en segmentos discretos que representan “steady states” acisticos o articulato-
rios y sugiere que, a partir de la evidencia proveniente de diversos estudios (Fujimura &
Lovins, 1978; Fudge, 1987; van der Hulst & Smith, 1982, citados en Faber, 1990), los
modelos basados en la silaba y la estructura sildbica podrian resultar mds apropiados
para describir las unidades bésicas de la representacién lingiiistica. Es decir que, segtin
Faber (1990), los segmentos lingiiisticos que representan las escrituras alfabéticas po-
drian no ser unidades naturales.

Desde otra perspectiva, la reflexién sobre los distintos sistemas de escritura,
permite reconceptualizar las ortograffas alfabéticas. Asi como las lenguas difieren unas
de otras, los sistemas de escritura representan las lenguas orales de diferente manera.
Esta diversidad es de gran interés para la investigacion en psicolingiiistica cognitiva, en
los intentos por determinar los posibles efectos de las caracteristicas de los distintos
sistemas de escritura sobre el desempefio humano.

Los sistemas de escritura han sido definidos como “un conjunto dado de marcas
escritas y un conjunto particular de convenciones para su uso” (Sampson, 1985, p.19).
La definicién de ortografia provee un punto de partida interesante para la definicién de

los sistemas alfabéticos, sin embargo antes, es conveniente detenerse en dos cuestiones:

* La expresién “steady state” se refiere al estado estable de los formantes
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la limitacién a la variedad de ortografias y las dimensiones segtn las cuales pueden dis-
tinguirse los diferentes sistemas de escritura.

Segun Mattingly (1985) existe una importante restriccién a la variedad de los
sistemas ortogréficos. El principio bédsico de una ortografia es transcribir las emisiones
de una lengua como secuencias de itemes lexicales, es decir palabras. Todas las ortogra-
fias conocidas son lexicales en este sentido. En coincidencia con este planteo, Rayner y
Pollatsek (1989) argumentan que las unidades fundamentales en cualquier sistema de
escritura no pueden ser mayores que la palabra. La variedad de los sistemas ortograficos
estd dada por las formas especificas en las que se representan las palabras. Sampson
(1985) propone un conjunto de dimensiones, reformuladas por Faber (1990), para ca-
racterizar los distintos sistemas ortograficos:

Logogrdfica vs. Fonogrdfica: Las ortografias difieren en cuanto a si el conjunto
de los simbolos del sistema, tomados en forma aislada, son susceptibles de interpreta-
cién semdntica. Los sistemas logogrdficos codifican en su mayor parte morfemas y los
sistemas fonogrdficos codifican unidades de sonido.

Completa vs. Incompleta: Esta dimensién se refiere al alcance de una ortografia
para codificar todas las unidades del nivel relevante. Las ortografias completas codifican
virtualmente todas las unidades relevantes, mientras que las incompletas omiten algu-
nas, por ejemplo la escritura hebrea y otras escrituras semitico-occidentales no contie-
nen simbolos para representar las vocales. Sin embargo, como afirma Sampson (1985),
ninguna ortografia es totalmente completa.

Sildbica vs. Segmental: Las ortografias fonograficas difieren con respecto al ni-
vel lingiiistico que codifican. Por ello, los simbolos en las ortografias sildbicas codifican
silabas y en las ortografias segmentales codifican segmentos.

Lineal vs. No Lineal: Las ortografias también difieren respecto a la linealidad.
En una ortografia lineal, el orden de los simbolos, refleja el orden de los sonidos que
representan. En una ortografia no lineal como por ejemplo la del inglés, el contraste
entre las vocales en posicion media de las palabras COP y COPE, esta representado or-
tograficamente por la presencia de la <—e> final en COPE.

Un alfabeto puede definirse como un sistema de escritura fonografico y, en su
forma ideal, relativamente completo y segmentalmente lineal. Como comenta Faber

(1990), los sistemas alfabéticos no son de ningiin modo los més difundidos. En tanto
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que alrededor de mil millones de individuos alfabetizados usan sistemas alfabéticos
(escritura greco-latina y cirilica), un nimero comparable de personas usan, ya sea escri-
turas logogréficas (China) o sistemas sildbico-lineales (Nordeste de Africa, Sur de Asia
y Japén). Si se suman las escrituras como la hebrea y la ardbiga, que son sildbico-
lineales, ain cuando codifican segmentos, puede concluirse que las escrituras sildbico-
lineales no son de modo alguno marginales. Las escrituras greco-latinas y cirilica, si
bien tienen gran importancia geopolitica, estdn més circunscriptas demograficamente.

El examen del desarrollo temprano del alfabeto griego ha concentrado el interés
de los investigadores por ser el unico alfabeto que surgié espontdneamente en la historia
de la escritura. No existe consenso acerca de cudl de los alfabetos incompletos, fenicio,
arameo o cannanita fue el origen de la ortografia griega. Faber (1990), toma como refe-
rencia el cannanita. Lo importante es que la innovacion de representar las vocales en la
ortografia griega parece estar basada en el uso de ciertos simbolos del alfabeto cannanita
como letras para representar las vocales del griego. En efecto, todos los simbolos que
representan las vocales griegas (con excepcién de la tardia ) se derivan de letras
cannanitas para sonidos irrelevantes en griego.

Como demuestra Sampson (1985), la transmisién de la escritura cannanita llevd
a la interpretacién errdnea de varios simbolos consonédnticos como representaciones
vocilicas. Es decir que no hay evidencia histérica para explicar el sistema alfabético
griego como “un triunfo de la lingiiistica aplicada” (Liberman, 1988, p.149) basado en
el descubrimiento de la naturaleza de la estructura fonoldgica del lenguaje. En esta linea
de pensamiento, Ferreiro (1994) propone que un malentendido bésico, situado en un
contexto de ricos intercambios lingiiisticos, di6 origen a la escritura alfabética. La teoria
de Gelb (1976) acerca de una tendencia evolutiva cultural hacia las escrituras segmen-
tales lineales o alfabéticas es, en el mejor de los casos, un concepto equivocado; desde
otra perspectiva refleja una vision etnocéntrica.

Ahora bien, y para concluir, cualquiera que haya sido el origen de la invencién
griega, ¢ independientemente de la cuestién tedrica sobre la naturaleza de las unidades
basicas de la estructura sonora del lenguaje, la especulacion sobre el procesamiento de
palabras en una escritura alfabética debe partir de dos evidencias irrefutables: las letras
del alfabeto representan segmentos isomorficos con los segmentos del andlisis fonolo-

gico y el lector de una escritura alfabética exhibe claramente la habilidad para recono-
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cer y manipular segmentos, asi como para establecer correspondencias entre letras y
segmentos sonoros (11amense fonemas, fonos o sonidos).

En este trabajo se adoptd la nocién de representacién fonolégica segmental como
principio heuristico para guiar la investigacion, sin desconocer los interrogantes plan-
teados sobre la realidad psicoldgica de esa clase de representacién (Faber, 1990). En
consecuencia, el término fonolégico se emplea en el sentido tradicional, para hacer refe-
rencia a la estructura y a los patrones sistematicos de segmentos sonoros del lenguaje y a

los procesos cognitivos vinculados con ellos.

2.3. Fonologia y ortografia: El caso del espaiiol

Se ha establecido como presupuesto para el estudio de los procesos de lectura
que los sistemas de escritura alfabéticos representan la estructura fonolégica interna de
las palabras, es decir que los grafemas representan los fonemas. En sentido estricto, el
principio alfabético se refiere a la representacion de cada fonema de la lengua oral por
un simbolo escrito, representacién que refleja en forma icénica el orden de los sonidos
en la lengua. Los sistemas alfabéticos han sido diferenciados segiin una dimensién que
considera la relativa complejidad de la relacién entre la estructura fonolégica de la pala-
bra hablada y la estructura ortografica de la palabra escrita. En funcion del mayor o me-
nor grado de consistencia entre la representacién fonoldgica y la representacién ortogra-
fica, las escrituras alfabéticas se clasifican a lo largo de un continuo en ortografias su-
perficiales o transparentes y profundas u opacas (Liberman et al., 1980).

La ortografia espafiola es un ejemplo claro de sistema transparente ya que la re-
lacién entre la representacion fonolégica y ortografica es altamente consistente. Algunas
consideraciones elaboradas desde dos perspectivas que se vinculan —histérica y es-
tructural— permiten reflexionar sobre la naturaleza de la ortografia espafiola.

Existen razones de orden histérico que explican la transparencia del sistema. La
primera ortografia oficial del espafiol, propuesta en el siglo XIII por el rey Alfonso X el
Sabio de Castilla, se ajustaba sorprendentemente al sistema fonoldgico del espafiol me-
dieval. Debido a las importantes transformaciones sufridas por el sistema fonolégico del

espafiol durante los siglos XV y XVI, cierta anarquia ortogrifica domin la escritura. En
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el siglo XVIII, cuando practicamente habia concluido el proceso de evolucién del siste-
ma fonolégico espafiol desde el latin, la Real Academia Espaifiola asumié la tarea de
unificar y fijar la ortografia. Siguiendo las concepciones de gramaéticos cldsicos como
Antonio de Nebrija, se adopté un criterio fonolégico, dando prioridad a la pronunciacién
sobre la etimologia (Mosterin, 1981).

Segin la perspectiva estructural, el estudio de un sistema de escritura implica la
consideracién de la lengua hablada que representa. Se asume que la relacién entre es-
critura y habla manifiesta un principio de compatibilidad mutua (Hung & Tzeng, 1981).
Las ortografias deben ser productivas en el sentido de proveer una herramienta eficaz
para transcribir las palabras del 1éxico. Las distintas formas en las que las ortografias
logran este propdsito se explican por las peculiaridades de las lenguas que estas ortogra-
fias representan (Mattingly, 1985). En este sentido, se especula que ciertas caracteristi-
cas de la estructura sonora del espaiiol, como por ejemplo el pequefio nimero y la cuali-
dad de las vocales, asi como la estructura sildbica simple, se relacionan con la consis-
tencia de su sistema ortografico.

El alfabeto espaiiol tiene 30 grafemas’, 27 formados por letras solas y 3 por bi-
gramas consonanticos: <ch>, <lI> y <rr> para representar los 22 fonemas. Entendemos
por grafema toda unidad formada por una o més letras que representa un fonema; las
letras son los caracteres gréficos. Esto marca una tendencia hacia la homofonia hetero-
gréfica, lo que significa que hay més fonemas que pueden representarse por mis de un
grafema, que grafemas que representan mas de un fonema. Es decir que hay més incon-
sistencias para la escritura que para la lectura, por lo que el dominio de la escritura es en
principio mas dificil que el de la lectura.

En el caso de las relaciones fonema-grafema (F-G), existen 14 fonemas de repre-
sentacién biunivoca y 8 fonemas que pueden representarse por dos o tres grafemas dis-
tintos. La representacién de los fonemas /g/, /rt/, /i/ y /k/ estd restringida por reglas con-
dicionales dependientes del contexto. Los fonemas, /b/, /s/, /x/ y /z/, presentan la difi-
cultad adicional de que su representacién por uno u otro grafema, no depende de reglas
contextuales sino que responde a razones histéricas y etimoldgicas. Ademas, esta el caso

de la letra <h> que no representa ningin fonema.

* Entendemos por grafema toda unidad formada por una o mds letras que representa un fonema y por
letras, los caracteres graficos.
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En el caso de las relaciones grafema-fonema (G-F), hay 22 grafemas (4 vocales y
18 consonantes) que tienen una correspondencia biunivoca con los fonemas, uno que
representa a un grupo fonemdtico <x> y la letra <w>, que puede pronunciarse como /b/
o como la semivocal /w/ y sélo se usa en palabras extranjeras. La interpretacién fonol6-
gica de estos grafemas es invariante ya que no se ve afectada por el contexto.

Las inconsistencias de las correspondencias G-F en espafiol estdn restringidas a 5
grafemas (ver Tabla). La pronunciacién de estos grafemas depende, en todos los casos
del dominio de las denominadas reglas condicionales dependientes del contexto. Las
reglas condicionales se definen como aquellas cuya aplicacién depende de la posicién
del segmento en la palabra o la presencia de una letra “marcadora” (por ejemplo en
QUESO la <g> funciona como letra marcadora de la <u> que resulta muda) (Manis &
Morrison, 1985). En suma, cada palabra escrita del espafiol contiene las pistas para su
pronunciacion.

En contraste, la ortografia del inglés, que dispone de 26 grafemas para represen-
tar aproximadamente 36 fonemas, es mds compleja. Segin la opinién de Chomsky y
Halle (1968), la relacién G-F implicita en el sistema ortografico del inglés podria ca-
racterizarse como una representacién morfofonémica; esto da como resultado una orto-
grafia profunda u opaca. La representacion escrita de una palabra a menudo indica su
estructura morfolégica y no su pronunciacién. Por ejemplo, la escritura de SIGNATU-
RE indica que comparte un morfema con SIGN, sin embargo, la pronunciacién de la /i/
es diferente en ambas palabras: breve en SIGNATURE y larga en SIGN.

Con respecto a las correspondencias G-F, en inglés existen importantes diver-
gencias entre la estructura ortogréfica y la estructura fonolégica. Los grafemas tomados
individualmente, no tienen representaciones fonoldgicas invariantes; se trata de un c6di-
go complejo. Una consecuencia de estas irregularidades es que existen numerosas pala-
bras cuya pronunciacién no puede derivarse del establecimiento de correspondencias G-
F, son las llamadas palabras irregulares o “exception words”.

En espafiol no existen palabras irregulares en este sentido. Todos los grafemas
tienen realizaciones fonoldgicas que son plenamente consistentes si se toma en cuenta el
contexto sildbico o la posicion del grafema en la palabra. Si se dominan las reglas con-

textuales de correspondencia G-F, pueden pronunciarse tanto palabras conocidas o des-

28



conocidas, como pseudopalabras’, sin importar su longitud. Esto ha llevado a algunos
investigadores a caracterizar la ortografia espafiola como totalmente transparente (De-
fior, 1996).

Resulta evidente que el espafiol tiene un alfabeto pleno: completo y segmental-
mente lineal. El aprovechamiento de la estructura sonora de la lengua asi como la inclu-
sién de bigramas en el inventario alfabético, ha dado como resultado una ortografia que
constituye un mecanismo de fonetizacién casi perfecto.

Por otra parte, el hecho de que las inconsistencias del sistema ortogréfico sean pocas y
se resuelvan en niveles subléxicos permite argumentar que en espaiiol, el camino del conoci-
miento ortografico estd cimentado en el dominio de las correspondencias sonido-escritura
en un nivel no mayor que la silaba. Sélo en la escritura, se dan algunos casos en que es
necesario cruzar el limite entre silabas para determinar la representacién ortogréfica-
mente correcta de un fonema (por ej. la escritura de <m> seguida de <p y b>).

Otra caracteristica del espafiol que debe considerarse es la asignacidén del acento
léxico. La codificacion G-F depende del conocimiento de las correspondencias y las
reglas dependientes del contexto. Por su parte, la asignacién del acento en espafiol y
otras lenguas en las que la posicion del acento no es fija, depende de conocimientos 1é-
xicos especificos. Las palabras polisilabas del espafiol se clasifican en agudas (oxito-
nas), graves (paroxitonas) y esdrijulas (preparoxitonas), segutn la localizacién del acento
en la dltima, peniltima o antepeniltima silaba respectivamente. La frecuencia de ocu-
rrencia de estos diferentes tipos de palabras varia. Segtin el recuento de palabras en tex-
tos de Navarro Tomads (1946), el 49% de las palabras son monosilabas, el 40% de las
palabras polisilabas son graves, las palabras agudas constituyen el 10% y, el 1% son
esdnijulas. Es decir que el patrén de acento m4s frecuente en espafiol es el acento grave,
es decir en la penidltima silaba. A diferencia de otras lenguas, el espafiol cuenta con una
marca diacritica para el acento léxico: el acento ortogréifico, que se asigna segin reglas
bien especificadas. Esta particularidad constituye un soporte mds de la fonetizacién del
sistema ortogréfico, en la medida en que proporciona informacién acerca de la pronun-

ciacién de las palabras.

* Se entiende por pseudopalabra toda secuencia de letras sin significado que respeta las restricciones fo-
notdcticas y graficas de la lengua.
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Si bien la consistencia entre la representacion fonoldgica y la representacién or-
tografica es muy alta, el dominio del sistema ortogréfico espafiol requiere del conoci-
miento de las reglas de correspondencia G-F y F-G, dependientes o no del contexto y de
reglas de acentuacion que dependen del conocimiento de las convenciones ortograficas.
Conviene aclarar que no se ha ignorado el hecho de que muchos investigadores cuestionan
la realidad psicoldgica de un mecanismo gobemado por reglas (ver por €j. Rayner & Pollat-
sek, 1989; van Orden, Stone & Pennington, 1990). Las reglas de la ortografia espafiola son
tan sencillas de especificar que este concepto puede adoptarse como un procedimiento heu-
ristico para la investigacion, sin embargo se propone como concepto alternativo la nocién de
conexiones consistentes o inconsistentes entre escritura y sonido.

Las propiedades descriptas ubican a la ortografia espafiola en un nivel de transpa-
rencia mayor que el de las ortograffas del inglés o el francés, pero menor respecto de ortogra-
fias como la del serbo-croata o el finlandés, en las que los cédigos fonoldgico y ortogréfico
son totalmente isomorficos (Lukatela et al., 1980; Rayner & Pollatsek, 1989).

Para concluir la exposicion sobre el sistema ortogréfico es pertinente plantear la
siguiente cuestion. La traduccién de las formas visuales a unidades fonolégicas impone
demandas de procesamiento tanto al sistema lingiiistico como a sistemas cognitivos aje-
nos al lenguaje por cuanto requiere la adaptacién al procesamiento lingiiistico de moda-
lidades de percepcién ajenas al lenguaje (Liberman, 1988). En este sentido, las caracte-
risticas de la estructura sonora de una lengua y la consistencia entre la representacion
ortografica y la representacién fonolégica podrian incidir en ese proceso de adaptacion.
Ain cuando la lectura fluida constituya un proceso, en gran medida, independiente de
las caracteristicas de la lengua que se lee (Rayner & Pollatsek, 1989), es razonable pen-
sar que los diferentes sistemas de escritura promueven diferentes mecanismos de proce-

samiento durante el aprendizaje.

2.4. El principio alfabético y la conciencia fonoldgica

Segiin la concepcidn simple de la lectura adoptada como principio heuristico de

la investigacidn, el reconocimiento de palabras aisladas es critico para garantizar los
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procesos cognitivos de orden superior implicados en la comprensién. El desarrollo de la
habilidad de reconocimiento de palabras requiere del dominio del principio alfabético.

Las escrituras alfabéticas codifican relaciones entre unidades gréficas, los grafe-
mas, y unidades de la lengua hablada, los fonemas. El nifio que aprende a leer debe co-
nocer el principio de codificacion, es decir qué unidades de la lengua oral codifican las
letras. En otras palabras, el nifio debe comprender que los signos gréificos corresponden
a segmentos sonoros sin significado. La nocién de fonema, necesaria para comprender el
principio alfabético, no es obvia para los nifios, ya que como hemos visto, el procesa-
miento del lenguaje oral requiere de un conocimiento ticito de la estructura fonolégica.
He aqui el obstéculo, ampliamente documentado: la conciencia fonolégica®.

Como definicién preliminar, adoptamos aquella segiin la cual el término con-
ciencia fonoldgica se refiere al conocimiento explicito del nifio acerca de que el habla
puede segmentarse en unidades llamadas fonemas. La importancia de la conciencia fo-
noldgica fue sefialada por primera vez hace mds de 25 afios por Mattingly (1972) y los
primeros desarrollos teéricos y empriricos importantes fueron los del grupo de Isabelle
Liberman de los Laboratorios Haskins (ver Brady & Shankweiler, 1991 para una revi-
sién) y los de Rozin y Gleitman (Rozin, 1978; Rozin & Gleitman, 1977). El planteo de
Rozin (1978) es interesante porque conceptualiza el conocimiento fonolégico del nifio
en términos de tres etapas evolutivas: al comienzo el nifio s6lo tiene un conocimiento
tacito del habla que le permite percibir y discriminar entre sonidos. En segundo lugar, el
nifio toma conocimiento de la estructura fonoldgica y puede usar este conocimiento para
aprender a leer. Por iiltimo, el conocimiento fonolégico se automatiza.

Liberman y sus colegas, preocupados por las cifras alarmantes sobre fracaso en
lectura en la escuela, comenzaron a trabajar en el drea de las dificultades de lectura con
la esperanza de hacer una contribucién al tema que proporcionara alguna solucién al
problema. Los conceptos sobre las dificultades de lectura que prevalecian cuando Li-
berman comenzd su investigacion ubicaban el origen de las dificultades fuera del len-
guaje, en el dominio de la percepcién visual. Esta concepcion, asi como aquella que
atribuye las dificultades a problemas de discriminacién auditiva, fueron revisadas en
numerosos experimentos, no sélo por Liberman y sus colaboradores, sino también por

otros investigadores (ver Vellutino, 1979). Las conclusiones apuntan al hecho de que la
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base de las dificultades no es perceptiva o motora, sino cognitiva y lingiiistica, y su ori-
gen estd, en parte, en la interseccion del lenguaje hablado con el sistema de escritura.
Liberman argumenta que un obstéculo inicial en el aprendizaje de la lectura es la difi-
cultad para darse cuenta de que las palabras estdn formadas por secuencias de fonemas.
Cuando se aborda este tema y se revisan los antecedentes surgen dos cuestiones a
partir de las cuales vamos a organizar la exposicién. En primer lugar, un problema inhe-
rente a muchos trabajos sobre conciencia fonolégica es la vaguedad del concepto de
conciencia fonolégica: ;de qué clase de conocimiento se trata?, ;es un conocimiento
unitario?, ;c6mo se operacionaliza?. En segundo lugar, si bien existe abundante eviden-
cia sobre la relacién entre conciencia fonoldgica y aprendizaje de la lectura y la escritu-
ra, la naturaleza de esta relacién aln no es clara (ver Brady & Shankweiler, 1991; De-
fior, 1994; Wagner & Torgesen, 1987, para una revision). ;La conciencia fonolégica es
un prerrequisito o una consecuencia del aprendizaje de la lectura en un sistema alfabéti-

co? ;O existe una relacién de causalidad reciproca entre ambos desarrollos?

2.4.1. El concepto de conciencia fonolégica

Las especulaciones tedricas y el trabajo empririco sobre €l concepto de concien-
cia fonolégica, en su mayoria, se han centrado en la nocién de distintos tipos de con-
ciencia fonoldgica segiin dos criterios vinculados: el criterio lingiiistico, ;de qué tipo de
unidades fonoldgicas se trata, palabras, rimas, silabas o fonemas? y el criterio cognitivo,
(qué tipo de demandas cognitivas imponen las distintas tareas usadas para operacionali-
zar la conciencia fonolégica?

Sin embargo, antes de entrar en el tema de los niveles o componentes de la con-
ciencia fonoldgica, creemos que es relevante por un momento apartarnos del marco fo-
calizado de la concepcién simple de la lectura y detenernos en una cuestién tedrica que
permite contextualizar el concepto de conciencia fonoldgica en el marco mds amplio de
la psicolingiifstica. La conciencia fonolégica forma parte de los conocimientos llamados
metalingiiisticos definidos como la capacidad de reflexion y manipulacién del lenguaje

en sus distintos niveles: fonoldgico, sintictico, 1éxico, semdntico, textual y pragmadtico

* La expresién conciencia fonolégica se utiliza en sentido amplio para hacer referencia a unidades de
distinto nivel: rima, silaba y fonema.
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(Gombert, 1990). Muchos autores consideran que las capacidades metalingiiisticas per-
tenecen al dominio de la metacognicién, definida por Flavell (1976, 1978, 1981, cit. en
Gombert, 1990) como el conocimiento de un sujeto sobre sus propios procesos y pro-
ductos cognitivos.

La conciencia fonoldgica ha sido definida como la habilidad metalingiiistica de
reflexionar y manipular los rasgos estructurales del habla, que se desarrolla en forma
separada y mas tardiamente que las habilidades lingiiisticas basicas de producir y perci-
bir el habla. La distincion entre conocimientos implicitos y explicitos permite explicar la
discrepancia en los nifios pequefios entre el conocimiento fonoldgico que presumible-
mente subyace a sus habilidades de percepcion y produccion y la dificultad exhibida en
tareas de conciencia fonologica, como segmentar en sonidos o categorizar sonidos.

El grupo de investigadores australianos, dirigido por Tunmer (Tunmer, 1991;
Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Tunmer & Nesdale, 1985), vincula el desarrollo de
las habilidades metalingiiisticas con un cambio general en las capacidades cognitivas del
nifio durante la segunda infancia asociado al surgimiento del pensamiento operacional
concreto, en términos piagetianos. Segun los autores, los nifios entre los 5 y los 7 afios
adquieren la capacidad de desarrollar conciencia metalingiiistica cuando entran en con-
tacto con cierta clase de tareas, como aprender a leer. Esta hipdtesis se sustenta en el
estudio de Tunmer, Herriman y Nesdale (1988) cuyos resultados mostraron que pruebas
de pensamiento operacional concreto predicen el desempefio en tareas metalingiiisticas.

A diferencia de esta postura, otros autores consideran que la conciencia fonolé-
gica no constituye un aspecto del desarrollo cognitivo general, sino que forma parte del
conjunto especifico de las habilidades de procesamiento fonoldgico que incluyen la per-
cepcion y produccion del habla, la memoria operativa verbal y la recodificacién fonolo-
gica en el reconocimiento de palabras (entre otros el grupo de Haskins, ver por ej.
Fowler, 1991 y Liberman & Shankweiler, 1985; asi como Stanovich, 1986; Vellutino &
Scanlon, 1987 o Wagner & Torgesen, 1987,). En particular, los estudios de Wagner y
Torgesen (1987) y Wagner y colaboradores (1993) han encontrado que las habilidades
fonologicas (conciencia fonoldgica, recodificacion fonoldgica y memoria operativa ver-
bal) presentan un alto porcentaje de varianza comin que permite conceptualizarlas co-

mo atributos de diferencias individuales estables y coherentes. En este sentido, se las
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considera representativas de lo que los autores llaman la habilidad nuclear o central de

procesamiento fonolégico.

2.4.2. Los componentes de la conciencia fonolégica

Para estudiar la relacién entre la conciencia fonoldgica y el desarrollo de la lectu-
ra, es necesario contar con una definicién operacional de conciencia fonolégica. El pri-
mer desafio que se presenta es desentrafar sus componentes, ya que la conciencia fono-
l6gica se considera un continuo y no un fenémeno unitario. En este sentido, los autores
coinciden en la concepcién de componentes miiltiples de la conciencia fonoldgica o
concepcién multifactor (Lundberg, 1991; Morais, 1991) o bien hablan de niveles de
conciencia fonolégica (Treiman & Zukowski, 1991).

El concepto de niveles se refiere al grado de conocimiento explicito de la es-
tructura fonolégica de las palabras y al hecho de que algunas tareas o pruebas de con-
ciencia fonolégica parecen requerir un conocimiento mas profundo que otras. La idea
general es que la conciencia fonologica estd formada por un conjunto de habilidades, de
dificultad creciente y distinto orden de emergencia en el desarrollo. En primer lugar,
desde el punto de vista lingiiistico, la conciencia fonolégica implica el conocimiento y
manipulacién de un rango de unidades de distinto nivel como silabas, rimas y sonidos
aislados. Por otra parte, las tareas usadas para medir la conciencia fonoldgica varian en
cuanto a las demandas cognitivas que imponen, desde la segmentacién en silabas y el
reconocimiento de rimas, hasta complejas manipulaciones de sonidos aislados.

Una gran variedad de tareas ha sido usada para operacionalizar el concepto de
conciencia fonolégica, incluyendo pruebas de rima, segmentacién fonolégica, aparea-
miento, elisidn, inversién, sustitucion y sintesis de fonemas. Todas las pruebas usadas
implican muchos procesos cognitivos (memoria a corto plazo, comparacién de estimu-
los, procesamiento de las instrucciones de la tarea) ademds de la habilidad fonolégica
que constituye el foco de interés de cada prueba.

El progreso en la comprension y aplicacion del concepto de conciencia fonoldgi-
ca requiere del consenso sobre los medios de operacionalizar este concepto. La opera-

cionalizacién consiste en elaborar instrumentos de medicién de la conciencia fonol4gi-
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ca, concebida como un continuo de habilidades distintas, a las que subyace un factor
comiin de naturaleza fonolégica. La forma de abordar esta cuestién es realizar un anali-
sis cuidadoso de las pruebas y evaluarlas sistemdticamente mediante estudios compara-
tivos y correlacionales.

Dos estudios muy relevantes abordaron el tema de la comparaci6n y las correla-
ciones entre tareas, administrando extensas baterias de pruebas a un gran nimero de
nifios. Stanovich y colaboradores (1984) tomaron diez medidas de conciencia fonol6gica
a 58 niflos de preescolar. Entre las tareas habia varias pruebas de rima, apareamiento de
sonidos y elisién de fonemas. Los resultados mostraron que siete de las medidas —todas
las que no involucraban rimas— correlacionaban entre si y con una medida de lectura
administrada un afio después (en las pruebas de rima, todos los nifios se desempeiiaron
en el techo). El anélisis factorial mostré que un solo factor daba cuenta de la mitad de la
varianza entre las medidas de conciencia fonoldgica que no eran pruebas de rima. La
conclusién de este estudio es que las siete tareas (de apareamiento y elisién de fonemas)
apuntan a un mismo tipo de habilidad cognitiva, validando de este modo el concepto de
conciencia fonoldgica.

Yopp (1988) por su parte, administrd diez pruebas de conciencia fonolégica a 96
nifios de preescolar, ademas de una medida de lectura de pseudopalabras para determi-
nar la predictibilidad de las pruebas de conciencia fonolégica sobre la decodificacién.
La autora encuentra correlaciones entre pruebas, similares a las reportadas en otros tra-
bajos, asi como evidencia de la relativa dificultad de ciertas tareas: la sintesis de sonidos
resulta facil (por ejemplo: ;qué palabra tenemos si ponemos estos sonidos juntos /p/, /a/
y /n/?); la elisién de fonemas (sacar el fonema inicial, medio o final de una palabra) es la
tarea mas dificil. Las pruebas de rima son las que resultaron mas féciles a los nifios.

Las altas correlaciones entre las pruebas indican que éstas miden habilidades basadas
€n mecanismos y conocimientos similares, y esto por lo tanto da validez al concepto de con-
ciencia fonoldgica. El andlisis factorial revelé que dos factores daban cuenta del 68% de la
varianza. La habilidad de rimar estd minimamente involucrada en estos factores. Aparente-
mente, ésta manifiesta una habilidad cognitiva subyacente distinta de las que miden las
otras pruebas, y lo mismo ocurre con una tarea de discriminacién auditiva.

Un andlisis cognitivo de las tareas (demandas cognitivas que imponen las prue-

bas), a partir de los dos factores, permite a la autora redefinir el concepto de conciencia
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fonolégica como la habilidad para manipular sonidos individuales en el habla, o en otros
términos, como el control de las unidades fonolégicas del habla.

Las tareas de sintesis, segmentacion, contar fonemas y aislar un sonido respon-
den al Factor 1, que Yopp llama conciencia fonolégica simple. Las pruebas de elisién de
fonemas y apareamiento de sonidos responden al Factor 2, llamado conciencia fonolégi-
ca compleja. La diferencia principal entre ambos tipos de conciencia fonolégica es que
la primera requiere s6lo una operacion y una respuesta, mientras que la segunda requiere
realizar una operacién y mantener un sonido en la memoria mientras se realiza otra ope-
racién. La autora concluye que, cuando se trata de medir la conciencia fonolégica, una
combinacién de dos pruebas, una por cada factor, tiene mayor validez predictiva en la
etapa inicial del aprendizaje de la lectura.

En un trabajo reciente, Stahl y Murray (1994) aplicaron a 113 nifios de jardin y
1° grado pruebas de conciencia fonoldgica disefiadas para separar la dificultad de la ta-
rea de la complejidad lingiiistica. Se trat6 de tareas de sintesis, identificacién, segmenta-
cién y elision, en cuatro niveles de complejidad lingiiistica: principio (ataque) y rima,
niicleo y coda dentro de la silaba, fonemas que forman parte de grupos consonénticos
iniciales y grupos consondnticos dentro de la coda. Los resultados mostraron que un
solo factor daba cuenta de los datos. El examen de las distribuciones de los datos llevé a
los autores a concluir que la nocién de niveles de complejidad lingiiistica describe el
concepto de conciencia fonoldgica mejor que las diferencias entre tareas.

En la revisién de la literatura sobre adquisicién de la lectura, Adams (1990) pro-
pone que las tareas usadas para medir la conciencia fonolégica pueden agruparse en
cinco niveles de dificultad. Estos niveles combinan la complejidad lingiiistica con la
dificultad de la tarea. Los niveles mds primitivos estdn vinculados a la produccién y
reconocimiento de rimas. Le siguen en orden de dificultad las tareas que implican la nocién
de que la silaba puede partirse (por ej. tareas de sintesis de fonemas o de aislar el fonema
inicial). La tarea de segmentar una palabra en fonemas presenta una complejidad mayor; por
tltimo las tareas de agregar, suprimir o cambiar el orden de los fonemas en una palabra son
las mas dificultosas. Asimismo es muy interesante la taxonomia y descripcién detallada de
las tareas de conciencia fonoldgica propuesta por Defior (1996).

Existen también antecedentes en espafiol sobre la dificultad progresiva de las ta-

reas de conciencia fonoldgica. En un trabajo pionero en nuestro medio, Manrique y
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Gramigna (1984) demostraron que el fonema resulta de mas dificil acceso que la silaba.
Mis recientemente, estudios llevados a cabo en Espaiia, presentan resultados similares a
los obtenidos para el inglés respecto de la dificultad que presentan un importante nime-
ro de tareas de conciencia fonolégica (Dominguez, 1993; Jiménez, 1992).

La dificultad de cada nivel de conciencia fonolégica es esencial para abordar la
cuestion de la influencia de la conciencia fonoldgica sobre la lectura. En efecto, esta
conceptualizacién ha permitido examinar la compleja asociacion entre la emergencia de
distintos tipos de habilidades metafonolégicas y el desarrollo de las habilidades de lectu-

ra de palabras.

2.5. La conciencia fonolégica y la lectura

La interpretacion de esta relacion es objeto de controversias. ;Es la conciencia
fonolégica un prerrequisito para leer y escribir, 0 una consecuencia de las experiencias
con la lengua escrita? Desde el punto de vista teérico puede argumentarse que la habili-
dad para analizar la estructura fonolégica de las palabras habladas facilitara al nifio el
descubrimiento del principio alfabético y permitira el desarrollo de la habilidad de lectu-
ra mediante el mecanismo de recodificacién fonoldgica. El argumento contrario es que
el contacto con la escritura alfabética provee conocimientos explicitos acerca de la es-
tructura fonolégica del lenguaje oral, que complementa el conocimiento implicito impli-
cado en los procesos de produccién y percepcion del habla. Una tercera posibilidad es
que la conciencia fonoldgica y la lectura se desarrollen en forma reciproca.

La revision y andlisis de los estudios empiricos y las hipotesis sobre este tema
muestran de qué forma las conceptualizaciones sobre las relaciones entre la conciencia
fonolégica y la lectura se han ido reformulando a partir de la nocién de distintos niveles
de conciencia fonoldgica. Treiman y Zukowski (1991) resumen esta idea al sugerir que
la respuesta a la cuestién sobre las relaciones entre conciencia fonolégica y lectura de-
pende del nivel de conciencia fonolégica que se considere: conciencia sildbica, concien-
cia de la estructura sildbica —ataque/rima— o conciencia fonoldgica. Ya los resultados

de los primeros trabajos demostraron que la manifestacion de habilidades de conciencia
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fonoldgica en los nifios pequefios depende en gran medida de la naturaleza de las tareas
empleadas.

En el estudio cldsico de Liberman y colaboradores (1974) se demuestra que, an-
tes de leer y escribir, a los nifios les resulta muy dificil darse cuenta de que las palabras
estdn formadas por fonemas, en tanto que la segmentacion sildbica es accesible alin para
los més pequeiios. Los autores compararon la habilidad de nifios de 4, 5 y 6 afios para
contar fonemas y silabas en palabras. La tarea consistia en indicar mediante golpes el
niimero de sonidos y silabas de una lista de palabras. Los resultados mostraron que para
los tres grupos de nifios es més dificil segmentar palabras en fonemas que en silabas y
que la segmentacidn sildbica alcanza el techo a los 6 afios. Mas importante atin, es el
hallazgo de que el desarrollo de la habilidad de segmentacién fonolégica es paralelo al
curso del aprendizaje de la lectura: en tanto que ninguno de los nifios de 4 afios y sélo el
17% de los de 5 afios pudo segmentar en fonemas, a los 6 afios el 70% de los nifios de-
muestra habilidades de segmentacioén fonolégica. Otros investigadores reportaron resul-
tados similares (Calfee, Chapman & Venezky, 1972).

En varios trabajos llevados a cabo en la década de 1970 se observaron correla-
ciones fuertes entre conciencia fonolégica y lectura que llevaron a los investigadores a
considerar la conciencia fonolégica como un predictor importante del desempefio en
lectura (Calfee, Lindamood & Lindamood, 1973; Fox & Routh, 1980; Liberman, 1973;
Liberman & Shankweiler, 1979; Rosner & Simon, 1971, cit. en Wagner & Torgesen,
1987; ver también Defior, 1994 para una revisién). El disefio correlacional simultdneo
de estos trabajos hace cuestionable la conclusién de que la conciencia fonolégica es un
factor causal de la habilidad lectora.

Los disefios correlacionales longitudinales, en los que se estudia la relacién en-
tre las habilidades fonolégicas de nifios prelectores y el desempefio posterior en lectura
y escritura, son los mas adecuados para proporcionar evidencia sobre la conciencia fo-
nolégica como determinante de los logros en la lectura inicial, siempre y cuando se
controlen otros factores como la habilidad cognitiva general y las habilidades de lectura
al comienzo del estudio.

En efecto, la inclusién de lectores en la muestra puede volver ambiguas las im-
plicancias causales de los datos, ya que el hecho de que algunos nifios tengan habilida-

des de lectura preescolares puede sobredimensionar la relacién entre conciencia fonolé-
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gica y lectura. Para demostrar esto, Wagner y Torgesen (1987) retomaron los resultados
del extenso estudio de Lundberg, Olofsson y Wall (1980), hecho para el sueco, y calcu-
laron las correlaciones entre conciencia fonolégica y lectura, controlando las habilidades
lectoras preescolares. Los resultados fueron impactantes: las correlaciones significativas
de alrededor de 0.45 entre conciencia fonolégica y lectura reportadas por Lundberg y
colaboradores, cayeron a valores de —0.07 (ns) a 0.21 (p <.01).

