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PRESENTACION

La lectura es una actividad tan presente en nuestras vidas que podria
parecer, a primera vista, una tarea sencilla por lo familiar y cotidiana que nos
resulta, sin embargo leer no es so6lo descifrar sonidos o analizar pautas visuales,
es una actividad constructiva e inferencial compleja que comienza con la
percepcion visual de las letras y finaliza con la obtencion del significado global
de un texto. En ella intervienen diferentes procesos cognitivos, adquiridos y
automatizados de forma ordenada, que contribuyen a que el lector atribuya

significado al texto escrito.

En el recorrido de la especie humana, la capacidad de leer es relativamente
reciente, sobre todo si tenemos en cuenta que el primer sistema de escritura
conocido tiene aproximadamente 4000 afos de antigiiedad en comparaciéon
con la apariciéon del habla que se remonta a mas de 4 millones de afios. El
conocimiento acerca del modo en como adquirimos esta capacidad ha sido
objeto de estudio de numerosas disciplinas y de diferentes perspectivas
metodoldgicas. Sin embargo, a pesar de la cantidad ingente de estudios sobre la
lectura y las dificultades lectoras, y de los avances significativos de los ultimos
afios gracias al uso de técnicas de neuroimagen, aun queda lejos la
comprension completa del proceso de adquisicién de las funciones ejecutivas
responsables del desarrollo de la lectura y la influencia que en su desarrollo
ejercen las metodologias utilizadas por los docentes en el inicio de la

lectoescritura.

La investigacidon en neurociencia ha favorecido considerablemente nuestra
comprension de la organizacidn cerebral durante la lectura y ha proporcionado
resultados fascinantes que han contribuido a la identificacidn y localizacion de
los sistemas neuronales que se utilizan al leer. Sin embargo no existen estudios
que tengan en cuenta como los diferentes sistemas en que una persona es
iniciada en la lectura pueden potenciar o no el desarrollo de diferentes
funciones ejecutivas, provocando en esta medida, una plasticidad cerebral
diferencial. Es decir, debemos seguir estudiando para encontrar respuesta a

cuestiones tales como si las diferentes funciones ejecutivas responsables de la
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lectura tienen el mismo grado de implicacion tanto en las primeras fases del
aprendizaje lector como en las de madurez lectora, o si por el contrario algunas
funciones tienen mas peso en las primeras fases y van perdiendo su
importancia a medida que avanza el aprendizaje lector. Por otro lado, también
seria necesario identificar qué funciones se ven mas potenciadas por los
diversos métodos de ensefianza de la lectura a fin de conocer si los métodos
influyen en el desarrollo lector. Por este motivo se requieren estudios que
evalden no solo qué funciones ayudan a desarrollar los diferentes métodos sino
también si dichas funciones van siendo mas o menos relevantes a medida que
los nifios adquieren madurez y fluidez lectora. Sélo es posible acceder a esta
informacién realizando disefios de medidas repetidas en nifios que sigan
diferentes métodos para el aprendizaje de la lectura. Nuestro estudio se

enmarca en esta linea de trabajo. En él distinguimos dos partes:

El marco tedrico se compone de tres capitulos. En el primero se lleva a cabo
una revision sobre las aportaciones de la psicologia cognitiva y las
neurociencias al estudio de la lectura, deteniéndonos en las investigaciones
mas recientes sobre la influencia de las funciones ejecutivas en el desarrollo de
las habilidades implicadas en el inicio de la lectura. En segundo lugar, nos
detendremos en las habilidades y componentes que convierten a un nifio en
lector competente, atendiendo especialmente a destacados precursores de la
habilidad lectora como la conciencia fonologica y la velocidad de
nombramiento (Lonigan & Shanahan, 2009). Y el tercer capitulo tratara con
detalle aspectos estrechamente relacionados con la ensefianza de la lectura
como son los métodos de ensefianza de la lectura teniendo en cuenta los
sistemas de escritura y concretamente las caracteristicas del sistema
ortografico espafiol, estableciendo la influencia de dichos métodos en el

desarrollo de las habilidades lectoras.

