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Resumen

Este estudio examina la importancia del conocimiento fonoldgico (silaba, principio-rima, fonema) y el cono-
cimiento de las letras en la prediccion del vendimiento temprano en lectura 'y escritura. Participaron 28 nifios de
5 aftos (3° infantil) y 20 nifios de 6 aitos (1° primaria) de lengua espaiiola. Todos los nifios eran prelectores en
el momento de la primera medida. Se tomaron medidas de conocimiento fonoldgico, conocimiento de letras, lectu-
va y escritura de palabras, a lo largo de un afio. Las tareas de comparacion de silaba, comparacion de princi-
pio-rima, y el conocimiento de letras fueron las que mejor predijeron el rendimiento en lectura y escritura un aiio
después. Las implicaciones educativas para la enseiianza de la lectura y la escritura son discutidas.

Palabras clave: Conocimiento fonoldgico, lectura, escritura, conocimiento de letras, desarrollo lec-
tor, conocimiento sildbico, conocimiento del principio-rima, conocimiento fonético, alfabetiza-
cién, nifios.

Syllable, onset-rhyme, and phoneme as
predictors of early reading and spelling

Abstract

The study examines the relationship between phonological awareness (syllable, onser-rhyme, and phoneme),
letter knowledge, and early reading and spelling in a shallow orthography such as Spanish. A total of 28 kin-
dergartens (5-year-old) and 20 first-graders (6-year-old) were studied longitudinally over a 7-month period,
using phonological awareness, letter knowledge, word-reading, and word-spelling measures. All children were
pre-readers at the beginning of the vesearch work. Syllable comparison ability, onset comparison ability, and
letter knowledge proved significant predictors of both reading and spelling performance a year later. The educa-
tional implications of these findings for reading and spelling instruction are discussed.
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Aprender a leer y a escribir' es crucial para el éxito de un nifio en la escuela.
Uno de los mejores predictores de la competencia escolar es el nivel con el que el
nifio progresa en lectura y escritura. Y si bien es cierto que la habilidad para leer
y escribir se desarrolla continuamente, los primeros afios de aprendizaje (hasta
aproximadamente los 8 afios de edad) son los mds importantes para su desarrollo
(véase e.g., Alegria, 2006; National Association for the Education of Young
Children, 1998).

La importancia de los primeros afios del aprendizaje de la lectoescritura ha
llevado a prestar atencién a las variables que predicen este aprendizaje. La inves-
tigacién sobre lectores principiantes ha mostrado que existen dos predictores
importantes del aprendizaje de la lectura y la escritura que, a su vez, son conoci-
mientos clave para descubrir el llamado principio alfabético o conocimiento
sobre la relacién sistemdtica entre las letras y los sonidos: el conocimiento del
nombre (o del sonido) de las letras y el conocimiento fonolégico (CF, en adelan-
te); ambos son el foco de atencién de este trabajo (Byrne y Fielding, 1989, 1991,
1995; Caravolas, Hulme y Snowling, 2001; Defior y Tudela, 1994; Perfetti,
Beck, Bell y Hughes, 1987; Walton y Walton, 2002, Ziegler y Goswami,
2005).

El CF es una habilidad metalingiifstica que se define como la capacidad para
aislar mentalmente y manipular las unidades fonolégicas que constituyen las
palabras tales como la silaba, el principio y la rima,’ y el fonema. El desarrollo
del CF en lenguas alfabéticas progresa de unidades lingiifsticas grandes a unida-
des pequeflas. Por ejemplo, existe evidencia, en espafiol y en inglés, de que los
nifios manipulan m4s ficil la silaba que las unidades intrasildbicas principio y
rima, y éstas a su vez son mejor manipuladas que el fonema (e.g., Goikoetxea,
2005; Gonzilez, 1996; Jiménez y Ortiz, 1993, en espafiol; Anthony, Lonigan,
Driscoll, Phillips y Burgess, 2003; Bradley, 1988; Cossu, Shankweiler, Liber-
man, Katz y Tola, 1988; Liberman, Shankweiler, Fischer y Carter, 1974; Martin
y Byrne, 2002; Treiman y Zukowski, 1991, en inglés). Se conoce también que la
posicién de las unidades lingiiisticas y su composicién fonética influye en el ren-
dimiento de los nifios prelectores. Por ejemplo, las unidades finales (e.g., silaba
final) son mds ficiles de identificar que las iniciales (e.g., silaba inicial) para los
nifios prelectores (e.g., Treiman y Zukowski, 1991), pero las unidades iniciales
son mds faciles que las finales para los nifios lectores principiantes, probablemen-
te porque la primera silaba se utiliza como unidad de acceso léxico en el recono-
cimiento visual de palabras (Goikoetxea, 2005). Cuando la unidad es el fonema
y en posicién inicial, se sabe también que, a diferencia de lo observado en inglés
(Treiman y Weatherston, 1992), los nifios de lengua espafiola identifican mejor
dicha unidad cuando su pronunciacién es fricativa en lugar de oclusiva (Jiménez
y Haro, 1995).