Sin embargo, importantes estudios en gran escala mostraron que las medidas de
conciencia fonolégica tomadas antes del comienzo de la ensefianza formal de la lectura
predicen el desempefio posterior en lectura y escritura, atin controlando la influencia de
habilidades lectoras preescolares (por ¢j. Bradley & Bryant, 1985; Tunmer, Herriman &
Nesdale, 1988). Estos resultados sugieren que la conciencia fonolégica en nifios prelec-
tores es uno de los factores causales de los logros en lectura y escritura inicial.

En este tipo de estudios, se han utilizado diferentes tareas que varian en cuanto al
nivel de conciencia fonolégica que miden. Se han encontrado correlaciones significati-
vas entre el desempefio en lectura y tareas de identificacién y produccién de rimas, in-
versién de silabas y fonemas, segmentacion en ataque y rima, segmentacién fonolégica,
identificacién y elisién de sonidos (Bradley & Bryant, 1985; Juel, Griffith & Gough,
1986; Mann, 1984; Mann & Liberman, 1984; Perfetti, et al., 1987; Stahl & Murray,
1994; Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984; Stuart & Coltheart, 1988; Tunmer, He-
rriman & Nesdale, 1988; Vellutino & Scanlon, 1987; Yopp, 1988, para el inglés; Cardo-
so-Martins, 1995, para el portugués; Gonzélez, 1996, para el espaiiol; Tornéus, 1984,
para el sueco; Wimmer et al., 1991, para el alemén).

Entre algunos de los estudios existen divergencias, especificamente en lo que se
refiere al poder predictivo de la conciencia silabica y la identificacion y produccién de
rimas sobre el desempefio en lectura. En tanto que Mann y Liberman (1984) reportan
una correlacién significativa entre conciencia sildbica y lectura, Mann (1984) no en-
cuentra relacién entre esas variables, y reporta una correlacion muy fuerte entre con-
ciencia fonémica y lectura. Por su parte, Bradley y Bryant (1985) consideran que la sen-
sibilidad a las rimas es un predictor fuerte de la lectura hasta 4 afios mas tarde. En con-
traposicion, son varios los trabajos que no encuentran una relacién importante entre la
sensibilidad a las rimas y la lectura (Cardoso-Martins, 1995; Stanovich, Cunningham &

Cramer, 1984; Wimmer, Landerl & Schneider, 1994; Yopp, 1988).
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Los estudios experimentales, disefiados como estudios de intervencién o entre-
namiento constituyen un enfoque convergente para determinar el estatus causal de las
relaciones entre conciencia fonoldgica y lectura. Estas investigaciones han demostrado
que la ejercitacion en conciencia fonolégica tiene un efecto positivo en la adquisicién
temprana de la lectura y la escritura. Se trata de estudios longitudinales experimentales
en los que se ejercita a nifios de 4 y 5 afios en conciencia fonoldgica, mediante la aplica-
cién de programas de intervencién que incluyen ejercicios con rimas, identificacién de
sonido inicial y final, segmentacién de palabras en sonidos y en muchos casos trabajo
con las letras y, se evalia su desempefio en lectura y escritura uno, dos, tres y hasta cua-
tro afios mds tarde (Ball y Blachman, 1988, 1991; Bradley & Bryant, 1983, 1985, para el
inglés; Lundberg, Frost & Petersen, 1988 para el danés; Tornéus, 1984, para el sueco;
Defior y Tudela, 1994; Dominguez, 1996 a y b, para el espafol).

Uno de los estudios mas extensos fue el conducido por Bradley y Bryant
(1985), conjuntamente con su estudio correlacional longitudinal. Este estudio mos-
tré que los nifios de preescolar que habian realizado ejercitacién en categorizacién
de sonidos, tres afios mds tarde tenian un desempefio en lectura y escritura superior
al de los nifios que no habian realizado la ejercitacién. Mdas atn, los nifios que hicie-
ron ejercitaciéon en categorizacién de sonidos y letras tuvieron un desempefio en
escritura significativamente superior al de los nifios que s6lo habian realizado ejerci-
tacién en categorizacién de sonidos.

En el estudio de Lundberg, Frost y Petersen (1988), se ejercitd a nifios de pre-
escolar en juegos metalingiifsticos, pero no en los sonidos de las letras. Las medidas
de lectura y escritura, tomadas en 1° y 2° grado, mostraron que el grupo experimental
se desempeiid significativamente mejor que el grupo control en lectura en segundo
grado y en escritura en ambos grados. Ball y Blachman (1988) ejercitaron a nifios de
preescolar en conciencia fonoldgica, nombres y sonidos de las letras. El grupo que
realizé la ejercitacién se desempefid mejor que el grupo control en las medidas de
lectura. En un estudio posterior, (Blachman, Ball, Black & Tangel, 1991 cit. en
Blachman, 1991) la ejercitacién se extendié a primer grado. Los nifios que hicieron la
ejercitacion se desempefiaron mejor que los nifios del grupo control en segmentacion
fonolégica, conocimiento de asociaciones letra-sonido, lectura de palabras y pseudo-

palabras y escritura de palabras al dictado. En las tareas de escritura, los resultados
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mostraron diferencias importantes entre los nifios del grupo experimental y los del
grupo control. Muchos de estos nifios fueron capaces de escribir, no s6lo mds pala-
bras, sino ain palabras que contenian letras que no se les habian ensefiado durante el
entrenamiento y ademas representaron todos los fonemas con letras convencionales.

Defior y Tudela (1994) llevaron a cabo un estudio de entrenamiento con cinco
grupos de nifios de 1° grado, un total de 96 sujetos. Al comienzo del afio escolar, cua-
tro grupos recibieron distintos tratamientos basados en tareas de discriminacién de
sonidos o discriminacién de conceptos, con o sin manipulacién de materiales (letras
plésticas y dibujos de objetos familiares). El quinto grupo funcioné como grupo de
control. Al finalizar los entrenamientos, se evalu6 a los nifios en lectura, escritura y
matematica. Los resultados mostraron una influencia positiva del entrenamiento fo-
nolégico sobre la lectura y la escritura, pero sélo en el grupo que recibié entrena-
miento en sonidos con manipulacién de letras.

En los trabajos revisados se pone de manifiesto que las medidas de conciencia
fonolégica estan relacionadas con el desempefio en lectura, que el desarrollo de la con-
ciencia fonoldgica coincide en términos generales con el aprendizaje de la lectura y que
el entrenamiento en conciencia fonoldgica favorece el desarrollo de las habilidades de
lectura y escritura, en especial cuando el entrenamiento incluye ademads la manipulacién
de las letras.

Sin embargo, algunos estudios han demostrado que ciertas habilidades de con-
ciencia fonolégica se desarrollan como consecuencia de la ensefianza de una escritura
alfabética. Las investigaciones de Morais y colaboradores (Kolinsky, Cary & Morais,
1987; Morais, Bertelson, Cary & Alegria, 1986; Morais, Cary, Alegria & Bertelson,
1979 cit. en Morais, 1991) mostraron que adultos analfabetos hablantes de portugués
tenian un desarrollo muy pobre en habilidades de segmentacién fonoldgica. Morais
(1991) argumenta que el desarrollo de estas habilidades parece estar ligado a la ense-
fianza explicita de un cédigo gréafico que representa informacién fonolégica.

En otro tipo de estudio, Alegria, Pignot y Morais (1982) compararon las habili-
dades de inversion de silabas y fonemas de dos grupos de nifios expuestos a dos méto-
dos de ensefianza de la lectura: método global y método fénico. Los resultados mostra-
ron efectos de tipo de método, los nifios del grupo fénico se desempefiaron mejor que

los del grupo en ambas tareas y efectos del tipo de tarea, la inversién de silabas resulté

41



mads facil que la inversién de fonemas. Lo més interesante de los resultados fue la inte-
raccién entre tipo de método y tipo de tarea. En la tarea de inversién de silabas la dife-
rencia a favor de los nifios del grupo fénico fue sélo del 6%, en tanto que en la tarea de
inversion de fonemas, la ventaja del grupo fonico fue cinco veces mayor.

Un estudio llevado a cabo en China aporta evidencia adicional acerca de la ense-
fianza de la lectura como un determinante de la conciencia fonolégica. Read, Ahang,
Nie y Ding (1984, cit. en Wagner y Torgesen, 1987) compararon las habilidades de eli-
sién y adicién de fonemas de un grupo de lectores instruidos en la lectura de caracteres
logograficos con las de un grupo instruido en el sistema alfabético “pinyin”. Los lectores
del sistema alfabético se desempefiaron bien, a diferencia de los del sistema logogréfico,
que no manifestaron habilidades fonolédgicas.

Ehri (1984, 1987), por su parte, proporciona evidencia acerca de que el conoci-
miento ortografico influencia el desempefio de los nifios en tareas de segmentacion. La
autora argumenta que el conocimiento ortogréfico podria ser necesario para que los ni-
fios puedan manipular los segmentos fonoldgicos.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que algunos de los estudios correla-
cionales y experimentales citados, han demostrado que es posible desarrollar un tipo de
conciencia fonolégica simple antes de la ensefianza sistemdtica de la lectura. Bradley y
Bryant (1985) reportaron habilidades de reconocimiento de rimas e identificacién o ca-
tegorizacion de sonidos en nifios prelectores. Lundberg, Frost y Petersen (1988) encon-
traron que nifios prelectores alcanzaron niveles de desempefio correcto del 50 al 75% en
segmentacion y sintesis de silabas y en reconocimiento de rimas respectivamente. Pero
los autores reportan que en las tareas de segmentacion, elisién del fonema inicial y sin-

tesis de fonemas no se superé el 10% correcto.

En sintesis, algunos concluyen que la conciencia fonoldgica puede desarrollarse
antes del aprendizaje de la lectura y que las habilidades metafonoldgicas en nifios pre-
lectores facilitan el descubrimiento de las correspondencias G-F y de ese modo el reco-
nocimiento de las palabras por medio de la recodificacién fonoldgica. Otros, en cambio
sostienen que la conciencia fonolégica es una consecuencia de la exposicién a una es-

critura alfabética.
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Estas conclusiones son contradictorias sdlo en apariencia. En efecto, si se toma
en cuenta la nocién multicomponencial o multifactor de la conciencia fonolégica, es
razonable concluir que el desarrollo de algunas habilidades fonolégicas puede preceder
a la ensefianza de la lectura en muchos nifios. En esta categoria se encuentran, por ejem-
plo la sensibilidad a silabas y rimas, que implican segiin Morais (1991) un nivel mds
global o menos analitico de conciencia fonoldgica. La silaba, en particular, tiene un es-
tatus especial; por tratarse de una unidad de produccién del habla, el acceso a la silaba
podria ubicarse en un punto intermedio entre conocimientos implicitos y conocimientos
explicitos. En el otro extremo del continuo, las habilidades de manipular fonemas (eli-
sién, inversién) parecen requerir de cierta exposicion a la escritura (Alegria, Pignot &
Morais, 1982; Perfetti et al., 1987). En cuanto a las habilidades de segmentacién fono-
légica es probable que se desarrollen conjuntamente con el aprendizaje de la lectura
(Liberman et al., 1974).

Esta hipétesis, que ha permitido conciliar las posturas extremas sobre la con-
ciencia fonoldgica como prerrequisito o consecuencia de la lectura, permitiendo una
interpretacién coherente de las discrepancias en la evidencia empirica, se conoce con el
nombre de hipdtesis de la reciprocidad y es sostenida por la mayoria de los investigado-
res (Lundberg, 1991; Morais, 1991; Perfetti, 1991; Tunmer, 1991).

Segtin la teorizacién desarrollada por Perfetti (1991), 1a hipétesis de la reciproci-
dad se refiere a que el conocimiento fonolégico explicito o reflexivo y la competencia
en lectura se desarrollan en forma conjunta. La afirmacién de esta hipétesis no implica
negar el rol causal de la conciencia fonoldgica. Los nifios prelectores, que han desarro-
llado habilidades de identificacion de rimas y sonidos iniciales, basadas presumible-
mente en procesos cognitivos de tipo computacional o procedimental (implicito), podran
comenzar a acceder al control de las estructuras fonoldgicas de las palabras. Se supone
que este acceso controlado, que implica la capacidad de andlisis y manipulacién de
segmentos fonolégicos, se ird desarrollando a partir del contacto con la lengua escrita y
el consiguiente aumento del dominio de las conexiones escritura-sonido. Para sintetizar,
un nivel de conciencia fonoldgica rudimentario seria necesario para el progreso en lectu-
ra, sin embargo el conocimiento fonoldgico més profundo y reflexivo se desarrolla reci-

procamente con la lectura.
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Para concluir, la pregunta acerca de si la conciencia fonoldgica es un prerrequi-
sito, una consecuencia del aprendizaje de la lectura, o se trata de un desarrollo reciproco,
formulada en esos términos, no es interesante. Lo interesante es preguntarse qué tipos o
niveles de conciencia fonolégica se desarrollan en relacion con qué tipos de habilidades
y conocimientos vinculados al aprendizaje de la lectura y, cémo inciden las diferencias
fonéticas y ortogréficas de las lenguas en estas interrelaciones.

En el marco de la concepcién simple de la lectura, el estudio de estas interrela-
ciones parte de la consideracién de que la conciencia fonolégica estd directamente aso-
ciada a los procesos de recodificaciéon fonoldgica en el reconocimiento de palabras, e
indirectamente a la comprension lectora a través del reconocimiento de palabras. La
relacién significativa reportada entre la conciencia fonolégica y el desempeifio inicial en
lectura se vincula con el descubrimiento del principio alfabético. El conocimiento expli-
cito de los principios de codificacién en un sistema alfabético permite el dominio las
conexiones grafema-fonema, que constituyen la fuente de informacién basica de los
procesos de recodificacién fonoldgica.

La importancia del estudio de la conciencia fonoldgica surge de su relacion con las
habilidades de recodificacion fonolégica implicadas en los mecanismos de pronunciacion de

las palabras escritas y en los procesos de reconocimiento de palabras.



2.6. Tabla: Inconsistencias en las relaciones G-F del espaiiol

X/
< <:

/s/

/g/
<g>

Ix/

livi
<>

/rr/ <

Con <a>, <o0>, <u>

Con <e>, <i>

Con <a>, <o>, <u>

Con <e>, <i>

Medio de palabra

Principio de palabra

Después de <n>y <I>

fil Final de palabra

Palabra
<y>
/z/ Principio/medio palabra
Entre <g-e/i>
13/
Entre <q-e/i>
<u>
h/ Otros contextos
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CAPITULO 3

EL RECONOCIMIENTO DE PALABRAS Y LAS TEORIAS
DE LA PRONUNCIACION

3.1. Los modelos adultos

Un tema central para los investigadores en lectura es determinar c6mo un esti-
mulo consistente en una cadena de letras se representa y se transforma mentalmente en
el proceso de acceder a su significado y a su pronunciacién. En otras palabras, la cues-
tién es coémo se vinculan la forma escrita de las palabras, el sonido y el significado.

Antes de continuar, es importante distinguir entre el rol del habla en el recono-
cimiento de palabras y el rol del habla en el proceso de comprensién. Los modelos y las
cuestiones empiricas que vamos a examinar se refieren a la funcién del cédigo fonolégi-
co en el acceso al significado y la pronunciacion de palabras individuales. Otra cuestién
tedrica es la que se refiere al rol de la recodificacion fonolégica o habla interior en el
proceso de comprension. Los estudios realizados sobre este tema coinciden en el hecho
de que el habla interior mantiene la informacién en la memoria operativa y se usa para
comprender el texto (para una revision de los trabajos sobre el tema ver Crowder, 1982;
Rayner & Pollatsek, 1989). Debemos sefialar que esta distincion, muy util para delimitar
las dreas de interés de nuestro trabajo, surge del trabajo cldsico de Kleiman (1975) quien
aborda las dos cuestiones y concluye que el habla interior se usa en la memoria operati-
va y no en el acceso 1éxico, sentando asi la base de la distincién.

Si bien la pregunta central para una teoria de la lectura es como se accede al sig-
nificado de las palabras, muchos investigadores han abordado este tema a partir de la
pregunta ;cémo se pronuncian las palabras? El acceso léxico puede estudiarse en forma
separada de la pronunciacién, ya que se puede acceder al significado de una palabra sin
pronunciarla. En efecto, como veremos, se han disefiado tareas que intentan evaluar el
proceso de acceso léxico sin recurrir a la lectura oral de palabras. Sin embargo, cuando

se piensa en el fendmeno de la lectura oral de palabras, la pronunciacién y el acceso
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léxico son procesos cuyas interrelaciones han concentrado gran parte del interés de los
cientificos.

La lectura oral de palabras y pseudopalabras (tareas de denominacién), una de
las tareas experimentales mds usadas en este campo de la investigacion, ha sido la que
ha abierto el camino a las especulaciones tedricas sobre la pronunciacién. Las teorias y
la evidencia empirica sobre la pronunciacién han iluminado muchos aspectos referidos
al procesamiento de palabras. En primer lugar, para pronunciar pseudopalabras es nece-
sario aplicar un tipo de conocimiento que algunos caracterizan como conocimiento de
las reglas de correspondencia G-F. Mediante este mecanismo es posible también, pro-
nunciar palabras regulares, es decir aquellas que tienen una relacién predecible entre
ortografia y fonologia. Pero en inglés, existen muchas palabras que no responden a esta
condicion: las palabras irregulares (“exception words”) que son aquellas cuya pronun-
ciacién no puede derivarse de la aplicacién de reglas de correspondencia G-F. Para pro-
nunciar este tipo de palabras es necesario apelar a la asociacion entre su forma visual-
ortografica y su forma sonora almacenada en el 1éxico.

Estas consideraciones permiten asumir a priori que el lector normal de
inglés debe disponer de dos mecanismos para pronunciar palabras escritas: un mecanis-
mo de traduccién de letra a sonido, ya que de lo contrario no podria leer pseudopalabras,
y un mecanismo de reconocimiento visual-ortografico de palabras para poder leer las

palabras irregulares.

3.1.1. Los modelos de dos rutas

El modelo de dos rutas de acceso 1éxico, que ha guiado la investigacién desde la
década de los 80, captura este presupuesto y lo sistematiza en sus diferentes formulacio-
nes. En su formulacién mds general, el modelo propone dos rutas independientes y fun-
cionalmente distintas de acceso al significado. La ruta primaria de acceso directo es de
naturaleza 1éxica y se basa en la asociacién entre el patrén ortografico completo de una
palabra y su representacion semdéntica y fonolégica en las entradas 1éxicas.

Las representaciones ortograficas son representaciones abstractas relativamente

permanentes de los patrones ortograficos. La determinacién de qué tipo de unidades
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forman los patrones es por si misma un tema de investigaci6n, sin embargo, vamos a
asumir por ahora, que son los grafemas. Las entradas 1éxicas son localizaciones en un
1éxico mental, el conjunto relativamente permanente de las representaciones seménticas,
fonolégicas y los valores sintdcticos de las palabras.

El segundo proceso llamado de mediacién fonoldgica utiliza una ruta subléxica o
extraléxica que depende, presumiblemente, de la aplicacién de reglas de corresponden-
cia G-F que codifican la cadena de letras en una representacién fonoldgica, la que a su
vez, activa el significado. La primera descripcién detallada del modelo es la de Coltheart
(1978) y, en la concepcidn de este autor, la ruta dominante es la ruta léxica. Esta conclu-
sién es muy razonable para el inglés que cuenta con muchas palabras irregulares que no
pueden pronunciarse correctamente aplicando reglas de conversiéon G-F.

Segiin este modelo, para leer palabras en voz alta, el lector tiene que ser capaz de
utilizar el conocimiento de las correspondencias entre escritura y sonido al menos en
dos niveles: un nivel 1éxico de asociaciones entre la representacién ortografica de las
palabras y sus pronunciaciones aprendidas y un nivel subléxico de asociaciones entre
patrones ortograficos constituyentes y sus representaciones fonoldgicas estdndar (los
fonemas). Los dos niveles de conocimiento forman parte de procesos funcionalmente
distintos organizados en paralelo. El proceso léxico intenta reconocer la cadena com-
pleta y si lo logra, se producird la recuperacién de la representacion fonoldgica en el
léxico mental. La representacion fonoldgica asi obtenida se 1lama evocada.

Por su parte, el proceso subléxico asigna pronunciaciones a los elementos cons-
tituyentes de la representacion ortografica por medio de reglas de correspondencia G-F y
organiza estas unidades en una representacién fonolégica llamada ensamblada. En la
pronunciacién de palabras, algunos tedricos han asumido que la respuesta estd determi-
nada solamente por el primer proceso que termina, esta propuesta se conoce con el
nombre de modelo de la carrera de caballos (Coltheart, 1978; Meyer & Gutschera,
1975; Paap & Noel, 1991).

(Qué hipétesis pueden hacerse acerca de la lectura de diferentes tipos de pala-
bras? En el caso de la lectura de palabras regulares, cada proceso aportard evidencia
para la misma representacién fonolégica. En el caso de las palabras irregulares, los dos
procesos producirdn respuestas incongruentes al menos para una parte de la cadena (las

palabras no son enteramente irregulares, s6lo una porcioén lo es) ya que la pronunciacién
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generada por las reglas y la evocada en el 1éxico diferirdn. En una situacién ideal, este
conflicto se resolverd a favor de la pronunciacién especificada en el 1éxico. En el caso
de las pseudopalabras, la descripcién fonolégica serd generada por el proceso de ensam-
blaje, sin ayuda del proceso 1éxico, ya que por definicion éstas no estdn representadas en
el léxico mental y no existe una pronunciacién aprendida.

Teniendo en cuenta esto, ;qué predicciones puede hacer el modelo acerca de la
dificultad o la velocidad para pronunciar palabras regulares, irregulares y pseudopala-
bras, y qué evidencia apoya estas predicciones? La pronunciacién de palabras reales sera
mds rdpida que la de pseudopalabras puesto que en la pronunciacién de pseudopalabras
el proceso subléxico de ensamblaje fonol6gico opera solo sin ayuda del proceso léxico.
Se considera ademds, que el tiempo necesario para ensamblar una pronunciacion serd
mas largo que el tiempo requerido para evocar una representacion fonoldgica en el 1éxi-
co mental. Se ha demostrado, en efecto, que las palabras se pronuncian mds rdpido que
las pseudopalabras (Rossmeissl & Theios, 1982).

Asimismo, el modelo predecird que las palabras regulares se pronunciaran mas
rdpido que las palabras irregulares puesto que los dos procesos involucrados en la pro-
nunciacién dan una respuesta idéntica. Por el contrario, en el caso de las palabras irre-
gulares, los dos procesos dan lugar a respuestas diferentes que entran en conflicto y de ahi
surgira la mayor dificultad. En tareas de denominacién se ha hallado que las palabras regula-
res se pronuncian mas rapido que las irregulares (Baron & Strawson, 1976; Gough & Cosky,
1977, Stanovich & Bauer, 1978). El efecto de regularidad permite inferir que los dos
procesos estan activos, puesto que si s0lo se activara el proceso léxico, no tendria que
haber diferencia entre ambos tipos de estimulo. En tareas de decision léxica, la eviden-
cia acerca del efecto de regularidad no fue consistente (ver Rayner & Pollatsek, 1989).

Baron y Strawson (1976) propusieron una concepcién alternativa. Segiin estos
autores, hay dos clases de lectores fluidos: los que dependen de las reglas de correspon-
dencia G-F, a los que llaman fenicios por el uso de unidades sonoras, y los que depen-
den del mecanismo léxico para reconocer las palabras, llamados chinos aludiendo al
sistema de escritura logografica.

En su estudio inicial, Baron y Strawson (1976) evaluaron la habilidad de un gru-
po de estudiantes universitarios para descifrar pseudopalabras, a partir de su habilidad

para decidir si un estimulo era homéfono de una palabra. También intentaron medir la
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habilidad para usar informacién léxica, mediante una prueba de dictado de palabras y
una prueba de opcién ortogrifica, razonando que si se desempefiaban mejor en el se-
gundo test que en el primero, podia deberse al uso de informacién léxica especifica.
Segiin el desempefio en estas pruebas, los estudiantes fueron clasificados en fenicios y
chinos. Luego, se compard a los lectores chinos y fenicios en la lectura de palabras re-
gulares e irregulares. Se hall6 que los fenicios tardaban mds para nombrar palabras irre-
gulares que palabras regulares, en tanto que esto no ocurria con los chinos.

La habilidad sefialada por Baron y Strawson (1976) para predecir el desempeiio
de los sujetos, no sélo ha sido interpretada como evidencia sobre la existencia de dos
rutas —Iéxica y fonolégica—, sino que sugiere que ambas rutas son independientes. Sin
embargo, como veremos mds adelante, hay una serie de interrogantes que deben respon-
derse antes de aceptar estas conclusiones.

Mais recientemente, el efecto de regularidad fue reexaminado tanto en tareas de
denominacién como en tareas de decisidn léxica por Seidenberg y sus colaboradores
(Seidenberg, 1985; Seidenberg, Waters, Barnes & Tanenhaus, 1984). Los autores pre-
sentaron a sujetos normales varios tipos de palabras, incluyendo palabras regulares e
irregulares, con frecuencia y longitud controladas.

Los resultados mostraron un efecto de regularidad en la latencia de lectura, pero
observaron que este efecto interactuaba con el efecto de frecuencia. Es decir que no se
encuentra efecto de regularidad en la lectura de palabras de alta frecuencia, pero si
cuando se trata de palabras de baja frecuencia. Por el contrario, en tareas de decisién
léxica no se hallaron efectos de regularidad.

Seidenberg y sus colegas concluyen que las palabras de alta frecuencia se reco-
nocen por la ruta 1éxica, que es lo suficientemente rdpida como para tornar irrelevante la
ruta fonolégica. En palabras de baja frecuencia, ambas rutas operan a velocidad seme-
jante y por ello se leen mds rdpido las palabras regulares que las irregulares. Esta inter-
pretacion, elaborada por Seidenberg (1985), di6 lugar a una version del modelo de dos
rutas conocida como modelo del curso temporal. Posteriormente, Seidenberg y McCle-
lland (1989) disefiaron un modelo que genera esta interaccién entre frecuencia y regula-
ridad sin recurrir a dos rutas distintas.

En la concepcién de Seidenberg (1985), el factor determinante del uso del me-

canismo de ensamblaje de la fonologia es la frecuencia de las palabras. Una concepcién
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alternativa, la hipdtesis de la profundidad ortogrdfica, desarrollada por investigadores
de los Laboratorios Haskins y la Universidad de Belgrado, plantea que el uso de la in-
formaci6n fonoldgica pre-léxica depende de la transparencia del sistema ortografico.
Segun la hipétesis de la profundidad ortogréfica (Frost, 1989, 1994, Frost, Katz & Ben-
tin 1987, Katz & Frost, 1992), el reconocimiento de palabras escritas en ortografias
transparentes depende en mayor grado de procesos fonolégicos. En cambio, las ortogra-
fias profundas promueven el procesamiento de las palabras por la ruta léxica. Varios
estudios de comparacion entre lenguas han hallado evidencia a favor de la hipétesis de
la profundidad ortogréfica: serbo-croata e inglés (Katz & Feldman, 1983), serbo-croata,
inglés y hebreo (Frost, Katz & Bentin, 1987). En contraste, otras investigaciones compa-
rativas sostienen que no es la profundidad ortogréfica, sino la frecuencia de las palabras
lo que determina el uso de la fonologia pre-léxica: inglés y chino (Seidenberg, 1985,
inglés y serbo-croata (Seidenberg & Vidanovic, 1985, citado en Katz & Frost, 1992).

La evidencia empririca que apoya el modelo de dos rutas ha sido lo suficiente-
mente consistente como para permitir la vigencia del modelo a lo largo de casi dos dé-
cadas. Una virtud del modelo de dos rutas es la amplitud de su marco general que ha
dado espacio para la formulacién de diferentes versiones del mismo, que han servido a
su vez para explicar una gran cantidad de datos provenientes tanto del drea de la lectura
normal (como los que hemos revisado), como del drea de las patologias. En efecto, una
fuente importante de apoyo a la teorfa de las dos rutas ha sido la disociacion propuesta
por la neuropsicologia en el sentido de que cada proceso o ruta puede deteriorarse se-
lectivamente como consecuencia del dafio cerebral. En este sentido, los subtipos de dis-
lexia adquirida conocidos como dislexia fonolégica por un lado y, dislexia superficial
por otro responderian a un dafio selectivo a los procesos subléxico y 1éxico respectiva-
mente (Shallice & Warrington, 1980).

Sin embargo, la teoria de las dos rutas de acceso al léxico no es conclusiva. Co-
mo vimos, los modelos sa han ido modificando para dar cuenta de la evidencia, a veces

problemdtica, obtenida a lo largo de veinte afios.
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3.1.2. El paradigma subsimbélico y los modelos conexionistas

La perspectiva subsimbdlica incluye un conjunto heterogéneo de propuestas que
parten de desarrollos en dominios tales como la teorfa de los sistemas dindmicos o el
estudio de las redes neuronales e intentan describir y explicar el funcionamiento cogni-
tivo. Estos planteos sostienen que la informacién se procesa mediante patrones de acti-
vacion de un gran nimero de unidades que interactiian entre si, a diferencia del cogniti-
vismo simbdlico segin el cual se postulan representaciones mentales que funcionan
como simbolos sobre los cuales operan procesos gobernados por reglas. El modelo de
lectura de palabras de Seidenberg y McClelland (1989) y la propuesta de Van Orden y
colaboradores (Van Orden y Goldinger 1994, Van Orden, Pennington y Stone 1990) son
dos ejemplos destacados de la nueva perspectiva en la investigacion en lectura.

Ambas propuestas cuestionan la hipétesis de los modelos de dos rutas sobre re-
glas de correspondencia G-F y reemplazan el presupuesto de que la regularidades G-F
s6lo pueden representarse en términos de reglas por una version estadistica de la regula-
ridad ortografica. Los efectos de regularidad ortogrifica emergen como una funcién de
la consistencia relativa y la frecuencia con la cual covarian la escritura y la pronuncia-
cién. Por ejemplo, en espaiiol la pronunciacion de la letra <g> no es consistente, su con-
sistencia relativa depende de la frecuencia de su realizacién como /g/ o como /x/.

La consistencia se refiere a las instancias en las que determinados patrones orto-
graficos estdn asociados a una pronunciacién y ello determina la fuerza o pesos de las
conexiones entre las unidades graficas y fonoldgicas. Cuanto menos variables sean las
conexiones, mayor serd la fuerza entre ellas. Las asociaciones entre una letra o una secuen-
cia de letras y sus pronunciaciones se ubican en un continuo en lugar de categorizarse segin
la dicotomia regular/irregular. Esta nocién fue introducida por Glushko (1979, citado en
Rayner y Pollatsek 1989) en un importante trabajo, en el cual mostré que la consistencia
de las relaciones entre ortografia y fonologia era una variable mas poderosa que la re-
gularidad G-F en el desempefio en lectura de palabras y pseudopalabras.

Los efectos de consistencia y la interaccion entre los efectos de frecuencia y re-
gularidad reportada en muchos estudios (por ej. Seidenberg 1985, Seidenberg et al.
1984) encuentran una explicacién més simple en este marco que en la teoria de las dos

rutas. En efecto, estos resultados indicarian que las diferencias entre tipos de palabras en
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términos de la dificultad para pronunciarlas depende del grado de consistencia en las
relaciones entre ortografia y pronunciacién. En este sentido, se refuta lo que Seidenberg
llama el “dogma central” de las teorias de dos rutas: que la pronunciacién de palabras
irregulares y de pseudopalabras requieren de dos mecanismos separados (Seidenberg
1992). Es decir que no habria dos rutas, una léxica y una fonolégica y no se accede a un
1éxico mental, s6lo hay patrones de activacion entre unidades gréficas y fonoldgicas.

El modelo de Seidenberg y McClelland (1989) surge de la concepcién del proce-
samiento distribuido en paralelo (Rumelhart y McClelland 1986). El objetivo de estos
investigadores se centré en el desarrollo de un modelo computacional para simular as-
pectos puntuales del desempefio en lectura. El modelo da cuenta en forma detallada de
la pronunciacién de palabras escritas y del desempefio en tareas de decisidn léxica. Se
trata de un médulo de procesamiento 1éxico que consiste en conjuntos de unidades que
forman cédigos ortogréficos, fonolégicos y semanticos. Cada cédigo se representa por
medio de patrones de activacién de conjuntos de unidades; es decir que el modelo usa
representaciones distribuidas en lugar de un esquema en el cual las unidades representan
palabras individuales. E]l conocimiento de las relaciones entre estos cédigos estd cons-
tituido por la fuerza o los pesos que se asignan a las conexiones entre unidades. El pro-
cesamiento 1éxico implica computar los cédigos apropiados a partir de un input escrito u
oral, en lugar de acceder a entradas en un léxico mental.

El modelo de simulacién presentado por Seidenberg y McClelland (1989) se
ocupa de la computacion de cédigos ortogréficos y fonolégicos durante la lectura. Como
input se presentan secuencias de letras y se producen dos tipos de output: un patrén de
activacién de las unidades fonol6gicas y una recreacién del input en las unidades orto-
graficas. Estos cddigos computados se utilizan luego en el desempefio en tareas como
leer una palabra en voz alta o realizar una decision 1éxica. El desempefio en una palabra
dada esta determinado por la fuerza o los pesos de las conexiones entre las unidades que
la forman. Estos pesos se especifican durante una fase de aprendizaje en la que el mo-
delo es expuesto a un gran numero de palabras del inglés (2897 palabras monosilabas),
usando el procedimiento de la propagacién del error o propagacién hacia atras.

Durante el aprendizaje, las conexiones resultantes de cada entrenamiento se van
superponiendo; de este modo la fuerza entre las conexiones refleja los efectos agregados

del entrenamiento con todo el corpus. La consecuencia de este procedimiento es que
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esta fuerza codifica la distribucién de los patrones ortogréficos en el corpus y las corres-
pondencias entre escritura y pronunciacién, dos factores que afectan el desempefio de
los sujetos en las tareas de denominacion y decisién léxica.

Por su parte, Van Orden y colaboradores (Van Orden y Goldinger 1994, Van Or-
den, Pennington y Stone 1990) presentan un marco tedrico o conjunto de principios so-
bre la percepcién de palabras que tiene muchos puntos de coincidencia con el marco del
modelo de simulacién de Seidenberg y McClelland (1989). La propuesta de estos inves-
tigadores se basa en la teoria de los sistemas dindmicos. No es necesario proponer repre-
sentaciones mentales explicitas porque la clave del sistema son los patrones de activa-
cién, que se mantienen sélo cuando estdn activos. Estos patrones de activacion se dan
entre subsimbolos que son notaciones discretas que permiten modelar o ilustrar los pro-
cesos. La eleccién de los subsimbolos (por €j. grafemas y fonemas) es hasta cierto punto
arbitraria porque los subsimbolos difieren esencialmente de los simbolos de las repre-
sentaciones tradicionales. En tanto que a estos ultimos se atribuye realidad psicolégica,
los subsimbolos tienen identidades pragmdticas y una funcién puramente narrativa en la
formulacién de modelos y teorias.

La percepcién visual de palabras puede concebirse de este modo: “Cuando un
patrén de activacién a través de patrones visuales (como sea que se los conciba) activa
un patrén de rasgos lingiiisticos (como sea que se los conciba), los rasgos lingiiisticos a
su vez, retroalimentan la activacién hacia los rasgos visuales. Si el patrén visual obteni-
do del estimulo, coincide adecuadamente con el patrén retroalimentado, el ciclo se auto-
perpetda. Los rasgos visuales se funden con los rasgos lingiiisticos en un todo dindmico
coherente- una resonancia” (Van Orden y Goldinger 1994: 1271).

Se supone que la activacion de los rasgos visuales se extiende hacia rasgos lin-
giiisticos que comprenden subsimbolos ortograficos, fonoldgicos y semanticos que estan
interconectados. Durante el proceso de aprendizaje, el factor determinante es la covaria-
cién entre los subsimbolos. A partir de la relaciones consistentes entre las unidades, se
obtienen correlaciones que se van reforzando en la historia del desarrollo de un indivi-
duo. De este modo, se establece una coherencia entre las tres clases de subsimbolos,
pero el orden de emergencia de la coherencia dependera del nivel de consistencia entre
ellos. En otras palabras, los subsimbolos que comparten una relacion consistente (orto-

graficos y fonolégicos) se funden o fusionan antes que los subsimbolos que comparten
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una relacién menos consistente (ortograficos y semdnticos). La relacién entre una forma
ortogrifica y su forma fonolégica es menos variable que la relacién entre una forma
ortogréfica y su significado. De esto se desprende el presupuesto més controvertido de la
propuesta de Van Orden llamado la hipdtesis de la coherencia fonolégica, segin el cual
la fonologia restringe (o determina) la percepcién de palabras escritas. Dicho de otro
modo, la presentacion de una forma ortografica activa la representaciéon fonoldgica des-
de el inicio del proceso.

Estos autores argumentan que las teorias tradicionales han privilegiado la via 1é-
xica y se han mantenido “obstinadamente no-fonolédgicas” (Liberman 1991, citado en Van
Orden y Goldinger 1994) a fin de mantener la economia del procesamiento, ya que la via
fonoldgica se concibe como indirecta y supone mas pasos en el proceso. Asimismo, estas
concepciones se han basado en la imposibilidad de explicar la lectura de palabras irregu-
lares mediante la aplicacién de reglas de correspondencia G-F y en la ausencia de efec-
tos de regularidad en la lectura de palabras frecuentes, es decir en la hipétesis nula.

Estas falencias de los andlisis simbdlicos se superan desde la perspectiva sub-
simbdlica. La hipétesis de la coherencia fonolégica, que implica una version estadistica
de la regularidad ortogréfica, proporciona una interpretacién econdémica de los efectos
de la fonologia en el reconocimiento de palabras demostrados empiricamente en impor-
tantes trabajos (por ej. Berent y Perfetti 1995, Perfetti, Bell y Zhang 1989, Van Orden
1987, Van Orden, Johnston y Hale 1988). Este marco también da cuenta de la hipétesis
de la profundidad ortogréfica (Katz y Frost 1992, Frost 1989). Los efectos reportados
como especificos a ciertas lenguas en funcién de la profundidad ortogrifica relativa se
interpretan dentro de este marco como el reflejo de distintos grados de consistencia en la

relacidn escritura-pronunciacion.