En la segunda parte, dedicada al estudio empirico, se analiza, por un lado, la
influencia de dos métodos de ensefianza de la lectura en castellano (método
global y método sintético) sobre las variables que la investigacion ha mostrado
como predictoras de un buen rendimiento lector, y su evolucion de los 4 a los 7

afios. A continuacion se analiza su influencia en el rendimiento lector, tratando

20



de identificar aquellas capacidades que explican la comprension lectora en
Educacion Primaria. Por ultimo, se analiza el peso diferencial que la conciencia
fonolégica, la velocidad de nombramiento y otras habilidades implicadas en el
proceso lector tienen durante los primeros afios de instruccién en funcion del

método empleado.

El éxito en el aprendizaje de la lectura es el predictor mas potente del éxito
escolar (Gonzalez, Buisan & Sanchez, 2009) con todo lo que ello implica para la
vida adulta. El futuro de nuestros alumnos merece todo el esfuerzo por
determinar las condiciones idéneas en las que debe ser llevada a cabo su

ensefanza.
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CAPITULO 1. APORTACIONES DE LA NEUROCIENCIA
AL ESTUDIO DE LA LECTURA






CAPITULO 1. APORTACIONES DE LA NEUROCIENCIA AL ESTUDIO DE LA LECTURA

1. 1. ANALISIS DE LA CONFLUENCIA ENTRE LAS APORTACIONES DE LA
PSICOLOGIA COGNITIVA Y DE LAS NEUROCIENCIAS.

El comienzo del estudio de las diferencias neurocognitivas, y por tanto de la
neuropsicologia, se remonta a la segunda mitad del siglo XIX y se relaciona con
nombres como Bastian, Broca o Lichtheim quienes trataron de conectar un locus
particular del cerebro con un déficit cognitivo determinado. El punto de partida
era la concepcién de que toda conducta tiene su origen en el cerebro y el objetivo
llegar a encontrar las bases fisiologicas de las funciones psicolégicas. Sin embargo,
para estar en condiciones de encontrar las estructuras neuronales que sustentan
las funciones mentales, tales como el lenguaje, era necesario disponer de teorias
plausibles acerca de la organizacién psicolégica de dichas funciones cognitivas
apoyadas en datos empiricos. Durante décadas, los supuestos tedricos propuestos
desde el modelo tradicional de la neuropsicologia no fueron lo suficientemente
completos para proporcionar una explicaciéon acerca, por ejemplo, de lo que
sucedia en los sistemas de procesamiento de la lectura en pacientes con lesiones
cerebrales especificas que perdian toda o parte de dicha habilidad. No fue hasta los
afios setenta, en Gran Bretafia, con la aparicién de expertos como Marshall,
Newcombe y Shallice, entre muchos otros, que surgié por fin una ciencia capaz de
dar respuestas. Esto tuvo lugar gracias al encuentro entre dos disciplinas
claramente diferenciadas hasta el momento, la Neuropsicologia y la Psicologia
Cognitiva, lo que propicié la aparicién de la llamada Neuropsicologia cognitiva

(Ellis & Young, 1988).

Los modelos cognitivos o arquitecturas funcionales que se han utilizado en
las ciencias cognitivas y neurocognitivas proceden del estudio de las afasias. Son
arquitecturas que se han definido como un conjunto o conjuntos de esquemas de
procesamiento que han tratado de explicar como es la funcién normal al tiempo
que relacionaba las lesiones de sus componentes con los hallazgos clinicos. Dentro
de la psicologia han coexistido diferentes enfoques para comprender la cognicion,
sin embargo, el predominante ha sido el modelo de Procesamiento de la
Informacion. Bajo esta influencia, la Neuropsicologia Cognitiva concibe el cerebro

como un sistema de procesamiento de la informacién y genera modelos de dicho
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procesamiento para cada funcién cognitiva. Para ello se utilizaron modelos
elaborados para sistemas de sujetos sanos, con el propdsito de interpretar los
déficits cognitivos, al tiempo que se daba explicacién de la conducta de aquellos

pacientes en base a dichos modelos.