Aunque la investigacién sobre CF y su desarrollo ha sido abundante, siguen
pendientes numerosas incgnitas (véase Blachman, 1997; Bryant, 2002). Una
de ellas es qué unidad fonoldgica predice mejor el rendimiento futuro en la lec-
toescritura. En los Gltimos 10 afios, esta cuestién ha sido abordada desde las lla-
madas teorfas de las unidades lingiifsticas (e.g., Duncan, Seymour y Hill, 1997;
Hatcher y Hulme, 1999; Hulme ez 2/., 2002; véase también Perfetti ez a/.,
1987). Las dos principales teorfas son las que defienden las unidades pequefias y
las que defienden las unidades grandes. Las dos asumen el importante rol del CF
en la adquisicién de la lectura tanto porque permite alcanzar el principio alfabé-
tico (i.e., comprender que las letras representan sonidos), como porque las unida-
des fonoldgicas se emplean directamente en la lectura, pero difieren en la natura-
leza y el tamafio de los segmentos fonolégicos que juzgan importantes. Las teori-
as de las unidades pequefias defienden el fonema porque juzgan que la
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adquisicién de una ortografia alfabética exige acceder al nivel del fonema en la
segmentacion del habla, y por la asuncién de que aprender a leer requiere enten-
der que los grafemas son los simbolos que representan, en el lenguaje escrito, a
los fonemas del habla (Duncan ez 2/., 1997; Hatcher y Hulme, 1999; Hulme ez
al., 2002; Lundberg, 1988). Por su lado, las teorfas de las unidades grandes afir-
man que la segmentacién del habla en fonemas no es algo accesible para los
nifios que empiezan a leer, ya que el fonema requiere de una importante abstrac-
cién lingiifstica y creen que son las unidades intrasildbicas mds largas, como el
principio y la rima, las que predicen el aprendizaje (e.g., Bradley y Bryant, 1983;
Bryant, Maclean, Bradley y Crossland, 1990; Goswami y Bryant, 1990). Una
perspectiva interesante que resuelve la polémica de las teorias de las unidades es
la que considera que la mejor medida de conocimiento fonoldgico varfa segtn el
nivel de desarrollo del nifio. Asf, en nifios pequefios o con un nivel bajo de habi-
lidad, son las unidades fonoldgicas grandes las que mejor predicen el futuro ren-
dimiento en lectoescritura, y en nifios mayores o de mayor habilidad son las uni-
dades fonoldgicas pequefias como el fonema (véase Anthony y Lonigan, 2004;
Bowey, 2002; Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher y Mehta, 1999). Por
otra parte, la relacién entre conocimiento fonolégico y lectura puede variar con
la ortograffa, como sostiene la reciente teorfa de la granularidad (Ziegler y Gos-
wami, 2005). En ortografias con una reducida consistencia grafema-fonema,
emplear unidades grandes en el descifrado de la palabra suele ser una estrategia
atil y, por ello, estas unidades predicen mejor el rendimiento en lectura. Mien-
tras, en ortografias mds transparentes, con mayor consistencia en la relacién gra-
fema-fonema, como es el caso del espafiol, es posible el uso de las unidades
pequeiias en el descifrado y, por ello, tanto las unidades grandes como las peque-
fias pueden predecir el rendimiento en lectura.

En espafiol, que es una lengua transparente con limites sildbicos mucho mds
claros que el inglés, se han realizado estudios sobre los predictores de la lectura,
pero no de la escritura. En cuanto a la lectura, se ha observado que el rendimien-
to de nifios prelectores de hasta 6 afios, en tareas que exigen aislar y manipular la
silaba predice la habilidad lectora y el desarrollo de otros niveles de conocimien-
to fonoldgico (Carrillo, 1994; Gonzilez, 1996; véase también Jiménez y Ortiz,
2000). Asimismo, en trabajos més recientes con nifios prelectores se ha observa-
do que aunque el conocimiento de la silaba es mayor que el conocimiento del
fonema, estos nifios aumentan alin mas su conocimiento de la sflaba cuando
entran en contacto con la lengua escrita (e.g., Gonzilez, 2004). Ahora bien, no
hay estudios sobre cudl de las tres unidades lingiifsticas (i.e., s{laba, principio-
rima y fonema) predice mejor el rendimiento temprano en lectura y escritura.
Determinar, en una muestra de nifios prelectores, qué unidad lingiifstica predice
mejor el rendimiento futuro en lectoescritura es crucial para detectar a tiempo a
los nifios que estdn en riesgo de fracasar en la lectura y la escritura (véase Schnei-
der, Ennemoser, Roth y Kuspert, 1999 para una critica a la sensibilidad de los
instrumentos actuales) y para disefiar programas de intervencion eficaces desti-
nados a esta poblacién. Parece importante también examinar el papel del conoci-
miento de las letras en nifios de lengua espafiola pues la investigacién en lengua
inglesa revela que este factor es un predictor muy potente del aprendizaje de la
lectoescritura (véase ¢.g., Foulin, 2005). Una de las razones es que el nombre de
las letras es una clave de su propio sonido y, por tanto, es un conocimiento til
para descifrar palabras nuevas (Treiman, Tincoff y Richmond-Welty, 1996).

Ast, el primer objetivo de este estudio es evaluar el CF en una tarea de identi-
ficacién de la silaba, el principio y la rima, y el fonema, en nifios de 5 y 6 afios
que no han iniciado el aprendizaje formal de la lectura, y estimar en qué medida
el CF de cada tipo de unidad predice el rendimiento en lectura y escritura al cabo
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de un curso escolar. Se espera que el rendimiento en lectura y escritura de la
muestra de este estudio, esta es nifios de 5 y 6 afios sin ensefianza formal en lec-
tura o apenas iniciada, sea mejor predicho por el CF de las unidades largas tales
como la silaba y el principio-rima, que por unidades cortas como el fonema. Esta
prediccion se hace en una lengua transparente como el espafiol en la que ademds
de las unidades grandes como la silaba, es posible emplear unidades pequeiias,
esto es el grafema, como estrategia para aprender a leer, dada su consistente rela-
cién con el fonema. Nuestra prediccién se funda, por tanto, en la dificultad que
el fonema entrafia para nifios prelectores de lengua espafiola, segiin la investiga-
cién previa discutida hasta aqui. Segundo, teniendo en cuenta la importancia
atribuida al conocimiento de las letras en la bibliografia revisada en lengua
inglesa, se evaluard también el conocimiento de las letras para determinar su
poder de prediccién en nifios que aprenden a leer y a escribir en lengua castella-
na.