3.2. El reconocimiento de palabras en el aprendizaje de la lectura

Los principios que controlan el reconocimiento de palabras escritas en el lector
adulto son aiin objeto de discusion cientifica, sin embargo, se ha avanzado mas en el
conocimiento de la lectura fluida que en el conocimiento de los procesos por los cuales

el lector inicial desarrolla habilidades eficaces de reconocimiento de palabras. Como
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vimos en el apartado anterior, la discusion en la literatura sobre el lector adulto se ha
centrado en la polémica sobre el rol de la fonologia en el acceso al 1éxico, una cuestién
que constituye, segin Crowder (1982), el tema tedrico de més importancia en la psico-
logia de la lectura.

Algunas de las preguntas cruciales para entender el aprendizaje de la lectura son:
¢Cudl es el rol de los procesos fonolégicos en el continuo evolutivo del transito de prin-
cipiante a experto? ;Cémo es la representacion mental de las palabras en el nifio en cada
punto del desarrollo? ;Cémo accede el nifio a esas representaciones durante sus con-
tactos con la escritura? ;Cémo inciden las demandas de los diferentes sistemas ortogra-
ficos en este desarrollo?

La mayoria de los investigadores coincide en que los procesos fonoldgicos de re-
codificacién juegan un papel esencial en el desarrollo de las habilidades de reconoci-
miento de palabras. Ya en la obra cldsica de Gibson y Levin (1975), en la que se propo-
ne la teoria del aprendizaje perceptivo de rasgos gréaficos visuales para explicar el
aprendizaje de la lectura, los autores hacen referencia a la relevancia de los procesos
fonolégicos durante este aprendizaje.

Existen diversas propuestas elaboradas a partir de distintas perspectivas del pro-
blema y, como en el caso de la lectura fluida, la mayor parte de la evidencia proviene de los
estudios llevados a cabo en inglés. Nos vamos a ocupar aqui de las que consideramos més

relevantes y productivas para la cuestién del aprendizaje de la lectura en espaiiol.

3.2.1. Chinos y Fenicios

Muy préximas a la versién adulta del modelo de dos rutas estén las propuestas
que toman como perspectiva tedrica dos mecanismos de lectura y clasifican a los lecto-
res segln el tipo de mecanismo —Iléxico/directo o fonoldgico/indirecto— que se mani-
fiesta predominantemente en su desempefio.

A partir de la clasificacion ya clésica de los lectores adultos en chinos y fenicios
(Baron & Strawson, 1976), Baron y Treiman llevaron a cabo investigaciones con nifios
de 1° a 6° grado a fin de hallar evidencia del desarrollo de las dos habilidades —Iéxi-

ca/directa y fonolégica/indirecta— (Baron, 1979; Baron & Treiman, 1980; Treiman,
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1984). Los resultados mostraron que hay variacién en la forma en que los nifios pronun-
cian las palabras escritas. En un extremo del continuo estdn los que dependen casi to-
talmente de las reglas de correspondencia G-F: los lectores fenicios. Los fenicios pueden
leer pseudopalabras relativamente bien, pero se desempeifian peor con las palabras irre-
gulares que se desvian de las reglas. Mds atin, los errores que cometen en la lectura de
palabras irregulares reflejan el uso de reglas G-F, pues en general tienden a regularizar
las pronunciaciones. En el otro extremo del continuo, estan los lectores chinos, que pa-
recen depender de asociaciones memorizadas entre las palabras enteras y sus pronuncia-
ciones. Por lo tanto leen las palabras familiares relativamente bien y tienden a fallar en
la lectura de pseudopalabras.

Los estudios de Baron y Treiman son estudios correlacionales. Los autores ar-
gumentan que las diferencias entre los nifios en la dependencia relativa de reglas G-F o
asociaciones especificas, se pondridn de manifiesto en el patrén de correlaciones entre
los puntajes obtenidos en lectura de pseudopalabras, palabras regulares y palabras irre-
gulares. El razonamiento es como sigue: el nifio puede utilizar el mecanismo léxico para
leer tanto palabras regulares como palabras irregulares y, el mecanismo fonolégico para
leer tanto palabras regulares como pseudopalabras. Por lo tanto, habra correlaciones
sustanciales entre palabras regulares y pseudopalabras y entre palabras regulares e irre-
gulares. Pero, como para leer palabras irregulares y pseudopalabras deben usarse dis-
tintos mecanismos, la correlacién entre ellas serd mas baja. Los resultados de los traba-
jos muestran consistentemente ese patrén de correlaciones.

Tomando esta perspectiva, Freebody y Byme (Freebody & Byme, 1988; Byrne,
Freebody & Gates, 1992) exploraron la existencia de los dos tipos de lector con el fin de
determinar la relacién entre las estrategias de lectura de palabras y otros componentes de
la lectura, como por ejemplo la comprension. Estos autores estudiaron las habilidades de
reconocimiento de palabras en nifios de 2° y 3° grado, mediante medidas de lectura de
pseudopalabras y palabras familiares ortograficamente irregulares. Se identificaron cua-
tro grupos: los nifios que se desempefiaron bien en ambas tareas, los que se desempefia-
ron mal en ambas tareas y dos grupos “cruzados”. Uno de ellos, el de los lectores chi-
nos, se desempeiié significativamente peor en la lectura de pseudopalabras que en la
lectura de palabras irregulares. El otro grupo, lectores fenicios, mostré el patrén opues-

to: un desempeifio superior en pseudopalabras en relacién a palabras irregulares.
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Mientras que los lectores chinos mostraron un déficit en recodificacién asociado
a una habilidad de reconocimiento directo de palabras familiares relativamente buena,
los fenicios pudieron decodificar adecuadamente pero demostraron escasa habilidad
para reconocer las palabras en forma visual directa. El estudio longitudinal mostré que
en 3°y 4° grado, los chinos y fenicios continuaron exhibiendo las dificultades particula-
res descriptas. Los fenicios, sin embargo, progresaron mdis en comprensién lectora;
mientras que las habilidades de reconocimiento de palabras de los chinos se fueron dete-
riorando, progresion que contribuy6 a la desaparicién virtual de la hipotética estrategia
china en 40 grado. Los autores concluyen que: 1) las habilidades de asociacién de pala-
bras enteras sélo sirven hasta 2° grado, 2) los problemas para adquirir y usar habilidades
de recodificacidn eficientes se manifestaran en dificultades de comprension lectora alre-
dedor de 3° grado y 3) los problemas de recodificacion en los primeros grados se magni-

fican en el curso de la escolaridad.

3.2.2. Los procesos fonolégicos como mecanismo autodidacta

Una propuesta interesante referida al rol de los procesos fonolégicos en el apren-
dizaje de la lectura es la de Jorm y sus colaboradores (Jorm & Share ,1983; Jorm, et al.,
1984). Estos autores han sugerido que tanto los lectores principiantes como los lectores
fluidos usan ambas rutas de acceso, fonolégica y l1éxica, pero que las probabilidades de
uso de uno u otro mecanismo son desiguales y cambian con la edad. Los autores consi-
deran que la ruta fonolégica es mas importante para los lectores principiantes que para
los lectores adultos. Una razén de la importancia de la recodificacién fonolégica en el
reconocimiento de palabras es que los nifios estdn familiarizados con pocas palabras
escritas. La ruta 1éxica es accesible sélo si las palabras son visualmente familiares. La
recodificacién fonolégica de las palabras escritas funcionard como un mecanismo de
apoyo cuando falle la ruta 1éxica; permitird el acceso a las entradas 1éxicas mediante los
mismos mecanismos que operan durante el procesamiento del habla.

Jorm y sus colegas han propuesto una segunda funcién, ain mds importante, del
mecanismo fonolégico en la identificacion de palabras en los nifios. Consideran que se

trata de un mecanismo autodidacta por medio del cual, los nifios aprenden a identificar
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mds palabras por la ruta léxica. Si el nifio identifica una palabra escrita poco familiar
usando la informacién fonoldgica, este evento funciona como un aprendizaje ya que el
nifio incorpora informacién sobre la forma visual-ortografica de la palabra en su Iéxico
mental. En este sentido, la habilidad del nifio para identificar palabras por la ruta léxica
dependerd en gran parte de su habilidad para identificar con éxito palabras desconocidas
mediante la recodificacién fonoldgica. Estos investigadores aportaron evidencia en fa-
vor de esta propuesta en un estudio longitudinal en el que demostraron que los nifios que
tenian mds habilidades de recodificacién fonolégica en jardin de infantes fueron mejores
lectores en 1°y 2° grado.

Segtin la evidencia revisada hasta ahora, podria decirse que los nifios al comienzo se
apoyan en la informacion fonol6gica para reconocer las palabras. Sin embargo, con la edad,
utilizan procesos visuales-ortograficos para reconocer palabras familiares, mientras que

las palabras poco familiares se reconocen por medio del mecanismo indirecto.

3.2.3. La concepcion simple de Gough

A lo largo de los afios y en numerosos trabajos, Gough y sus colaboradores han
aportado evidencia a favor de lo que llaman la concepcion simple de la lectura (Gough,
1993; Gough & Hillinger, 1980; Gough & Juel, 1991; Gough, Juel & Griffith, 1992;
Gough, Juel & Roper-Schneider, 1983; Gough & Walsh, 1991; Juel, Griffith & Gough,
1986; Hoover & Gough, 1990). De la concepcién simple de la lectura surgen los dos
ejes del interés cientifico de Gough y sus colegas, por un lado las interrelaciones de la
comprensién lectora, la comprension oral y el reconocimiento de palabras, y por otro la
importancia del dominio de las correspondencias G-F en el reconocimiento de palabras.

Segiin esta concepcion, la lectura eficaz es igual al producto de la decodificacién
por la comprensién: L = D x C (Gough, Juel & Griffith, 1992). Para estos autores, deco-
dificacién significa simplemente reconocimiento de palabras eficiente; la habilidad para
obtener rdpidamente una representacién del input escrito que permita el acceso a la en-
trada apropiada en el 1éxico mental y, de ese modo, la recuperacién de la informacién

semantica en el nivel de la palabra.
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En el caso de los lectores principiantes, la capacidad representacional que debe
adquirirse tiene base fonolégica, pues la mayor tarea que enfrenta el nifio es acceder a
las entradas léxicas de palabras conocidas en su forma oral, pero nunca vistas en su for-
ma escrita. Si el principiante puede derivar representaciones fonoldgicas apropiadas para
esos nuevos inputs escritos, entonces el 1éxico mental ya existente, accesible a través de
codigos fonolégicos formados en el proceso de adquisicién del lenguaje, se volvera ac-
cesible también a partir de la escritura. Estos investigadores argumentan que, en el caso
del lector adulto, es posible que el mecanismo predominante no sea el acceso léxico por
la via fonoldgica, sino la ruta directa (Hoover & Gough, 1990).

El reconocimiento de palabras aisladas constituye entonces el aspecto critico y
especifico del aprendizaje de la lectura, que en los términos provocativos de Gough, es
un acto no natural (Gough & Hillinger, 1980). En palabras de Gough, Juel y Griffith:
“La adquisicién de la lectura es primordialmente la adquisicién de la habilidad de reco-
nocimiento de palabras. Ello no significa reducir la lectura al reconocimiento de pala-
bras...los lectores deben determinar el significado de las palabras en las oracio-
nes,...construir una estructura discursiva, integrarla con sus conocimientos previos...Pero
los lectores también deben hacer estas cosas cuando escuchan. Esas son habilidades
lingiiisticas, no exclusivas de la lectura, sino de la comprensién en general.” (Gough,
Juel & Griffith, 1992, p. 35)

En efecto, las habilidades de comprensién son comunes al lenguaje oral y escri-
to. Es dentro de esta perspectiva que la comprensién lectora o habilidad lectora se con-
cibe como el producto de las habilidades de decodificacion y las habilidades de com-
prension del lenguaje oral; los autores han aportado evidencia en este sentido (Juel,
Griffith & Gough, 1986; Hoover & Gough, 1990).

Gough y sus colegas (Gough & Juel, 1991; Gough & Hillinger, 1980) proponen
un modelo de aprendizaje en dos etapas. En un principio, €l nifio comienza a reconocer
las palabras por lo que llaman asociacién selectiva, es decir seleccionando alguna pista,
atributo o rasgo que le permite distinguir unas palabras de otras. A medida que el nifio
entra en contacto con mayor cantidad de palabras, esta estrategia se torna dificil pues
muchas palabras comparten gran nimero de letras. Ademds, la asociacién no permite

leer palabras nuevas.
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Afortunadamente, las lenguas de escritura alfabética proveen al lector de una he-
rramienta que permite decodificar cualquier cadena de letras. La escritura alfabética
se basa en reglas que traducen las letras a fonemas. Cuando el nifio es capaz de in-
ternalizar este sistema o mecanismo de descifrado (“cipher”), puede transformar las
palabras nuevas que encuentra en €l texto, en palabras conocidas, que pertenecen a
su vocabulario oral (ver Liberman et al., 1980, para una propuesta similar). Lo que
Gough llama sistema de descifrado es equivalente a lo que hemos llamado el cono-
cimiento sobre las correspondencias G-F, necesario para la operatividad del proceso de
recodificacién fonolégica.

Segin una version reciente de la propuesta (Gough, Juel & Griffith, 1992), el
sistema de reglas que el nifio internaliza no es igual al sistema de reglas ortogréaficas
usadas para enseiiar a leer y escribir. El sistema que aprende el nifio puede estar formado
por reglas, analogias o incluso puede ser un sistema conexionista. Cualquiera que sea la
naturaleza del sistema de descifrado, no puede ensefiarse, debe ser descubierto.

Sin embargo, a pesar de la importancia adjudicada al sistema de descifrado,
Gough y Walsh (1991) reconocen que para leer en inglés es necesario desarrollar un
mecanismo adicional al sistema de descifrado, basado en la informacion 1éxica especifi-
ca o0, en otros términos, un mecanismo léxico. En la concepcidén de Gough, estos dos
mecanismos no constituyen procesos separados o independientes, sino que el mecanis-
mo léxico se construye sobre la base del mecanismo de descifrado. En forma similar se
desarrollan los dos tipos de conocimiento implicados en estos mecanismos; el conoci-

miento 1éxico se funda en el conocimiento de las correspondencias G-F.

Si se consideran las propuestas de los grupos de investigacién de Jorm y Gough,
encontramos importantes coincidencias. En primer lugar, para ambos autores los proce-
sos fonoldgicos —recodificacién fonolégica en términos de Jorm y mecanismo de des-
cifrado en términos de Gough— tienen un rol fundamental en el aprendizaje por dos
razones:

1. Permiten que el lector principiante pueda reconocer las palabras escritas capi-
talizando la informacién contenida en su vocabulario o 1éxico mental oral.

2. Funcionan como un mecanismo de aprendizaje (autodidacta segiin Jorm) para

el reconocimiento visual directo de palabras. Ambos autores consideran que los proce-
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sos fonoldgicos posibilitan el desarrollo del mecanismo léxico de reconocimiento de
palabras.

Estas concepciones comparten los presupuestos generales del modelo de dos ru-
tas en cuanto a la existencia de dos mecanismos de acceso al léxico y a los sistemas de
representaciones mentales propuestos para explicar c6mo operan esos mecanismos. Si
se restringe la caracterizacion un poco mds, se observa que segin Gough, las dos rutas
no funcionan en forma independiente, sino que por el contrario, el mecanismo léxico se
desarrolla a partir del mecanismo de descifrado. Jorm, por su parte, si bien no lo expli-
cita, también parece favorecer la concepcion de dos procesos que se dan en forma con-
junta. Como vimos al revisar los modelos adultos, los datos empiricos que apoyan la
independencia de ambos procesos constituyen la evidencia més fuerte a favor de los
modelos de dos rutas y gran parte de los efuerzos se han dedicado y se dedican a aportar
evidencia en este sentido. Puede resultar algo paraddjico, entonces, que el fundamento
mismo del proceso de aprendizaje de la lectura para estos autores se base precisamente
en el funcionamiento conjunto de las dos rutas. Sin embargo, debemos tener en cuenta
que estas propuestas explican el desarrollo de la habilidad de lectura en el curso de va-
rios afios, desde una perspectiva evolutiva, y no pretenden dar cuenta del proceso de la
lectura en tiempo real, como es el caso de los modelos adultos. Es importante considerar

esta diferencia siempre que se trabaja con modelos evolutivos.

3.2.4. Teorias cognitivas de las etapas evolutivas

Algunas propuestas sobre el desarollo de la lectura suponen que la habilidad
lectora evoluciona en una secuencia de etapas. El objetivo de estos modelos es determi-
nar las estrategias que pone en juego el nifio para reconocer palabras y los tipos de in-
formacion de la lengua escrita y oral que constituyen fuentes de conocimiento critico en
cada etapa del proceso de aprender a leer.

Antes mencionamos la propuesta de Gough y Hillinger (1980) que es un modelo
de dos etapas. En el modelo formulado por Marsh y sus colegas (Marsh et al., 1981) se
distinguen cuatro etapas. En las dos primeras, el nifio adquiere gradualmente un con-

junto de unidades para el reconocimiento visual de palabras que encuentra frecuente-
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mente. Cuando aparece una palabra nueva en la etapa uno, el nifio intentara adivinar la
identidad de la palabra (si cuenta con un contexto rico). El término adivinado puede no
tener similitud visual con la palabra nueva. El nifio ingresa a la etapa dos cuando, en el
caso de palabras nuevas, utiliza el contexto més la similitud visual para adivinar. A par-
tir de los 7 afios, el nifio ingresara a la etapa tres, en la que se aplican correspondencias
G-F simples para identificar palabras nuevas. Es probable que esta estrategia secuencial
de recodificacién resulte en errores que constituyen pseudopalabras, hecho que distingue
al nifio que estd en la etapa tres de los nifios en etapas previas, en las que todos los erro-
res son palabras reales. En la etapa cuatro, a la que se llega entre los 8 y 10 afios, las
correspondencias G-F se tornan mds complejas y el nifio es capaz de decodificar pala-
bras nuevas por analogia con palabras conocidas.

Frith (1985) modificé el esquema de Marsh y sus colegas, combinando las dos
primeras etapas en una etapa logogrdfica, a la que siguen una etapa alfabética y una
etapa ortogrdfica. La etapa final difiere de la etapa cuatro de Marsh y colegas en el he-
cho de que permite el reconocimiento directo de palabras en correspondencia con la
versién clasica del modelo adulto de las dos rutas (Coltheart, 1978). Un concepto im-
portante que introduce Frith es que la lectura y la escritura no se desarrollan en forma
sincrénica. Por ejemplo, el cambio de la etapa logografica a la alfabética se inicia por la
naturaleza secuencial de la escritura. Este procesamiento secuencial proporciona al nifio
una excelente oportunidad para detectar y luego usar las correspondencias G-F como
estrategia eficiente de lectura. Por lo tanto, por algiin tiempo, la lectura logogréfica coe-
xistird con la escritura alfabética.

Existe evidencia experimental acerca de las dos primeras etapas obtenida en es-
tudios hechos para el inglés en los que se examind el patrén de errores de los nifios en el
primer afio de escuela (Biemiller, 1970; Seymour & Elder, 1986; Weber, 1970). Sin
embargo, Stuart y Coltheart (1988), en base a los resultados de un extenso estudio lon-
gitudinal, concluyen que no es correcto asumir que la primera etapa del aprendizaje de
la lectura siempre implica procesos logograficos. No todos los nifios pasan por la misma
secuencia de etapas y las habilidades fonoldgicas (especificamente la conciencia fonol6-
gica y los conocimientos letra-sonido) pueden desempeifiar un rol desde el comienzo del
aprendizaje de la lectura permitiendo al nifio usar una estrategia fonoldgica de asociar

los sonidos a la escritura.
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3.2.5. La adquisicion de las representaciones

Hemos presentado enfoques tedricos que otorgan un rol fundamental al conoci-
miento de las correspondencias G-F en la fase inicial del desarrollo (por ej. Gough & Hilli-
ger, 1980; Jorm & Share, 1983). Otras perspectivas, consideran que si bien el conocimiento
de las correspondencias G-F es indispensable, no permite explicar totalmente la formacién
del Iéxico ortogréfico, que posibilita el acceso 1éxico automatico. El problema crucial
para estos investigadores estd en determinar el tipo de representaciones mentales, es
decir los tipos y estructuras de conocimientos, que subyacen al desempefio en lectura en
el curso del desarrollo. Vamos a revisar las propuestas de Ehri y Perfetti que constitu-

yen, quizas, las teorias de mayor poder explicativo dentro del paradigma simbdlico.

3.2.5.1. La teoria de Ehri

En numerosos trabajos, Linnea Ehri ha propuesto una teoria del aprendizaje de la
lectura de palabras y ha llevado a cabo estudios para obtener evidencia sobre la teoria
(ver por ej. Ehri, 1978, 1980, 1984, 1992, 1998). La teoria de Ehri se desarrolla a partir
de dos focos de interés. El primero concierne a la naturaleza de las representaciones
mentales de la palabra escrita que se establecen en la memoria del lector, asi como a la
ruta de acceso al léxico mental. La naturaleza de las representaciones en el léxico mental
se define por los tipos de asociaciones o conexiones que vinculan la palabra escrita y su
pronunciacién. El segundo foco de interés estd centrado en el andlisis del desarrollo
lector en una serie de fases; cada fase caracterizada por el tipo de conexiones que se
forman entre las pistas visuales de la escritura y la informacién acerca de una palabra
especifica almaceneda en la memoria.

En un trabajo reciente, Ehri (1992) cuestiona el modelo de dos rutas porque, a su
entender, la ruta léxica directa, tal como se concibe dentro de este modelo, propone co-
nexiones directas entre las formas visuales de las palabras y sus significados en la me-
moria, sin atender a las relaciones entre las letras y los sonidos de las palabras. Segiin
Ehri, el modelo de dos rutas no puede dar cuenta consistentemente del aprendizaje de la

lectura de palabras. Proponer que las palabras irregulares, y también las palabras regula-
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res, se aprenden memorizando asociaciones entre las formas visuales y los significados
guardados en la memoria equivale a proponer que se aprende una serie de conexiones
arbitrarias, no fonoldgicas y visual-semdanticas para acceder al 1éxico. ;Como entonces
se explica que la recodificacion fonoldgica sea necesaria para aprender a leer, como lo
demuestran numerosos trabajos? (ver citas en Ehri, 1992).

Ehri propone una concepcién alternativa de la lectura visual directa. La ruta di-
recta al léxico contiene informacién fonolégica que conduce al léxico mental. Existe
consenso sobre el hecho de que los nifios, en una etapa de su desarrollo, recurren al co-
nocimiento de las relaciones letra-sonido para recodificar fonoldgicamente las palabras.
Los nifios, por lo tanto, van estableciendo una ruta visual-fonoldgica al 1éxico al formar
conexiones entre las pistas visuales de la palabra escrita y su pronunciacién guardada en
la memoria. Dado que inicialmente el nifio usa informacién fonolégica sobre la palabra
escrita, ;jpor qué pensar que esa informacién se pierde més tarde? y, lo que es més im-
portante, ;por qué las conexiones cruciales para el acceso léxico serdn conexiones entre
forma escrita y significado, si estas conexiones son arbitrarias y asistematicas? En efec-
to, no existe un vinculo inherente entre una palabra escrita y su referente, mientras que
las conexiones entre palabras escritas y pronunciaciones almacenadas son sistemadticas.
Los lectores fluidos saben de qué modo el sistema ortografico simboliza las unidades
del habla. Ademas, las conexiones sistemadticas entre forma escrita y forma sonora in-
volucran distintos tipos de unidades.

Ehri considera que los lectores fluidos han llegado a formar conexiones comple-
tas entre las letras de la palabra escrita y los fonemas en las pronunciaciones y mantie-
nen las formas escritas en la memoria como “imagenes ortograficas” amalgamadas con
las pronunciaciones y los significados de las palabras. En una formulacién previa, Ehri
(1980) desarrolla la teoria de la amalgama para describir la naturaleza del 1éxico men-
tal. Segiin esta teoria, el 1éxico mental consiste en unidades abstractas que poseen dife-
rentes facetas o identidades. Cada palabra tiene una identidad fonolégica que contiene
informacién acerca de las propiedades acusticas, articulatorias y fonolégicas de esa pa-
labra. Ademds cada palabra tiene una identidad sintictica que especifica sus funciones
gramaticales y una identidad semdntica, es decir, una definicién de diccionario. Todas
estas identidades se adquieren y conocen implicitamente como consecuencia del domi-

nio de la competencia en el lenguaje oral. En el curso del aprendizaje de la lectura, una
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nueva identidad se suma al 1éxico mental: la forma ortogréfica de las palabras. Esta uni-
dad se incorpora, no como una figura geométrica memorizada, sino como una secuencia
de grafias que mantienen relaciones sistematicas con las propiedades fonolégicas de las
palabras. El término ‘amalgama’ se utiliza para denotar la forma especial en que las
identidades ortograficas se establecen en la memoria.

Ehri y sus colegas (Ehri, 1992; Ehri & Wilce, 1987) se han ocupado también de
describir las fases (se habla de fases y no de etapas) del desarrollo de la lectura, en base al
tipo de conexiones que se forman en el curso del aprendizaje. Durante la primera fase, cuan-
do los nifios comienzan a reconocer las palabras del entorno, pero tienen escaso conoci-
miento de las letras, forman conexiones arbitrarias. Las pistas visuales que sobresalen en una
palabra se vinculan al significado y a la pronunciacién de la palabra en la memoria, pero
el vinculo no es fonolégico (Ehri & Wilce, 1985). A esta fase la denominan lectura por
pistas visuales o lectura logogrdfica, tomando la terminologia de Frith (1985).

Durante la segunda fase, cuando los nifios aprenden los nombres de las letras y
los sonidos, utilizan este conocimiento para formar conexiones visuales-fonolégicas
sistemadticas entre las letras que ven en las palabras y los sonidos que perciben en las
pronunciaciones. Sin embargo, estas conexiones son incompletas; s6lo algunas de las
letras de las palabras escritas estdn asociadas a sonidos, y éstas son por lo general letras
iniciales o iniciales y finales. Esta fase se denomina alfabética rudimentaria o lectura
por pistas fonéticas (Ehri & Wilce, 1985, 1987).

En la tercera fase, los nifios contindan usando el principio alfabético para leer
palabras, pero de una forma més madura. Cuando los lectores han adquirido habilidades
de segmentacién fonoldgica y de recodificacién fonolégica, utilizan este conocimiento
para formar conexiones visuales-fonoldgicas completas. Cada letra se vincula con un
fonema particular y la secuencia de letras estd conectada con una secuencia de fonemas.
Ehri llama a esta fase alfabética madura de lectura visual, para indicar que las palabras
escritas han sido analizadas en forma completa como simbolos visuales que representan
constituyentes fonoldgicos en las pronunciaciones.

Asi como las propuestas de Gough y colaboradores y Jorm y Share (1983), el
modelo de las etapas evolutivas de Ehri asigna un rol central al conocimiento de las co-
rrespondencias G-F en la adquisicién de habilidades tempranas de lectura. Las letras

funcionan como simbolos de los correspondientes sonidos en la memoria. Para progre-
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sar en lectura, es necesario que los nifios comprendan el principio alfabético mediante el
conocimiento de algunas asociaciones letra-sonido. Una vez que se ha adquirido un
conjunto preliminar de asociaciones, se piensa que los nifios pueden usar este mecanis-
mo para determinar como se pronuncian las palabras escritas, al menos parcialmente,
reconociendo las correspondencias entre letras y sonidos.

Este proceso de reconocimiento tiene el potencial de proveer al nifio de un me-
canismo para comenzar a formar un léxico ortogrdfico (incorporar la identidad ortogra-
fica a las identidades fonol6gica y semantica de las palabras). De ese modo podré hacer
la transicién de pre-lector a lector ya que cuenta con herramientas para segmentar las
palabras escritas en unidades y representar esas unidades como parte de la entrada 1éxica
de una palabra. Asimismo, las asociaciones sonido-letra ofrecen al nifio un mecanismo
para iniciar el proceso de escritura, ya que puede aplicar su conocimiento para generar
letras que estdn asociadas a los sonidos que oye en las palabras habladas.

La propuesta de Ehri constituye un marco rico y complejo que permite dar
cuenta de una gran cantidad de evidencia experimental vinculada con el aprendizaje de
la lectura, especificamente con la interrelacion entre ese aprendizaje y los procesos fo-
noldgicos, tales como la conciencia fonoldgica y la recodificacion fonolégica. La teoria
de Ehri puede definirse como un conjunto de hipétesis acerca de los tipos de conoci-
miento de que disponen los nifios en el curso del proceso de aprender a leer y de la for-
ma como esos conocimientos se organizan en forma de representaciones mentales. Sin
embargo, creemos que el propésito formulado en la ultima versién de la teoria (Ehri,
1992) de describir la naturaleza de la ruta de acceso léxico, es més una sugerencia sobre
los distintos tipos de conocimiento que interactian en el proceso que una especificacion
sobre cémo interactian.

Para concluir, creemos que la detallada descripcién de la naturaleza de los cono-
cimientos que subyacen al desempefio lector en los nifios y, en particular, la teoria de la
amalgama para explicar la forma de representacién de las palabras en el léxico mental
del lector fluido hacen de la propuesta de Ehri uno de los marcos teéricos que explican

mds adecuadamente el curso del aprendizaje de la lectura.
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3.2.5.2. Los principios tedricos de Perfetti

Perfetti centra la cuestion sobre la adquisicion de la lectura en una pregunta:
¢Coémo llega el nifio a tener un sistema de representaciones del tipo de un sistema ex-
perto? (Perfetti, 1992). En palabras de Perfetti (1985), el desarrollo esencial en el apren-
dizaje de la lectura es la adquisicion de representaciones mentales de las palabras.

(Coémo se adquiere el dominio experto de las representaciones léxicas? Este pro-
ceso incluye dos componentes: el desarrollo de un léxico funcional y el desarrollo de un
léxico auténomo (Perfetti, 1992).

Para explicar la adquisicién de un léxico funcional, Perfetti afirma que, si asumimos
que es posible identificar tres niveles de lectura arbitrarios, el transito de un nivel hipotético a
otro superior debe explicarse por cambios importantes en €l léxico mental: la cantidad
de entradas léxicas aumenta y la calidad de las representaciones léxicas mejora.

El aumento en la cantidad de entradas 1éxicas estd vinculado a las experiencias
de lectura. Perfetti (1992) propone un modelo de adquisicién de palabras nuevas de dos
mecanismos, andlogo al modelo de dos rutas de acceso 1éxico. Uno de los mecanismos
estaria basado en reglas de recodificacién (o analogias) adquiridas gradualmente, que se
vuelven cada vez mads sensibles al contexto. Estas reglas aumentan generativamente el
potencial del 1éxico mental, el nifio aplica las reglas de correspondencia G-F y esto le
permite expandir el vocabulario oral al vocabulario escrito y leer virtualemte cualquier
palabra. Sin embargo, las palabras irregulares del inglés presentan un problema que se
resuelve mediante el otro mecanismo basado en el aprendizaje de patrones especificos.
Mediante este mecanismo, el nifio adquiere representaciones especificas de las palabras
como patrones visuales en sus experiencias con la lengua escrita.

El aumento de la calidad de las representaciones depende de dos principios: la
precisién y la redundancia. La precision se refiere a la relacién entre una representacién
mental y los rasgos del “input”, es decir la palabra escrita. La ventaja de una representa-
cién precisa o completamente especificada es que es determinante respecto de los rasgos
del input que la activaran. Es decir que una cadena de letras determinada sera suficiente
para activar una palabra especifica y no otra.

Una representacion precisa contiene letras especificas —constantes— en las po-

siciones que ocupan en una palabra. Una representacion variable o parcialmente especi-
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ficada, por el contrario, contiene variables en algunas posiciones de las letras dentro de la
palabra. Esto significa que la representacién mental de una palabra no contiene letras fijas en
posiciones fijas; no se trata necesariamente de que la representacion incluya letras incorrec-
tas. La escencia del concepto de representacién variable es la inestabilidad, o en otras
palabras, una representacion variable estd en estado de cambio o transicion.

Cuanto mds precisa se vuelve una representacién, mayor es su redundancia. El
concepto de redundancia se refiere a la inclusién en las representaciones de fuentes de
informacién redundante. La redundancia en el léxico se da en dos niveles:

— nivel sub-1éxico: fortalecimiento de las conexiones grafema-fonema.

— nivel 1éxico: unién entre las representaciones ortograficas y fonolégicas.

Estos dos desarrollos, el fortalecimiento de las conexiones G-F y el vinculo entre
las representaciones ortogréficas y fonolégicas no son independientes. De hecho, segiin
Perfetti (1992) son la misma cosa descripta en dos niveles: esto constituye el desarrollo
de la redundancia.

Ahora bien, este 1éxico funcional desarrollado a partir del aumento de entradas
léxicas y de la calidad de las representaciones, debe alcanzar la propiedad de la autono-
mia. La autonomia, por su parte, se define por la impenetrabilidad. Las entradas 1éxicas
estdn encapsuladas, la representacién ortografica mental no tiene “agujeros”, por lo que
el input grafico puede activarla en forma totalmente determinista.

La adquisicién del léxico auténomo es parte del aprendizaje de la lectura. Se
propone que los eventos criticos para la adquisicién de la autonomia consisten en la adqui-
sicién de representaciones 1éxicas completamente especificadas y redundantes. La autonomia
se sigue necesariamente de la adquisicién de esas representaciones. A medida que una entra-
da léxica se vuelve constante, también se “encapsula” y el input grifico puede activarla
de una forma totalmente determinante. Durante el curso del aprendizaje, el lector cuenta
con un léxico funcional con representaciones sub-especificadas y un léxico auténomo al
que se van incorporando las representaciones completas y redundantes.

La importancia del modelo de Perfetti estd en el hecho de que no es simplemente
otro modelo de adquisicién, sino un conjunto de principios generales que definen y ex-
plican los procesos de reconocimiento de palabras dentro de una teoria general de los
procesos cognitivos de la lectura, conciben el desarrollo de la lectura como un proceso

gradual de incremento de conocimientos y permiten especificar la naturaleza cambiante
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de las representaciones mentales de las palabras escritas durante el curso del proceso de

aprendizaje.

3.2.6. El reconocimiento de palabras y las diferencias individuales en lectura

La lectura constituye una actividad relativamente sencilla para los adultos nor-
males en algunas culturas y clases sociales; sin embargo, en el curso del desarrollo, a
menudo se observan importantes diferencias entre los nifios en el dominio de las habili-
dades de lectura y escritura.

La mayoria de los investigadores coinciden en atribuir las diferencias individua-
les observadas en lectura a deficiencias en los procesos de reconocimiento de palabras
(Gough & Tunmer, 1986; Perfetti, 1985; Shankweiler et al., 1992; Stanovich, 1986;
Vellutino, 1979). Esta perspectiva ubica a la recodificacion fonoldgica o transforma-
cién de una cadena de letras en un cédigo fonoldgico en el centro de la cuestién sobre
las diferencias individuales en lectura.

La recodificacién constituye un proceso analitico por medio del cual se recupera
la informacion lingiiistica que la ortografia proporciona. Como vimos antes, este proce-
so es fundamental en el aprendizaje de la lectura ya que el nifio debe aprender a identifi-
car en su forma escrita las palabras que conoce en su forma oral. Ademads, es este cono-
cimiento el que le permite leer palabras desconocidas. Para lograrlo, el nifio precisa des-
cubrir el principio alfabético.

Consistente con esta postura es el hecho de que se han encontrado correlaciones
sustanciales entre medidas de recodificacién y medidas de comprensién. Las medidas de
recodificacion se obtienen mediante tareas de denominacion (lectura de pseudopalabras
y palabras). La lectura de pseudopalabras es la medida més eficaz de recodificacién ya
que es imposible pronunciar pseudopalabras sin conocimiento de las reglas de corres-
pondencia G-F.

Muchas investigaciones reportan que en nifios de escuela primaria las medidas de re-
codificacién dan cuenta de la mitad de la varianza en otras medidas de habilidad de lectura
(Perfetti, 1985; Stanovich, 1986). Perfetti (1985) ha demostrado que las habilidades de reco-

dificacién distinguen distintos niveles de comprension afn en estudiantes universitarios,
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particularmente si se toma en cuenta la velocidad de recodificacién ademas de la precision.
La asociacion consistente entre la comprensién y la recodificacién indica que un lector prin-
cipiante, y en ocasiones también un lector adulto, pueden presentar problemas de com-
prensién debido a dificultades para descifrar las palabras del texto.

La evidencia experimental ha demostrado que los buenos lectores decodifican
con mayor precision y velocidad que los malos. Shankweiler y Liberman (1972) obser-
varon correlaciones en el rango de 0.50 a 0.80 cuando se correlacioné precisién y velo-
cidad en la lectura de palabras con fluidez en la lectura de parrafos. Estas correlaciones
se observaron en lectores de 2°, 3° y 4° grado. Perfetti y Hogaboam (1975) presentaron
palabras de distinto tipo a nifios de 3° y 5° grado que eran buenos lectores o malos lecto-
res. La latencia de vocalizacién fue menor para los buenos lectores que para los LCD; y
la diferencia entre grupos fue menor para las palabras familiares que para las menos
comunes. En un experimento posterior, Perfetti y colaboradores (1978) hallaron que los
malos lectores de 30 grado se desempefiaban igual que los buenos en una tarea de nom-
brar colores, digitos y dibujos. Sin embargo, la precisién y velocidad para nombrar pala-
bras diferenciaba claramente a ambos grupos.

En un experimento que incluyé varias tareas, Curtis (1980) comparé buenos
lectores y lectores con dificultades de 3° y 5° grado. Las tareas incluian lectura de pala-
bras y pseudopalabras, apareamiento de palabras y pseudopalabras. En ambos grados,
los buenos lectores se desempefiaron mejor que los malos. Sin embargo, los mejores
discriminadores entre buenos y malos lectores fueron las tareas de lectura de palabras y
pseudopalabras.

También se han observado diferencias en el desempeifio en lectura de pseudopa-
labras y palabras cuando se utilizé un disefio de apareamiento por nivel de lectura entre
buenos lectores méds pequefios con nifios mayores que tienen dificultades (Manis & Mo-
rrison, 1985; Snowling, 1980).

Un estudio de Backman y colaboradores (1984) examiné la adquisicién y uso de
habilidades de recodificacién en nifios de 2° a 4° grado. Los nifios tenfan que leer pala-
bras y pseudopalabras con patrones ortograficos regulares y homograficos (las estructu-
ras ortograficas homograficas son secuencias de letras iguales que tienen diferente pro-
nunciacién en diferentes palabras; en espaiiol son escasas, por ejemplo <-EY>en LEY y

LEYES). El andlisis de las latencias y las pronunciaciones revel6 que los nifios mds pe-

71



queiios y los lectores con dificultades eran mas lentos y cometian mds errores en la lec-
tura de palabras y pseudopalabras y se desempefiaban especialmente mal en las palabras
con patrones ortograficos homograficos. Ademds, en el caso de palabras ortogrifica-
mente irregulares, no mostraron la tendencia a regularizar la pronunciacién, hecho que
indica un conocimiento mas pobre de las correspondencias G-F que los buenos lectores.