Las primeras aportaciones mas destacas de la Neuropsicologia Cognitiva se
sustentaban en las aportaciones de los modelos neuroldgicos que habian tratado
de explicar las alteraciones de la lectura y la escritura a partir, basicamente de la
localizacion de la lesion cerebral. Sin embargo, no fue hasta la convergencia con las
teorias del enfoque cognitivo que se alcanzé una mayor comprensién de la
explicacion de los sintomas del dafio cerebral. Por tanto, el objetivo de la
Neuropsicologia Cognitiva ha sido evaluar, desarrollar y validar modelos sobre el
funcionamiento cognitivo normal que sirvan ademads para explicar la conducta de

los sujetos con alteraciones cognitivas.

La comprension actual del desarrollo cognitivo asume una interaccion
continua entre genes, estructura neuropsicolégica y contexto social. El abordaje
neuropsicologico actual pretende relacionar los conocimientos de la psicologia
cognitiva con las neurociencias aportando un componente biolégico que incluye a
su vez aspectos neurocognitivos y neurofisioldgicos. Concretamente, el modelo
neuropsicologico propuesto por Pennington (2009) se basa en los principios del
“constructivismo” y de la “especializacién interactiva” frente a los modelos
“modulares” y ”“maduracionistas”. Mientras que éstos ultimos proponen una
causalidad de direccion unica entre cerebro y comportamiento, el modelo
constructivista o interactivo concibe una relacion bidireccional. Asi pues, las
estructuras del cerebro determinan el aprendizaje y el desarrollo pero al mismo
tiempo el aprendizaje también produce cambios en el cerebro. Este modelo ha sido
aplicado concretamente a los trastornos de aprendizaje. Pennington (2001, 2009)
identificé cinco modulos relacionados con las funciones cognitivas (véase Tabla 1),
cada mddulo corresponderia a un area o circuito del cerebro (Figura 1) cuya
disfuncién, ya estuviera originada por factores ambientales o genéticos, alteraria el

neurodesarrollo y originaria trastornos de aprendizaje.
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Tabla 1. Médulos neurocognitivos y trastornos de aprendizaje segiin modelo de
Pennington.

FUNCION LOCALIZACION TRASTORNO

Procesamiento fonolégico Regidn perisilvana izquierda Dislexia

Funciones ejecutivas Prefrontal Sindrome disejecutivo

Déficit de atencion

Cognicion espacial Regidn posterior de Déficit visuoespacial
hemisferio derecho Disgrafia, discalculia

Cognicion social Sistema limbico. Regidn Trastornos de conducta
orbitaria hemisferio derecho  Espectro autista

Memoria a largo plazo Hipocampo y amigdala Trastornos de memoria

bilaterales
Nota. Tomado de “Aportes de la neuropsicologia al diagndstico y tratamiento de los
trastornos de aprendizaje” por ]. Castafo, 2002, Revista de neurologia, 34(1), p.2.
Copyright 2003 por Revista de Neurologia.

Aunque este cuadro recoge los sindromes mas frecuentes y mejor definidos,
es razonable suponer que existen tantos trastornos como sistemas neurales

participen en una conducta y se altere su funcionamiento.

RAZONAMIENTO
ESPACIAL

Parietal Parietal
o Frontal Frontal s

MEMORIA REMOTA

Temporal

Parietal

Frontal
COGNICION

SOCIAL

Occipital

Temporal

Figura 1. Localizacion de funciones cognitivas en el cerebro segun modelo
neurocognitivo de Pennington. Adaptado de “Aportes de la neuropsicologia al diagndstico
y tratamiento de los trastornos de aprendizaje” por ]. Castafio, 2002, Revista de

neurologia, 34(1), p.2. Copyright 2003 por Revista de Neurologia.