METODO
Participantes

Participaron 48 nifios: 28 de 3° de infantil (M de edad = 5 afios y 7 meses;
rango = 5 afios y 1 mes a 6 afios y 1 mes) y 20 de 1° de primaria (M de edad = 6
afios y 4 meses; rango = 6 afios a 6 afios y 11 meses). Todos tenfan como primera
lengua el espafiol e iniciaban el aprendizaje formal de la lectura en este idioma,
aunque recibfan otra gran parte de su educacién en euskera. Ninguno de ellos
tenfa dificultades de aprendizaje. Los nifios asistfan a un colegio piblico de Gui-
plizcoa que atendia a poblacién de clase media-baja.

Al inicio del estudio ningtin nifio de infantil habfa recibido ensefianza formal
en lectoescritura y los de primaria llevaban un mes y medio de ensefianza formal
(a partir de mediados de Octubre) pues la escuela a la que pertenecian iniciaba la
ensefianza formal de la lectoescritura en 1° de primaria, a partir de los 6 afios de
edad. Con el fin de conocer el nivel lector y la capacidad para involucrarse en la
llamada autoensefianza (véase Share, 1995) se administré a cada grupo una prue-
ba de lectura de pseudopalabras (véase la seccién de Materiales més adelante). Los
nifios de infantil no lograron leer una sola pseudopalabra correctamente y los
nifios de primaria lograron un rango entre O y 4 pseudopalabras. En base a estos
resultados, todos los nifios podian ser considerados formalmente como prelecto-
res. Durante el curso, los nifios de 3° de infantil eran invitados a reconocer algu-
nas palabras muy familiares a golpe de vista como los nombres propios, recono-
cer las letras del alfabeto (ayudados por el conocimiento de los nombres propios),
y escribir libremente o con la llamada escritura inventada. Los nifios de 1° de pri-
maria eran ensefiados a leer y a escribir empleando un método orientado en el
c6digo, tal y como lo define Chall (1983) o sintético-sildbico (véase también
Alegria, Carrillo y Sinchez, 2005). Asi, se ensefiaba a los nifios primero las voca-
les y luego las consonantes en combinacién con las vocales, formando familias de
silabas (e.g., ma, me, mi, mo, mu). La lectura de palabras se hacfa luego a través
de la combinaci6n de silabas.

Procedimiento

Todos los nifios fueron evaluados en las pruebas de CF, conocimiento de letras
y habilidad lectoescritora, en este orden, en una sala silenciosa de la escuela, en
dos momentos del curso escolar: diciembre-enero (tiempo 1) y junio (tiempo 2).
Las pruebas estdn descritas a continuacién y el momento en el que fueron realiza-
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das estd indicado entre paréntesis (tiempo 1, tiempo 2) después del nombre de
cada prueba.

Tests y Materiales
Tarea de conocimiento fonoldgico (tiempo 1, tiempo 2)

Para esta tarea se construyeron tres listas de 20 pares de palabras bisilabas,
una lista para cada unidad lingiifstica (silaba, principio-rima y fonema, véase
Apéndice). Todas las palabras fueron elegidas del vocabulario bédsico espafiol en
la edad escolar (Casanova y Rivera, 1989). Seguimos las instrucciones dadas por
Treiman y Zukowski (1991) con algunas modificaciones (para una descripcién
mds detallada véase Goikoetxea, 2005). Se dijo a cada nifio que debfa ayudar a
un osito llamado “Pipo” que coleccionaba “palabras que suenan igual”. Se crea-
ron cuatro pares de palabras de ejemplo con dos pares “si”, que compartfan soni-
do (e.g., misma silaba inicial o misma silaba final) y dos pares “no”, que no com-
partian sonido. En los {tems de ejemplo y en los restantes items, el nifio tenfa
que repetir las palabras y juzgar si el osito las debfa coleccionar. Se ofreci6 feed-
back durante los {tems de ejemplo y se insistié en que los sonidos iguales podian
estar escondidos al principio o al final de las palabras. La fiabilidad de las pun-
tuaciones (por el método alfa de Cronbach) de la tarea de conocimiento fonolégi-
co fue moderadamente alta, tanto en el tiempo 1 (» = ,87), como en el tiempo 2

(r =,84).

Lectura de letras minilsculas y mayisculas (tiempo 1, tiempo 2)

Esta prueba es un subtest del Test de Andlisis de Lectoescritura (TALE; Cer-
vera y Toro, 1984). Consiste en la lectura de 30 letras, presentadas tanto en caja
mindscula como en caja mayutscula. Se acepta como respuesta correcta decir el
nombre de la letra, su sonido, o una palabra que empiece por esa letra. Primero
se pasé en caja minudscula, y luego en mayuscula. Las letras estdn escritas en dos
hojas de cartulina, una para cada caja, en letra script. Al nifio se le dieron las
siguientes instrucciones: “Ahora vas a leer las siguientes letras”. Al terminar la
primera ldmina, se presenta la siguiente y se dice: “Ahora, éstas otras”. La fiabili-
dad de las puntuaciones (por el método alfa de Cronbach) de la tarea de lectura
de letras fue alta tanto en el tiempo 1 ( = ,97), como en el tiempo 2 (» = 91).

Lectura de palabras (tiempo 2)

Esta tarea consiste en una lista de 20 palabras (véase Apéndice). Todas las
palabras fueron elegidas del vocabulario impreso de lectores principiantes
(Corral y Goikoetxea, en preparacion). El criterio de seleccién fue la frecuencia.
Las palabras fueron las 20 mds frecuentes del vocabulario impreso. Se presenta-
ron en una hoja individual en letra mintscula y script, estructuradas en dos
columnas de 10 items cada una. En el momento de realizar la tarea, al nifio se le
dijo: “Ahora vas a leer estas palabras (sefialando)”. La fiabilidad de las puntuacio-
nes de la tarea de lectura de palabras fue alta (r = ,96).