Consistente con esta interpretacion son los resultados de una serie de estudios de
Manis y Morrison (1985), revisados por Tunmer y Hoover (1992). Los estudios mostra-
ron que los malos lectores tenian mas dificultad que los buenos en el empleo de las re-
glas de correspondencia G-F més complejas, las reglas condicionales (por ej.: Si <g>
precede a <a>, entonces /ga/. Si <g> precede a <e>, entonces /xe/.)

En un trabajo longitudinal de Jorm y colaboradores (1984) se tomaron dos gru-
pos de nifios de 1° grado apareados en medidas de vocabulario visual, inteligencia ver-
bal, género y escuela, pero que diferian en habilidades de recodificacién fonoldgica,
medida por una prueba de lectura de pseudopalabras. Los autores hallaron que la dife-
rencia en recodificacién fonoldgica estaba asociada a diferencias crecientes en el de-
sempefio lector posterior, que favorecian al grupo que inicialmente tenia niveles mas
altos de recodificacién fonoldgica.

En un estudio con buenos lectores y lectores con dificultades de 3°, 5° y 7° grado,
Stanovich, Nathan y Zolman (1988) utilizaron diversas medidas: nombrar letras, lectura
de pseudopalbras, palabras ortograficamente regulares e irregulares aisladas y en con-
texto, produccién de rimas, pruebas de memoria, velocidad de articulacién. Los autores
hallaron que, en cada grado, habia variables que diferenciaban a los buenos lectores de
los malos lectores. En tercer grado, por ejemplo, la lectura de palabras y pseudopalabras
fueron las medidas que mds correlacionaron con una prueba de lectura estandarizada. La
tarea de lectura de palabras en contexto, que tiene por objeto determinar en qué medida
el contexto facilita la lectura de palabras, y la lectura de palabras regulares e irregulares,
que determina el efecto de la regularidad ortogrifica sobre el desempefio, mostraron
correlaciones significativas, aunque moderadas.

Las medidas reflejaron que los buenos lectores leen mds correcta y rdpidamente,
tanto las palabras como las pseudopalabras. Con respecto a la lectura de palabras orto-
graficamente regulares e irregulares, los buenos lectores muestran menos efecto de re-

gularidad —Iles afecta menos que las palabras sean irregulares—, mientras que los lecto-
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res con dificultades leen mejor las palabras regulares que las irregulares. Con respecto al
efecto del contexto, los resultados indican que los buenos lectores se apoyan menos en

la informacién contextual que los malos lectores.

Hemos evitado las referencias al concepto de dislexia, por cuanto la nocién de
dislexia como déficit especifico es controvertida y una extensa discusiéon sobre el tema
excede los propodsitos de esta revisién. Sin embargo, no ignoramos que las teorias sobre
la dislexia han sido y son el marco de numerosos estudios sobre las diferencias indivi-
duales en lectura. Desde que Frank Vellutino (1979) formulara la hipdtesis del déficit
verbal para explicar el fendmeno de las dificultades de lectura, la cuestién sobre la es-
pecificidad del fenémeno de la dislexia ha sido objeto de debate. Para algunos investi-
gadores, la dislexia es consecuencia de un déficit especifico en las habilidades de proce-
samiento fonoldgico que se manifiesta en dificultades en la memoria operativa verbal,
problemas para segmentar y sintetizar sonidos, procesar palabras y en especial pseudo-
palabras (ver por ej. Liberman & Shankweiler, 1979; Mann, 1984; Snowling, 1987).

Sin negar las dificultades de los disléxicos en el dominio de las habilidades fo-
nolégicas, otros investigadores proponen una alternativa: la hipdtesis del retraso evolutivo
(por ej. Stanovich, 1988). Segin esta concepcion, los disléxicos aprenden a leer exacta-
mente igual que los lectores normales, s6lo que mds lentamente. Es decir que los dislé-

xicos presentardn el mismo perfil de desempefio que lectores normales mas pequefios.
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CAPITULO 4

SUJETOS Y MATERIALES EMPLEADOS

En este capitulo se describen en detalle las muestras y los materiales em-
pleados en la investigacion. En los capitulos 5, 6 y 7 se incluye una refe-
rencia general a los sujetos y pruebas usados en cada estudio particular.

Los nifios que participaron en la investigacién eran alumnos de dos salas de nivel
inicial y de los dos cursos de 1° y 2° grado de la escuela N° 23, D.E. 3°, “General Via-
monte”’, dependiente de la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires. La
mayoria —52%— de los nifios era de clase media-baja, €l 35% de clase media, el 9% de
clase baja y el 4% de clase media-alta, tomando como criterio clasificatorio una escala
de cinco puntos basada en el estatus ocupacional de los padres (Sautu, 1992).

A fines del afio 1994 se llevd a cabo la experiencia con los nifios de las dos salas
(mafiana y tarde) de S afios. La recoleccién de los datos se realizé en los meses de octu-
bre y noviembre. El trabajo con el lenguaje desarrollado por las dos maestras consistié prin-
cipalmente en actividades generales como relato y lectura de cuentos y poesias. También se
realizaron juegos con rimas y el reconocimiento del nombre escrito, dos actividades que
dirigen la atencién del nifio hacia los sonidos y hacia la relacion escritura-sonido.

En el afio 1995 se trabajé con los dos cursos de 1° grado. La recoleccion de los datos
para el estudio longitudinal se realiz en los meses de marzo-abril y octubre-noviembre. Si
bien no se hicieron observaciones de aula, a partir de reuniones con las docentes y de algunas
observaciones informales de la actividad de los nifios en las clases obtuvimos un pano-
rama bastante completo del método usado para ensenar la lectoescritura.

Las dos maestras de 1° grado usaban el mismo enfoque para iniciar a los nifios en
la lectoescritura siguiendo la propuesta del libro Crecer 1 (Ed. Estrada, 1994). La ense-
fianza de las correspondencias grafema-fonema se realiz6 a partir de ejercicios que con-
sistian en presentar palabras clave para dirigir la atencién de los nifios hacia el grafema
“target”, que luego aparecia formando parte de otras palabras. Se comenzé por los gra-
femas simples que representan un solo fonema, para ir presentando luego en forma gra-

dual los grafemas que tienen correspondecias mas complejas, con més de un fonema.
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Aunque aparecian al final del libro, no se introdujeron en 1° grado los grupos consonén-
ticos —TR, GR, FL, PL, FR, BR, CR, GL, BL, PR, CL, DR—.

Sin embargo, es importante destacar que si bien se ensefiaron las relaciones de
las letras con los sonidos, €l acento estaba puesto en el aprendizaje perceptivo de las
letras individuales. Las letras en forma aislada y muchas de las palabras aparecen en el
libro escritos en mayusculas y mindsculas en dos tipografias (imprenta y cursiva) y se
condujo a los nifios a prestar atencién a las variadas formas de las letras.

Respecto de las actividades de lectura y escritura, el método estaba centrado
principalmente en el aprendizaje de la escritura de palabras y oraciones breves destacan-
do los aspectos notacionales de la escritura; al promediar el afio, los nifios podian escri-
bir una serie de oraciones que en algunos casos formaban un texto. Es decir que se traté
de un abordaje analitico ya que se comenzé ensefiando unidades simples y se fueron
incorporando en forma paulatina unidades més complejas; de la letra a la palabra (a ve-
ces pasando por la silaba) y de la palabra a la oracién.

Las actividades especificas de lectura consistian principalmente en la lectura de
cuentos. Luego los nifios debian hacer alguna tarea relacionada con la comprensién del
texto, como contestar preguntas y ordenar una secuencia de dibujos, o bien ilustrar el
cuento con un dibujo.

En 1996, en los meses de mayo-junio y octubre-noviembre se recolectaron los
datos de 2° grado. Al comienzo de 2° grado, se habian introducido los grupos consonan-
ticos utilizando el libro de 1° grado. En mayo se alcanzé la ensefianza completa de las
correspondencias grafema-fonema. M4s tarde, se empezé a trabajar con el libro Explo-
radores 2 (Ed. Estrada, 1996) que no es un libro de lectura en sentido estricto, ya que
incluye actividades de diferentes 4reas de contenido. El libro presenta una historia en
capitulos a partir de la cual se introducen ejercicios de comprension de texto y vocabula-
rio. La tendencia de las maestras en 2° grado fue la misma que en 1°, hubo mayor énfasis

en la escritura que en la lectura.
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4.1. Muestras

Muestra de preescolar

La muestra estaba formada por 36 nifios (21 varones y 15 mujeres) de dos salas
de 5 afios de nivel inicial (turno mafiana y turno tarde). La edad promedio de los nifios
era de 5 afios y 11 meses. Dos nifios del turno tarde presentaban ciertos problemas arti-

culatorios. Sin embargo, su desempefio no justificé que se los sacara de la muestra.

Muestra de 1° grado

El grupo original estaba formado por 49 nifios (27 varones y 22 mujeres) de los
dos cursos de 1° grado. Tres nifios (un varén y dos mujeres) abandonaron la escuela an-
tes de que se completara la toma de datos, por ello la muestra quedé conformada por 46
sujetos (26 varones y 20 mujeres). La edad promedio de los nifios al comenzar el afio era
de 6 afios y 6 meses. Se excluyé de la muestra a los nifios que estaban repitiendo el 1°
grado. Para controlar la habilidad cognitiva de los nifios se administraron:

1) los tests de Informacién general (puntaje maximo: 30), Analogias y semejan-
zas (puntaje méiximo: 28) y Vocabulario (puntaje maximo: 80) del Test de Inteligencia
Weschler para Nifios (WISC) para obtener una medida de inteligencia verbal. El puntaje
bruto promedio obtenido fue de 22.28 puntos, (D.E.= 6.12).

2) el Test de Matrices Progresivas Escala Coloreada, Series A, Ab y B de Raven
(Raven, Court & Raven, adaptacion argentina, 1993) para obtener una medida de inteli-
gencia no verbal. Puntaje médximo: 36. El puntaje bruto promedio fue de 22.85 puntos

(D.E. =4.50).

Muestra de 2° grado

El grupo completo de los dos cursos de 2° grado estaba formado por 55 nifios (25
varones y 30 mujeres). Tres nifios (dos mujeres y un varén) se cambiaron de escuela a
mitad del afio y un nifio no pudo completar las tareas por problemas de salud. Por esta

razén la muestra quedé conformada por 51 sujetos (23 varones y 28 mujeres). La edad
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promedio de los nifios era de 7 afios y 6 meses en el mes de mayo cuando se inicié la
recoleccién de los datos.

Para evaluar la habilidad cognitiva general se administr6 el Test de Raven (maé-
ximo = 36). El puntaje bruto promedio obtenido fue de 22.90 (D.E. = 4.77). Asimismo
se tomo el test de Vocabulario del WISC (méximo = 80), el puntaje bruto promedio fue

de 9.00 (D.E. =2.27).

En la Tabla se describen las muestras de 1° y 2° grado.

4.2. Materiales y procedimientos

Todos los estimulos utilizados en las pruebas de conciencia fonoldgica, lectura y
escritura de palabras y pseudopalabras fueron seleccionados de una lista de 1000 pala-
bras familiares elaborada en base a tres libros de texto de 1° grado y los recuentos de
palabras familiares del espafiol de Rodriguez Bou (1952) y de Guirao y Garcia Jurado
(1993). El criterio general usado para construir pseudopalabras fue que se tratara de ca-
denas de segmentos fonética y ortograficamente posibles en la lengua.

En todos los casos se trataba de palabras pertenecientes al vocabulario oral de los
nifios; para algunas de las tareas de 1° y 2° grado se seleccionaron palabras que ademds,
eran visual u ortograficamente familiares para los nifios. Se controlé la longitud de los
estimulos, la cantidad de silabas y los tipos sildbicos, el patrén acentual y la regularidad
ortografica. La longitud se calculé por el nimero promedio de letras (no de grafemas) de
cada lista de estimulos usada. Por ejemplo, la palabra GUISO tiene 5 letras y 4 grafe-
mas. Se utilizaron las letras y no los grafemas pues se asume que en esta etapa del desa-
rrollo, las representaciones basadas en grafemas estdn en proceso de formacién. Por esta
misma razdn, para el recuento y distribucion de tipos silabicos se usé el criterio de sila-
ba ortogrifica, LLU- es una silaba ortogréfica del tipo CCV, si bien es una silaba fono-
16gica del tipo CV.

En el caso de las pruebas estandarizadas, no se utilizaron, en principio, los pun-
tajes tipicos o equivalentes ni los percentiles, ya que, con excepcién del Raven, las

pruebas fueron baremizadas con otras poblaciones.
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La tipografia usada para las pruebas de lectura de palabras, pseudopalabras y
texto fue Arial Redondeada MT Bold, por ser la mds similar a la tipografia del libro de
lectura de 1° grado; el tamafio de las letras y el formato mindscula o mayudscula variaron

en funcién de la tarea.

4.2.1. Preescolar

MATERIALES

Conciencia Fonologica

Reconocimiento de rima

Esta prueba, elaborada por Manrique y Signorini, evalda la habilidad de recono-
cimiento de rimas. En ella se presenta a los nifios una palabra target o palabra estimulo y
se les pide que elijan de tres palabras la que rima con aquella. Es una prueba de tipo
opcién miiltiple y estd formada por 10 itemes. Se adopté el criterio de rima consonénti-
ca. Para la elaboracién de los itemes se controlé que en los distractores no aparecieran la
consonante media de la target ni las vocales en el mismo orden. Antes de comenzar la
aplicacion de la prueba, la entrevistadora explicé el concepto de rima; se proporcionaron
al nifio varios ejemplos y contracjemplos. Luego se presentaron 3 itemes de ensayo y a

continuacién los itemes de la prueba. El puntaje se determiné por nimero de aciertos.

Identificacion de sonidos inicial y final

Esta prueba evalia la habilidad de los nifios para identificar y aparear sonidos en
posiciones inicial y final de palabras. Fue elaborada por Manrique y Signorini y es una
adaptacién de las pruebas de apareamiento de consonantes iniciales y finales disefiada
por Stanovich, Cunningham y Cramer (1984). En la prueba elaborada para este estudio
se usaron como sonidos target consonantes y vocales. Las caracteristicas espectrales de
las vocales espafiolas hace que sean, a diferencia de las vocales inglesas, ficilmente
identificables tanto en forma aislada como en contexto (Manrique, 1979).

Es una prueba de opcién multiple en la que cada item est4 formado por una pala-
bra target, la opcidn correcta y dos distractores. Se solicité a los nifios que escucharan

atentamente el sonido inicial o final de la palabra target para luego identificarlo en algu-
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na de las tres palabras pronunciadas por la entrevistadora. La prueba consta de dos par-
tes: identificacién de sonido inicial (10 itemes) e identificacién de sonido final (10 {te-
mes). Todas las palabras usadas en la identificacién del sonido inicial y el 80% de las de
sonido final son palabras bisilabas de acento grave.

De los sonidos target usados en la identificacién de sonido inicial, 7 son conso-
nantes y 3 son vocales (i, o, a) Las consonantes usadas fueron 4 oclusivas (p, t, k, b), 2
fricativas (x, s) y una nasal (m). En la identificacién de sonido final, 6 de las palabras
target terminaban en vocal (o, a, €) y 4 terminaban en consonante (1, s, n, r).

Los sonidos target fueron seleccionados segiin la distribucién de fonemas del es-
paiiol de Buenos Aires (Guirao & Garcia Jurado, 1993). Se control6 que el fonema tar-
get no apareciera en los distractores en ninguna posicion. Se dieron ejemplos y contrae-

jemplos, y se tomaron 3 itemes de ensayo. El puntaje fue el nimero de aciertos.

Segmentacion fonolégica

La prueba de conteo de fonemas desarrollada por Liberman y colaboradores
(1972), y adaptada al espafiol (Manrique & Gramigna, 1984) se utiliz6 para evaluar la
capacidad de los nifios para contar el niimero de fonemas en una palabra. La prueba
consta de 42 itemes de uno, dos o tres segmentos distribuidos al azar en una lista. Todos
los estimulos constituyen palabras monosildbicas del espafiol.

La prueba se presentéd como un “juego de golpeteo” en el que la entrevistadora
solicité a los nifios que escucharan cada emisién e indicaran el nimero de sonidos me-
diante golpes dados con un l4piz sobre el escritorio. Antes de la aplicacién, se realizaron
ejercicios de entrenamiento que consistieron en tres itemes de uno, dos y tres segmentos.

Esta prueba se evalu6 de acuerdo a dos criterios: 1) criterio de segmentacidn,
cuando el nifio segmenté correctamente seis 0 mds itemes consecutivos y 2) cantidad de

aciertos o itemes segmentados correctamente.

Elisién de sonido inicial

Esta prueba se adapt6 de la elaborada por Signorini (Signorini, 1997) y est4 ins-
pirada en la tarea original de Bruce (1964). Tiene por objeto evaluar la habilidad de los
nifios para identificar y suprimir el sonido inicial de una palabra. Los estimulos son 10

palabras bisilabas graves. De ellas, 7 comienzan con consonantes (4 oclusivas, 1 fricati-
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va, 1 africada y 1 nasal) y 3 con vocales. Dos de las palabras presentan un grupo conso-
nantico en posicién inicial (PL-, GL-). En todos los casos, la supresién del sonido inicial
da lugar a otra palabra.

Se solicitd a los nifios que pronunciaran la palabra que quedaba luego de supri-
mir el sonido inicial de una palabra leida por la experimentadora. Se realizé un ensayo
antes de la toma de la prueba utilizando tres palabras (M-AL, P-ERA y M-AGO): “; Qué
palabra me queda si le saco la m a m-ago?” El puntaje es el niimero de respuestas co-

rrectas.

Conocimiento de las correspondencias

Reconocimiento de letras

A fin de controlar el conocimiento de las correpondencias letra-sonido, se pidié a
los nifios que identificaran 10 letras maytsculas frecuentes. El puntaje se determiné por
el nimero de letras identificadas. Para considerar que una letra habia sido identificada,
no era necesario que el nifio pronunciara el nombre de la letra. Si el nifio conocia el so-

nido correspondiente a la letra se consider$ una respuesta correcta.

Correspondencias sonido-letra

Esta prueba evalda el conocimiento de las correspondencias sonido-letra y fue
elaborada por Manrique (1997). Es una prueba de opcién muiltiple en la que la entrevista-
dora pronunciaba una palabra y se le pedia al nifio que sefialara cudl de las tres letras que se
le presentaban correspondia al primer sonido de la palabra estimulo. La prueba contiene

10 ftemes y 2 itemes de ensayo. El puntaje fue el nimero de respuestas correctas.

Lectura de pseudopalabras

Esta es una medida pura de recodificacion fonolégica pues evalda las habilidades
de ensamblaje o sintesis de sonidos a partir de un estimulo visual. Se elaboré una lista
de 10 pseudopalabras monosildbicas de 2 y 3 segmentos. El largo promedio de los esti-
mulos es de 2.5 letras. Un 54% de las silabas usadas son del tipo CV, el 23% son silabas

formadas por V y el resto corresponden a los tipos CVC, VC y CCV.

En todos los casos, se corrigieron las respuestas incorrectas.
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PROCEDIMIENTO GENERAL

Las pruebas se tomaron entre los meses de septiembre y octubre de 1994. Ca-
da nifio fue entrevistado en forma individual en dos sesiones de aproximadamente 20
minutos cada una. El orden de administracion de las pruebas fue al azar para cada ni-
fio a fin de evitar que se produjera un efecto de orden de las distintas medidas. En el

APENDICE 1 aparecen los estimulos de las pruebas de preescolar.

4.2.2. Primer grado

PRUEBAS TOMADAS A PRINCIPIO DE ANO
Conciencia Fonoligica
Identificacion de sonidos inicial y final

Se utilizé la misma prueba que en preescolar.

Segmentacién fonolégica

Esta es una adaptacién de la prueba disefiada por Yopp-Singer (Yopp,
1988) para medir la habilidad de los nifios para articular los sonidos de una palabra en
forma separada. La prueba tiene 20 estimulos, 18 monosilabos y 2 palabras bisilabas.
Las palabras fueron seleccionadas a partir de sus sonidos componentes; todos los soni-
dos vocidlicos del espaifiol estan representados en la lista, asi como los sonidos conso-
nanticos mas frecuentes. Con respecto a los tipos sildbicos, la necesidad de usar mono-
silabos di6 lugar a la inclusién de combinaciones menos frecuentes (tren-flor-luz), he-
cho que queda compensado por la familiaridad de estas palabras. Las direcciones para la
administracién de la prueba son: “Primero vamos a decir una palabra y después vamos a
pensar cudles son los sonidos/pedacitos que la forman, por ejemplo, si digo ma, vos me
vas a decir cudles son los dos sonidos/pedacitos de ma”. Se dan tres ejemplos mds con

yo, sal y por. El puntaje es el nimero de respuestas correctas.

Elisién de sonido inicial

Se utilizé la misma prueba que en preescolar.
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Memoria verbal
Se aplico el test de Memoria de digitos y memoria de digitos invertidos del Test
de Inteligencia Weschler para Nifios (WISC) para obtener una medida de la memoria

auditiva o memoria fonoldgica a corto plazo. Puntaje maximo: 17.

Reconocimiento de letras

A fin de controlar el conocimiento de las correspondencias letra-sonido, se pidid
a los nifios que identificaran 20 letras de imprenta. El puntaje se determiné por el nime-
ro de letras identificadas. Para considerar que una letra habia sido identificada, no era
necesario que el nifio pronunciara el nombre de la letra. Si el nifio conocia el sonido

correspondiente a la letra se considerd una respuesta correcta.

Lectura de pseudopalabras
Para evaluar la posibilidad de que hubiera lectores en la muestra se aplicé la

prueba de lectura de pseudopalabras usada en preescolar.

Comprension del lenguaje oral

Se aplicé el test de Comprension Auditiva del Test Illinois de Aptitudes Psico-
lingiifsticas (Kirk, McCarthy & Kirk, adaptacién espafiola, 1989). En esta prueba el ex-
perimentador lee al nifio un texto breve y luego formula preguntas sobre el texto. Se
solicita al nifio que sefiale, en una serie de dibujos, aquel que ilustra correctamente la
respuesta a las preguntas sobre el fragmento escuchado. La prueba tiene tres niveles de

dificultad. El puntaje méximo es 50.

Experiencia de lectura en el hogar

Para evaluar la experiencia de lectura de los nifios en su hogar, en la primera en-
trevista se realiz6 una encuesta informal en la que se pregunt6 a los nifios qué libros o
materiales impresos tenian en sus casas y si sus padres, otros adultos o sus hermanos
mayores les leian o contaban cuentos. Si los nifios respondian que si, se les pedian algu-

nas especificaciones sobre los cuentos o historias que recordaran.
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PRUEBAS TOMADAS A FIN DE ANO

Lectura de palabras y pseudopalabras

Esta tarea fue disefiada para medir las habilidades de lectura de palabras aisladas
de los nifios. Mediante esta medida se intenta estudiar los conocimientos subyacentes a
estas habilidades y el uso de diferentes mecanismos para leer estimulos de distinto tipo.
La prueba consta de 50 estimulos organizados en 4 conjuntos.

a) 12 palabras cortas familiares (PCF). El objetivo es identificar algin mecanis-
mo de lectura que haga uso de informacion predominantemente visual, por lo que se
utilizaron palabras cortas altamente familiares. El criterio adoptado para seleccionarlas
fue que se tratara de palabras de aparicién frecuente y/o relevante en el libro de lectura
utilizado por los nifios. En efecto, en tanto que 8 de las palabras aparecen como minimo
5 veces, las 4 restantes son palabras relevantes en el libro puesto que se usan como pa-
labras clave para ensefiar correspondencias G-F. Tres de las palabras son palabras fun-
cionales y 9 son palabras de contenido; 4 son monosilabas y 8 bisilabas de acento grave.
El promedio de letras es de 3.6. Cinco palabras presentan irregularidades G-F. El 65%
de las silabas que forman estas palabras son del tipo CV, el 35% restante se distribuye
entre los tipos sildbicos V, VC, CVV, CVC y CCV (1 a 2 ocurrencias).

b) 12 palabras cortas no familiares (PNF). Se trata de palabras ortograficamente
no familiares para los nifios. Ninguna de ellas aparece en el libro de lectura, sin embargo
forman parte del vocabulario oral de los nifios y fueron seleccionadas de la lista de pala-
bras elaborada para este trabajo. El hecho de que no aparezcan en el libro de lectura no
garantiza que los nifios no las hayan visto nunca, pero es un buen indicador. El largo
promedio de estas palabras es de 4.6 letras. Ocho palabras presentan irregularidades G-
F. Entre las palabras hay un monosilabo y 11 palabras bisilabas (10 graves, 1 aguda). El
48% de las silabas son del tipo CV, un 43% se distribuyen entre los tipos CVC, CCV y
CVV, y el 9% restante son silabas Vy VC.

c) 14 pseudopalabras (PS). Se trata de evaluar las habilidades de recodificacion
fonoldgica. Fueron construidas sobre la base de alguna palabra real, cambiando, supri-
miendo o agregando una o mds letras. En la lista de pseudopalabras aparecen represen-
tadas todas las irregularidades ortograficas del espafiol. El 86% de los estimulos pre-

senta irregularidades G-F. La lista estd formada por 2 monosilabos y 12 estimulos bisi-
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labos. El nimero promedio de letras es 4.2 El 69% de las silabas corresponde al tipo
CV, en tanto que el resto de las silabas son CVV, CVC, CCV y V (1 a 3 ocurrencias).

d) 12 palabras largas familiares (PLF). Todas estas palabras se consideran relati-
vamente familiares, ya que aparecen al menos una vez en el libro de lectura. El 67%
presenta irregularides G-F. Entre los estimulos hay 4 palabras graves, 4 agudas y 4 es-
drdjulas. La longitud promedio es de 6.7 letras. El 78% de las silabas es del tipo CV, el
resto se distribuye entre los tipos sildbicos CVC, CVV y CCV (de 1 a 5 ocurrencias).

Los estimulos se presentaron en dos condiciones, segin un disefio elaborado por
Wimmer y Hummer (1990): exposicion breve y exposicién prolongada, si el nifio no
lograba leer la palabra luego de la exposicion breve. Los estimulos se presentaron uno
por uno, cada palabra impresa en una tarjeta. Las 50 palabras y pseudopalabras junto
con dos estimulos de ensayo se compilaron en un cuadernillo, en el que cada estimulo
estaba precedido por una tarjeta en blanco. Esto permitié la exposicion breve de cada
estimulo ya que la experimentadora descubria y cubria cada palabra rapidamente, lo que
resulté en una exposiciéon de aproximadamente 1 segundo. Si el nifio no reconocia la
palabra, la experimentadora la exponia nuevamente sin limite de tiempo hasta que el
nifio lograba leerla o desistia.

Para evitar un efecto de orden, se confeccionaron 2 cuadernillos en los que los
estimulos dentro de cada conjunto se dispusieron en diferente secuencia. En cada orden,
se presentaron primero las palabras cortas familiares seguidas por las no familiares, las
pseudopalabras y finalmente las palabras largas familiares.

Si bien el hecho de presentar los estimulos en orden de dificultad creciente puede
producir un efecto de aprendizaje en el contexto de la prueba, comprobamos que la pre-
sentacion de los estimulos mds sencillos al comienzo motiva a los nifios a continuar con
la tarea. Por el contrario, la presentacién de estimulos complejos al comienzo a menudo
produce frustracién en el nifio y la negativa a continuar participando de la experiencia.

Luego de explicar el procedimiento al nifio, se les dieron dos estimulos de ensa-
yo, LOS y PAPA. Se explicé a los nifios que se iban a encontrar con palabras “raras”,
que no tenian significado, pero podian ser leidas. El puntaje fue la cantidad de estimulos
leidos con precisién. Por precisién se entiende la lectura correcta de los estimulos, los
errores de pronunciacién, interrupciones y falsos comienzos fueron computados como

lecturas incorrectas. Se obtuvieron dos puntajes, la lectura global (LG) es el total de
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palabras leidas y la lectura restringida (LG) es la cantidad de palabras leidas en exposi-

cién breve.

Lectura de un texto

Para obtener una medida de la velocidad de lectura de los nifios, se les pidié que
leyeran en voz alta un cuento. El cuento contiene 5 oraciones y 39 palabras y su estruc-
tura es canodnica simple. Se presentd impreso en tipografia arial redondeada tamaifio 24,
dentro de una carpeta de cartulina con dos ilustraciones que representaban palabras cri-
ticas para la comprension del cuento (CASTILLO y BRUJA). La lectura fue audio-
grabada. Se obtuvo una medida de tiempo de lectura por palabra dividiendo el tiempo

total de lectura del texto (medido en segundos) por el nimero de palabras.

Escritura de palabras

Para evaluar las habilidades de escritura, se pidié a los nifios que escribieran 12
palabras al dictado. Se utilizaron estimulos de las tareas de lectura; 4 palabras cortas
familiares cortas y 8 cortas no familiares. Todas las palabras presentan irregularidades
ortograficas F-G. El nimero promedio de letras es 4.7. Se utilizaron dos criterios para
obtener los puntajes: 1) criterio amplio o escritura fonol6gica: el nimero de palabras
escritas en forma fonoldgicamente aceptable y en forma convencional y 2) criterio res-
tringido o escritura ortografica: el nimero de palabras escritas en forma convencional.
El criterio de escritura fonolégicamente aceptable, tomado de Bruck y Treiman (1990)
significa que cada fonema esté representado por una letra o letras que representen ese
fonema en alguna palabra de la lengua (p.ej. CENA escrita con <s> inicial se considera

aceptable) y que los fonemas aparezcan en el orden correcto

Comprension lectora

Para evaluar la comprensién lectora, se administré en forma colectiva el Sub-test 1
de la Prueba de Comprensién Lectora de Complejidad Lingiifstica Progresiva (Alliende,
Condemarin & Milicic, 1982). Esta prueba evaltia la comprensién de palabras aisladas (sub-

tests 1.1. y 1.2.) y de oraciones simples (sub-tests 1.3 a 1.12.). Puntaje maximo = 82.
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PROCEDIMIENTO GENERAL

La primera etapa de recoleccion de datos se cumplié en los meses de marzo y
abril, ya que se trat6 de administrar las medidas antes de que comenzara la ensefianza
sistemadtica de la lectoescritura. La segunda etapa de 1° grado se llevé a cabo en octubre-
noviembre de 1995. Todas las pruebas, excepto la de comprensién lectora que se tomé
en forma grupal, se administraron en forma individual en sesiones de aproximadamente
20 minutos. Se realiz6é un promedio de 6 sesiones con cada nifio. El orden de adminis-
tracién de las pruebas en cada etapa de la toma de datos fue al azar para cada nifio a fin
de evitar que se produjera un efecto de orden de las medidas. En la aplicacién de las
pruebas de conciencia fonolégica, cada respuesta correcta fue seguida de aprobacién y
las respuestas incorrectas fueron corregidas. En las demés pruebas, la entrevistadora no
intervino para corregir. Antes de comenzar la investigacién, la examinadora explicé a
los nifios el propésito del trabajo. Les dije que estaba en la escuela para aprender cémo

escriben y leen los nifios y lo que saben acerca de sonidos y palabras.

En el APENDICE 2 aparecen los estimulos de las pruebas tomadas en 1° Grado.

4.2.3. Segundo grado

PRUEBAS TOMADAS EN MAYO-JUNIO

Conciencia fonologica

Elision de sonido inicial, medio y final

Esta prueba evalua la habilidad de los nifios para suprimir el sonido inicial, final
o un sonido medio de una palabra y estd considerada una tarea compleja de conciencia
fonol6gica. Es una adaptacién de la tarea disefiada por Bruce (1964). La prueba consta
de 12 estimulos (10 palabras bisilabas y 2 monosilabos), 4 contienen el sonido target en
posicién inicial, 4 en posicion final y 4 en posicién media. De estos ultimos, 3 son la
consonante final en silabas CVC y 1 es la consonante inicial de una silaba CV. Diez de
los sonidos target son sonidos consondnticos (3 nasales, 2 percusivas, 2 oclusivas, 2

liquidas y 1 vibrante) y 2 son vocales.
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En todos los casos, la supresion del sonido target da lugar a otra palabra familiar.
Se usaron 3 estimulos de ensayo (PES-O, J-OYA y CA-R-PA). Se pregunté a los nifios
qué palabra quedaba si a una palabra se le quitaba cierto sonido en una determinada
posicién: “;Qué palabra me queda si le quito la /r/ del medio a la palabra CARPA?” El

puntaje es el nimero de respuestas correctas.

Lectura de pseudopalabras

El objetivo de esta prueba fue medir las habilidades de recodificacién fonolégica
en este momento del desarrollo. La prueba consta de 40 pseudopalabras bisilabas. El
criterio tomado para su elaboracién fue que estuvieran formadas por silabas fonética y
ortograficamente legales y que incluyeran todas las irregularidades grafema-fonema y
fonema-grafema del espaifiol en posiciones inicial y final de palabra. El largo promedio
de los estimulos es de 4.7 letras. Las pseudopalabras se presentaron impresas en fichas
separadas formando un cuadernillo. Se utiliz6 la tipografia Arial Redondeada MT Bold
tamafio 72, en mindscula. El puntaje fue el niimero de estimulos leidos con precisién; el

criterio de precision adoptado es el mismo que para todas las pruebas de lectura.

PRUEBAS TOMADAS EN OCTUBRE-NOVIEMBRE
Lectura de palabras ortogrdficamente regulares e irregulares (Pruebas A, B, Cy D)
Estas pruebas tienen por objetivo medir el efecto de las variables regula-
ridad ortografica y longitud de las palabras en la precision y el tiempo de lectura de pa-
labras familiares. Todas las palabras seleccionadas aparecen en los libros usados por los
nifios en la escuela. Segiin el criterio de regularidad ortografica adoptado son regulares
aquellas palabras en las que las correspondencias grafema-fonema son consistentes
(univocas). No se incluyeron entre las palabras regulares aquellas que contienen bigra-
mas puesto que las silabas ortograficas con bigramas no se corresponden con las silabas
fonolégicas (por ej. CHI- es una silaba tipo CCV y QUE- es una silaba CVV, en tanto
que /tsi/ y /ke/ son silabas CV). No se consideran irregulares palabras con correspon-
dencias fonema-grafema complejas por ejemplo las que contienen grafemas como B o
Z, puesto que la pronunciacién de estos grafemas no varia.
Se disefiaron cuatro pruebas de lectura de 16 palabras cada una. Las pruebas A y

B consistieron en la lectura de 16 palabras bisilabas regulares y 16 bisilabas irregulares
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respectivamente. En cada prueba hay 12 palabras de acento grave y 4 de acento agudo.
Tres de las palabras regulares y tres de las irregulares contienen grupos consonénticos,
BL y PL, entre las regulares y DR, GR y CL entre las irregulares).

El largo promedio tanto de las palabras regulares como de las irregulares es de
5.1 letras y cada serie de palabras estd compuesta por 32 silabas ortogréficas. El 47% de
las silabas de las palabras regulares son del tipo CV, un 28% son CVC y CVV y el resto
presenta una gran variedad de tipos sildbicos con ocurrencias entre 1 y 3 (CVVC, CCV,
V, CCVCy VC). Entre las palabras irregulares, el 44% de las silabas son CV, un 28 son
CVCy el resto (con ocurrencias de 1 a 4) son silabas del tipo CCV, CVV, VCy CCVV.

Las pruebas C y D incluyen 16 palabras trisilabas regulares y 16 irregulares res-
pectivamente, todas de acento grave. El largo promedio de las palabras para cada prueba
es de 6.4 letras. En estas pruebas se mantuvo constante el patrén acentual de los esti-
mulos a fin de hacer posible la comparacion entre éstas y la prueba E. Cada serie de
palabras contiene en total 48 silabas y el 77% de las silabas son CV. El resto de las sila-

bas son silabas tipo CVC, CVV,CCV y V.

Lectura de palabras con variacion en el patron de acento (Prueba E)

Esta prueba fue disefiada para evaluar la incidencia de la variacién en el patrén
acentual y de la ocurrencia de acento irregular (en la tltima o antepeniltima silaba) en la
lectura de palabras familiares. La prueba consiste en 16 palabras trisilabas: 4 graves, 4
agudas y 8 esdrijulas. Puesto que no pudieron reunirse 16 palabras familiares ortografi-
camente regulares con estas caracteristicas, para evitar la incidencia de la variable regu-
laridad ortogréfica, se opt6 por tomar la irregularidad ortografica como una constante.
Por esta razén, todas las palabras presentan irregularidades grafema-fonema. El largo
promedio de las palabras es de 6.8 letras y el nimero de silabas 48. El 69% de las sila-
bas son del tipo CV, el 20% son CVC y el 11% restante corresponden a los tipos CVV,
CCVy V.

Lectura de pseudopalabras (Prueba F)
Para evaluar las habilidades de recodificacién fonoldgica se elabord una prueba
consistente en 16 pseudopalabras. Las pseudopalabras se construyeron a partir de las

palabras irregulares bisilabas tomadas de la prueba B. Para formar las pseudopalabras se
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sustituyeron letras de las palabras seleccionadas o se alter6 el orden de la secuencia de
letras. En todos los casos se sustituyd la letra inicial y alguna letra en posicién media o
final para disminuir las probabilidades de que la similitud visual ortogrifica pudiera
sesgar hacia el uso de un mecanismo de analogia visual en la lectura. El largo promedio
de los estimulos es de 5.1 letras. Las palabras estin formadas por 30 silabas de las cua-

les el 50% son silabas CV, el 23%, CVC y las restantes, CCV, CVV y CCVV.,

Los estimulos de cada una de las pruebas se presentaron a los nifios impresos en
6 fichas diferentes. Los estimulos estaban separados por comas, en formato de texto
continuo. Este tipo de formato imita la lectura normal y los sujetos pueden alcanzar ma-
yor velocidad que cuando los estimulos se presentan en formato de lista (Wimmer,
1993). Se utiliz6 letra de imprenta mayuscula tipografia Arial Redondeada MT Bold,
tamafio 16. No se incluyd la representacién del acento ortografico. Todos los nifios
completaron la lectura de las seis series en una sesién. Las sesiones fueron audio-
grabadas. El puntaje de las pruebas se determiné por el niimero de estimulos leidos co-
rrectamente. Los errores de pronunciacion, falsos comienzos e interrupciones se consi-

deran errores. Asimismo se midié el tiempo total de lectura de cada lista.