Lectura de pseudopalabras (tiempo 2)

Esta tarea estd basada en la subprueba de la Baterfa de Evaluacién de los Pro-
cesos Lectores de los Nifios de Educacién Primaria (PROLEC; Cuetos, Rodri-
guez y Ruano, 1996). La prueba original tiene 30 {tems, pero se eligieron al azar
20 items. La forma de presentacion es la misma que en la prueba de lectura de
palabras. Las instrucciones fueron: “Ahora vas a leer palabras que no significan
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nada”. La fiabilidad de las puntuaciones de la tarea de lectura de pseudopalabras

fue alta (» = ,96).

Dictado de pseudopalabras (tiempo 2)

Para esta tarea se utilizaron los mismos estimulos que en la prueba de lectura
de pseudopalabras. Esta es la tinica prueba que se realiz6 de forma grupal en el
aula correspondiente. Cada ftem fue dictado por la evaluadora y fue repetido tan-
tas veces como fuera necesario hasta que se aseguraba que todos los nifios habfan
entendido qué debfan de escribir. La fiabilidad de las puntuaciones en la tarea de
dictado fue alta (r = ,95).

Administracién de las pruebas

En el tiempo 1, las pruebas se administraron individualmente en dos sesio-
nes. La prueba de CF duré aproximadamente 20-25 minutos y la forma de pre-
sentacién de los estimulos se hacia mediante un casete. La prueba de lectura de
letras oscilaba entre 5-10 minutos.

En el tiempo 2, las pruebas fueron agrupadas en tres sesiones. En la primera,
se realizé la prueba de CE. En la segunda, se realizaron las pruebas de lectura de
letras, palabras y pseudopalabras. Primero se realizaba la tarea de lectura de
letras, a continuacién, la lectura de palabras y, por Gltimo, la lectura de pseudo-
palabras. En este caso, esta segunda sesién dur6 aproximadamente 15-20 minu-
tos. La tercera sesién fue destinada al dictado de pseudopalabras y su duracién
fue de 20-25 minutos.

El intervalo de tiempo entre sesiones, con cada nifio, no excedi6 de 2 dfas.

RESULTADOS

La discusién de los resultados se organizard en tres apartados.

Descripcidn del vendimiento en las tareas de CFE, letras y lectura. Los porcentajes
medios y las desviaciones tipicas de las tareas de conocimiento fonolégico (i.e.,
silaba, principio-rima y fonema), conocimiento de letras (maydsculas y mints-
culas), lectura de palabras y pseudopalabras, y escritura de pseudopalabras se pre-
sentan en la tabla I, tras haber realizado la correccién del azar en las respuestas.
Como se esperaba, los nifios identifican mejor la silaba, seguida del principio-
rima y, por tltimo, del fonema, tanto en el tiempo 1 como en el 2. El andlisis con
la técnica t-test para muestras relacionadas revel6 que, en general, la tarea de
silaba fue mds fdcil que la de principio-rima para los nifios de preescolar (¢ =
0,465, gl = 27,p = ,64,enel tiempo 1;y ¢ = 2,92, ¢/ = 22, p = ,05, en el tiempo
2), y para los de 1° de primaria ( = -0,728, g/ = 16,p = 47, enel tiempo 1;y # =
2,46, gl = 19, p < ,05, en el tiempo 2), asi{ como mds f4cil la de silaba que la de
fonema para los nifios de preescolar (+ = 2,785, g/ = 27, p < ,05, enel tiempo 1;y
t=3,656, ¢/ =22,p < ,05, enel tiempo 2) y para los de 1° de primaria (# =
2,095,¢/ = 18,p = ,052,enel tiempo 1;y # = 4,265, ¢/ = 19, p < ,05, en el tiem-
po 2). Finalmente, fue mds fécil también la de principio-rima que la de fonema
para los de preescolar (+ = 2,600, g/ = 27, p < ,05, enel tiempo 1;y # = 2,49, ¢/ =
22,p < ,05, en el tiempo 2) y para los de 1° de primaria (z = 2,798, ¢/ = 18, p <
,05,enel tiempo 1;y7 = 2,49, ¢/ = 19, p < ,05, en el tiempo 2).

El conocimiento fonolégico de las tres unidades progresa a lo largo del curso
escolar de forma variable segiin la unidad: los nifios mejoran notablemente en el
conocimiento de la silaba y muestran menos cambios en el conocimiento del
fonema, particularmente en los de 5 afios sin aprendizaje formal de la lectoescri-
tura. El conocimiento de las letras progresa a lo largo del curso escolar, siendo
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clara la ventaja de los nifios de primaria en comparacién con los de infantil. Al
finalizar el curso escolar, los nifios de 1° de primaria conocen bien todas las letras
y leen practicamente sin errores los estimulos de las tareas de lectura, en contras-
te con el alto porcentaje de errores cometidos por los nifios de infantil que toda-
via no han recibido ensefianza formal en lectura.