Escritura de palabras

Para evaluar el desempefio en escritura a fin de afio se solicitd a los nifios que es-
cribieran una serie de palabras al dictado. Los estimulos fueron 12 palabras irregulares 6
bisilabas y 6 trisilabas seleccionadas de las pruebas de lectura a fin de hacer posible la
comparacién entre el desempefio en lectura y escritura a fines de 2° grado. La cantidad
promedio de letras que debian ser representadas es de 5.7. El puntaje se determiné por el

niimero de palabras escritas en forma convencional u ortograficamente correcta.
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PROCEDIMIENTO GENERAL

Las etapas de recoleccion de datos fueron mayo-junio y octubre-noviembre pues
el propdsito era evaluar a los nifios con intervalos de no menos de 6 meses (noviembre
1995-mayo 1996-noviembre 1996) a fin de poder observar el desarrollo en proceso. To-
das las pruebas se administraron en forma individual en diferentes érdenes para cada
nifio para que no se produjera un efecto de orden. Con cada nifio se realizé un promedio

de 6 sesiones de aproximadamente 20 minutos de duracién.

En el APENDICE 3 aparecen los estimulos de las pruebas de 2° grado.

4.3. Analisis de los datos

Con respecto al método, entendido como ‘“conjunto de tacticas empleadas para
constituir el conocimiento” (Klimovsky, 1995), se utilizaron principalmente los proce-
dimientos de medicién, tipos de disefio y tratamiento estadistico de los datos empleados
en el campo de la psicologia y la educacion (Butler, 1985; Ferguson & Takane, 1989;
Grimm, 1993). Los capitulos 5, 6 y 7 contienen descripciones detalladas de los métodos

utilizados en cada estudio particular.

Tabla: Descripcion de las muestras de 1°y 2° grado

1° Grado 2° Grado
N 46 51
Edad 6.6 7.6
% Varén |56 45
% Mujer |44 55
Raven 22.85 (4.50) 22.90 (4.77)
Voc.Wisc [6.13 (1.89) 9.00 (2.27)
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CAPITULO 5

EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
DE CONCIENCIA FONOLOGICA Y SU RELACION
CON LA LECTURA Y LA ESCRITURA

5.1. Introduccion

En este capitulo se presenta la evidencia obtenida sobre el desarrollo de las ha-
bilidades de conciencia fonolégica y la relacién de éstas con la lectura y la escritura
inicial en espafiol. Los resultados de la mayoria de los estudios sobre conciencia fono-
l6gica y lectura, llevados a cabo en inglés, coinciden en sefialar la relevancia de las ha-
bilidades metafonoldgicas en el desarrollo de las habilidades de lectura de palabras (ver
Capitulo 2). En el presente trabajo se partié de la hipotesis de que las caracteristicas
fonéticas y ortograficas del espafiol —una estructura sildbica simple, un pequefio niime-
ro de vocales y una gran consistencia en su representacién ortografica— resultardn no
s6lo en un desarrollo temprano de la conciencia fonolégica sino también en el descu-
brimiento temprano del principio alfabético.

Se examind el surgimiento y desarrollo de ciertas habilidades cognitivas y lin-
giifsticas y los tipos de conocimiento que subyacen a dichas habilidades con el propésito
de investigar las relaciones entre ellos y la emergencia de la competencia en lectura y es-
critura de palabras. Los conocimientos estudiados son basicamente de dos tipos: conoci-
mientos declarativos o metalingiiisticos como la conciencia fonolégica y el conocimiento
alfabético o conocimiento de las correspondencias grafema-fonema y conocimientos
procedimentales como los implicados en la habilidad de recodificacién fonolégica.

Se reportaran tres estudios. El primero es un estudio correlacional simultdneo. Se
llevé a cabo con nifios de preescolar y tuvo como objetivo estudiar la emergencia de
habilidades de conciencia fonolégica de distinto nivel de complejidad en nifios prelecto-
res, asi como las relaciones entre éstas y el conocimiento incipiente de las correspon-
dencias sonido-letra y letra-sonido.

El segundo es un estudio correlacional longitudinal y su objetivo general fue in-

vestigar el desarrollo de las habilidades metafonolégicas y el conocimiento de las letras
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en 1° grado, es decir en la etapa inicial del aprendizaje de la lectura y la escritura, y las
relaciones entre la conciencia fonoldgica y el desempefio en lectura y escritura.

En un estudio complementario, se midié la conciencia fonoldgica en 2° grado
para examinar el incremento de esta habilidad y sus relaciones con la lectura y la escri-
tura. Los resultados se reportan en el ANEXO.

Para la seleccién de las tareas de conciencia fonolégica se tomé como hipétesis
el criterio de Yopp (1988), quien identifica mediante un andlisis factorial dos tipos de
conciencia fonoldgica: simple y compleja. Para medir la conciencia fonolégica simple
se utilizaron las tareas de identificacion de sonidos inicial y final y segmentacién fono-
légica. Por su parte, la tarea de elision de sonidos estd considerada una medida de con-
ciencia fonoldgica compleja. Las demandas cognitivas y lingiifsticas implicadas en las
tareas son las siguientes:

— identificacion de sonidos: percibir sonidos separados, mantener cuatro esti-
mulos en la memoria, identificar sonidos en una posicién determinada, aislar
un sonido determinado, comparar sonidos y determinar qué sonidos son
iguales.

— segmentacion fonologica: percibir sonidos separados, mantener el estimulo
en la memoria, analizar en sonidos, articular los sonidos en el orden correcto.

— elision de sonidos: percibir sonidos separados, mantener el estimulo en la
memoria, analizar en sonidos, identificar sonidos en una posicién determina-
da, aislar un sonido determinado y mantenerlo en la memoria, mantener otros
sonidos en la memoria, sintetizar y articular sonidos en el orden correcto.

De la descripcion de las demandas de las tareas se desprende que la identifica-
cién de sonidos podria considerarse una medida de memoria operativa verbal ademas de
una medida de conciencia fonoldgica, ya que el nifio tiene que mantener cuatro palabras
en la memoria: la palabra target, la opcién correcta y los dos distractores.

La identificacién de rimas s6lo se administré a los nifios de 5 afios para estudiar
la dificultad relativa de las tareas y las relaciones entre ellas. No se incluyé en el estudio
de 1° grado, puesto que esta medida no ha resultado un buen predictor de las habilidades
de lectura (Cardoso-Martins, 1996; Wimmer, Landerl & Schneider, 1994; Yopp, 1988).

Respecto de las medidas de conocimiento de las letras, éstas en principio eva-
lian el conocimiento de las correspondencias sonido-letra y letra-sonido. Sin embargo,
debe tenerse en cuenta que la tarea de reconocimiento de las letras, en la que no se exige

al nifio un tipo de respuesta fija (por. €j. €l nombre de la letra o el sonido correspon-
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diente), puede ser una medida de distintos tipos de conocimiento, desde el mero recono-
cimiento de patrones visuales asociados o no al nombre de la letra, hasta el conoci-
miento alfabético, es decir el conocimiento de las correspondencias grafema-fonema.
Las tareas de lectura de pseudopalabras se consideran una medida de recodifica-
cién fonoldgica, conocimiento alfabético y la habilidad de ensamblaje o sintesis de fo-

nemas implicada en la la recodificacion.

5.2. La conciencia fonoldgica y el conocimiento del principio

alfabético en nifios de preescolar

El objetivo del presente trabajo fue describir el perfil de un grupo de nifios de
preescolar en tareas de conciencia fonoldgica que plantean diferentes demandas cogniti-
vas y lingiiisticas en términos de su dificultad relativa. Asimismo se examinaron las
relaciones entre las distintas habilidades de conciencia fonolégica y los conocimientos
sobre las correspondencias entre letras y sonidos, antes de comenzar el aprendizaje sis-
temaético de la lectura y la escritura. Con el fin de operacionalizar el concepto de con-
ciencia fonoldgica se disefiaron cuatro tareas que demandan la puesta en juego de dife-

rentes habilidades fonolégicas.

5.2.1. Método

La muestra, los materiales y el procedimiento se describen en detalle en el Ca-

pitulo 4.

MUESTRA
La muestra estaba formada por 36 nifios (21 varones y 15 mujeres) de las dos
salas de 5 afios de nivel inicial (turno mafiana y turno tarde). La edad promedio de los

nifios era de 5.11 afios.
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MATERIALES Y PROCEDIMIENTO

Conciencia Fonolégica

Reconocimiento de rima

En esta prueba se presenta a los nifios la palabra target o palabra estimulo y se
les pide que elijan de tres palabras la que rima con aquella. Es una prueba de tipo op-
cién miiltiple y estd formada por 10 itemes. El puntaje se determiné por nimero de

aciertos.

Identificacion de sonidos

Esta prueba evalda la capacidad de los nifios para identificar y aparear sonidos.
Es una prueba de opcién muiltiple en la que se solicit6 a los niflos que escucharan aten-
tamente el sonido inicial o final de una palabra para luego identificarlo en alguna de las
tres palabras pronunciadas por la entrevistadora. La prueba consta de 20 itemes; en los
10 primeros el sonido target estd en posicion inicial y en los 10 1ltimos, en posicion

final. El puntaje fue el nimero de aciertos.

Segmentacion fonolégica

La prueba de conteo de fonemas desarrollada por Liberman y colaboradores
(1972), y adaptada al espafiol (Manrique & Gramigna, 1984) se utiliz6 para evaluar la
capacidad de los nifios para contar el nimero de fonemas en una palabra. La prueba
consta de 42 itemes de uno, dos o tres segmentos distribuidos al azar en una lista. Todos
los estimulos constituyen palabras monosildbicas del espafiol.

Esta prueba se evalué de acuerdo a dos criterios: 1) criterio de segmentacién,
cuando el nifio segmenté correctamente seis 0 mds itemes consecutivos y 2) cantidad de

aciertos o itemes segmentados correctamente.

Elision de sonido inicial

Esta prueba se elabor6 para evaluar la habilidad de los nifios para identificar y
suprimir el sonido inicial de una palabra. Los estimulos son 10 palabras bisildbicas. En
todos los casos, la supresion del sonido inicial da lugar a otra palabra familiar. El pun-

taje es el niimero de respuestas correctas.
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Conocimiento de las correspondencias

Reconocimiento de letras

A fin de controlar el conocimiento de las correpondencias letra-sonido, se pidié
a los nifios que identificaran 10 letras de imprenta frecuentes. El puntaje se determiné

por el nimero de letras identificadas.

Correspondencias sonido-letra

Esta prueba evaliia el conocimiento de las correspondencias sonido-letra. Es una
prueba de opcién miiltiple en la que la entrevistadora pronunciaba una palabra y se le
pedia al nifio que sefialara cudl de las tres letras que se le presentaban correspondia al
primer sonido de la palabra estimulo. La prueba contiene 10 itemes y 2 itemes de ensa-

yo. El puntaje fue el nimero de respuestas correctas.

Lectura de pseudopalabras
Esta es una medida pura de recodificacién fonolégica. Se aplicé para evaluar la
posibilidad de que hubiera lectores en la muestra. Se elabor6 una lista de 10 pseudopa-

labras monosildbicas de 2 y 3 segmentos.

PROCEDIMIENTO GENERAL

Las pruebas se administraron en forma individual. En todos los casos, se corri-

gieron las respuestas incorrectas.

5.2.2. Resultados

En la Tabla 5.1. se muestran las medias y los desvios estandar en las pruebas de
rima, identificacién de sonidos, correspondencias sonido-letra y letra-sonido en térmi-
nos de porcentajes de respuestas correctas. El coeficiente de confiabilidad (Spearman-
Brown) de las pruebas también se presenta en la Tabla 5.1. La confiabilidad de las me-
didas es de alta a moderada con un promedio de 0.80.

Con el fin de realizar una descripcion mas fina, en la medida de identificacién
de sonidos, ademds del valor obtenido en la prueba completa, se computaron en forma

separada los valores de identificacion de sonido inicial y final. Un examen de la Tabla
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5.1. revela el patrén de desempefio de los nifios en estas tres medidas de conciencia fonoldgi-
ca. El reconocimiento de rima fue la tarea més facil; el desempefio en rima fue significativa-
mente superior al desempefio en identificacion de sonidos, t(35) = 12.85, p < .001. Por su parte,
el reconocimiento de sonido inicial resulté mas facil que el de sonido final, siendo esta
iltima la tarea mds dificil. Esta tendencia tiene sustento estadistico, por cuanto la media
en la prueba de sonido inicial fue significativamente superior a la media en la prueba de
sonido final, t(35) =2.94, p < .001.

Con respecto al conocimiento de las asociaciones entre letras y sonidos, todos
reconocen algunas correspondencias sonido-letra y el 89% reconoce algunas letras. El
desempefio del grupo varié segin la direccionalidad de las correspondencias que los
nifios debian establecer. La Tabla 5.1. muestra que el establecimiento de corresponden-
cias de sonido a letra resulté mas fécil que el de letra a sonido y esta diferencia fue esta-
disticamente significativa, t(35) = 7.22, p < .001.

Como puede observarse, no aparecen en la Tabla 5.1. valores asignados a las ta-
reas de segmentaciodn, elisién y lectura de pseudopalabras. Las tareas de segmentacién y
elisién resultaron muy dificiles para la mayoria de los nifios. En la prueba de segmenta-
cién, no se justifico realizar el computo del nimero de aciertos, ya que sélo el 19% de
los nifios de la muestra alcanzé criterio de segmentacién (segmenté correctamente por
lo menos seis itemes consecutivos). Estos 7 nifios se desempefiaron en el techo en la
medida de correspondencias sonido-letra (95.70% de aciertos) y en reconocimiento de
letras (98.60% de aciertos).

La mayoria de los nifios de preescolar no demostr6 tener habilidades de seg-
mentacién en esta fase del desarrollo. Con respecto a la prueba de elisién del sonido
inicial, la medida se dicotomizé (Elide/No elide) porque la mayoria de los nifios no pu-
do elidir. Solamente el 11% de los nifios logré elidir sonidos iniciales, alcanzando estos
nifios mas de un 50% de aciertos.

En cuanto a la prueba de lectura de pseudopalabras, hubo 2 nifios que pudieron
recodificar fonolégicamente los estimulos. Estos dos nifios, alcanzaron criterio de seg-
mentacién, pudieron elidir sonidos y obtuvieron puntajes de 9 o 10 aciertos en las res-
tantes medidas de conciencia fonolégica, asi como en el reconocimiento de las corres-
pondencias letra-sonido y sonido-letra. La observacion de las relaciones entre las habi-
lidades de segmentar en sonidos, elidir sonidos, reconocer letras y recodificar fonologi-

camente muestra que:
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— en tanto que el 89% de los nifios reconocen letras, mas del 80% no parece ha-
ber desarrollado habilidades de segmentacién y elisién de sonidos y tampoco
pueden recodificar fonolégicamente.

— 7 nifios de la muestra (aproximadamente el 19%) pudieron segmentar, 4 de
ellos también pudieron elidir sonidos. Estos nifios reconocieron la mayoria de
las letras.

— de los 4 nifios que segmentaron y elidieron sonidos, 2 demostraron habilidad

para leer pseudopalabras.

Las interrelaciones entre las variables que pudieron ser medidas en una escala
numérica aparecen en la matriz de correlaciones (coeficiente r de Pearson) que se pre-
senta en la Tabla 5.2.

Como se observa en la matriz, las correlaciones varian en un rango que abarca
desde no significativa hasta 0.81. La tarea de reconocimiento de rimas no correlacion6
con la medida de conocimiento de las letras, de lo que puede inferirse que se trata de
dos conocimientos que no estan asociados. Por su parte, la fuerza de la asociacién entre
la tarea de rima y la de identificacién de sonidos fue baja (28% de la varianza comparti-
da), lo que indicaria que estas pruebas miden diferentes tipos de habilidad.

Asimismo se analizaron las relaciones entre la tarea de identificacién de sonidos,
la prueba de conocimiento de las letras y la de conocimiento de las correspondencias
sonido-letra. El andlisis revel6 que, mientras que la varianza compartida entre la tarea
de identificacién de sonidos y el conocimiento de las correspondencias sonido-letra es
del 35%, sélo alcanza el 18% para el par identificacion de sonidos/ conocimiento de las
letras. Estos datos podrian interpretarse como evidencia de que, en este momento del
desarrollo, la conciencia fonoldgica estd mas asociada al establecimiento de las corres-
pondencias que van del sonido a la letra que al conocimiento de las correspondencias

letra-sonido.

5.2.3. Discusion

El presente estudio tuvo por objeto establecer el alcance de las habilidades meta-
fonolégicas y fonoléogicas de los nifios antes de comenzar el aprendizaje sistemadtico de

la lectura y la escritura. Los resultados permiten la descripcién de un patrén global de
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desempefio en los nifios de preescolar que ubica las distintas habilidades medidas en un
rango de complejidad que abarca desde la mas sencilla —el reconocimiento de rima—
hasta la més compleja, la recodificacién fonolégica (medida por lectura de pseudopala-
bras). Es interesante reflexionar sobre las diferencias observadas en el desempefio en las
distintas pruebas de conciencia fonoldgica, ya que proporcionan un orden clasificatorio
de dificultad creciente en el desarrollo de estas habilidades metalingiiisticas. En una
escala de dificultad creciente se encuentran produccién de rima, una habilidad muy sen-
cilla para la mayoria de los nifios, identificacion de sonido inicial, identificacién de so-
nido final, segmentacién fonolégica y elisién de sonidos. Estas dos ultimas habilidades
se observaron en pocos nifios de la muestra.

Estos resultados coinciden con los reportados en otros estudios. Cardoso-Martins
(1995) afirma que las rimas son propiedades fonoldgicas accesibles a los nifios brasilefios
de preescolar. Stanovich, Cunningham y Cramer (1984) y Yopp (1988), hallaron que la
tarea de elisién de sonidos excede la capacidad de analisis fonolégico de muchos nifios de
preescolar. Asimismo, la evidencia experimental sugiere que la habilidad de segmentar en
sonidos no aparece hasta los seis afios 0 més en la mayoria de los nifios (Liberman et al.,
1974; Manrique & Gramigna, 1984). La literatura sobre el tema también consigna que
las tareas en las que deben identificarse sonidos iniciales son mds faciles que aquellas
en las que el sonido critico estd al final de una palabra (Marsh & Mineo, 1977; Stano-
vich et al., 1984).

En un estudio reciente, llevado a cabo con 62 nifios espafioles de preescolar,
Dominguez (1996b) elabora un test de habilidad metalingiiistica compuesto por diversas
tareas de conciencia fonoldgica y analiza la dificultad que presentan las distintas subpruebas
del test. La comparacién entre los resultados del presente estudio y los reportados por Do-
minguez pone de manifiesto el mismo orden de dificultad en el conjunto de tareas utilizadas
en ambos estudios; de mayor a menor: elisién (omisidn) de sonido inicial, identificacién de
sonido final, identificacién de sonido inicial y reconocimiento de rima.

Adams (1990) reflexiona acerca de las tareas de identificar sonidos, a las que
llama “tareas de partir la silaba” y concluye que las mismas son mds féciles que las ta-
reas de segmentacién en fonemas o manipulacién de fonemas. Para aislar un sonido de
una palabra, los nifios no precisan pensar en la silaba o la palabra como una cadena de
sonidos; s6lo se requiere que los nifios presten atencién al sonido y comprendan que los

sonidos iniciales o finales pueden separarse del resto. Por esta razén, Adams (1990)
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considera que las tareas de partir la silaba miden una forma esencial, aunque rudimenta-
ria de conciencia fonolégica.

La correlacion moderada obtenida entre la tarea de rima y la de identificacion de
sonidos sugiere, como ha sido reportado para el inglés (Stanovich et al. 1984, Yopp
1988), que la habilidad para reconocer rimas podria responder a un mecanismo diferente
del que subyace a otras habilidades de conciencia fonoldgica. Por su parte, las correla-
ciones significativas obtenidas entre la tarea de identificacion de sonidos y las de esta-
blecimiento de las correspondencias sonido-letra y letra-sonido indican una asociacién
entre las habilidades metafonolégicas y el conocimiento del sistema alfabético. Resulta
interesante el hecho de que la direccién de las correspondencias —de sonido a letra o de
letra a sonido— afectara la fuerza de la asociacidn, siendo mayor la asociacién entre
conciencia fonoldgica y establecimiento de las correspondecias sonido-letra. Este ulti-
mo mecanismo es critico durante el proceso de escritura, mientras que el estableci-
miento de las correspondencias letra-sonido lo es para la lectura.

Resulta evidente la importancia del conocimiento de las letras para asegurar la
comprension del principio alfabético. En relacién con esto, es interesante recordar que
los dos nifios que pudieron leer pseudopalabras, es decir que mostraron habilidades de
recodificacion fonolégica, tuvieron un alto desempefio en todas las pruebas de concien-
cia fonolégica. Las interacciones entre la conciencia fonoldgica y el conocimiento de las
letras y su relacién con la habilidad de recodificacién fonoldgica y en consecuencia con

el desarrollo de la lectura deben ser exploradas en profundidad.

5.3. La conciencia fonoldgica y su relacion con la lectura y la escritura.

,prerrequisito, consecuencia o desarrollo reciproco?

Los resultados del trabajo llevado en preescolar permitieron describir el perfil de
desempeiio de los nifios en distintas tareas de conciencia fonoldgica que plantean de-
mandas cognitivas y lingiiisticas de diferente nivel de complejidad. Asimismo, fue posi-
ble determinar la relacién entre estas habilidades de conciencia fonolégica y las habili-
dades de lectura incipientes puestas de manifiesto por algunos nifios de la muestra.

En sintesis, el trabajo permitié hacer inferencias acerca de (a) el desarrollo pro-

gresivo de las distintas habilidades de conciencia fonoldgica, (b) la forma mds adecuada
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de operacionalizar esas habilidades y (c) la relacién entre la conciencia fonoldgica, el
conocimiento de las correspondencias letra-sonido y las habilidades de lectura emer-
gentes. En este sentido, constituyé un estudio piloto para continuar la investigacién en
1° grado.

Los objetivos del presente trabajo fueron: 1) extender el estudio de las relacio-
nes entre las habilidades metafonolégicas y el conocimiento de las letras en nifios de 1°
grado antes del comienzo de la ensefianza de la lectura y la escritura, 2) investigar el
poder predictivo de las habilidades de conciencia fonoldgica y el conocimiento de las
letras a principios de 1° grado, sobre el desempefio en lectura y escritura a fin de afio y
3) estudiar las relaciones entre la conciencia fonoldgica y las habilidades de lectura y
escritura medidas a fin de 1° grado con el propdsito de examinar el incremento progre-
sivo de los conocimientos metafonolégicos y la posible incidencia del dominio del sis-
tema alfabético en el desarrollo de esos conocimientos.

Se llevé a cabo un estudio correlacional longitudinal en 1° grado. Los nifios fue-
ron evaluados en conciencia fonolégica no sélo antes del inicio de la ensefianza de la
lectura, sino también al terminar 1° grado. Con el propoésito de identificar las habilida-
des predictoras de la competencia en lectura, al comenzar 1° grado se evalud la concien-
cia fonoldgica, el conocimiento de las letras, las posibles habilidades de recodificacién
fonolégica y la memoria verbal y se examiné la relacién entre estas habilidades y el
desempefio en lectura y escritura de palabras al finalizar 1° grado, controlando los efec-
tos de la habilidad cognitiva general.

Asimismo, para analizar las interrelaciones en el desarrollo de las habilidades de
recodificacién fonoldgica, lectura y escritura de palabras y las habilidades de conciencia
fonolégica se realizé un estudio correlacional simultdneo de las medidas administradas

al finalizar 1° grado.

5.3.1. Método

La muestra, los materiales y el procedimiento se describen en detalle en el Ca-

pitulo 4.
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MUESTRA

La muestra estaba conformada por el grupo de 46 nifios (26 varones y 20 muje-
res) de los cursos de 1° grado. La edad promedio de los nifios al comenzar el afio era de

6.6 afios.

MATERIALES Y PROCEDIMIENTO

Medidas tomadas al comienzo del ario

Conciencia Fonolégica
Identificacion de sonidos

La prueba fue la misma que la usada en preescolar.

Segmentacion fonolégica

Se elaboré una prueba para medir la habilidad de los nifios para contar y articu-
lar los sonidos de una palabra en forma separada, adaptada de Yopp y Singer (Yopp,
1988). La prueba tiene 20 itemes, 18 monosilabos y 2 palabras bisilabas. El puntaje fue

el nimero de respuestas correctas.

Elision de sonido inicial

La prueba fue la misma que la usada en preescolar.

Reconocimiento de letras
Se amplié la prueba usada en preescolar a 20 letras de imprenta. El puntaje se

determind por el nimero de letras identificadas.

Lectura de pseudopalabras
Se aplicé la prueba usada en preescolar para evaluar las habilidades de recodifi-

cacion fonoldgica y de ese modo identificar a posibles lectores en la muestra.

Memoria verbal
Se aplico el test de Memoria de digitos y memoria de digitos invertidos del Test
de Inteligencia Weschler para Nifios (WISC) para obtener una medida de la memoria

auditiva o memoria fonoldgica a corto plazo. Puntaje maximo: 17.
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Habilidad cognitiva general

Inteligencia No Verbal: Se aplic6 el Test de Matrices Progresivas Escala Colo-
reada, Series A, Ab y B de Raven (Raven, Court & Raven, adaptacién argentina, 1993).

Inteligencia Verbal: Se aplicaron los Tests de Informacién General, Analogias y
Semejanzas, Vocabulario y Memoria de digitos del Test de Inteligencia Weschler para

Ninos (WISC).

Medidas tomadas a fin de aiio

Conciencia Fonolégica

Se aplicaron las pruebas de: Segmentacién Fonoldgica y Elisién de Sonido Inicial.

Lectura de palabras y pseudopalabras

Esta tarea fue disefiada para evaluar el desempefio de los nifios en la lectura de
palabras aisladas, asi como sus habilidades de recodificacion fonolégica (lectura de
pseudopalabras). La prueba consta de 50 estimulos: 12 palabras cortas familiares (PCF)
(4 monosilabos y 8 palabras bisilabas), 12 palabras cortas no familiares (PNF) (un mo-
nosilabo y 11 bisilabas), 14 pseudopalabras (PS)(2 monosilabos y 12 bisilabas) y 12
palabras largas familiares (PLF). El puntaje fue el nimero de palabras y pseudopalabras

leidas correctamente.

Escritura de palabras

Para evaluar las habilidades de escritura, se pidi6 a los nifios que escribieran 12
palabras al dictado. Como estimulos se utilizaron 4 palabras familiares y 8 no familiares
bisilabas. Se tomé como puntaje el nimero de palabras escritas en forma convencional
o fonolégicamente correcta. Se consideré correcta a toda produccién en la que cada fo-
nema estuviera representado por una letra o letras que representen ese fonema en alguna

palabra de la lengua y que los fonemas aparecieran en el orden correcto.

Todas las pruebas se administraron en forma individual.
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5.3.2. Resultados y discusion

Los resultados de la investigacion se reportan por separado: Andlisis de las me-
didas tomadas a principio de ario, Los predictores de la habilidad de lectura y escritura
y La conciencia fonologica, la lectura y la escritura a fin de afio. Los puntajes de las
pruebas se presentan en términos de porcentajes de aciertos. En el caso de las pruebas
estandarizadas, se utilizaron los puntajes brutos y no los puntajes tipicos o equivalentes
ni los percentiles, ya que, con excepcién del Raven, las pruebas fueron baremizadas con

otras poblaciones.

5.3.2.1. Andlisis de las medidas tomadas a principio de afio

Las pruebas de conciencia fonol6gica tomadas a principio de afio presentaron el
mismo patrén de dificultad que el descripto para los nifios de preescolar. La tarea de
identificacién de sonidos inicial y final resulté ser considerablemente fécil, en tanto que
la prueba de segmentacién presenta una dificultad intermedia y la tarea de elisién del
sonido inicial presenté muchas dificultades.

En efecto, todos los nifios mostraron buenas habilidades de identificacion (M =
73.48, DE = 18.13, minimo 20), en tanto que la media en segmentacién fonoldgica fue
=46.20 (DE = 32.39) y en elisién de sonidos = 28.04 (DE = 31.10) antes de comenzar a
leer y escribir. El examen de las distribuciones revela que el modo fue cero en las tareas
de segmentacion y elisién. La media en esta dltima tarea fue baja y los valores presen-
tan un sesgo positivo. Hubo 25 casos que demostraron habilidades de elisién, lo que
parece indicar una distribucién bimodal.

Las tareas de identificacién y segmentacion presentaron una correlacién signifi-
cativa alta, r (46) = 0.71, p < .001. Este resultado muestra que ambas tareas son indica-
dores validos del constructo de conciencia fonolégica. No se justificé calcular las co-
rrelaciones con las tareas de elisién y recodificacion fonolégica debido a las distribu-
ciones de estas variables.

Con respecto al conocimiento de las relaciones letra-sonido (M = 58.26, DE =
31.85), la distribucién de frecuencias muestra que un 17% de los nifios s6lo pudo identi-

ficar entre 1 y 4 letras, en tanto que la mayoria identificé6 mas de 10 letras. El 17% de
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los nifios reconocié todas las letras presentadas. Las relaciones entre el conocimiento de
la letras y la conciencia fonolégica se analizan con detalle més adelante.

La medida de lectura de pseudopalabras tomada a principio de afio (M = 18.04,
DE = 28.64) permitié detectar la presencia de nifios con habilidades de recodificacion
fonolédgica en el grupo. El modo fue cero. Los valores de esta variable estin sesgados
positivamente y se observa una distribucién bimodal en las respuestas. Aproximada-
mente un 35% de los nifios (N = 16) se desempefié en un rango que abarcé de 3 a 10
lecturas correctas (M = 51.88, DE = 24.28), ¢l resto de los nifios de la muestra (N = 30)
no logré leer ninguna pseudopalabra.

A partir de la distribucién de esta variable se formaron dos grupos que llamamos Lec-
tores y No Lectores. En la Tabla 5.3. se resume el desempefio de los grupos. El grupo de Lec-
tores se desempeiié significativamente mejor que el grupo No lectores en todas las medidas.

El examen detallado de las relaciones entre las medidas de conciencia fonolégica
y lectura de pseudopalabras revela un patrén muy interesante. Los 16 nifios que pudieron
recodificar fonolégicamente demostraron habilidades de segmentacion y elisién. De los
30 nifios no lectores, s6lo 9 demostraron habilidades de elisién de sonidos. Estos nifios
tuvieron un desempefio en segmentacién por encima de la media (57% de aciertos).

De los 21 casos que no elidieron sonidos, 10 tuvieron un 45% de aciertos en
segmentacion. Por otra parte, 9 nifios no pudieron segmentar ni un estimulo y 2 nifios
tuvieron sélo 2 aciertos.

En conclusion, si bien se observaron algunos casos que se desempefiaron relativa-
mente bien en elisién y no pudieron leer pseudopalabras, no hubo ningtin caso con buen
desempefio en pseudopalabras y mal desempefio en elision. Por su parte, las habilidades de
segmentacién parecen anteceder a las de elisién. Todos los nifios que pudieron elidir, tam-
bién pudieron segmentar, pero no todos los que segmentaron pudieron elidir. Al mismo

tiempo, si un nifio no pudo segmentar en sonidos, tampoco pudo elidir sonidos.

Relacion entre conciencia fonoldégica y conocimiento de las letras

Para estudiar las relaciones entre la emergencia de las habilidades metafonoldgi-
cas y el reconocimiento de letras, se analiz6 el desempefio de los grupos de Lectores y
No Lectores. Como se observa en la Tabla 5.3., el desempefio en conocimiento de las
letras fue superior al desempefio en las tareas de segmentacion y elision, pero inferior en

identificaciéon de sonidos en los dos grupos. Los nifios del grupo de Lectores se desem-
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pefiaron en el techo en las medidas de identificacion y de reconocimiento de letras, esto
ultimo era esperable ya que las habilidades de recodificacién fonoldgica puestas de ma-
nifiesto por este grupo implican un conocimiento productivo del principio alfabético.

Con el fin de examinar la relacion entre la conciencia fonoldgica y el reconoci-
miento de las letras en el grupo de No Lectores se calcularon las correlaciones entre
estas variables. El valor obtenido para el par Letras/Segmentacién fue mas alto, r(30) =
0.69 (p < .000) que el obtenido para el par Letras/Identificacion, r(30) = 0.37 (p < .05).
Este hecho sefiala que el conocimiento de las letras estd mas fuertemente asociado a la
segmentacion fonolégica que a la identificacién de sonidos.

Para profundizar el estudio de estas relaciones, se formaron grupos de alto y bajo
desempefio en reconocimiento de letras (Grupos 1 y 2 respectivamente) tomando como
punto de corte la mediana de la distribucion (Mediana = 40). En la Tabla 5.4. se pre-
sentan las medias, desvios estandar y diferencias (pruebas t para muestras independien-
tes) en el desempefio de los grupos 1 y 2 en identificacién de sonidos y segmentacion
fonolégica.

Segiin se observa en la Tabla 5.4., el Grupo 1 se desempefié significativamente
mejor que el Grupo 2 en las dos tareas de conciencia fonolégica. Los nifios que conocen
mds letras, tienen mds conciencia fonolégica. Este resultado también indica que el desa-
rrollo del conocimiento de las letras estd asociado al desarrollo de las habilidades meta-
fonolégicas.

Sin embargo, segiin los valores de las correlaciones reportados anteriormente, la
segmentacion fonolégica se asocia con mas fuerza al reconocimiento de las letras. El
examen de la distribucién de la variable segmentacién fonol6gica en los Grupos de alto
(1) y bajo (2) desempefio en letras reveld un patrén interesante. En el Grupo 1 los pun-
tajes en segmentacion presentan un sesgo negativo; el 43% se concentra por encima del
70% de aciertos. Lo contrario sucede en el Grupo 2, que presenta una distribucién ses-
gada positivamente en la que el 43% de los valores son iguales a cero. Es decir que la
variable reconocimiento de letras corta la distribucion de la medida de segmentacién
fonolégica en dos grupos extremos.

Como es posible que los andlisis grupales enmascaren diferencias individuales,
se inspeccionaron los datos para determinar las discrepancias en los valores de ambas
variables. Tal como se hiciera con el reconocimiento de letras, el criterio de corte de la
variable segmentacioén fue la mediana (Mediana = 30). Se observaron 5 casos de alto

desempefio en letras y bajo desempefio en segmentacion: promedios de aciertos en re-
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conocimiento de letras y segmentacién 61% y 13% respectivamente. La razén de la di-
ferencia entre ambas tareas fue de 4.7. Asimismo se detectaron 5 casos de bajo desem-
pefio en letras (promedio de aciertos = 32%) y alto desempefio en segmentacion (pro-
medio de aciertos = 41%). La razén de esta diferencia fue de 1.3.

Estos resultados permiten resumir la relacion entre la habilidad para segmentar y
el conocimiento de las letras de la siguiente forma: si un nifio reconoce muchas letras,
puede o no segmentar; ahora bien, si un nifio tiene buenas habilidades de segmentacidn,

tiene conocimiento de las letras.

En sintesis, los resultados del andlisis llevado a cabo a principios de 1° grado re-
velaron, por un lado, el mismo patrén de desempefio que el descripto para los nifios de 5
afios. Por otro lado, la comparacién entre los resultados de ambos estudios permiti6 ob-
servar una progresion en el desarrollo de las habilidades y conocimientos evaluados. En
efecto, las tasas de incremento entre preescolar y 1° grado en las medidas de identifica-
cién de sonidos y conocimiento de las correspondencias letra-sonido son del 39% vy
30% respectivamente.

Con respecto a las habilidades de segmentacion elision y recodificacién fonolégica,
los resultados muestran importantes diferencias que sefialan incrementos de gran magnitud.
El 35% de los nifios pudo leer pseudopalabras. Excluyendo a los lectores, el 70% mani-
fest6 habilidades para segmentar fonolégicamente y el 30% pudo elidir sonidos.

Con respecto al patréon de desempeiio, la habilidad para identificar sonidos ini-
ciales y finales se desarrolla tempranamente al igual que el reconocimiento de letras y
ambas competencias parecen ser anteriores al surgimiento de las habilidades de seg-
mentacion fonoldgica y elisién. Todos los nifios pudieron identificar sonidos al comien-
zo y al final de una palabra y reconocieron algunas letras, pero no todos pudieron seg-
mentar y elidir sonidos antes de la ensefianza de la lectura. Por otra parte, el grupo de
nifios con habilidades de lectura incipientes tuvo un alto desempefio en todas las tareas
de conciencia fonolégica.

Se concluye que la habilidad de conciencia fonoldgica de los nifios al comienzo
de 1° grado varia segiin el nivel de conciencia fonoldgica que se mida y, las habilidades
de lectura observadas en algunos casos estdn relacionadas con el éxito en las tareas de
conciencia fonolégica mas complejas. Asimismo, el conocimiento de las letras presenta

un patron de interaccién particular con la habilidad de segmentacién.
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5.3.2.2. Los predictores de la habilidad de lectura y escritura

El objetivo de este estudio fue analizar la relacion entre la conciencia fonologica
y el conocimiento de las letras al comienzo de 1° grado (variables independientes) y la
lectura y la escritura a fin de afio (variables dependientes), controlando los efectos de la
habilidad cognitiva. Los nifios que tenian habilidades de lectura a comienzo de aifio fue-
ron excluidos del analisis, de modo que el nimero de sujetos que participd en este estu-
dio fue de 30.

Las variables consideradas como dependientes fueron: lectura de pseudopala-
bras, lectura de palabras y escritura de palabras. Debido al tamaiio de la muestra solo
fue posible utilizar tres variables independientes. Se seleccionaron: identificacion de
sonidos, segmentacion fonologica y conocimiento de las letras. La edad cronolégica de
los nifios no se utilizd6 como variable independiente porque esta variable sélo correla-
cion¢ significativamente con el conocimiento de las letras (r (30) = 0.39, p <.05). No se
incluy6 la medida de elisiéon porque su distribucidn presenta un claro sesgo positivo (ver
5.3.2.1.). La medida de memoria verbal del WISC tampoco fue incluida en el analisis de
regresion por cuanto no se hallaron correlaciones significativas entre esta variable y las
otras variables del estudio.

En primer lugar, se realizd el andlisis descriptivo (media y desvio estandar) de
las variables (Tabla 5.5.). Luego se calcularon las correlaciones entre las variables estu-
diadas. Las correlaciones entre las variables independientes muestran que todas ellas
estan asociadas entre si. Con respecto a las variables de control, sélo segmentacion fo-
nologica tiene una correlacion significativa con el test de Raven (Tabla 5.6.). A conti-
nuacion se presentan las correlaciones parciales de las variables independientes, con-
trolando el efecto del Raven y las medidas del WISC (Tabla 5.7.). Se observa que las
correlaciones estadisticamente significativas son las que corresponden a la medida de
segmentacion fonoldgica.

En las Tablas 5.8. y 5.9. se presentan las correlaciones simples y parciales entre
las medidas de lectura y escritura (variables dependientes) y la conciencia fonoldgica y
el conocimiento de las letras (variables independientes). Se observa que la medida de
conocimiento de las letras no correlaciona significativamente con la lectura y escritura a
fin de afio cuando se controla el efecto de la habilidad cognitiva general. Por el contra-

rio, la correlacion entre las medidas de conciencia fonolégica y las medidas de lectura y
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escritura sigue siendo significativa. También se puede apreciar que las medidas de ha-
bilidad cognitiva no tienen correlaciones significativamente distintas de cero con las
medidas de lectura y escritura.

Para cada una de las tres variables dependientes se realizé un andlisis de regre-
sién con el fin de identificar cudles eran las mejores variables predictoras. Se utilizé en
primer lugar, la metodologia denominada stepwise regression:

— Se determina como primer paso, cudl de todas las variables predictoras dispo-

nibles predice mejor individualmente a la variable dependiente.

— Una vez seleccionada dicha variable, se agrega a la ecuacion la variable que,

junto con la anteriormente elegida, forma el mejor par de variables predictoras.

Se continda agregando variables hasta que se considera que el ingreso de nuevas
variables no mejora sustancialmente la prediccion de la variable dependiente. Como es
posible que el ingreso de una nueva variable haga que alguna ya presente en la ecuacién
pierda su “efecto predictor”, se evaldia en cada paso si eventualmente debe sacarse algu-
na variable de las seleccionadas anteriormente. El proceso finaliza cuando ninguna va-
riable entra o sale de la ecuacién.

Para controlar el efecto de la habilidad cognitiva general (WISC y Raven), se
utilizé otra metodologia de modelacién denominada fixed-order multiple regression.
Esta consiste en ingresar a la ecuacién de regresion como primer paso a las variables de
control. Luego se ingresan de a una la/las variables independientes y se determina si
siguen teniendo un efecto significativo sobre la variable dependiente, determinando si la
variacién que producen en el R2 es estadisticamente significativa. Es importante obser-
var que en ninguno de los casos las variables de control mostraron un efecto significati-
vo en la regresidn. A pesar de esto, la fixed-order multiple regression obliga a mante-
nerlas en la ecuacién. Por otra parte, debido a lo reducido de la muestra, se procedié a
ingresar una sola variable independiente en cada caso.

La stepwise regression para la variable lectura de pseudopalabras identificé s6lo
una variable predictora: la segmentacion fonolégica. E1 R2 de esta ecuacién es de 0.23 y
el R2 ajustado de 0.20. La aplicacioén del modelo fixed-order confirmé este resultado.
Se obtuvo una regresion significativa s6lo para segmentacion fonoldgica: variacién en
el R2=0.23 (p < .05.

Con respecto a la lectura de palabras, mediante la stepwise regression se identifico

como unica variable predictora a la segmentacion fonoldgica (R2 = 0.27, R2 ajustado =
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0.24). El modelo fixed-order mostré que el R2 s6lo cambia significativamente cuando se
agrega la variable segmentacion fonologica (variacién en el R2 = 0.20, p < .05).

En el caso de la escritura de palabras, la stepwise regression identificé como
Unica variable predictora a la identificacion de sonidos (R2 = 0.26, R2 ajustado = 0.24).
En este caso, mediante el modelo fixed-order se obtuvieron cambios significativos del
R2 en los casos de las variables identificacion de sonidos y segmentacion fonolégica:
variacioén en el R2 = 0.24 y 0.23, p < .01).

En sintesis, los analisis de regresién muestran que la conciencia fonolégica, me-
dida a principios de 1° grado, explica por si sola alrededor del 24% de la varianza en
lectura y escritura a fin de afio, ain cuando se controlan las habilidades de lectura, el

conocimiento de las letras y la habilidad cognitiva general.

5.3.2.3. La conciencia fonolégica, la lectura y la escritura a fin de 1° grado

En la Tabla 5.8. se describe la tendencia central y la dispersion de las medidas
tomadas a principio y fin de afio en términos de medias y desvios estandar. La mayor
parte de los valores constituyen porcentajes de respuestas correctas. En las pruebas de
memoria y habilidad cognitiva se utilizaron los puntajes brutos. La medida de tiempo de
lectura estd expresada en segundos por palabra. En la Tabla 5.9 puede observarse el
progreso en el desempefio en las tareas de segmentacién fonoldgica y elision de sonido
inicial entre la primera, antes del comienzo de la ensefianza de la lectura y la escritura y
la segunda evaluacién a fin de afio. No se justifico administrar a fin de afio la tarea de
identificaciéon de sonidos puesto que el desempefio de la mayorifa de los nifios a princi-
pio de afio fue muy alto. También se consignan en la Tabla 5.9. las medias y desvios
estidndar en las medidas de lectura (medida combinada palabras/pseudopalabras) y es-
critura a fin de afio.

De la Tabla 5.9. se desprende que el desempeiio de los nifios en conciencia fonol6-
gica mejord significativamente de principio a fin de afio y que los incrementos en los por-
centajes de aciertos fueron muy grandes. Como se observo en preescolar y a comienzos de
1° grado, segmentar es mas facil que elidir sonidos. La mediana en segmentacién es 95 y el
modo 100. En tanto que a principio de afio 11 nifios no demostraron habilidades de seg-

mentacion, a fin de afio todos los nifios segmentaron (minimo 8 aciertos). El cambio en la
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medida de elisién fue aiin més importante. La mediana fue de 80 y el modo 90. Hubo sélo 4
casos de muy bajo desempefio que tuvieron entre 0 y 4 aciertos.

El examen de las distribuciones de las variables a fin de afio revel6 que los valores
de las dos pruebas de conciencia fonol6gica presentan un alto sesgo negativo. También los
valores de lectura y escritura tienen sesgo negativo, mds alto en escritura que en lectura.
Esto refleja un muy buen desempefio de la mayoria de los nifios en todas las tareas.

En la Tabla 5.10. se observan las correlaciones obtenidas a fin de afio entre seg-
mentacion, elisién, lectura y escritura de palabras. La alta correlacion obtenida entre
segmentacién y elisién puede explicarse por el hecho de que elidir sonidos implica
segmentar en sonidos; en opinioén de algunos autores (Cardoso, 1995; Uhry & Shepard,
1993), estas tareas miden el mismo tipo de habilidad. Por otra parte, las correlaciones
entre las medidas de lectura y escritura también fueron muy altas, resultado que indica
el uso del mismo tipo de mecanismo, basado en el conocimiento operativo de las co-
rrespondencias G-F y F-G, para leer y escribir palabras en esta etapa del desarrollo.

Las altas correlaciones obtenidas entre las medidas de conciencia fonolégica,
tomando una medida compuesta de segmentacién y elisidn, y escritura y lectura revelan
que la conciencia fonolégica estd fuertemente asociada al desempefio en lectura y es-
critura. Los diagramas de puntos de las Figuras 5.1 y 5.2 muestran que las relaciones
entre la conciencia fonoldgica y las habilidades de leer y escribir presentan un patrén
particular. Si bien hubo nifios que se desempefiaron mejor en conciencia fonolégica que
en lectura y escritura, no hubo casos que se desempefiaran mal en conciencia fonolégica
y bien en lectura y escritura.

El escrutinio de los datos aporté mdas evidencia en este sentido. Cuatro nifios
s6lo pudieron leer en promedio 4.75 palabras y no escribieron ninguna palabra. Las po-
cas palabras leidas eran palabras breves muy familiares. Estos nifios fueron los que peor
se desempefiaron en conciencia fonolégica. Tres nifios segmentaron en promedio el
48% de los estimulos, un valor muy bajo si se consideran las medidas de tendencia cen-
tral. Uno de ellos no pudo elidir ningtin sonido y los otros dos tuvieron un solo acierto
en esta tarea. El cuarto nifio tuvo un desempefio algo mejor (Segmentacién = 75%, Eli-
sién = 40%), aunque por debajo de la media, particularmente en elisién.

En conclusidn, el importante incremento en conciencia fonolégica registrado
entre principio y fin de 1° grado, el hecho de que a principio de afio algunos nifios no
tenian conciencia fonol6gica, mientras que a fin de afio todos segmentaron y la mayoria

pudo elidir muy bien, conjuntamente con las altas correlaciones obtenidas entre con-
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ciencia fonolégica y lectura y escritura a fin de afio parecen marcar una fuerte inciden-
cia de la exposicién sistemadtica a la escritura sobre el desarrollo de las habilidades de

conciencia fonoldgica.

5.4. Discusion general

Las medidas utilizadas en este estudio pusieron de manifiesto un patrén de rela-
ciones entre distintos tipos de habilidades. Estas habilidades y conocimientos se con-
ceptualizan como distintos componentes que subyacen al surgimiento de la lectura. Por
una parte, se halla la conciencia fonolégica, un tipo de conocimiento metalingiiistico
que comprende habilidades de distinto nivel de complejidad, desde la identificacién de
rimas y fonemas hasta complejos procedimientos de manipulacién de fonemas. El co-
nocimiento de las letras puede también conceptualizarse como un conocimiento no uni-
tario que abarca desde el conocimiento grdfico o reconocimiento de rasgos visuales que
forman las letras hasta el conocimiento alfabético que implica el descubrimiento de que
los grafemas codifican fonemas.

La recodificacion fonolégica, por otra parte, es un conocimiento de tipo proce-
dimental altamente complejo basado en el dominio de las correspondencias letra-sonido,
asi como en procesos de ensamblaje o sintesis de los fonemas para generar la pronun-
ciacién de una cadena de letras.

Los resultados de estos estudios nos permiten proponer un esbozo preliminar del
patrén de interacciones entre estos componentes, algo asi como la prehistoria de la habili-
dad de lectura. En primer lugar y en coincidencia con las teorias multifactor de la concien-
cia fonoldgica (Perfetti, 1991; Stanovich et al., 1984; Yopp, 1988), las habilidades de reco-
nocimiento de rima, identificacién de sonidos, segmentacién y elisién juegan diferentes
roles en diferentes momentos y, lo que es mas importante, de diferente relevancia.

El reconocimiento de las rimas es un tipo de conocimiento poco interesante para
explicar las variaciones individuales y las relaciones entre los distintos tipos de conoci-
mientos por el hecho de que ya a los 5 afios la mayoria de los nifios manifiesta una alti-
sima competencia para reconocer las rimas. La identificacién de sonidos y el reconoci-
miento de las letras mantienen un ritmo similar de incremento moderado, de preescolar

a comienzos de 1° grado y la asociacioén entre ambos tipos de habilidad es débil. En
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cambio, es muy superior €l aumento en las habilidades de conciencia fonoldgica mas
compleja como segmentar palabras en sonidos y elidir sonidos al comienzo de una pala-
bra. La emergencia de la habilidad de segmentacién se vincula con el reconocimiento de
letras de una forma particular: se puede tener un buen desempefio en reconocimiento de
letras y no tener habilidad de segmentacidn, pero el que tiene un alto desempefio en
segmentacién tiene un buen conocimiento de las letras.

Es posible que, como propone Ehri (1984), la habilidad para separar en sonidos
derive de una toma de conciencia de la estructura alfabética de las palabras (representa-
da por la conciencia de los caracteres graficos como unidades simbdlicas). Este conoci-
miento promueve el desarrollo del conocimiento metafonolégico al proporcionar al nifio
un esquema para conceptualizar y analizar la estructura de las palabras habladas. En
consecuencia, los nifios aprenden acerca de la estructura fonolégica de las palabras
cuando descubren que las letras representan sonidos.

Tunmer y sus colaboradores (Tunmer, 1991; Tunmer, Herriman & Nesdale,
1988; Tunmer & Hoover, 1992) proponen una interpretacién diferente. Segin estos au-
tores, la interaccién entre el conocimiento de las letras y la habilidad de segmentacién
fonolégica consiste en que sélo los nifios que pueden segmentar obtendran beneficios de
su conocimiento de las letras. En otras palabras, se requiere un minimo de habilidad de
segmentacion en sonidos para descubrir las correspondencias sistematicas entre grafe-
mas y fonemas.

Mientras que Ehri considera que el conocimiento de la letras precede a la habi-
lidad de segmentacién, Tunmer y colaboradores proponen que la habilidad de segmen-
tacion es necesaria para comprender el alfabeto. Si se toma en cuenta que el reconoci-
miento de las letras puede basarse en el conocimiento grifico o bien reflejar el conoci-
miento, mas avanzado, del principio alfabético, es posible conciliar estas posturas.

Tunmer y Nesdale (1982) y Perfetti y colaboradores (1987) observaron que los
nifios de 1° grado utilizan una estrategia de “deletreo” para segmentar en sonidos. En
inglés, una lengua en la que a menudo el nimero de fonemas no coincide con el nimero
de grafemas, los nifios se desempefian mejor cuando se trata de segmentar palabras con-
sistentes. Cuando las palabras son inconsistentes, los nifios utilizan el nimero de grafe-
mas y no el de fonemas para responder al conteo. La intrusién de las formas escritas de
las palabras en el desempefio en tareas de conciencia fonolégica también ha sido docu-
mentada en estudios llevados a cabo con buenos lectores y lectores con dificultades

(Bruck, 1992; Landerl, Frith & Wimmer, 1996). Estos resultados coinciden con los re-
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portados en este estudio en el sentido de que la tarea de segmentacién no puede separar-
se del conocimiento de las correspondencias F-G.

La habilidad para segmentar fonol6gicamente se vincula 'a priori' con el conoci-
miento de que las letras representan sonidos. En efecto, comprender que las letras repre-
sentan sonidos individuales implica el conocimiento de que las palabras orales pueden sepa-
rarse en sonidos. Sin embargo, esto no significa que desde el punto de vista evolutivo, seg-
mentar en sonidos sea un requisito para descubrir el principio alfabético. Al menos no en
espaiiol, una lengua en la que, a diferencia del inglés, el alfabeto constituye el soporte
ideal para comprender la naturaleza segmental tanto del habla como de la escritura.

El hecho de que la medida de conocimiento de las letras no resultara ser un pre-
dictor del desempefio en lectura y escritura podria explicarse por el hecho de que la ta-
rea utilizada no discrimina entre el conocimiento meramente grafico y el conocimiento
alfabético. Asimismo, la relacién descripta entre segmentacion y conocimiento de letras
—segmentar implica conocer muchas letras—, permite establecer que el desempefio en
segmentacién fonoldgica refleja implicitamente el conocimiento alfabético.

Las habilidades iniciales de segmentar en sonidos e identificar sonidos predicen
respectivamente el desempefio en lectura y escritura. Estos resultados constituyen evi-
dencia adicional respecto de la nocién de las interrelaciones de habilidades metafonold-
gicas de diferente nivel de complejidad con el desarrollo de distintos tipos de conoci-
mientos y habilidades vinculados a la lectura y la escritura.

La identificacién de sonidos, una habilidad que todos los nifios demuestran a
comienzos de 1° grado, no predice la lectura, pero si se asocia a la habilidad de escritura
fonoldgica (representacién de todos los fonemas en el orden correcto por medio de letras
que pueden representar a ese fonema dentro del sistema). Es importante tener en cuenta que
la escritura fonoldgica en espafiol resulta una tarea mas sencilla que la lectura de palabras
en 1° grado (Manrique & Signorini, 1994; ver también Capitulo 6 de este trabajo).

A diferencia de lo reportado en este trabajo, Share y colaboradores (1984) en-
contraron que la tarea de identificacién de sonidos era el mejor predictor de la habilidad
de lectura, dando cuenta por si sola, del 39% de la varianza. Si se tienen en cuenta las
diferencias entre la estructura sildbica del inglés y el espaiiol, es posible pensar que la
habilidad para separar un sonido de una silaba resulta menos sofisticada en espafiol.
Esto podria explicar el hecho de que la identificacién de sonidos no resulte un predictor

del desempefio en lectura en nuestra lengua.
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Por su parte, la habilidad mé4s compleja de segmentar en sonidos es un predictor
de la habilidad de recodificacién fonolégica y, consecuentemente de la lectura de pala-
bras. Numerosos estudios han encontrado relaciones entre la habilidad de segmentacién
fonoldgica antes de aprender a leer y el desempefio posterior en lectura (Liberman et al.,
1977; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Vellutino & Scanlon, 1987; Wimmer et al.,
1991; Zifcack, 1981).

Sin embargo, el desempefio en segmentacion fonoldgica es también una conse-
cuencia del progreso en lectura y escritura, como lo demuestra el gran incremento en las
habilidades de segmentacién a fin de 1° grado. Estos resultados coinciden con los re-
portados en varios estudios (Cossu et al., 1988; Liberman et al., 1974; Manrique &
Gramigna, 1984; Perfetti et al., 1987; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Wagner &
Torgesen, 1987; Wimmer et al., 1991).

Por otra parte, la habilidad para elidir sonidos aparece claramente como un desa-
rrollo que depende de la alfabetizacién. Otros estudios han reportado asociaciones fuertes
entre este tipo de tareas y el desempefio en lectura (Calfee, Lindamood & Lindamood, 1973;
Cardoso-Martins, 1995). Estudios como los de Juel, Griffith y Gough (1986) y Tornéus
(1984), en los que se proponen modelos causales de la adquisicion de la lectura y la
escritura, han otorgado un importante poder predictivo al componente conciencia fono-
légica medido mediante tareas de segmentacion, sintesis y elisién. Sin embargo, los
resultados de este trabajo coinciden con la afirmacién de Adams (1990) acerca de que la
manipulacién de sonidos resulta muy dificil para la mayoria de los nifios antes de fines
de 1° grado. Hay muy pocos nifios que pueden elidir sonidos antes de saber leer; en
efecto, la mayoria de los que tienen habilidades de elisién a principios de 1° grado tam-
bién pueden leer pseudoplabras.

La relacién entre la conciencia fonoldgica antes del comienzo de la ensefianza y
el desempefio posterior en lectura escritura podria enunciarse de este modo:

Los resultados de los estudios de regresidn indicaron que, manteniendo cons-
tante la habilidad cognitiva general y controlando que los nifios fueran realmente no
lectores, la conciencia fonoldgica da cuenta del 24% de la varianza en lectura y escritu-
ra. No se observé una asociaciéon importante entre la lectura y la escritura y los otros
predictores potenciales incluidos en el estudio (conocimiento de las letras, Raven y
WISC). Ain cuando la mayor parte de la varianza se deba a factores diferentes de la
conciencia fonolégica que no han sido evaluados en este estudio, el hecho de identificar

al menos un factor causal del desempefio inicial en lectura y escritura es importante.
114



Por otra parte, todos aquellos nifios que tenian habilidades de segmentacién fo-
nolégica y la mayoria de los que no tenian estas habilidades al comenzar 1° grado, de-
mostraron haber desarrollado conciencia fonoldgica y leyeron y escribieron satisfacto-
riamente a fin de afio. Es decir que las habilidades de lectura y escritura se desarrollaron
en el curso del afio, en aparente reciprocidad con la conciencia fonolégica. En efecto, el
dominio completo de las habilidades de segmentar en sonidos y, sobre todo, elidir soni-
dos sdlo alcanza un desarrollo pleno a fin de 1° grado. Ademads, a fin de afio, se observa-
ron asociaciones fuertes entre las habilidades mds complejas de conciencia fonolégica y
las habilidades de lectura y escritura de palabras. Unos pocos nifios (alrededor de un
10%), de los que no tenian habilidades de segmentacién y elisién a principio de afio, no
desarrollaron conciencia fonoldgica y tuvieron un desempefio muy pobre en lectura y
escritura a fin de afio.

Un patrén similar de resultados fue reportado para el alemén, una lengua de re-
lativa transparencia ortogréafica, por Wimmer y colaboradores (1991), e interpretado por
los autores en el marco de la concepcién de Morais (Morais, Alegria & Content, 1987,
cit. en Wimmer et al., 1991). Segiin esta concepcidn, el mayor determinante de la emer-
gencia de la conciencia fonoldgica es la adquisicién de la lectura alfabética. Una dife-
rencia importante entre nuestros resultados y los de Wimmer y colaboradores (1991) es
que, mientras que en aleman muchos nifios no lectores fueron incapaces de segmentar
palabras en sonidos, en espaiiol el 60% de los no lectores tenian habilidades de seg-
mentacion fonolégica. Por esta razén, no puede afirmarse que la alfabetizacién determi-
na el surgimiento de la conciencia fonoldgica.

Se concluye que la relacién entre la conciencia fonolégica y la lectura y la es-
critura es un camino de dos manos. Para responder a la cuestion del poder predictivo de
la conciencia fonolégica se puede argumentar que, en primer lugar la conciencia fonolégi-
ca no es condicion suficiente para el desarrollo de las habilidades de lectura y escritura: la
mayoria de los nifios tienen habilidades de conciencia fonoldgica en preescolar y a princi-
pios de 1° grado y no saben leer. Pero, ;es necesaria? Es posible pensar que cierto nivel de
conciencia fonolégica, como el que mide la tarea de identificacién de sonidos, es necesario
para que se desencadene el proceso de descubrir el principio alfabético. La habilidad de
segmentacién no lo es, y mucho menos la habilidad para elidir sonidos.

Por su parte, la alfabetizacion es condicién suficiente para el desarrollo de la
conciencia fonolégica en la mayoria de los casos (Morais, 1991). Ahora bien, en coinci-

dencia con la postura de Lundberg (1991) este estudio demuestra que no es condicidn
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necesaria, ya que antes de leer y escribir hay nifios que demuestran tener habilidades de
conciencia fonolégica. Sin embargo, si bien las habilidades mas simples de conciencia
fonolégica (reconocimiento de rima e identificacién de sonidos) se desarrollan antes de
los 6 afios, la habilidad de segmentacién esta estrechamente vinculada con el conoci-
miento de las letras y la habilidad de elisién, con el desarrollo de las habilidades de re-
codificacién fonolégica.

Para concluir, en espaiiol nos encontramos con una proporcidn relativamente alta
de nifios que son capaces de recodificar fonolégicamente antes de la ensefianza formal
de la lectura. Ademds, atin una exposicion limitada y no sistematica a la escritura parece
suficiente para inducir el desarrollo de las habilidades de segmentacion fonolégica en la
mayoria de los nifios. Dadas las caracteristicas fonéticas y la alta consistencia de la or-
tografia, las habilidades de segmentacién y el descubrimiento del principio alfabético
parecen emerger en forma conjunta. Mas ain, pensamos que la tarea de segmentar en
sonidos en espaiiol puede considerarse una medida de 1a conciencia alfabética, o cono-
cimiento de las correspondencias F-G.

En el caso de los lectores de inglés, la asociacion entre las habilidades metafo-
nolégicas y las habilidades de lectura y escritura de palabras ha sido interpretada en
términos de que el desarrollo de la conciencia fonoldgica precede y facilita los procesos
de recodificacién fonol6gica durante la lectura (ver por ej. Juel, Griffith & Gough,
1988; Stanovich, 1986; Tunmer & Hoover, 1992; Tunmer & Nesdale, 1985). Sin em-
bargo, ésta es una afirmacién de orden general que no permite explicar los resultados
encontrados.

La conciencia fonolégica en espafiol no parece desempeiiar un rol tan relevante,
ya que en términos absolutos no precede necesariamente el dominio del sistema alfabé-
tico. Consistente con los resultados de este trabajo, la concepcién de Perfetti (Perfetti,
1991; Perfetti et al., 1987) sintetiza en forma adecuada la relacién entre la conciencia
fonolégica y la lectura. Segun esta concepcidn, un conocimiento explicito minimo sobre
los segmentos del habla es necesario para el progreso en lectura. Sin embargo es la acti-
vidad de la lectura la que permite al nifio analizar las palabras y manipular los segmen-

tos sonoros.

116



5.5. Anexo: la conciencia fonoldgica, el conocimiento alfabético

y la lectura y la escritura en 2° grado

Este estudio se propone completar el estudio del ciclo de desarrollo de la con-
ciencia fonolégica y su relacién con el conocimiento alfabético, la recodificacién fono-

l6gica y la lectura y escritura iniciado en preescolar.

METODO
La muestra, los materiales y el procedimiento se describen en detalle en el Ca-
pitulo 4.
La muestra estaba formada por 51 sujetos (23 varones y 28 mujeres). La edad
promedio de los nifios era de 7 afios y 6 meses en el mes de mayo cuando se inicid la

recoleccion de los datos.
MATERIALES Y PROCEDIMIENTO

Conciencia fonologica y conocimiento alfabético

Para medir la conciencia fonoldgica se utilizé s6lo una tarea de elisidén de soni-
dos, por cuanto en 1° grado el desempefio en identificacion de sonidos y segmentacion
fonolégica alcanzé el techo. Esta prueba evalda la habilidad de los nifios para suprimir
el sonido inicial, final o un sonido medio de una palabra y estd considerada una tarea
compleja de conciencia fonoldgica. La prueba consta de 12 estimulos, 4 contienen el
sonido target en posicion inicial, 4 en posicién final y 4 en posicién media. En todos los
casos, la supresion del sonido target da lugar a otra palabra familiar. Para medir las ha-
bilidades de recodificacion fonolégica y el conocimiento alfabético implicado se admi-
nistr6 una prueba de lectura de pseudopalabras. La prueba consta de 40 pseudopalabras
bisilabas. El criterio tomado para su elaboracion fue que los estimulos incluyeran todas
las irregularidades grafema-fonema y fonema-grafema del espafiol en posiciones inicial

y final de palabra. El puntaje de ambas pruebas fue el nimero de respuestas correctas.

Lectura y escritura de palabras
Estas medidas se utilizaron para examinar la relacion entre la conciencia fonol6-

gica y el conocimiento alfabético y el desempefio de los nifios en lectura y escritura de
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palabras aisladas. La prueba de lectura consiste en 96 estimulos (palabras ortografica-
mente regulares e irregulares, bisilabas y trisilabas y pseudopalabras). El puntaje fue el
nimero de estimulos leidos con precision.

Para evaluar el desempefio en escritura se solicité a los nifios que escribieran una
serie de palabras al dictado. Los estimulos fueron 12 palabras irregulares 6 bisilabas y 6
trisilabas seleccionadas de las pruebas de lectura. El puntaje se determiné por el nimero

de palabras escritas en forma convencional u ortograficamente correcta.

Las pruebas se tomaron en forma individual, las de conciencia fonoldgica y lec-
tura de pseudopalabras alrededor del mes de mayo y las de lectura y escritura de pala-

bras en el mes de septiembre.

RESULTADOS Y DISCUSION

La prueba de elisién de sonidos resultd la tarea més facil, los nifios se desempe-
fiaron en el techo (M = 81.05, DE = 17.80). Todos manifestaron habilidades de elisién
(minimo 25% de aciertos). Los valores presentan un sesgo negativo alto; mas del 50%
estan por encima del 80% de aciertos. La lectura de pseudopalabras resultd mas dificil
(M = 61.86, DE = 19.65). Esta tarea evalda las habilidades de recodificacién fonolégica
y ademads, al estar todas las irregularidades G-F y F-G representadas en los estimulos,
constituye una medida completa del conocimiento alfabético.

Estos resultados son consistentes con los reportados hasta ahora para los nifios
mds pequefios. Claramente aportan evidencia al incremento progresivo en las habilida-
des metafonoldgicas descripto en los estudios anteriores. En este punto del desarrollo,
se manifiesta el dominio de las habilidades de elisién, que representan el nivel de con-
ciencia fonolégica mds complejo por las demandas cognitivas implicadas.

Respecto de las habilidades de recodificacién, debe destacarse que el porcentaje
de aciertos estd por encima del 50% y la mayoria de los errores en la lectura de las
pseudopalabras se concentra en las correspondencias inconsistentes.

Las relaciones entre las habilidades de conciencia fonoldgica y recodificacién
fonolégica y la lectura y la escritura de palabras se reflejan en la matriz de correlaciones
(Tabla 5.11.). El patron de los resultados revela que las variables estdn asociadas, ya
que todas las correlaciones obtenidas fueron significativas, sin embargo la fuerza de las

asociaciones varfa. Como era de esperar, la medida de recodificacién fonoldgica esta
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fuertemente asociada a la lectura y la escritura de palabras. Por su parte, la conciencia
fonolégica tiene una relacién débil con la recodificacién fonolégica y la habilidad de
lectura y moderada con la escritura. Estos resultados difieren de los obtenidos a fin de 1°
grado, en los que se observaron altas correlaciones entre la elision de sonidos y la lectu-
ra y escritura de palabras.

Esta discrepancia se interpreta tomando los resultados en su conjunto. Puede
concluirse que en 2° grado, cuando aiin las habilidades mas complejas de conciencia
fonolégica se han desarrollado, este tipo de conocimiento analitico ya no resulta intere-
sante para explicar las variaciones en el desempefio en lectura y escritura. Por su parte,
la recodificacién fonol6gica y el proceso de ensamblaje o sintesis de fonemas que sub-
yace a esta habilidad continta siendo un factor critico para el progreso en lectura y es-

critura en este momento del aprendizaje.

Tabla 5.1.: Medias, desvios estandar y confiabilidad de las medidas
en preescolar (N = 36)

Medidas Media | D.E. |Confiabilidad
Rima 88.29 |15.43 | 0.80
Ident.Son. 53.47 |16.89 | 0.75

Sonido Inicial |[58.06 [20.54

Sonido Final 48.89 |18.01

Sonido-Letra 69.17 122.34 | 0.77

Letra-Sonido 44.86 (33.38 | 0.90
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Tabla 5.2.: Matriz de correlaciones entre las medidas en preescolar

N =36 Rima |Ident.Son. |Sonid-Letra | Letra-Sonid.
Rima — [0.53% 0.47** 0.26
Ident.Son. 0.59* 0.42**
Sonid-Letra 0.81*

Letra-Sonid.

*p < .001, **p < .01

Tabla 5.3.: Medias, desvios estandar y diferencias de los grupos de
lectores (n = 16) y no lectores (n = 30)

Lectores No Lectores
Medidas |Media |D.E. [Media |D.E. t (44)
Identif. |87.81 11.54 |65.83 [16.35 4.77, p <.000
Segment. |71.56 |21.27 [31.50 |29.74 4.70, p < .000
Elision |56.88 [22.72 [12.67 |23.03 6.23, p <.000
Letras 82.81 |20.73 |45.17 (29.02 4.59, p <.000

Tabla 5.4.: Grupos de alto (N = 14) y bajo (N = 16) desemperio en

reconocimiento de letras

Grupo 1

Grupo 2

Diferencias

Medidas

Media | D.E.

Media | D.E.

t (28)

Ident.

75.00 13.30

57.81 14.72

3.34, p < .002

Segment.

48.21 31.11

19.06 19.51

3.12, p <.004
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Tabla 5.5.: Medias y desvios estdndar en las variables independien-
tes, de control e independientes (N = 30)

Medida |Media D.E. Medida |Media |D.E.
Independ. Depend.

Identif. 65.83 16.35 Pseudo. |52.62 31.97
Segment. |32.67 29.15 Lect.pal |59.63 25.80
Letras 45.17 29.02 Escr.pal |71.67 31.00
Control

Wisc 20.90 5.67

Raven 22.37 4.56

Tabla 5.6.: Correlaciones simples de las variables independientes y

de control

Ident. |[Segment. |Letras |WISC |Raven
Ident. ——— |0.56** 0.37* 0.24 0.12
Segment. 0.69** [0.42* 0.36*
Letras — [0.33 0.34
WISC — [0.32
Raven _

**p < 001, *p < .05
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Tabla 5.7.: Correlaciones parciales de las variables independientes

controlando WISC y Raven

Ident. |Segment. | Letras
Ident. — | 0.52% 0.31
Segment. 0.54*
Letras S
*p<.01

Tabla 5.8.: Correlaciones simples de las variables dependientes con
las independientes y las de control

Ident. |Segment. |Letras | WISC |Raven
Lect.Pseudo [0.45* |0.48** 0.32 0.18 [-0.002
Lect.pal. 0.44* | 0.52** 0.39* 1024 |0.19
Escrit. 0.51** |0.50** 039* ]0.12 |0.17

**p<.01,*p<.05

Tabla 5.9.: Correlaciones parciales entre las variables dependientes
e independientes controlando WISC y Raven

Ident. |Segment. | Letras
Lect.Pseudo [0.43* |0.49%* 0.31
Lect.pal. 0.40* |0.46* 0.32
Escrit. 0.50** |0.48** 0.35

**p < .01, *p<.05
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Tabla 5.10.: Medias y desvios estdndar en las medidas tomadas a

principio y a fin de 1° grado (N = 46)

Pcio. afio Fin aio
Medida |Media D.E. Medida |[Media |D.E.
Identif. 73.48 18.13 Segment. |90.65 13.85
Segment. |46.20 32.39 Elisiéon 76.52 23.96
Elision 28.04 31.10 Pseudo. |60.87 30.33
Pseudo. 18.04 28.64 Lect.pal |66.18 24.58
Letras 58.26 31.85 Escr.pal |78.08 27.41
Wisc 22.28 6.12 Comp.Lec|70.73 24.97
Raven 22.85 4.50 T.Lect. 3.36 2.59

Tabla 5.11.: Incremento en las habilidades de conciencia fonologica
de principio a fin de 1° grado y medias (de) en lectura y escritura a

finde 1° grado

Segmentacion Elision
Pcio. afio, M (DE) [46.20 (32.39) 28.04 (31.10)
Fin afo, M (DE) 90.65 (13.85) 76.52 (23.96)
Diferencias t (45) 10.51, p <.000 10.76, p < .000
Tasa de Incremento | 96% 173%
Lectura, M(DE) Escritura, M(DE)
64.70 (25.46) 78.08 (27.41)
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Tabla 5.12.: Matriz de correlaciones de las medidas tomadas a fin

de 1° grado

N =46 Segm. | Elision |Lectura |Escritura
Segm. — 1080 0.74 0.83
Elision — [0.79 0.91
Lectura — 10.82
Escritura

p <.001

Tabla 5.13.: Matriz de correlaciones de las medidas tomadas en 2°

grado

N=351 Elision |Recod.Fon. | Lectura | Escritura
Elision — {0.32% 0.29%* 0.40%*
Recod.Fon. 0.76%** [(0.61***
Lectura ——— | 0.64%**
Escritura

#x4p < 001, **p < .01, *p < .05
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Figura 5.1. Relacion entre conciencia fonolégica y lectura
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Figura 5.2. Relacion entre conciencia fonologica y escritura
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CAPITULO 6

EL PROCESAMIENTO DE LAS PALABRAS ESCRITAS
EN LA LECTURA INICIAL

6.1. Introduccion

Las teorias sobre el reconocimiento de palabras sugieren que la informacién utiliza-
da para identificar las palabras escritas pertenece basicamente a dos dominios: fonolégico y
ortografico. La informacién fonolégica consiste en el conocimiento y uso de las correspon-
dencias entre la palabra escrita y su estructura fonolégica. La informacién ortografica con-
siste en el conocimiento de patrones visuales ortograficos especificos que identifican pala-
bras individuales en su forma escrita.

Como ya se sefial6 en el Capitulo 3, los tedricos de las etapas evolutivas proponen
una primera etapa logogrdfica, en la que las palabras se identifican como imagenes enteras,
a la que siguen una etapa alfabética, en la que el nifio utiliza informacién sobre las corres-
pondencias G-F y una etapa ortogrdfica que implica la asociacién del patrén ortografico
completo de una palabra y su representacion mental fonoldgica y seméntica.

En estudios hechos con lectores de inglés se obtuvo evidencia sobre una primera
etapa logogréfica (Ehri, 1992; Frith, 1985; Gough & Hillinger, 1980; Marsh et al., 1981).
Sin embargo, Stuart y Coltheart (1980) presentan una concepcién alternativa basada en un
extenso estudio evolutivo. Las autoras concluyen que no es correcto asumir que la primera
etapa siempre implica procesos visuales no fonolégicos, ya que, si bien muchos nifios leen
logograficamente al principio, las habilidades fonoldgicas pueden desempefiar un rol desde
el comienzo del aprendizaje. Como afirma Shore (1995) para el desarrollo de la lengua oral,
no todos los nifios atraviesan por la misma secuencia evolutiva.

Si bien en inglés se han identificado los dos tipos de mecanismo de reconocimiento
de palabras, la lectura logogréfica no resulta un mecanismo eficiente después de los mo-

mentos iniciales del aprendizaje (Freebody & Byme, 1988). Los investigadores coinciden en la
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importancia de los procesos de recodificacién fonoldgica para ensamblar pronunciaciones, en el
desarrollo de las habilidades de reconocimiento de palabras. Como se sefial6 en el Capitulo 3, es
abundante la evidencia empirica que muestra que la habilidad para recodificar fonol6gicamente
estd fuertemente asociada a los logros iniciales en lectura y que las dificultades de lectura se re-
lacionan consistentemente con problemas de recodificacién fonolégica.

Ademas de la informacién fonoldgica, los investigadores plantean que se requiere
informacién ortografica o conocimiento 1éxico para el desarrollo de las habilidades de reco-
nocimiento de palabras. Los mecanismos de procesamiento ortografico han sido caracteri-
zados por distintos autores como la habilidad para reconocer palabras en forma visual di-
recta (Backman et al., 1984) o la habilidad para usar secuencias ortogréficas familiares para
acceder al 1éxico sin mediacién fonolégica (Stanovich, West & Cunningham, 1991).

El objetivo de este trabajo es estudiar los mecanismos y los tipos de informacién que utili-
zan los lectores principiantes de espafiol para reconocer las palabras escritas. En los estudios pre-
sentados en este capitulo se explora la posibilidad de que, en una ortografia transparente como la
espaiiola, la informacién fonolégica desempefie un rol central en el procesamiento de las palabras

escritas. Se reportaran dos estudios llevados a cabo con nifios de 1° y 2° grado.

6.2. La lectura de palabras en 1° grado

El presente estudio se centra fundamentalmente en dos cuestiones relacionadas. Por una
parte se investiga la cuestion de una secuencia evolutiva desde la llamada lectura logografica a la
lectura alfabética, es decir desde una etapa de reconocimiento visual a una etapa de procesamiento
fonol6gico. Por otra parte, se estudia el rol de los mecanismos fonolégicos, basados en el conoci-
miento de las correspondencias escritura-sonido, en el reconocimiento de palabras.

En funcién de estos objetivos, se analizaron los mecanismos usados por los nifios de
1° grado para leer diferentes tipos de estimulo, evaluando los efectos de la familiaridad,
longitud, regularidad y lexicalidad, asi como el tiempo de exposicién de los estimulos sobre
el desempefio. Los estimulos usados fueron: palabras cortas altamente familiares y no fami-

liares, palabras largas familiares y pseudopalabras cortas. El uso de una estrategia logogra-
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fica se manifestara en una imposibilidad para leer palabras desconocidas y pseudopalabras y
en la relativa facilidad para leer palabras muy familiares. Ademads, si el nifio depende de una
estrategia logografica, la exposicién a palabras desconocidas y pseudopalabras resultari en
la negativa a leer o en la produccién de palabras reales. Por el contrario, si los nifios usan un
mecanismo fonoldgico, las negativas a leer serdn escasas y los errores consistirdn en no-
palabras (%) similares fonolégicamente al estimulo target. La variable dependiente fue el
porcentaje de respuestas correctas en cada prueba.