TABLA I

Medias (y desviaciones tipicas) del porcentafe de aciertos en las tareas administradas en cada fase del estudio

3° infantil (7 = 28)

1° primaria (2 = 20)

Tarea Tiempo 1 Tiempo 2 Tiempo 1 Tiempo 2
Silaba 43,57 (34,44) 71,01 (35,61) 59,41 (25,36) 84,16 (28,34)
Principio-rima 40,00 (35,59) 56,52(33,98) 60,52(26,97) 75,00 (25,07)
Fonema 22,14 (28,97) 42,75 (34,01) 47,89 (22,99) 59,16 (25,05)
Letras 69,42 (24,70) 84,87 (14,43) 89,12 (10,41) 93,50 (4,25)
mayusculas

Letras 59,77 (25,16) 72,30 (23,34) 81,17(13,12) 89,83 (7,53)
minudsculas

Lectura — 66,92 (33,44) — 95,75 (12,49)
palabras

Lectura — 53,27 (39,24) — 83,50 (21,83)
pseudopalabras

Escritura — 44,48 (39,51) — 78,05 (13,84)
pseudopalabras

Prediccion longitudinal del vendimiento lectoescritor a partir de las taveas de cono-
cimiento fonoldgico y de conocimiento de letras. En este apartado exploramos si el
rendimiento en la tarea de conocimiento fonolégico, medida al inicio del
curso, predice el rendimiento en la tarea de lectura y de escritura siete meses
mds tarde. En primer lugar, se calcularon correlaciones entre las medidas del
tiempo 1 y 2. La tabla II presenta las correlaciones entre las medidas del
tiempo 1 y el tiempo 2 de los nifios de infantil y de 1° de primaria. En
ambos grupos, el rendimiento lector correlaciona mds alto con la silaba que
con las restantes medidas de CF y el rendimiento en escritura con el princi-
pio-rima; esta correlacién es significativa en el caso de los nifios de 3° de
infantil (416 a ,478), a diferencia de los datos de Hulme ez /. (2002) en len-
gua inglesa, donde el fonema fue la unidad con mds poder de prediccién de
la lectoescritura en nifios de 5 afios. El conocimiento de letras maydsculas y
mintsculas correlaciona altamente también con el rendimiento lector (,478
a,763) tanto en infantil como en primaria, coincidiendo con los resultados
de Muter, Hulme, Snowling y Taylor (1998) en lengua inglesa.

El poder relativo de las diferentes unidades de conocimiento fonolégico en el
tiempo 1 como predictoras del rendimiento lectoescritor evaluado en el tiempo
2 fue examinado con un andlisis de regresion jerdrquica. Uno de los andlisis de
regresion jerdrquica incluye la lectura (tanto de palabras como de pseudopala-
bras) como variable dependiente y las tres unidades de conocimiento fonolégico
(7.e., sflaba, principio-rima y fonema) y el conocimiento de letras (tanto mints-
culas como maytsculas) como variables independientes. El otro andlisis de
regresion jerdrquica incluye la escritura como variable dependiente y las tres
unidades de conocimiento fonoldgico y el conocimiento de letras como varia-
bles independientes. Cada unidad de conocimiento fonolégico (i.e., silaba, prin-
cipio-rima, y fonema) y el conocimiento de letras han sido introducidos en cada
situacién posible en los pasos 1 a 4. Se llevaron a cabo dos conjuntos de andlisis
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TABLA IT
Correlaciones entre los tiempos 1y 2 de 3° de infantil y 1° de primaria

Sil 22 Pr-riz2  Foniz2 Lmazr2 Lmiz2 Lepaz2  Lepst2  Espst2

Infantil
Sil 1 483% .366 361 187 214 478% 416%* 328
Pr-ri 1 397 327 333 146 176 317 359 .536%*
Fon ¢1 294 .398 534k 369 231 .285 328 405%

Lmazl 695k J4TRE G7 8% 864 .806%* .663%* 529%* 584
Lmiz! JLsHk 788%kk 650%* .833%* J71EE .656%% S569%E 63 2%%

Primaria
Sil ¢1 324 367 121 410 .398 448 484%* 464
Prrizl 630k 782k 287 319 400 442 444 .538%*
Fon ¢1 S530%%k (9% .143 .064 .092 .287 414 523%
Lmatrl 135 .389 226 702%:* 5983 539% 739%* 763%E
Lmizl .029 315 .037 .656%% A475% 476% 718%* 718%%

Noza. En horizontal, medidas en tiempo 2 (#2): Sil (silabas), Pr-ri (principio-rima), Fon (fonema), L ma (letras
mayusculas), L mi (letras mintsculas), Le pa (lectura de palabras), Le ps (lectura de pseudopalabras), Es ps (escri-
tura de pseudopalabras). En vertical, las correspondientes medidas en tiempo 1 (#1).

p < 05, %%p < 01

de regresién jerdrquica, uno empleando las puntuaciones directas y el otro
empleando las puntuaciones transformadas en su logaritmo debido a la esque-
nosis de las puntuaciones en lectura y escritura (Tabachnick y Fidell, 1996;
véase también Hulme e# 2/., 2002). Los resultados de los dos andlisis de regre-
sién jerdrquica se presentan en las tablas III y IV, para lectura y escritura, res-
pectivamente. Como se puede observar en la tabla III, las medidas explican un
45% de varianza del rendimiento de lectura de 3° de infantil y un 53% de la
varianza de 1° de primaria.