Para identificar los mecanismos utilizados por los nifios, se llevaron a cabo tres tipos
de estudio. Se realizé un estudio de comparacién para investigar, por un lado la dificultad
relativa de los distintos tipos de estimulo y por otro, el efecto del tiempo de exposicién de
los estimulos sobre el desempefio de los nifios. A tal fin se incluyeron en el disefio dos con-
diciones de lectura: exposicién breve o lectura inmediata y exposicién prolongada.

Asimismo, con el fin de estudiar los mecanismos subyacentes a las habilidades de
los nifios para leer estos distintos tipos de estimulo se realiz6 el estudio de las correlaciones
entre estas habilidades. En efecto, si dos habilidades estan correlacionadas, entonces los
mecanismos de los que dependen estdn conectados. Es cierto que estas habilidades podrian
correlacionar por la varianza general debida a habilidad cognitiva o a factores relacionados
con la educacién. Gough y Walsh (1991) opinan que la habilidad cognitiva y los factores
educativos pueden contribuir a las habilidades de reconocimiento de palabras de los nifios.
Sin embargo, ni la inteligencia ni la educacidn, por si solas, pueden generar pronunciacio-
nes de palabras y pseudopalabras; los efectos de esas variables estdn mediados por los me-
canismos de reconocimiento de palabras de los nifios. Por ello se espera que el estudio de
correlaciones entre estas medidas permita identificar dichos mecanismos. Se realiz6 tam-
bién un andlisis cuantitativo y cualitativo de las lecturas incorrectas. El estudio de los erro-
res de lectura constituye una herramienta muy importante de la investigacion pues ilumina
los procesos cognitivos y lingiiisticos que subyacen al desempefio.

Por ultimo, se estudiaron las relaciones entre lectura y escritura de palabras. Dado

que las formas escritas capturan tanto las propiedades fonoldgicas como ortograficas de las

" Se usa el término no-palabra para referirse a las pseudopalabras que no son producto de una elaboracién
controlada con fines experimentales.
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palabras, se investigé la relacion entre la lectura y el dominio de la escritura fonoldgica y

ortografica o convencional.

6.2.1. Metodo

La muestra, los materiales y el procedimiento se describen en detalle en el Capitulo 4.

MUESTRA
La muestra estaba conformada por el grupo de 46 nifios (26 varones y 20 mujeres) de los

cursos de 1° grado. La edad promedio de los nifios al comenzar el afio era de 6.6 afios.

MATERIALES

Lectura de palabras y pseudopalabras

La prueba consta de 50 estimulos organizados en 4 conjuntos de estimulos: 1) PCF:
12 palabras cortas familiares (4 monosilabos y 8 palabras bisilabas, 7 ortograficamente re-
gulares y 5 irregulares), 2) PNF: 12 palabras cortas no familiares (1 monosilaba y 11 bisila-
bas, 4 regulares y 8 irregulares) que no aparecen en el libro de lectura, pero pertenecen al
vocabulario oral de los nifios, 3) PLF: 12 palabras largas familiares (todas trisilabas, 4 gra-
ves, 4 agudas y 4 esdrijulas) y 4) PS: 14 pseudopalabras (2 monosilabas, 12 bisilabas). Estos se
presentaron en dos condiciones: exposicién breve (aproximadamente 1 segundo) y exposicién
prolongada, si el nifio no lograba leer el estimulo en la condicién exposicién breve.

El puntaje fue la cantidad de estimulos leidos con precisién. Por precisién se entien-
de la lectura correcta de los estimulos, los errores de pronunciacién, interrupciones y falsos
comienzos fueron computados como lecturas incorrectas. Se obtuvieron dos medidas: lectu-
ra restringida (LR) o porcentaje de estimulos leidos en la condicién exposicién breve y

lectura global (LG) o porcentaje total de estimulos leidos en las dos condiciones.
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Escritura de palabras

Para evaluar las habilidades de escritura, se pidié a los nifios que escribieran 12 pa-
labras al dictado. Como estimulos se utilizaron estimulos de las tareas de lectura; 4 palabras
familiares y 8 no familiares bisilabas.

Se utilizaron dos criterios para obtener los puntajes: 1) criterio amplio o escritura
fonolégica: el nimero de palabras escritas en forma fonolégicamente aceptable y conven-
cional y 2) criterio restringido o escritura ortografica: el nimero de palabras escritas en

forma convencional.

PROCEDIMIENTO

Todas las pruebas se administraron en forma individual.

6.2.2. Resultados y discusion

6.2.2.1. La lectura de palabras: Andlisis comparativo

El escrutinio de los datos permitié identificar a un grupo de nifios con un estilo de
lectura muy particular. Cuatro nifios s6lo pudieron leer en promedio 4.75 estimulos en la
condicién de exposicion breve. Los estimulos leidos fueron palabras cortas familiares. El
factor temporal no afectd el desempefio de los nifios, ya que se negaron a leer cualquier otro
estimulo, sin importar cudnto tiempo lo tuvieran delante. Este patrén de desempefio, lectura in-
mediata de unas pocas palabras monosilabas o bisflabas muy familiares (UN, LA, OSO, MA-
MA, NENE), refleja un estilo de lectura logografica, tal como ha sido descripto en la literatura.
Ademés estos nifios no escribieron ni una sola de las palabras del dictado. Estos lectores, a los
que llamamos lectores “chinos” (Baron & Strawson, 1976), manifiestan estrategias de lectura
muy rudimentarias que difieren sustancialmente de las habilidades de la mayoria de los nifios de
la muestra. Por esta razén, estos cuatro casos fueron excluidos de los andlisis estadisticos com-

plejos y, en consecuencia los resultados reportados son para 42 sujetos.
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La Tabla 6.1. resume los resultados de las pruebas de lectura de palabras cortas familia-
res (PCF), palabras cortas no familiares (PNF), palabras largas familiares (PLF) y pseudopala-
bras (PS) segun los dos criterios de medicion: lectura restringida (LR) y lectura global (LG). La
informacién contenida en la Tabla 6.1. incluye los porcentajes promedio de respuestas correc-
tas, los desvios estandar y el valor de la diferencia entre los puntajes LG y LR, medido como el
porcentaje de palabras leido adicionalmente en la condicién exposicion prolongada.

Los resultados presentados en la Tabla 6.1. permiten obtener una idea general del pa-
tron de desempefio en las distintas tareas. En primer lugar, se observa un nivel general de de-
sempefio relativamente bueno. Tomando la medida global se alcanzaron porcentajes de acierto
por encima del 50% en todas las tareas, excepto en la lectura de palabras largas familiares.

En ambas condiciones, las PCF fueron los estimulos mas faciles de leer. En orden
creciente de dificultad, se hallan en segundo lugar las palabras cortas no familiares (PNF) y
luego las pseudopalabras (PS). Los estimulos mas dificiles de leer fueron las palabras largas
familiares (PLF). El desempefio de los nifios en esta tarea fue también muy variable. Ello es
evidente por los altos valores que alcanzan los desvios estandar en las dos medidas (LR y
LG) de lectura de PLF.

Si tenemos en cuenta la relativa familiaridad de las palabras largas (todos los nifios
las habian visto al menos una vez), el hecho de que presentan casi un 30% menos de acier-
tos que las pseudopalabras en exposiciéon breve permite inferir que la longitud, por si mis-
ma, representa un factor de dificultad.

Es posible que los mecanismos utilizados por la mayoria de los nifios en este mo-
mento de su desarrollo resulten més eficientes para procesar estimulos monosilabos y bisi-
labos (aunque se trate de pseudopalabras) que palabras de mas de dos silabas. El efecto de
longitud hallado esta reforzado por el hecho de que cuando no se tomo en cuenta el tiempo
de exposicion, el valor en lectura de pseudopalabras también fue superior al valor alcanzado
en palabras largas. Se asume que, en esta etapa del desarrollo, la longitud de los estimulos
afecta el desempefio mas que la lexicalidad. Asimismo, este resultado constituye evidencia
acerca del uso de un mecanismo eficaz de recodificacion fonolégica, ya que las pseudopa-
labras solo pueden leerse usando este tipo de conocimiento.

Los valores globales de la variable lectura de palabras largas familiares (PLF) pare-

cen indicar una distribucion bimodal, ya que 16 nifios obtuvieron puntajes de 0-2 aciertos,
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en tanto que 11 nifios alcanzaron puntajes de 11-12. Estos ultimos se desempefiaron en el
techo en todas las medidas de lectura, lo que indica habilidades de reconocimiento de pala-
bras muy bien desarrolladas. La mayoria (N = 14) de los que no pudieron leer palabras lar-
gas, se desempefiaron relativamente bien en las otras medidas de lectura, en tanto que los 2
nifios restantes exhibieron un desempefio muy bajo en todas las tareas.

Otro resultado reflejado en la Tabla 6.1. es el hecho de que el desempefio en las
cuatro tareas presenta valores superiores en la medida global que en la medida restringida,
es decir cuando los nifios tuvieron una segunda oportunidad para leer los estimulos. El me-
jor desempefio podria deberse al hecho de que cuando no hubo restriccion temporal, los
nifios tuvieron tiempo de completar el ensamblaje fonologico de la cadena de letras.

Pero, la restriccién temporal no parece haber afectado de la misma manera la lectura
de los cuatro tipos de estimulo. La diferencia entre los valores de ambas medidas presenta
un patron interesante. La lectura de PCF es la que presenta menor diferencia entre LG y LR,
ya que sin restriccion temporal se registr6 la lectura de apenas 1.2 palabras méas. La Tabla
6.1. muestra también que la cantidad de estimulos adicionales leidos en la tarea de PNF es
muy similar a la de la tarea de PS (alrededor de un 20%).

Para investigar en profundidad el efecto del tiempo de exposicidn sobre los distintos
tipos de estimulo se realiz6 un andlisis de varianza de dos factores con medidas repetidas: 4
(Tipos de estimulo: PCF, PNF, PLF y PS) x 2 (Factor temporal: LR y LG). Se hallaron
efectos globales significativos de Tipos de estimulo, F (3, 39) = 85.25, p <.000 y de, F (1,
41) = 104.83, p < .000. También se hall6 una interaccion significativa Tipos de estimulo x
Factor temporal, F (3, 39) = 8.95, p <.000.

Para comprobar qué diferencias eran significativas, se realizaron las comparaciones
a posteriori y el analisis de la interaccion mediante el método de Tukey. Se obtuvo el mis-
mo patrén de diferencias significativas en las dos condiciones. Las PCF fueron significati-
vamente mas faciles de leer que los otros estimulos, tanto en exposicién breve como en
exposicién prolongada. Por su parte, las PLF fueron significativamente mas dificiles de leer
que los otros estimulos. En cuanto a las comparaciones entre la lectura de PNF y PS, no se
hallaron diferencias significativas en el desempefio de los nifios. Las palabras del vocabula-
rio oral, pero desconocidas en su forma escrita, presentaron la misma dificultad de proce-

samiento que las pseudopalabras.
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En cuanto a la interaccién Tipos de estimulo x Factor temporal, los valores de la
medida global fueron significativamente superiores a los de la medida restringida en la lec-
tura de PNF, PLF y PS : estos estimulos se leyeron significativamente mejor cuando no
hubo restriccién en el tiempo de la exposicién. Por el contrario, el desempefio en la lectura
de PCF fue similar en ambas condiciones segin lo indica la ausencia de una diferencia sig-
nificativa entre las dos medidas: el aumento en el tiempo de exposicién no resulté en un
aumento significativo de la cantidad de PCF leidas correctamente.

Este resultado se interpreta como el efecto de la familiaridad y longitud de las pala-
bras en el desempefio de los nifios. En el caso de las PNF, PLF y PS, el efecto del tiempo de
lectura sobre el desempefio apunta a la operatividad de procesos de recodificacién fonol6gi-
ca ya que los procesos fonoldgicos son de naturaleza temporal: la ausencia de restriccién
temporal en la exposicidn al estimulo permitié una recodificacién més precisa.

Para completar este estudio comparativo, se analizé el patrén de desempefio aten-
diendo a los efectos de familiaridad y regularidad ortogréfica en la lectura de PCF y PNF.
El efecto de regularidad es esperable en la lectura de palabras no familiares, ya que como se
ha reportado las palabras desconocidas se procesan en forma similar a las pseudopalabras.
Por el contrario, dado el efecto de familiaridad hallado, las palabras irregulares no tendrian
que resultar mas dificiles que las palabras regulares.

Se obtuvieron los porcentajes promedio en la lectura de palabras familiares re-
gulares, familiares irregulares, no familiares regulares y no familiares irregulares (Ta-
bla 6.2.). El analisis se limité a los aspectos descriptivos, ya que debido al escaso niimero
de estimulos en cada clase, no se justificaron andlisis estadisticos mds complejos. Atn asi,
los resultados muestran una tendencia que pone de relieve un efecto de regularidad tanto en
la lectura de PNF, como en la lectura de PCF. En la Figura 6.1. se grafica la tendencia exhi-
bida por los datos.

Cuando los estimulos son ortograficamente regulares, la diferencia en el desempefio
a favor de las palabras familiares versus las no familiares es muy pequefia (indice del in-
cremento RF-RNF = 0.05). En cambio, cuando se trata de palabras irregulares, la familiari-
dad juega un rol mayor; el indice del incremento en el desempefio entre palabras irregulares

FyNF es de 0.22.
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Por otra parte, el efecto de regularidad es mayor cuando los estimulos no son fami-
liares que cuando son familiares (indices del incremento: palabras NF regulares versus irre-
gulares = 0.37, palabras F regulares versus irregulares = 0.18).

En sintesis, la familiaridad interactda con la regularidad ortografica. La familiaridad
de las palabras es importante para el desempefio cuando los estimulos tienen irregularidades
ortogréficas; cuando las palabras son regulares, la familiaridad tiene un efecto menor. Por
su parte, la regularidad ortogréifica facilita el desempefio en lectura tanto de palabras fami-
liares como no familiares, aunque el efecto es mayor para las palabras no familiares. Este
conjunto de resultados constituye evidencia acerca de la importancia de los mecanismos de
recodificacion fonolégica manifestados en la mayor dificultad para leer palabras irregulares,

atin cuando se trata de palabras familiares.

6.2.2.2. Estudio correlacional

Con el fin de extender el estudio de los mecanismos usados por los nifios para leer
los diferentes tipos de estimulo, se obtuvieron los coeficientes de correlacién r de Pearson
entre las medidas de lectura globales, sin tomar en cuenta el factor temporal. Como puede
observarse en la matriz de la Tabla 6.3., las correlaciones obtenidas son significativas y
abarcan un rango de 0.38 para el par PCF-PLF a 0.80 para el par PS-PNF.

La alta correlacion obtenida entre la lectura de PS (que sélo pueden leerse por reco-
dificacién fonolégica) y PNF es consistente con los datos del estudio de comparacidn, en el
que no se hallaron diferencias significativas en el desempefio en estos tipos de estimulo, asi
como también con la nocién de que, para leer palabras nuevas o desconocidas, se utilizan
principalmente mecanismos fonoldgicos. Las correlaciones entre los pares PCF-PNF y
PCF-PS presentan valores moderados altos, al igual que las correlaciones entre los pares PLF-
PNF y PLF-PS. En conjunto, el patrén de correlaciones entre los estimulos monosilabos y bisi-
labos sugiere el uso de mecanismos similares, para leer palabras muy familiares, palabras desco-
nocidas y pseudopalabras. Se asume que estos mecanismos dependen de informacién fono-

légica, ya que esa es la fuente de conocimiento para pronunciar pseudopalabras.
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La correlacion entre lectura de palabras largas familiares (PLF) y lectura de palabras
cortas familiares (PCF) presenta un valor inferior. El hecho de que en ambos casos se trata
de palabras familiares (si bien el grado de familiaridad es mayor en las palabras breves),
aporta evidencia adicional a la hipétesis de que la lectura de palabras de més de dos silabas,
ain cuando se trate de palabras relativamente familiares, impone muchas demandas de pro-
cesamiento al lector principiante.

A fin de comprender mejor el mecanismo implicado en la lectura de PLF, se analiz6
mds en profundidad la relacién entre la lectura de palabras cortas y la lectura de palabras
largas. Se estudi6 la relacion entre las medidas de lectura de PNF y PLF porque en ambos
casos se trata de palabras reales y en la lectura de palabras desconocidas queda excluida la
posibilidad de una lectura por pistas puramente visuales y se requiere el uso de mecanismos
de recodificacién fonolégica. Se obtuvo un diagrama de puntos que representa la lectura de
PNF en el eje horizontal y la lectura de PLF en el eje vertical (Figura 6.2.). El diagrama
muestra que la habilidad para leer palabras cortas estd sistematicamente relacionada con la
habilidad para leer palabras largas. Si los nifios leen muchas palabras cortas, entonces pue-
den o no leer palabras largas. Pero si leen pocas palabras cortas, entonces leen pocas pala-
bras largas. Ante esta conclusién, cabria preguntarse si no es obvio que leer palabras largas
es mas dificil que leer palabras cortas. La respuesta es: no necesariamente, porque si las
palabras se reconocen usando un mecanismo visual “directo”, entonces las palabras largas
familiares debieran haber resultado més faciles de leer que las palabras cortas no familiares
y, por supuesto, que las pseudopalabras. Este estudio muestra que, por el contrario, las pa-
labras largas fueron las que presentaron mayores dificultades y el buen desempefio en pala-
bras cortas no familiares es una condicién necesaria, aunque no suficiente, para leer co-
rrectamente palabras largas.

Las demandas impuestas por las palabras largas podrian estar vinculadas a un proce-
so de recodificacién fonoldgica que no llega a completarse. Al parecer, los habilidades fo-
nolégicas de los nifios son bastante eficientes para leer estimulos monosilabos y bisilabos con-
gruentes con las reglas de la ortografia espafiola, independientemente de su estatus lexical. Sin
embargo, estas habilidades no son suficientes para leer con precision palabras més largas relati-
vamente familiares. En suma, las habilidades fonolégicas que se manifiestan en la lectura de

palabras cortas parecen necesarias, pero no suficientes para leer palabras largas.
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6.2.2.3. Andlisis de las lecturas incorrectas

Con el fin de profundizar el estudio sobre los mecanismos usados por los nifios para
leer palabras y pseudopalabras se realizé un andlisis cualitativo y cuantitativo de lo que he-
mos llamado lecturas incorrectas. Segun el criterio de precision adoptado, lectura inco-
rrecta implica, no sélo los errores de pronunciacion, sino también la pronunciacién frag-
mentando los estimulos en silabas o0 segmentos menores.

Se analizaron por un lado las lecturas incorrectas en palabras y pseudopalabras cor-
tas y, por otro, las lecturas incorrectas en las palabras largas, dado que los resultados obte-
nidos en el estudio comparativo y en el estudio correlacional sefialan que las PLF imponen
demandas especiales de procesamiento.

El examen detallado de las producciones de los nifios en la lectura de palabras fami-
liares, no familiares y pseudopalabras permitié hacer una clasificacién de las lecturas inco-
rrectas. En efecto se observd que en algunos casos, los nifios pronunciaban las palabras
fragmentdndolas en silabas, pero sin errores de pronunciacién. En otras ocasiones el silabeo
iba acompafado de un error de pronunciacién y, por ultimo se observaron muchos casos en
los que las producciones no estaban fragmentadas, pero contenian errores de pronunciacién.
También hubo casos en que los nifios se negaron a leer algin(os) estimulo(s).

El cémputo de las ocurrencias de cada tipo de lectura incorrecta se realizé mediante
un sistema de cuatro categorias:

A. +SILABEO/-ERROR

B. +SILABEO/+ERROR

C. +ERROR/-SILABEO

D. NO LEE

La Tabla 6.4. muestra la ocurrencia de cada tipo de lectura incorrecta en lectura de
palabras cortas (familiares y no familiares) y pseudopalabras, en términos de porcentajes.
Hemos visto que las palabras se leen mejor que las pseudopalabras. Sin embargo, la distri-

bucién de los tipos de lecturas incorrectas es similar para las dos clases de estimulos. Esto
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constituye evidencia adicional acerca del uso de un mecanismo fonolégico para leer pala-
bras y pseudopalabras.

Segun el sistema de andlisis implementado, sélo las producciones categorizadas co-
mo B y C contienen errores de pronunciacién. Tanto en la lectura de palabras como de
pseudopalabras, las pronunciaciones erréneas por lo general dan lugar a no palabras. En la
Tabla 6.5. se observan los porcentajes de errores cometidos en cada clase de estimulo, asi
como los porcentajes de errores de pronunciacién que dan como resultado palabras reales y
no palabras. Como se desprende de la Tabla 6.5., la mayoria de los errores de pronunciacién
resultan en no palabras.

Estas no palabras comparten varios segmentos con la palabra target. Para cuantificar
esta observacion, se calculd el porcentaje de no palabras que comparten el sonido inicial
con los estimulos target. Se especula que si los nifios leen recodificando la secuencia de
letras de izquierda a derecha, el resultado mas evidente serd una aplicacién incompleta de
las correspondencias G-F. El 88% de los errores en la lectura de palabras familiares y no
familiares y el 84% en la lectura de pseudopalabras comparten el sonido inicial con el esti-
mulo target. También se obtuvo un indice de superposicion fonémica para cada nifio, divi-
diendo la cantidad de fonemas de las palabras target representados en la emisién incorrecta
del nifio por la cantidad total de fonemas de las palabras target. El indice promedio de su-
perposiciéon fonémica obtenido (tanto para palabras como para pseudopalabras) fue de
aproximadamente .80.

Con el fin de elaborar una tipologia de los errores, se analizaron en detalle las pro-
nunciaciones erréneas de los nifios. Fue posible describir el desempefio erréneo en términos
de la frecuencia de errores de: a) sustitucién de un fonema por otro, b) adicién de fonemas,
¢) omisién de fonemas y d) alteracién de secuencia, cuando en la lectura de un estimulo se
invierte el orden de silabas o letras.

La Tabla 6.6. muestra la distribucién de los errores en la lectura de palabras y pseu-
dopalabras. En la categoria sustitucién se hizo una distincion entre sustitucién fonoldgica y
sustitucién perceptiva-visual. La primera corresponde a los casos en los que el fonema re-
presentado por determinado grafema es sustituido por otro fonema que puede estar repre-

sentado por ese grafema en el sistema ortogréfico (pronunciar el grafema <c> como /k/ en
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CIELO). La Illamada sustitucion perceptivo-visual se refiere a casos en los que el error pue-
de atribuirse a confusion visual entre letras similares, por ej. <p> por <b>.

Como se desprende de la Tabla 6.6., la mayoria de los errores son sustituciones fo-
nolégicas. Entre las sustituciones perceptivas, se observaron varias ocurrencias de <p> por
<b>y <b> por <p>, confusiones entre vocales, <a> por <e>, <a> por <0>, <i> por <e>, y
viceversa. La mayoria de las adiciones se produjeron en la lectura de palabras con grupos
consonénticos, por ej. <plata> pronunciada [palata]. Se agregd la categoria OTROS para
incluir errores tales como dar el nombre o el sonido de la letra inicial de una palabra.

Para completar este andlisis se estudiaron minuciosamente las sustituciones de fo-
nemas. La mayoria de los errores ocurren en la lectura de consonantes, en particular, grafe-
mas con correspondencias condicionales, bigramas y grupos consonanticos. Se calculd la
proporcién de errores en la lectura de cada grafema. Para ello se computaron en primer lu-
gar las ocurrencias de cada grafema en los estimulos, esa cantidad se multiplicé por 46 que
es el nimero de sujetos; el resultado representa el total de veces que una determinada letra
debia leerse como un determinado sonido. Luego se computaron los errores de pronuncia-
cién cometidos y se obtuvo la proporcién de errores en cada tipo de correspondencia divi-
diendo el nimero de errores por el total. Por ejemplo la letra <c> debe pronunciarse /k/ en
dos estimulos (la palabra CASA y la pseudopalabra CUVIA), 2 x 46 = 92. Se hallaron 3
casos en que <c> se realizé errdbneamente como /s/, por lo tanto la proporcién de errores de
<c> como /k/ es 3/92 = 0.03.

Se elabor6 una matriz de confusién para graficar las principales fuentes de error ha-
lladas. En la Tabla 6.7. aparece la matriz; en ella los grafemas se representan en la columna
y los fonemas correspondientes en la fila. En los casilleros figura la proporcion de errores
generados por cada correspondencia. Como puede observarse, todas las correspondencias
descriptas como condicionales fueron fuente de error; entre ellas las més dificiles de esta-
blecer fueron las dos realizaciones de la <g>, la <c> como la fricativa /s/, 1a <r> como per-
cusiva y la <u> como /&/. En un segundo nivel de dificultad, aparecen la <y> como vocal y
como fricativa, el bigrama <ch> y los grupos consondnticos (<pl> y <cl>). Por dltimo, tam-
bién presentaron algunos problemas los bigramas <> y <II>, la letra <ii>, que algunos ni-

fios producen como si representara dos fonemas, y la letra <g>.
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El analisis de las producciones de los nifios en la lectura de palabras largas (PLF)
mostr6 que la estrategia predominante consiste en segmentar las palabras en silabas. El 78%
de las lecturas incorrectas incluyen el silabeo completo o incompleto de las palabras (con o
sin errores de pronunciacion). Este resultado difiere del obtenido en la lectura de estimulos
cortos; en este caso el 43% de las lecturas incorrectas incluyen silabeo.

La inspeccion de las producciones con silabeo muestra que el 84% consisten en la
segmentacion completa de la palabra en silabas. En los otros casos, el silabeo es incompleto
y consiste en interrumpir la emisién después de la silaba inicial, para luego pronunciar el
resto de la palabra como una unidad. También se observan algunas producciones en las que
el nifio sélo pronuncia la silaba inicial. En cuanto a los tipos de errores de pronunciacion,
éstos presentan un patrén similar al descripto para las palabras cortas y pseudopalabras. Una
observacion interesante es que seis nifios tuvieron una sola lectura incorrecta y en ningun
caso se tratd de silabeo, sino de errores de pronunciacion. Estos resultados sugieren que los
mecanismos de lectura de palabras de mas de dos silabas en los lectores iniciales de espaiiol
se basan principalmente en la recodificacion silaba fonolégica-silaba ortografica.

A partir de la observacion informal de los nifios durante la lectura de las palabras y
pseudopalabras fue posible identificar las estrategias utilizadas por los nifios para ensamblar
las pronunciaciones. Algunos nifios articulan los sonidos representados por las letras en-
samblandolos en silabas y no logran pronunciar el estimulo entero. Otros articulan la prime-
ra silaba y en un segundo intento pronuncian el estimulo entero. Una estrategia mas avan-
zada consiste en la subvocalizacidn, es decir la recodificacién en voz baja o moviendo los
labios en silencio, para luego pronunciar el estimulo en forma rapida y correcta. La impor-
tancia de la estrategia de subvocalizacion durante la lectura ha sido ampliamente documen-
tada (ver por ¢j. Manrique & Signorini, 1991) y constituye evidencia acerca de la operativi-

dad de los procesos de recodificacion durante el reconocimiento de las palabras escritas.

6.2.2.4. Relacion entre lectura y escritura de palabras

Para comparar el desempefio de los nifios (N = 42) en lectura y escritura se computa-

ron los aciertos en la lectura de las 12 palabras del dictado. Para evaluar las escrituras se
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habian adoptado dos criterios: amplio o escrituras fonologicamente correctas y restringido o
escrituras ortograficamente correctas.

El patrén de desempefio refleja que el dominio de los nifios es superior en escritura
fonolégica (M = 85.52, DE = 13.15) que en lectura (M = 77.78, DE = 21.75), pero inferior
en escritura ortografica (M = 59.33, DE = 11.23). Las pruebas t para pares de observaciones
dan sustento estadistico a estas diferencias. La lectura es significativamente mas dificil que
la escritura fonolégica, t(41) = 2.79, p <.008 y significativamente mas facil que la escritura
ortografica, t(41) = 6.79, p <.000.

Para analizar mas en profundidad la relacion entre lectura y escritura ortografica se
obtuvieron las medias de aciertos por estimulos en ambas medidas y se las compar6. Para la
lectura se obtuvo una media de 32.67 (D.E. = 5.16) y para la escritura ortografica 24.83
(D.E. = 14.65), sobre un total de 42. Al igual que la comparacién hecha con las medidas
inter-sujeto, este analisis mostrd que resulta mas facil leer palabras que escribirlas en forma
ortograficamente correcta: t(11) =2.11, p <.05.

Asimismo, el andlisis por estimulos permitié detectar una gran variabilidad en el de-
sempefio en escritura ortografica. El examen cuidadoso de las relaciones entre la lectura y la
escritura correcta para cada estimulo mostr6é que el desempefio varié segun el tipo de pala-
bra. Para cuantificar lo observado, se computd el valor de las diferencias en el desempefio
en lectura y escritura para cada palabra y se hallé que 4 de las 12 palabras se ubican mas de
10 puntos por encima en lectura que en escritura. Estos estimulos son palabras no familiares
con irregularidades ortograficas que incluyen la escritura de /s/ como <c>y <z>, /b/ como
<v>y <b>y /z/ como <II>y <y>.

También se obtuvieron las correlaciones entre las medidas: rs (42), Lectu-
ra/Escrit.Fonol. = 0.56 y Lectura/Escrit. Ortog. = 0.59, p <.001. Ello equivale a decir que la
varianza compartida entre las habilidades de leer y escribir es de un 30 a un 35%.

Con el fin de explorar los mecanismos de escritura, se realizé el andlisis cuantitativo y
cualitativo de los errores. Segun el criterio amplio de escritura fonoldgica, se comput6 un 22%
de errores y segln el criterio restringido ortogréfico, un 46%. Todos los errores se clasificaron
en: a) sustituciones de un grafema por otro, éstas a su vez se subclasificaron en consonanticas y
vocalicas, b) omisiones de grafemas, c¢) alteracion del orden de los grafemas en la palabras, d)

adicion de grafemas y e) errores en grupos consonanticos. Si bien los errores en grupos conso-
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nanticos podrian haberse tipificado como adiciones (ejs. “palata”, por PLATA, “calase” por
CLASE), omisiones (“case” por CLASE, “pata” por PLATA) etc., se los considerd en forma
separada porque los grupos consondnticos por si solos generan un 8% de los errores.

Las escrituras que presentaron sustituciones vocdlicas, omisiones, alteraciones del
orden, adiciones y errores en grupos consondnticos son incorrectas segun el criterio amplio,
ya que sus pronunciaciones no suenan como las palabras reales. En la Tabla 6.8. se consig-
nan los porcentajes de cada tipo de error. Como puede observarse, la mayoria de los errores
consisten en sustituciones consonanticas, €stas se localizaron en aquellos grafemas que re-
presentan mas de un fonema (78%) y en la escritura de la letra <> (1%).

A partir de estos resultados puede concluirse que dada la alta consistencia de las repre-
sentaciones ortograficas del espafiol, las habilidades de escritura fonologica, basadas en meca-
nismos analiticos y de traduccion sonido-letra, resultan mas eficientes que las habilidades de
lectura que implican mecanismos rapidos de ensamblaje o sintesis fonoldgica. Ahora bien el
dominio de las formas de escritura convencional implica, ademas de las habilidades fonoldgicas,

el conocimiento de las convenciones de la ortografia que, a fin de 1° grado no esta desarrollado.

6.2.3. Sintesis de los resultados

Se hallaron vestigios de lectura logografica, pero esta estrategia estuvo restringida a
4 sujetos de la muestra y demostr6 ser totalmente improductiva. Puede asumirse que estos
nifios no han descubierto aun el cédigo alfabético, ya que ademas se negaron a escribir.

Los resultados reflejan una tendencia general hacia el uso de mecanismos fonoldgi-
cos que se pone de manifiesto en el hecho de que mas del 90% de los nifios pusieron en juego
su conocimiento de las conexiones entre escritura y pronunciacion y sus habilidades de ensam-
blaje o sintesis fonoldgica. Los resultados del analisis de varianza revelaron efectos de familiari-
dad y de longitud. Por otra parte, no se detect6é un efecto de lexicalidad, pues el desempefio en
pseudopalabras no difirié del desempefio en palabras desconocidas y fue superior al desem-
pefio en palabras largas. Los andlisis realizados también pusieron de manifiesto un efecto de
regularidad ortografica. Estos ultimos resultados, debido al escaso numero de estimulos, se

interpretan como una tendencia que debe ser investigada mas en profundidad.
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Los resultados del estudio correlacional proporcionan evidencia sobre el uso predo-
minante de mecanismos de recodificacién fonolégica. En efecto, las relaciones observadas
entre la habilidad para leer palabras conocidas y bien aprendidas y la habilidad para leer
palabras nuevas y pseudopalabras pueden interpretarse como evidencia del componente
fonoldgico en el procesamiento de palabras.

Por ultimo, el desempefio en la lectura de palabras largas mostré una gran
variabilidad intersubjetiva. Asimismo, €l efecto de longitud que resulté del anélisis de va-
rianza pone de manifiesto diferencias intrasubjetivas. Estos resultados sugieren que la lectu-
ra de palabras largas impone demandas de procesamiento fonolégico que exceden la capa-
cidad de la mayoria de los nifios.

El patrén de los errores de lectura proporciona evidencia adicional sobre el uso de
mecanismos fonolégicos:

1. La gran proporcién de lecturas incorrectas que resultan en no-palabras.

2. El alto porcentaje de errores que comienzan con el mismo sonido que los esti-

mulos target y el alto valor del indice de superposicion fonémica.

3. El predominio de errores de pronunciacién consistentes en sustituciones fonémicas.

4. El predominio de la estrategia de silabeo en la lectura de palabras trisilabas.

5. El bajo porcentaje de casos en que los nifios se niegan a leer.

Con respecto a la relacion entre lectura y escritura se observd que estas habilidades com-
parten una proporcion importante de la varianza. La dificultad creciente revelada en las medidas
de escritura fonoldgica-lectura-escritura ortografica se interpreta como un indicador de la com-

plejidad relativa de los procesos fonolégicos y los tipos de conocimiento implicados.

6.3. La lectura de palabras en 2° grado

El propésito de este estudio es completar la investigacién sobre el procesamiento de
las palabras escritas en los lectores principiantes de espafiol, evaluando empiricamente la
cuestiéon de los mecanismos recodificacidn fonoldgica y la informacién ortogréfica en el

reconocimiento de palabras en esta etapa del aprendizaje. Especificamente en este trabajo se

142



estudian los efectos de la regularidad ortografica y la longitud en el procesamiento de pala-
bras familiares, asi como las relaciones entre la lectura de distintos tipos de estimulo.

Los objetivos parten de los resultados obtenidos en 1° grado en el que se observé
una tendencia al procesamiento fonolégico de todas las clases de estimulos. Asimismo se
detectaron efectos de familiaridad, longitud y regularidad. Sin embargo, el efecto de regula-
ridad reportado se basé en datos parciales obtenidos de un nimero escaso de estimulos. La
lectura de palabras largas (trisilabas), por su parte, resultd dificil para muchos nifios y se
observé una gran variabilidad intersubjetiva en ese momento del desarrollo.

En el presente trabajo, el factor de la familiaridad de las palabras se mantuvo cons-
tante. Se llevaron a cabo estudios de comparacion para determinar los efectos de la regula-
ridad ortografica y la longitud de las palabras en el desempefio. Si los nifios utilizan un me-
canismo de recodificacién fonoldgica, las palabras regulares y las palabras cortas serdn mds
faciles de leer que las palabras irregulares y que las palabras largas. Si por el contrario utili-
zan un mecanismo basado en conexiones completas entre las palabras escritas y sus pro-
nunciaciones, no habra diferencia en el desempefio en estas distintas clases de palabras. Las
variables dependientes fueron el porcentaje de aciertos en la lectura y la velocidad de lectu-
ra de las palabras y pseudopalabras.

El estudio se basa en dos supuestos: si el mecanismo de procesamiento predomi-
nante es la recodificacién fonoldgica, el establecimiento de conexiones G-F inconsistentes o
irregulares impondrd demandas adicionales al lector principiante y la lectura de palabras
largas serd mds costosa. Se consideran palabras ortograficamente irregulares a aquellas en
las que un grafema puede representar a uno de dos fonemas o a J. Es decir que el factor de
la regularidad ortogréfica ha sido manipulado eligiendo palabras que contienen grafemas de
representacién ambigua.

Dentro del concepto de regularidad ortogréifica también se incluy6 la asignacién de
acento. El patrén de acento mds frecuente es el acento grave. El conocimiento implicito de
esta particularidad de la lengua deberia sesgar la asignacién del acento en la pronunciacién
de las palabras, en el sentido de que el patrén de acento més comin se vuelve “regular”.
Podria por lo tanto esperarse que las palabras acentuadas en forma regular fueran mas faci-

les de pronunciar que las palabras acentuadas irregularmente. Este fenémeno se conoce con
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el nombre de “efecto del acento” (Colombo, 1992). Se asume que si no se conoce la pro-
nunciacion de una palabra, esta se pronunciara con el patrén acentual mas frecuente.

Adicionalmente se estudié el efecto de la lexicalidad de los estimulos en esta etapa,
comparando la lectura de palabras familiares con la de pseudopalabras. Para completar el
estudio de la lectura de distintas clases de estimulo, se realizé un anélisis cuantitativo y
cualitativo de las lecturas incorrectas.

Asimismo se llevaron a cabo estudios correlacionales entre las tareas de lectura de
palabras y pseudopalabras con el fin de investigar los mecanismos y tipos de informacién
comunes que subyacen a estas habilidades. Se investigé ademas la relacién entre la lectura y

la escritura de palabras, considerada una medida de conocimiento ortogréfico.

6.3.1. Método

La muestra, los materiales y el procedimiento se describen en detalle en el Capitulo 4.

MUESTRA
La muestra estaba conformada por el grupo de 51 nifios (28 mujeres y 23 varones)

de los cursos de 2° grado.

MATERIALES

Lectura de palabras regulares e irregulares

Todas las palabras seleccionadas son palabras familiares. Segin el criterio de regu-
laridad ortografica adoptado son regulares aquellas palabras en las que las correspondencias
grafema-fonema son simples (univocas).

Se disefiaron cuatro pruebas de lectura de 16 palabras cada una. Las pruebas A y B
consistieron en la lectura de 16 palabras bisilabas regulares y 16 bisilabas irregulares res-
pectivamente. Las pruebas C y D incluyen 16 palabras trisilabas regulares y 16 irregulares

respectivamente, todas de acento grave.
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Lectura de palabras con variacion en el patron de acento

Esta prueba fue disefiada para evaluar la incidencia de la variacion en el patrén
acentual y de la ocurrencia de acento irregular (en la antepentltima silaba) en la lectura de
palabras familiares. La prueba consiste en 16 palabras trisilabas: 4 graves, 4 agudas y 8 es-

drtjulas. Todas las palabras presentan irregularidades grafema-fonema.

Lectura de pseudopalabras
Para evaluar las habilidades de recodificacion fonoldgica se elabor6 una prueba con-
sistente en 16 pseudopalabras. Las pseudopalabras se construyeron a partir de las palabras

irregulares bisilabas tomadas de la prueba B.

Los estimulos de cada una de las pruebas se presentaron en formato de texto con-
tinuo. Todos los nifios completaron la lectura de las seis series en una sesion. Las sesiones
fueron audio-grabadas. El puntaje de las pruebas se determiné por el nimero de estimulos
leidos correctamente. Asimismo se midio el tiempo total de lectura de cada lista y se obtuvo
una medida de segundos por palabra. Los errores de pronunciacion, falsos comienzos e inte-

rrupciones se consideran lecturas incorrectas.

Escritura de palabras

Para evaluar las habilidades ortograficas se solicito a los nifios que escribieran una
serie de palabras al dictado. Los estimulos fueron 12 palabras irregulares 6 bisilabas y 6

trisilabas seleccionadas de las pruebas de lectura.

6.3.2. Resultados y discusion

6.3.2.1. Efectos de regularidad, longitud y lexicalidad de los estimulos

En la Tabla 6.9. se describe la tendencia central (Medias) y la dispersiéon (Desvios
Estandar) para las medidas de precision y tiempo en la lectura de las distintas clases de es-

timulos. Como puede observarse, todos los puntajes de aciertos estan por encima del 50%.
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El patrén de desempefio indica un continuo de dificultad de las tareas. Las palabras mas
faciles de leer fueron las palabras bisilabas regulares y las mas dificiles las palabras trisila-
bas irregulares. Los estimulos que provocaron mas errores de pronunciaciéon fueron las
pseudopalabras; esta fue la tnica tarea en la que ningln nifio alcanzo el 100% de aciertos.
Por otra parte, la mayoria de los nifios se desempefi6 bien en la lectura de palabras trisilabas
y sélo cuatro nifios tuvieron entre 0-4 aciertos. Estos resultados se interpretan como indica-
dores de un efecto de lexicalidad.

Para investigar la existencia de diferencias estadisticamente significativas en los
valores de precision y tiempo obtenidos en las distintas medidas se realizaron varios estu-
dios de comparacion.

Con el fin de estudiar los efectos de regularidad y longitud de las palabras, se llevo a ca-
bo en primer lugar, un andlisis de varianza de dos factores con medidas repetidas sobre los por-
centajes de aciertos en la lectura de palabras regulares bisilabas, regulares trisilabas, irregulares
bisilabas e irregulares trisilabas (RB, RT, IB, IT): 2 (regular/irregular) x 2 (bisilaba/trisilaba). Los
resultados mostraron tanto un efecto de regularidad, F (1, 50) = 14.83, p <.000, como un efecto
de longitud, F (1,50) = 32.47, p <.000. La interaccién entre ambos factores no fue significativa.

Las palabras ortograficamente irrregulares provocan mas dificultad que las regulares
y las palabras trisilabas mdas que las bisilabas. Es decir que tanto la regularidad ortografica
como la longitud inciden sobre la lectura de palabras familiares, y los efectos de estas va-
riables son independientes uno del otro.

El efecto de regularidad se analiz6 también tomando el tiempo de lectura como va-
riable dependiente. Para verificar diferencias significativas en el tiempo de lectura de pala-
bras regulares e irregulares se aplicaron pruebas t para pares de observaciones. Las palabras
regulares se leyeron significativamente mas rapido que las irregulares; bisilabas: RB-IB, t
(50) = -4.84, p <.000, trisilabas: RT-IT, t (50) = -5.06, p <.000.

El efecto del acento también fue estudiado mediante una prueba t. Se compard el de-
sempefio en la lista de palabras irregulares trisilabas (IT: 16 palabras graves) con el desem-
pefio en la lista de palabras con variacion en el patron de acento (ITA: 16 palabras irregula-
res trisilabas con distintos tipos de acento). No se hallé un efecto del acento ya que las dife-
rencias no fueron estadisticamente significativas, ni en la medida de precision, ni en la de

tiempo de lectura.
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Para estudiar el efecto de lexicalidad, se compard (prueba t) el desempefio en lectura
de palabras irregulares bisilabas y pseudopalabras, ya que las éstas ltimas se formaron a
partir de las primeras. Se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas, tanto en el
nimero de aciertos (t (50) = 7.81, p < .000), como en el tiempo de lectura (t (50) = -4.56, p
< .000). Este resultado confirma lo indicado por las medidas descriptivas, en el sentido de
que los nifios parecen utilizar el conocimiento de los patrones ortogréficos que forman las
palabras familiares. Los resultados de los estudios comparativos en su conjunto indican,
por un lado, e] uso de mecanismos de recodificacién fonolégica que explican los efectos de
longitud y de regularidad ortografica, asi como también una incidencia de los patrones orto-
gréaficos familiares sobre el desempefio.

El efecto de longitud observado es un indicador fuerte de procesamiento fonolégico.
La mayor cantidad de errores en palabras trisilabas, atin cuando se trata de palabras familia-
res, apunta al uso de mecanismos basados en conexiones parciales entre la palabra escrita y
su pronunciacion.

En cuanto al efecto de regularidad ortogréfica, podria interpretarse que, si bien el
alto desempeiio de la mayoria de los nifios indica que dominan las correspondencias G-F,
atln asf las correspondencias inconsistentes imponen mds demandas de procesamiento.

El efecto de lexicalidad sugiere el uso de conexiones mds completas y precisas en-

tre escritura y pronunciacién cuando los estimulos son palabras conocidas.

6.3.2.2. Andlisis de las lecturas incorrectas

Segun el criterio de precisién usado para el computo de aciertos en el estudio de
comparacidn, se consideraron incorrectas tanto las producciones con errores, como aquellas
con errores y silabeo. El estudio cualitativo y cuantitativo de las producciones de los nifios
permiti6 identificar diferencias en el desempefio enmascaradas por los estudios comparati-
vos. Dada la tendencia observada en los datos, los resultados se agruparon en dos grandes
categorias: SILABEO y ERRORES. En esta ultima se incluyeron las producciones que
contienen errores de pronunciacion, con o sin silabeo.

En la Tabla 6.10. se presentan los porcentajes de lecturas incorrectas en cada catego-

ria para cada clase de estimulo (sobre el total de las lecturas incorrectas registradas). Como
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puede observarse, cuando los estimulos son palabras, la mayoria de las lecturas incorrectas
corresponden al uso de la estrategia de silabear, sin incurrir en errores de pronunciacién. La
lectura de pseudopalabras mostré un patrén algo diferente. La mayoria de las lecturas inco-
rrectas (52%) consistié en errores de pronunciacion.

Si bien los resultados muestran una tendencia similar para todas las clases de palabras,
las magnitudes varian segun la clase de estimulo. Tanto cuando se traté de palabras bisilabas
como de palabras trisilabas, las palabras ortograficamente regulares generaron menos errores de
pronunciacidn que las palabras irregulares (23% y 37% de error respectivamente).

El patrén de errores en la lectura de palabras con distinto patrén de acento fue exa-
minado en detalle. Para ello se consideraron sélo aquellas producciones erréneas sin sila-
beo, ya que la asignacién de acento se realiza sobre la palabra completa. Sobre un total de
27 errores, se hall6 que el 81% consisti6 en regularizacién de acento. En otros términos, los
nifios pronunciaron palabras agudas y esdrijulas con acento grave.

El anilisis realizado sobre las producciones con errores de pronunciacién sin silabeo
también reveld que, si bien la mayoria fueron no-palabras fonéticamente similares al esti-
mulo target, hubo un 30% de producciones que consistieron en palabras reales similares
fonéticamente al estimulo target. Es interesante el hecho que la cantidad de errores consis-
tentes en palabras reales fue mucho mayor cuando se trataba de leer palabras (41%), que
cuando se leyeron pseudopalabras (11%).

En cuanto a los tipos de errorres de pronunciacién, las correspondencias inconsis-
tentes que generaron m4s errores en esta etapa son la realizacién de <g> como /x/ o como
/g/, 1a <u> como O en el contexto de <g-> y la realizacién de <r> como /rr/. También se
observaron algunos errores en la pronunciacién de <y> como /z/ y en la pronunciacién de
grupos consondnticos. Es interesante sefialar que estas fueron las correspondencias que pre-
sentaron mayores dificultades a los nifios de 1° grado. Por su parte la realizacién de <c>
como /s/ y los bigramas <ch> y <1I> ya no constituyen fuentes de error.

Estos resultados muestran claramente un efecto de regularidad ortogréafica y un efecto de
lexicalidad o familiaridad que confirman los resultados de los estudios comparativos. Ademas

fue posible detectar un efecto del acento, que no reveld el estudio comparativo.
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Al igual que en el caso de los lectores de 1° grado, se observé, ademés de la estrate-
gia de silabeo completo o incompleto, la subvocalizacién del estimulo previa a su pronun-

ciacion.

6.3.2.3. Estudio correlacional

Los estudios correlacionales permiten hacer inferencias sobre los mecanismos y tipos de
informacién que subyacen al desempefio en distintas habilidades, ya que si dos habilidades estan
relacionadas se asume que los procesos o mecanismos subyacentes también lo estan.

Las correlaciones entre las tareas de lectura de distintas clases de estimulo para las
medidas de precisién aparecen en la Tabla 6.11. Como es evidente en la matriz, todas las
correlaciones obtenidas fueron significativas altas. Si se compara este patron de correlacio-
nes con el obtenido en 1° grado, llama la atencién que las magnitudes de las correlaciones
obtenidas sean tan altas. Esto se debe a la presencia en la muestra de 2° grado de 5 casos
extremos que tienen un desempefio muy pobre en lectura. Los casos extremos tienden a
aumentar los valores de las correlaciones. Si se calculan las correlaciones excluyendo a es-
tos 5 casos, todas las correlaciones siguen siendo significativas al .001 y las magnitudes
pasan de altas a altas moderadas. Es decir que los resultados y su interpretacion no se alte-
ran significativamente.

El patrén reflejado en la Tabla 6.10. muestra que las magnitudes de las correlaciones
entre la lectura de pseudopalabras y la lectura de distintas clases de palabras fueron algo
menores que las obtenidas entre las tareas de lectura de palabras. Esto refuerza la nocién de
que el conocimiento de los patrones de conexiones entre escritura y pronunciacién cuando
los estimulos son palabras familiares tiene efectos sobre el desempefio.

Para completar el estudio, se estudi6 la relacion entre la habilidad de escritura to-
mada como medida de conocimiento ortografico y la lectura de palabras irregulares (bisila-
bas + trisilabas), ya que las palabras del dictado fueron tomadas de estas dos listas de pala-
bras. El porcentaje promedio de palabras escritas en forma convencional fue inferior (M =
62.09,DE = 24.51) al porcentaje promedio de aciertos en lectura (M = 69.61, DE = 25.09), y
esta diferencia tiene sustento estadistico: t(50) = 2.53, p < .02. La correlacién entre ambas

habilidades fue: r (51) = 0.63, p < .001, es decir un 40% de la varianza compartida.
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6.3.2.4. Diferencias individuales en la lectura de palabras

Para simplificar el andlisis de las diferencias individuales en habilidades de lectura
de palabras se elabor6 una medida compuesta (porcentaje de aciertos en palabras + pseudo-
palabras). La medida compuesta se justific6 teniendo en cuenta las correlaciones significa-
tivas altas entre las variables. En términos generales los nifios de 2° grado tuvieron un muy
buen desempefio en lectura de palabras. La media para la variable lectura fue = 67.97 (DE =
23.31) y la mediana = 71.87. En cuanto a ]la medida de velocidad de lectura (medida com-
puesta palabras + pseudopalabras), se obtuvo una media en segundos por estimulo de 2.08
(DE = 1.03). Se observé una relacién muy fuerte entre la precisién y la velocidad de lectura,
r(51) = -0.75, p < .001; esto significa que la velocidad de procesamiento explica alrededor
de un 56% del desempefio.

Hubo 12 nifios, aproximadamente el 25%, que s6lo cometieron entre 4 y 11 errores
sobre los 96 estimulos, es decir que se desempefiaron en el techo. Las pocas lecturas inco-
rrectas correspondieron en general a la lectura de pseudopalabras y consistieron en interrup-
ciones de la pronunciacién luego de la primera silaba. En la medida de velocidad de lectura,
alcanzaron una media de 1.19 segundos por estimulo. Se interpreta que este grupo de nifios
ya ha desarrollado buenas habilidades de reconocimiento de palabras al finalizar 2° grado,
puesto que pueden leer palabras conocidas y desconocidas con precision y rapidez.

En el otro extremo de la distribucién, hubo 5 nifios que cometieron entre 76 y 88
errores y en velocidad de lectura tuvieron un desempefio promedio de casi 4 segundos por
palabra.

Estos 5 nifios no fueron excluidos de la muestra, como los 4 lectores chinos de 1°
grado, porque su estilo de lectura no corresponde al uso de una estrategia logografica. To-
dos intentaron leer los estimulos. Los intentos dificultosos para pronunciar las palabras y
pseudopalabras resultaron en el silabeo completo o incompleto, con errores de pronuncia-
cién. Por otra parte, no trataron de adivinar la palabra luego de la identificacién de la prime-
ra silaba, sino que continuaron con el laborioso esfuerzo de pronunciarla. Los mecanismos
usados por estos lectores pueden describirse adecuadamente como una recodificacién fo-

nolégica lenta y costosa silaba por silaba.
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ra silaba, sino que continuaron con el laborioso esfuerzo de pronunciarla. Los mecanismos
usados por estos lectores pueden describirse adecuadamente como una recodificacién fo-

nolégica lenta y costosa silaba por silaba.

6.3.3. Sintesis de los resultados

En general, los lectores de 2° grado demuestran buenas habilidades de lectura de
palabras familiares, tanto regulares como irregulares, cortas o largas, y también de pseudo-
palabras. Los efectos de regularidad y de longitud hallados en los estudios de compa-
racién sefialan el uso de mecanismos fonolégicos en el procesamiento de palabras familia-
res. Los resultados del estudio de las lecturas incorrectas refuerzan esta conclusién. El sila-
beo, los errores de pronunciacion localizados en los grafemas que representan méis de un
fonema y la regularizacion del acento son indicadores de que la recodificacién fonolégica
subyace a las habilidades de lectura de palabras.

Asimismo, se observd un efecto facilitador de la lexicalidad de los estimulos. Las
palabras, atn las irregulares trisilabas, resultaron mas féciles de leer que las pseudopalabras
(bisilabas). Si se comparan estos resultados con los obtenidos en 1° grado, se observan inte-
resantes discrepancias. En tanto que en 1° grado las palabras largas familiares fueron los
estimulos mds dificiles de leer, en 2° grado las palabras trisilabas no presentaron grandes
dificultades a la mayoria de los nifios. Las pseudopalabras (bisilabas) resultaron los esti-
mulos mads dificiles de leer para los nifios de 2° grado.

Fue posible identificar a un grupo de lectores que puso de manifiesto habilidades de
lectura de palabras y pseudopalabras muy bien desarrolladas, manifestadas en la lectura
completa y rapida de todos los tipos de palabra. Es posible concluir que el desempefio de
estos nifios se basa en el procesamiento de la palabra entera sumado a habilidades eficientes
de ensamblaje o sintesis de las unidades sonoras.

Por otra parte, los malos lectores de 2° grado no leen logogréficamente, son lectores
del tipo “fenicio” (Baron & Strawson, 1976): dependen de la recodificacién fonoldgica y

son muy lentos. El mecanismo utilizado por estos malos lectores consiste claramente en la
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6.4. Discusion general

El propésito de este trabajo fue estudiar los mecanismos de lectura de palabras ais-
ladas en lectores principiantes de espafiol. Se intentd dar respuesta a dos cuestiones: la im-
portancia de una estrategia de lectura logogrifica y el rol de los mecanismos de recodifica-
cion fonolégica. Los resultados de los estudios de 1° y 2° grado mostraron una tendencia
general al procesamiento fonoldgico y permitieron, por un lado, identificar un conjunto de
mecanismos que los nifios ponen en juego y, por otro inferir el tipo de conocimiento que
subyace a esos mecanismos.

Para los nifios hablantes de espafiol la estrategia de lectura logogréfica es aparente-
mente de importancia limitada. A fines de 1° grado, s6lo unos pocos nifios, llamados lecto-
res chinos, leen mediante un mecanismo visual rudimentario, basado tal vez en rasgos gra-
ficos salientes (Frith, 1985), que les permite reconocer en forma inmediata unas pocas pala-
bras familiares. Estos nifios se rehiisan a leer palabras desconocidas y pseudopalabras.

En las teorias de la secuencia evolutiva propuestas por Marsh et al. (1981) y Frith
(1985), esta etapa se presenta como una fase natural en el desarrollo. La supuesta naturali-
dad se justifica por el desarrollo cognitivo y lingliistico general. Frith (1985) sugiere que la
inhabilidad de los nifios para comprender la naturaleza segmental del habla y, en conse-
cuencia, el principio alfabético, explica el surgimiento de la lectura logogréfica. En coinci-
dencia con este planteo, los resultados del estudio longitudinal sobre conciencia fonolégica
y lectura (ver Capitulo 5.) mostraron que los cuatro nifios descriptos como lectores chinos
no habian desarrollado habilidades de segmentacidn fonoldgica al final de 1° grado. La con-
clusién mas razonable sobre los lectores chinos identificados en este estudio es que estos
nifios no han logrado descubrir el cédigo alfabético (ver Capitulo 7.).

El estudio sobre la conciencia fonoldgica y la lectura (Capitulo 5.) también mostrd
que, a principios de 1° grado, el 35% de los nifios de la muestra pudo leer algunas pseudo-
palabras, lo que pone de manifiesto habilidades de recodificacién fonoldgica. Mas atin, en
el estudio sobre la conciencia fonoldgica en preescolar hubo dos nifios que tuvieron un de-
sempefio muy bueno en lectura de pseudopalabras (ver Capitulo 5.).

El estudio de Manrique (1997) hecho con nifios de preescolar muestra que la lectura

logogréfica es un mecanismo usado por algunos nifios en un momento temprano del desa-
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rrollo. Sin embargo, tanto el trabajo de Manrique (1997) como el presente trabajo revelan
que también hay nifios que han desarrollado habilidades fonoldgicas y son capaces de utili-
zarlas para reconocer las palabras escritas desde el comienzo mismo del aprendizaje. En
funcién de este conjunto de resultados no parece posible justificar la naturalidad de la fase
logogréfica en los lectores principiantes de espafiol. Sin embargo, para sacar conclusiones
sobre la lectura logografica en espafiol, seria necesario contar con resultados de un estudio
longitudinal extenso sobre las estrategias de lectura desde edades muy tempranas.

En un trabajo reciente en el que se comparo6 el desempefio en lectura de palabras de
buenos lectores y lectores con dificultades de 1° grado hablantes de espaifiol (Signorini,
1997), se reportan resultados similares a los del presente estudio. Sin embargo, no se de-
tecté ningidn lector chino; todos los nifios pusieron en juego mecanismos de recodificacién
fonoldgica. Los malos lectores presentaron el mismo perfil que los malos lectores de 2°
grado descriptos en este trabajo. Se los caracteriz6 como lectores fenicios por recodificar
con dificultad utilizando segmentos de nivel subléxico: letras y silabas. El patrén de errores
mostré que la mayoria eran sustituciones fonémicas que dieron lugar a no-palabras.

Una explicacién de la discrepancia entre estos resultados y los reportados en este
estudio con respecto a la lectura logografica podria estar en el tipo de intervencién pedagé-
gica. A diferencia de los nifios del presente estudio, los nifios de 1° grado participantes del estu-
dio de comparacién entre buenos y malos lectores habian realizado algunas actividades de con-
ciencia fonoldgica antes de comenzar a leer y escribir. Este hecho sugiere una posible interac-
cién de los mecanismos usados por los nifios y los métodos de intervencion que seria interesante
tener en consideracién, tanto en investigaciones futuras como en la préctica educativa.

En un trabajo llevado a cabo con nifios hablantes de aleman, una lengua de ortografia
regular, Wimmer y Hummer (1990) reportan también el uso predominante de mecanismos fo-
noldgicos en la lectura inicial. Los autores compararon el desempefio de buenos y malos lectores
de 1° grado en un conjunto de tareas de lectura y escritura y concluyen que los malos lectores
presentan el mismo patrén de desempefio que los buenos lectores: los malos lectores fueron ca-
paces de leer y escribir pseudopalabras y la mayoria de los errores consistieron en no palabras.
No se hall6 ninguna evidencia de un desarrollo detenido en la fase logografica.

En un estudio transversal-longitudinal con nifios espafioles de 1° a 3° grado, Carlino

(1996) no encuentra evidencia del uso de una estrategia logografica. La autora reporta el
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predominio de procesos de ensamblaje fonolégico durante el desarrollo de las habilidades
de lectura de palabras.

Con excepcidn de los cuatro lectores chinos de 1° grado, los resultados del estudio
de 1° grado reflejan el uso de mecanismos de recodificacion fonol6gica para leer tanto pala-
bras familiares como palabras desconocidas y pseudopalabras. Los efectos de regularidad y
longitud en la lectura de palabras familiares sugieren que la recodificacién fonoldgica sub-
yace al desempefio también en 2° grado.

El andlisis de las lecturas incorrectas revela con mayor detalle el uso de este meca-
nismo. En efecto, el patron de lecturas incorrectas descripto: no palabras muy similares a la
palabra o pseudopalabra target, sustituciones de un fonema por otro que puede representarse
por el mismo grafema, segmentacion de la palabra en silabas, permite inferir el empleo de
un mecanismo de ensamblaje de la pronunciacién de los estimulos, basado en el conocimiento de
las conexiones G-F. Un lector que no conoce las conexiones G-F no presentara este estilo de lectu-
ra, sino que intentard adivinar la palabra y por lo tanto sus lecturas incorrectas consistiran en pala-
bras reales (Gough, Juel & Griffith, 1992). Gough, Juel y Roper-Schneider (1983) predijeron y
observaron una correlacién entre conocimiento de las correspondencias G-F y la probabilidad de
que un error sea una no palabra.

Asimismo, el efecto de regularidad ortografica registrado y la descripcion de los errores
en 1°y 2° grado sugieren que las inconsistencias de la ortografia, como las llamadas reglas con-
dicionales (por e€j.: Si <g> precede a <a>, entonces /ga/, si <g> precede a <e>, entonces /xe/)
imponen mayores demandas al proceso de recodificacién fonoldgica. Estos resultados coinciden
con los de una serie de estudios de Manis y Morrison (1985), revisados por Tunmer y Hoover
(1992). Los estudios mostraron que los malos lectores tenian mas dificultad que los buenos en el
empleo de las reglas de correspondencia G-F condicionales. Por otra parte, el patrén de errores
de 1°y 2° grado refleja un dominio progresivo de las conexiones inconsistentes G-F y coincide
con el reportado en un trabajo reciente para buenos lectores y lectores con dificultades de 1°
grado y lectores con dificultades 3° grado (Signorini, 1997).

La preponderancia de errores que manifiestan el uso de mecanismos fonolégicos hallada
en este estudio ha sido documentada en otros trabajos con lectores de espaiiol (Carlino, 1996;
Cuetos, 1989; Defior et al., 1996; Grompone, 1975; Signorini, 1997; Valle-Arroyo & Cuetos,

1988), asi como también en otras lenguas de ortografia regular (ver por €j. serbo-croata: Lukatela
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& Turvey, 1980; aleman: Wimmer & Hummer, 1990; Wimmer & Goswami, 1994) y ain en
francés, una lengua de ortografia més profunda (Sprenger-Charolles, 1992). Sin embargo, se
observa una marcada diferencia con el tipo de errores encontrados en estudios hechos en inglés.
Seymour y Elder (1986) hicieron el estudio longitudinal de un grupo de nifios de 1° grado y con-
cluyeron que todos los nifios, con excepcion de uno, eran lectores logogréficos. Los nifios fueron
capaces de leer palabras familiares, pero no palabras desconocidas y no manifestaron mecanis-
mos de recodificacién, tales como segmentacién de la palabra (esto es deletreo y silabeo), pro-
duccién de no palabras como respuesta y errores de regularizacion de palabras irregulares. Por su
parte, Stuart y Coltheart, (1988) describen un patrén de errores para nifios de 1° grado que
muestra claramente el uso de mecanismos no fonolégicos en el 44.50% de los casos.

También resulta importante el hecho de que los lectores estudiados cometen una
proporcién mucho mayor de errores en la lectura de consonantes que en la de vocales,
mientras que los estudios hechos con lectores de inglés muestran una mayor frecuencia de
errores en vocales que en consonantes (Fowler, Shankweiler & Liberman, 1979; Seidenberg
et al., 1985). Esto puede interpretarse por la simplicidad del sistema vocélico espafiol y la
alta inteligibilidad de las vocales espafiolas aisladas o en contexto (Guirao & Manrique,
1975; Manrique, 1979), en contraposicion con la naturaleza continua de las vocales inglesas
que hace mas dificultosa la percepcién y el establecimiento de las correspondencias G-F
para las vocales que para las consonantes (Shankweiler & Liberman, 1972). Sin embargo,
en un estudio sobre la dislexia evolutiva en aleman (Wimmer, 1993), también se observé
una mayor dificultad en la lectura de consonantes. Wimmer interpreta que la dificultad para
leer vocales en inglés no tiene una explicacién perceptiva sino ortogréfica, pues es conse-
cuencia de la mayor inconsistencia y complejidad de la relaciéon G-F en las vocales que en
las consonantes, propia de la ortografia inglesa.

La segmentacion de los estimulos en silabas durante la lectura constituye una evi-
dencia mds del uso de mecanismos de recodificacion fonoldgica. En efecto, el predominio
del silabeo en la lectura de las palabras largas, asi como la manifestacién de esta estrategia
adn en la lectura de palabras y pseudopalabras cortas, reflejan claramente un proceso de
ensamblaje fonoldgico y sugieren que el conocimiento de las conexiones entre escritura y
pronunciacion se organiza en unidades mayores que la letra. Para recuperar las conexiones, los

lectores analizan la cadena de letras en silabas ortogréficas. Es decir que, la representacién y
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manipulacion de la silaba como entidad subléxica parece desempefiar un rol central en el proce-
samiento de las palabras en los lectores iniciales de espafiol. En coincidencia con esta interpreta-
cién, algunos investigadores sostienen que la lectura de palabras polisilabas, ain en sujetos
adultos, podria requerir de un procesamiento de tipo secuencial a partir de unidades de pro-
cesamiento mayores que la letra (Rayner y Pollatsek, 1989; de Vega et al., 1990).

Por otra parte, la estrategia de subvocalizacién del estimulo previa a su pronuncia-
cién observada en algunos lectores de 1° y 2° grado también constituye evidencia a favor de
la operatividad de procesos de recodificacion fonolégica. Resulta interesante que Monaghan
(cit. en Ehri, 1991) describa esta estrategia en lectores de inglés como parte de una fase
avanzada en el desarrollo de la habilidad de recodificacién fonoldgica, evaluada mediante la
lectura de pseudopalabras. En espaiiol esta estrategia se pone en juego, no sélo en la pro-
nunciacién de pseudopalabras, sino también en la de palabras familiares.

Ahora bien, comprobado el uso de la recodificacién fonolégica como mecanismo
predominante, es necesario atender a la interpretacioén de los efectos de familiaridad y lexi-
calidad de los estimulos. Esta cuestién ha sido y es critica para las conceptualizaciones ted-
ricas acerca de los mecanismos y las fuentes de informacién implicados en la lectura. Los
resultados de los estudios de comparacién en 1° grado mostraron un efecto de familiaridad
en el desempefio de los nifios; en la condicién de lectura inmediata, los estimulos mejor
leidos fueron las palabras familiares. Asimismo, en 2° grado se observé un efecto de lexi-
calidad de los estimulos, ya que las palabras se leyeron mejor y més rdpido que las pseudo-
palabras. Mas atin, se identificé un grupo de nifios que puso de manifiesto habilidades alta-
mente eficientes (precision + velocidad) de lectura de palabras familiares.

Otros estudios llevados a cabo en lenguas de ortografias transparentes proporcionan
evidencias claras de que los nifios leen con mayor facilidad palabras que ya han leido varias
veces. Wimmer y Hummer (1990) encuentran que los lectores principiantes de aleman leen
mas palabras familiares que pseudopalabras en forma inmediata. Estos resultados se inter-
pretan dentro del marco de las teorias de las etapas evolutivas; en este sentido se sugiere
que los nifios usan una estrategia de recodificacién fonoldgica parcial seguida de adivina-
cién, que da buenos resultados en el caso de palabras familiares, pero no en el caso de
pseudopalabras. El supuesto de que los nifios usan una estrategia de adivinacién no resulta

convincente. Si, al igual que en la ortografia espafiola, en la ortografia alemana las relacio-
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nes entre letras y sonidos son consistentes y sistemadticas, es poco probable que estas rela-
ciones sean ignoradas en favor de una estrategia de adivinacidn.

En trabajos llevados a cabo con lectores principiantes de holandés (Reitsma, 1983;
Reitsma y Vinke, 1986), se observé que la presentacion frecuente de las palabras (entre 3 y
9 presentaciones) favorece la velocidad en la lectura de esas palabras. Los autores conclu-
yen que después de varias presentaciones se desarrolla una imagen ortografica de la palabra
que permite su lectura “directa”. Valle Arroyo (1989ay b, 1991) observa que los nifios co-
meten mds errores fonoldgicos en las palabras poco frecuentes que en las palabras frecuen-
tes, y muchos més en las pseudopalabras que en las palabras, porque “la dependencia de la
codificacién fonolégica es mayor en los lectores poco expertos” (Valle Arroyo, 1991, p.
42). Este investigador trabaja dentro del marco de la teoria de dos rutas al 1éxico y adhiere a
la hip6tesis de un desarrollo evolutivo de la ruta indirecta a la ruta directa (ver también Ba-
rron, 1986). En su concepcidn, atin en las lenguas de ortografia transparente como el espa-
fiol, si bien ambas rutas son funcionales, la ruta visual es la dominante en los lectores adul-
tos. Esta interpretacion coincide con la que proporcionan Reitsma y sus colaboradores.

Sin embargo, una interpretacién de esa naturaleza no explica satisfactoriamente los
resultados del presente trabajo. En primer lugar, esté la evidencia abrumadora sobre el uso
de la via fonol6gica en la lectura de todos los tipos de estimulo. Ademads, se ha reportado
que la lectura resulta mds fécil que la escritura ortografica no s6lo en 1°, sino también en 2°
grado. En efecto, a juzgar por el desempefio de los mejores de lectores de 2° grado, la habi-
lidad de escritura ortogréfica, a diferencia de la lectura de palabras aisladas, no estd com-
pletamente desarrollada a fin del afio escolar. Estos resultados permiten pensar que la es-
trategia de aquellos que reconocen las palabras familiares en forma inmediata no se basa en
un tipo de conocimiento que pueda caracterizarse como exclusivamente léxico-ortogréfico,
como proponen algunos tedricos de la doble ruta (ver antecedentes en Capitulo 3).

Como argumenta Ehri (1992), las teorias de dos rutas no pueden dar cuenta en for-
ma adecuada de la evidencia acerca del curso del desarrollo de las habilidades de lectura de
palabras. Ya hemos mencionado varios estudios que indican que la recodificacién fonolégi-
ca es necesaria para aprender a leer (por ej., Gough & Hillinger, 1980; Perfetti, 1985). Sin
embargo existe evidencia que muestra que, una vez que los nifios adquieren experiencia,

incluso en 1° grado comienzan a leer més palabras en forma visual directa (Barron & Baron,
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1977; Gough, 1984; Stanovich, 1986). Dado que la teorfa de las dos rutas conceptualiza la
lectura directa como un mecanismo separado, cuya naturaleza es visual y no incluye ni re-
quiere de procesos fonoldgicos, la teoria no puede explicar porqué los lectores principiantes
necesitan aprender a recodificar las palabras para poder leer.

Ehri (1992) reconceptualiza la lectura visual directa al proponer una ruta visual a la
memoria léxica basada en informacién fonoldgica. Segin la autora, la lectura visual se de-
sarrolla en varias fases, las que se diferencian por la naturaleza de la ruta de acceso a la
memoria y los tipos de conexiones que se forman entre las palabras escritas y sus pronun-
ciaciones. En un trabajo llevado a cabo con lectores de inglés, Ehri y Wilce (1983) mues-
tran que los buenos lectores leen las palabras familiares mucho mds rdpido que las pseudo-
palabras. Este resultado constituye evidencia de que cuando los nifios recodifican las pala-
bras frecuentemente, establecen conexiones visuales-fonolégicas completas entre las formas
escritas y las pronunciaciones, lo que les permite leer palabras familiares en forma directa.

Nos preguntamos si este marco tedrico permite describir adecuadamente los resulta-
dos del presente trabajo. Para ello es necesario especificar en qué difieren, segin Ehri
(1992), la recodificacién fonoldgica y la ruta visual-fonoldgica. La diferencia principal ra-
dica en la unidad usada para localizar una palabra en el 1éxico: una sintesis de fonemas ver-
sus una secuencia de letras. La recodificacién fonoldgica en sentido tradicional significa
ensamblar la pronunciacion de una palabra escrita usando las reglas de correspondencia G-
F. En contraste, cuando las palabras se leen por una ruta visual-fonolégica, la forma escrita
se usa para entrar a la memoria léxica y localizar la pronunciacion (Ehri, 1992, p. 120). En
este punto, ya no parece haber diferencia entre la ruta visual-fonol6gica de Ehri y la ruta
visual directa de los modelos tradicionales de doble ruta.

En este estudio hemos encontrado por un lado, evidencia del uso de mecanismos fo-
noldgicos para leer todas las clases de estimulo y por otro, efectos de familiaridad y lexica-
lidad que tradicionalmente se explican por el uso de la ruta 1éxica. Sin embargo, si hubiera
dos mecanismos implicados, uno de naturaleza predominantemente fonolégica (para leer
palabras no familiares y pseudopalabras) y otro de naturaleza visual-ortogrifico (para leer
palabras familiares), ;c6mo se explican las altas correlaciones entre estas tareas? y, ;como

interpretar el patrén de errores de lectura?
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Se ha elaborado un conjunto de hipétesis acerca del procesamiento de palabras es-
critas en lectores principiantes de espafiol. Podemos suponer, en base a la evidencia pre-
sentada, que los nifios en este momento de su desarrollo recurren a lo que Illamamos cono-
cimiento de las relaciones escritura-sonido para recodificar fonol6gicamente las palabras
escritas. De ese modo, estén estableciendo conexiones visuales-fonolégicas, esto es basadas
en informacion fonolégica y ortogréfica, al vincular las pistas visuales de la palabra escrita
y su pronunciacion. Estas conexiones, al comienzo son incompletas, se van desarrollando
sobre la base de las habilidades de recodificacién fonoldgica hasta convertirse en conexio-
nes visuales-fonoldgicas completas. Cada letra se vincula con un fonema particular y la
secuencia entera de letras estd conectada con una secuencia de fonemas.

En el marco de estas hipétesis, los resultados se interpretan como un continuo que
refleja el uso de los conocimientos de las correspondencias o activacidon de las conexiones
entre escritura y pronunciacién en diferentes niveles: silaba ortogréfica-silaba fonoldgica,
palabra escrita-palabra oral. Es posible pensar que las caracteristicas de las estructuras fo-
nética y fonolégica del espafiol —escaso nimero de vocales, estructura sildbica simple y la
relacién relativamente transparente entre las representaciones fonética y fonolégica— con-
juntamente con la consistencia del sistema ortogréfico, posiblitan el desarrollo temprano de
conexiones entre escritura y pronunciacién. Especificamente, en funcién de los resultados
obtenidos podria argumentarse que en espafiol, el camino hacia el establecimiento de repre-
sentaciones completas entre escritura y pronunciacion estd cimentado en el dominio de co-
nexiones de nivel subléxico: silaba ortogréafica-silaba fonoldgica, ya que todas las inconsis-
tencias G-F del sistema ortografico se resuelven en el nivel sildbico.

En el caso de las palabras familiares monosilabas y bisilabas en 1° grado y, en 2°
también las trisilabas, los mecanismos fonolégicos y la frecuencia de aparicién han hecho
posible el establecimiento de conexiones fuertes entre la cadena de letras y la pronuncia-
cién, que permiten el reconocimiento inmediato, entendido como la lectura répida y precisa.
Ademds, en virtud de sus habilidades fonolégicas, los nifios son capaces de utilizar conexiones
visuales-fonolégicas incompletas, muy probablemente al nivel de la silaba, para ligar con
relativa eficacia palabras escritas desconocidas con pronunciaciones de palabras conocidas

y de pseudopalabras formadas por patrones ortogréficos y fonoldgicos frecuentes.
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En coincidencia con esta interpretacion, los lectores de 1° grado tienen dificultades
con las palabras trisilabas pues, aunque se trata de palabras familiares, el factor de la longi-
tud implica por un lado, una cantidad de conexiones que tal vez excede la capacidad repre-
sentacional de los nifios pequefios y por otro, hace dificultosa la pronunciacién rdpida y
precisa de estos estimulos en virtud de los procesos de sintesis de fonemas y silabas involu-
crados. Por otra parte, en 2° grado, si bien se observan efectos de regularidad y longitud (lo
cual confirma la intervencién de la informacién fonoldgica), se nota un efecto de lexicali-
dad que apoya la nocién de las conexiones que forman palabras reales son mds fuertes que
las conexiones de palabras inexistentes en la lengua.

Podria pensarse que, en el transcurso del desarrollo los nifios van a ir poniendo en
juego conexiones basadas en pares de unidades cada vez mayores y mecanismos de ensam-
blaje fonolégico cada vez més eficientes. Una vez que ha alcanzado el dominio de las co-
rrespondencias G-F y el conocimiento de las patrones sildbicos mds frecuentes, el nifio ha-
blante de espafiol puede usar este conocimiento para establecer conexiones completas en el
caso de palabras familiares. Pero quizds regrese a mecanismos de recodificacién G-F, o
silaba ortografica-silaba fonoldgica para procesar palabras polisilabas y palabras desconoci-
das. Distintos factores, la lexicalidad, la familiaridad, la longitud y la estructura ortografica
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