TaBLA IIT
Andlisis de regresion jerdrquica con lectura como variable dependiente y las unidades de CF y lectura de
letras como predictores

Lectura
3° infantil 1° primaria
R2 R2 cambio R2 R2 cambio

1.Silaba .20 .20% .23 23%
2.Principio-rima 22 .02 .28 .05

3 .Fonema .25 .02 .28 .00

4 Letras 45 19% 53 24%
1.Letras .38 .38%#:% 48 48%*
2.Silaba 44 .06 .50 .02
3.Principio-rima 45 .00 52 .01

4 Fonema 45 .00 53 .00
1.Fonema .09 .09 .16 .16
2.Letras .38 28%* 48 32%
3 Silaba 44 .05 .50 .02
4.Principio-rima 45 .00 .53 .02
1.Principio-rima A1 A1 25 25%
2.Fonema .16 .04 .26 .00

3 Letras 41 25%E 52 .26%
4 Silaba 45 .03 53 .00

*p < 05;%%p < 01
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El patrén de resultados es muy claro: los mejores predictores del rendimiento
lector al cabo de un curso escolar son el conocimiento de la unidad silaba y el
conocimiento de letras. Por una parte, el conocimiento de la unidad silaba antes
de iniciar el aprendizaje formal de la lectoescritura, es un predictor importante
de la lectura en nifios de 3° de infantil y de 1° de primaria. La silaba explica el
20% (en 1° paso) de la varianza en lectura en nifios de infantil y el 23% en nifios
de primaria. La unidad principio-rima explica también un porcentaje significati-
vo (25%) de la variabilidad en lectura entre los nifios de 1° de primaria’. Por otra
parte, el conocimiento de letras es un predictor importante de la lectura, que
explica una porcién significativa de la varianza en lectura cuando aparece en el
primer paso de la regresién: 38% en infantil y 48% en 1° de primaria. La impor-
tancia del conocimiento de letras replica en lengua espafiola los hallazgos de
estudios en lengua inglesa donde se muestra que el conocimiento de letras es un
fuerte predictor del rendimiento en lectura (véase e.g., Duncan ez /., 1997).

TABLA IV
Andlisis de regresion jerdrquica con escritura como variable dependiente y las unidades de CF 'y lectura
de letras como predictores

Escritura
3° infantil 1° primaria
R2 R2 cambio R2 R2 cambio

1.Silaba .10 .10 21 21
2.Principio-rima 31 20% .36 15
3.Fonema .35 .04 41 .04

4 Letras .55 20%* .69 28%
1.Letras 42 42%% .59 59%*
2.Silaba S50 .07 .61 .01
3.Principio-rima .55 .05 .69 .08
4.Fonema .55 .00 .69 .00
1.Fonema .16 .16* .35 35%
2 Letras 44 28%* .65 30%%
3 Silaba S1 .06 .65 .00
4.Principio-rima .55 .04 .69 .04
1.Principio-rima .28 28 35 35%
2.Fonema 33 .04 41 .05

3 Letras 52 .18 .69 28k
4 Silaba S5 .03 .69 .00

*p < 05;%%p < 01

En relaci6n a la escritura, la tabla IV muestra que las medidas explican un
55% y un 69% de varianza para infantil y 1° de primaria, respectivamente. En
cuanto al CF, en infantil y en 1° de primaria vemos efectos de esta variable y vuel-
ve a ser una unidad grande como el principio-rima la que mds varianza explica
de la tarea de escritura. Al igual que ocurre en lectura, es evidente que el conoci-
miento de letras es un predictor potente con una varianza explicada del 42%
para infantil y 59% para 1° de primaria.

En suma, los resultados de los andlisis de regresién reflejan lo que las correla-
ciones entre el tiempo 1 y 2 indicaban: el conocimiento de letras y las unidades
de silaba y de principio-rima son los mejores predictores del rendimiento lecto-
escritor.

Para analizar y comparar con mds detalle el poder de prediccién de las unida-
des de CF en la lectura y la escritura se realizaron dos nuevos andlisis de regre-
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si6n, donde las unidades de CF se separaron en inicio y fin, dando lugar a seis
medidas de CF, manteniendo las variables dependientes de lectura y de escritura
por separado.

Los resultados cuando la variable dependiente es la lectura se describen a con-
tinuacién. En 3° de infantil, las dos unidades de CF con efecto en la lectura son la
sflaba inicial y el principio (explican el 6% y el 16% de la varianza, respectiva-
mente, y la suma de las medidas de CF explican un 32% de la varianza en lectu-
ra). En 1° de primaria, es el principio la unidad con influencia significativa en la
lectura (explica el 20% de la varianza en lectura y la suma de las medidas de CF
explican un 56%). Asi, la habilidad para identificar el principio en la compara-
ci6én de dos palabras es mejor predictor de la lectura que identificar otra unidad
de CF, como puede ser la silaba inicial o final, la rima, o el fonema inicial o final.

Los resultados cuando la variable dependiente es la escritura se describen a
continuacién. La unidad de principio es la que mayor poder de prediccién tiene
en comparacién con las demds unidades, especialmente en 3° de infantil donde
explica una varianza del 31% del logro en escritura. En 1° de primaria el efecto
de esta unidad también es significativo y explica un 24% de la varianza de la eje-
cucién en escritura.

Conocimiento de letras. En cuanto al conocimiento de letras, el andlisis
muestra que hay mds errores en caja mindscula que maytscula, especialmen-
te entre los nifios de infantil probablemente debido a que la ensefianza de las
letras en esta etapa escolar se centra en la caja mayuscula. Estas diferencias
casi desaparecen al finalizar 1° grado de primaria. Como se puede observar
en la tabla V, tanto en caja mayiscula como mintscula, el grupo de letras
que mds errores ocasiona es el de los bigramas, sobre todo, la ¢/ y la 7r, susti-
tuidas en su mayoria por b y r, respectivamente. Es notable que aunque

TABLAV
Porcentages de ervores en letras maydisculas y mindisculas de los tiempos 1y 2, de 3° de infantil y 1° de primaria

Infantil Primaria

Tiempol  Tiempo2 Tiempol  Tiempo 2

Vocales (a, e, 1, 0, u)

Mayuisculas 8 1 0 1

Minusculas 11 9 2 0
Consonantes con semejanza visual (b, d, p, q)

Maysculas 37 28 11 7

Mindsculas 57 40 35 12
Consonantes contexto-dependientes (c, g, £)

Mayusculas 40 17 4 0

Mintsculas 46 20 5 2
Consonantes extranjeras (k, x, w)

Maytsculas 25 14 17 10

Mintsculas 24 17 20 12
Consonantes bigrafos (ch, 11, rr)

Maydsculas 80 59 57 38

Mindsculas 77 67 55 42

Ortras consonantes (f, h, j, l,m,n, @, s, t, v, y, 2)
Mayusculas 27 12 7
Mindtsculas 44 24 19 7

—_
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entre los nifios de 1° de primaria no hay apenas errores en el nombramiento
de letras en el tiempo 2, los bigramas siguen siendo las letras menos conoci-
das al final del primer afio de ensefianza de la lectura. En caja mindscula, el
grupo de consonantes con semejanza visual (b, d, p y g) es el siguiente en
namero de errores, seguido en tercer lugar por el grupo de letras contexto-
dependientes (¢, g, 7) cuando se trata de 3° de infantil, y por el grupo de
letras extranjeras (£, w, x) cuando se trata de 1° de primaria. Las letras que
menos errores generan, tanto en mayidsculas como en mintsculas, son las
vocales. Este resultado coincide también con los reducidos errores que susci-
tan las vocales en la lectura de nifios principiantes.

DISCUSION

El presente estudio tenfa como objetivo evaluar el conocimiento fonolégico
de tres unidades lingiifsticas (i.¢., silaba, principio-rima y fonema), en nifios pre-
lectores de 5 y 6 afios, de lengua espafiola, para conocer qué unidad predice
mejor el rendimiento en lectura y en escritura al cabo de un curso escolar. Un
aspecto novedoso de este estudio es que todos los nifios fueron evaluados con la
misma tarea en las tres unidades lingtiisticas de CE.

Teniendo en cuenta los datos de estudios previos sobre el desarrollo de las
habilidades fonolégicas en muestras de nifios espafioles, y el hecho de que el
espafiol es una lengua sildbica, esperdbamos que fueran las unidades largas, y en
particular la silaba, el mejor predictor del rendimiento lectoescritor. Los resulta-
dos muestran que efectivamente son dos unidades grandes (i.e., silaba en lectura
y principio-rima en escritura), las que mejor predicen el rendimiento de los
nifios de las edades de esta muestra.

Este hallazgo coincide con los observados en estudios previos de lengua
espafiola donde la silaba predijo el nivel de lectura posterior, incluso en
nifios de edades de 6 a 8 afios (e.g., Gonzilez, 1996). Este resultado coincide
también con los hallados en otras lenguas alfabéticas como el inglés donde se
ha encontrado que el conocimiento de unidades grandes como el principio y
la rima predice el futuro rendimiento lector, en muestras de nifios prelecto-
res (e.g., Bowey, 1994; Bryant ez 2/., 1990; Stahl y Murray, 1994). Este resul-
tado es consistente también con estudios que muestran que para nifios pre-
lectores tanto de habla espafiola como inglesa, las tareas de silaba y las de
principio-rima son mds ficiles que las tareas de fonema (Goikoetxea, 2005;
Treiman y Zukowski, 1991). Aunque este hallazgo apoya la prediccién de
las teorfas de las unidades grandes y se contrapone a los datos que apoyan las
teorias de las unidades pequefias (e.g., Duncan ez /., 1997; Hulme ez /.,
2002), parece preferible interpretarlo en términos de qué unidad de conoci-
miento fonoldgico es la mejor medida de esta habilidad en un momento
dado del desarrollo y, por tanto, el mejor predictor de la futura habilidad en
lectoescritura. De hecho, como se discuti6 en la Introduccién, la mejor
medida de conocimiento fonolégico probablemente varfa a lo largo del desa-
rrollo del nifio (Schatschneider ez 2/., 1999). En las edades y con el nivel de
habilidad lectora de la muestra empleada aqui, la silaba y el principio-rima
parecen las unidades mds efectivas para medir el conocimiento fonoldgico,
pues el fonema muestra efecto de suelo, lo que limita su poder predictivo. El
fonema no resulta un buen predictor del rendimiento lector porque es una
medida de conocimiento fonoldgico excesivamente dificil para los nifios de 5
y 6 afios; para estos nifios, todavia prelectores en el momento en que se reali-
za la primera medicién, el fonema es una unidad muy abstracta. Es posible,
sin embargo, que a medida que crece el contacto con la lengua escrita, la
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unidad fonolégica que mejor prediga la lectura cambie hasta llegar al fone-
ma, incluso tratdndose de malos lectores (véase Jiménez ez /., 2005).

Un resultado interesante de este trabajo surge cuando se examinan las
unidades de CF diferencidndolas en unidades iniciales y finales. Al tener en
cuenta la posicién de las unidades, se observé que es la silaba inicial y no la
final, y el principio, y no la rima, esto es las unidades intrasildbicas en posi-
cién inicial, el mejor predictor del rendimiento en lectura y escritura. La
explicacién de este hallazgo nuevamente se relaciona con el nivel de dificul-
tad de las unidades examinadas, y, en definitiva, con cudl es la unidad que
mide mejor el conocimiento fonoldgico dado un nivel determinado de desa-
rrollo. Puesto que el acceso a la silaba final (50% y 65% de aciertos en los
nifios de infantil y de primaria, respectivamente, en el tiempo 1) y a la rima
(46% y 64% de aciertos en infantil y primaria, respectivamente, en el tiem-
po 1) es relativamente fécil, estas unidades no tienen la dificultad suficiente
para predecir el rendimiento posterior en lectoescritura en nifios de las eda-
des y habilidad de la muestra del presente trabajo. Por otra parte, el hecho
de que la unidad de principio prediga los resultados tanto en lectura como
en escritura revela la interrelacién entre ambas habilidades.

Otro hallazgo claro en esta investigacion es que el conocimiento de las
letras es un potente predictor del rendimiento temprano en lectura y escri-
tura en lengua espaflola, independiente del CF, tal y como la literatura pre-
via ha mostrado principalmente en nifios preescolares de lengua inglesa (e.¢.,
Caravolas ¢t /., 2001; Schatschneider y Torgensen, 2004). Este resultado
tiene claras implicaciones précticas a la hora de elaborar pruebas que predi-
gan futuros problemas en el aprendizaje de la lectura y la escritura, y de
poner en marcha programas de enseflanza y de remedio de estas habilidades:
junto a la evaluacién y la ensefianza del CF como componente indispensable,
la evaluacién y la ensefianza del nombre de las letras debe también ocupar
un lugar importante.

Las limitaciones de este estudio son dos. Primera, el uso de una tinica tarea de
CE. Hubiera sido deseable haber empleado otras tareas, en especial alguna de
produccién fonoldgica. No obstante, estudios recientes muestran que la diferen-
cia entre las tareas influye menos de lo esperado en la variabilidad del rendimien-
to en CFE, en comparacién con otras variables como la unidad lingiifstica o la
posicién de la unidad dentro de la palabra (Jiménez ¢t a/., 2005; Schatschneider
et al., 1999; Stahl y Murray, 1994). Otra limitacién es no haber tomado en el
tiempo 1 una medida de inteligencia o de vocabulario con el fin de controlar
diferencias individuales que podrian incidir en la relacién entre las variables exa-
minadas. La investigacidn futura deberfa de replicar los hallazgos discutidos
aqui, superando las limitaciones seflaladas y ampliando las edades de las mues-
tras de estudio.

Los resultados de este trabajo tienen claras implicaciones educativas tanto
para el disefio de medidas que predigan las dificultades en el aprendizaje de la
lectoescritura, como para el disefio de programas eficaces de ensefianza y de
remedio de estas habilidades. Atn a falta de evidencia mds fuerte en espafiol, y al
igual que se recomienda ya en otras lenguas alfabéticas con mayor cantidad de
investigacion (véase e.g., Bowey, 2002), serfan aconsejables tareas tales como el
reconocimiento de las letras y el reconocimiento de las unidades de silaba y de
principio y rima. Estas tareas debieran ser incluidas en los instrumentos de diag-
néstico, como ya lo hacen algunos respecto a las unidades intrasildbicas (véase
Jiménez, Gregg y Diaz, 2004; Jiménez y Ortiz, 1995) y en los programas de
ensefianza destinados a nifios prelectores de lengua espafiola de 5 y de 6 afios de
edad.
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Notas

' A lo largo de todo el articulo empleamos el término “lectura” en el sentido de descifrado o reconocimiento visual de palabras
y “escritura” en el sentido de deletreo o escritura de palabras. Sin embargo, la lectura y la escritura son tareas mucho mds
complejas que exigen diversas habilidades tales como la comprensién en el caso de la lectura y la planificacién en el caso de la
escritura (véase ¢.g., Gough, Hoover y Peterson, 1996; Levy y Ransdell, 1996).

?En la estructura sildbica del espafiol, el principio es un componente opcional de la silaba y puede contener hasta dos conso-
nantes. La rima es el componente obligatorio que incluye el pico sonoro, siempre compuesto por una vocal, y puede contener
hasta tres letras (véase Harris, 1983).

3Siguiendo la sugerencia de un revisor anénimo, reanalizamos los datos sin incluir la medida del conocimiento de letras en el
andlisis de regresion jerdrquica. Los andlisis estadisticos resultantes arrojan el mismo patrén de resultados que los andlisis con
conocimiento de letras.
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Apéndice

Tarea de conocimiento fonolégico

Estimulos pava la prdctica: fria-frito, beber-saber, cena-chico, reir-tapén; flores-flaca,
caj6n-melén, motor-dedal, besar-timén; clima-crudo, comer-pisar, grillo-plaza, revés-
tacon.

Estimulos pava el conocimiento fonoldgico de la silaba: folio-foca, plato-playa, chill6-cayd,
trece-flaca, fresa-freno, jamdén-limdn, pesqué-toqué, broche-plaza, joven-ducha, cabra-
calle, taller-cojin, tener-poner, coral-peral, champi-doctor, saltén-creci, radio-leche, grifo-
gripe, alld-peiné, café-sofid, balcén-temer.

Estimulos para el conocimiento fonoldgico del principio-rima: traje-trigo, plomo-plaza, belén-
sartén, grillo-plata, crece-cromo, canal-peral, jabén-limén, sillén-rezar, brillo-clase, flojo-
flecha, tap6n-vivir, quizds-mejor, calor-sefior, feliz-nariz, melén-tardar, bombén-usar, grifo-
grapa, fresa-globo, freno-clima, belén-tocar.
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Estimulos para el conocimiento fonoldgico del fonema: tigre-tabla, pafial-hotel, belén-sill6n,
yegua-novia, melén-patin, primo-plata, blusa-broche, trucha-flojo, veloz-nariz, brillo-
flaca, copia-tinel, sofd-hundi, rubio-regla, flojo-fresa, pensé-tardar, patio-nube, mujer-
calor, pera-sucio, radio-tdnel, llegar-montén.

Estimulos para la lectura de palabras: de, que, y, como, habfa, muy, escribe, via, nifio, sol,
rosa, gato, luna, agua, dos, casa, papd, cuando, lee, mama.

Estimulos para la lectura de pseudopalabras: gralo, olto, salfo, tiella, duenje, priga, viade,
pierta, planca, granse, dispo, piegra, claje, fueco, gense, trondo, culsa, tarba, ampo, blanso.
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