En el estudio de la lectura, los modelos propuestos por la neurociencia

cognitiva han tratado de establecer si los modelos cognitivos son pertinentes para
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la interpretacion de los datos obtenidos en estudios neurocientificos y de
neuroimagen. Para ello han sido de gran ayuda los avances en las técnicas de
neuroimagen que han dado a conocer los circuitos cerebrales que subyacen a los
procesos cognitivos de la lectura. La neuroimagen permite explorar el cerebro
humano al mismo tiempo que se introducen variaciones en la actividad funcional
de las neuronas durante determinados procesos mentales. La actividad neuronal
se registra a través de cambios en el flujo sanguineo o en el metabolismo. La
neuroimagen funcional también ha supuesto un avance esencial en el estudio del
lenguaje permitiendo dibujar lo que Ardila (2008) denomina “sistema cerebral de
la lectura”. Este sistema estd formado por una serie de componentes cerebrales
relacionados con la lectura. Entre las areas implicadas se encuentran areas del
l6bulo occipital responsables del reconocimiento visual de las letras y palabras,
areas parieto-temporo-occipitales que intervienen en las asociaciones entre la
informacién visual y auditiva, y areas del lébulo temporal responsable del

reconocimiento de las palabras, entre otros (Le6n, 2009).

Entre los modelos cognitivos que mds interés y validez metodolégica han
demostrado tener en el estudio de la lectura, desde el punto de vista de las
neurociencias cognitivas, destacan tres: el modelo de Doble Ruta en Cascada
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001), el modelo de Triangulo (Harm
& Seidenber, 2004; Plaut, McClelland, Seidenberg, & Patterson, 1996) y el modelo

Conexionista de Procesamiento Dual (Perry, Ziegler & Zorzi, 2007).

El modelo de Doble Ruta en Cascada (DRC) es una version computacional
del modelo dual. Este postula que existen dos procedimientos de acceso al 1éxico.
Uno, la ruta léxica, directa o visual segun el cual las palabras se asocian
directamente con su significado, lo que implica un reconocimiento global de las
palabras que han sido procesadas anteriormente, y que permanecen guardadas en
el almacén léxico del lector. Y el otro, el denominado ruta subléxica, indirecta o
fonologica, que activa la representacién semdantica de las palabras de un modo
indirecto, a través de las reglas de conversion grafema-fonema (RCGF), por las que

se asigna un sonido a cada letra.

Cada via posee diferentes componentes. Los de la via 1éxica o directa son:
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- El lIéxico visual u ortogrdfico. Este componente se encarga del
reconocimiento visual de las palabras y también recibe el nombre de
léxico ortografico de input. En este almacén se encuentran todas las
representaciones de las palabras escritas que se activarian, tal como
explica el modelo del Logogén de Morton, sélo ante la llegada de cierta
cantidad de informaciéon procedente del sistema de analisis visual.
Entonces se activan todas las representaciones que comparten alguna
caracteristica con la que se estd procesando hasta que se da por
reconocida la palabra, s6lo entonces el resto de representaciones

vuelven al estado de reposo.

- El sistema semdntico. En €l se localizan los significados de las palabras,
es decir, es un almacén de conceptos comun a todas las modalidades
perceptivas en las que se puede presentar una palabra, ya sea visual,

auditiva, etc.

- El Iéxico fonoldégico. En él se localizan todas las representaciones
fonoldgicas de las palabras, es decir, la pronunciacién de las palabras. El
léxico de dicho almacén aunque estd muy unido al sistema semantico es
independiente de él, prueba de ello son los pacientes anémicos que

saben lo que quieren decir pero no pueden acceder a las palabras.

El componente principal de la via subléxica o indirecta es el mecanismo de

conversion grafema-fonema que incluye a su vez tres procesos (Colheart, 1981):

- Andalisis grafémico: en este proceso se identifican los grafemas que
conforman la palabra. En castellano, en la mayoria de las palabras suele
coincidir el namero de letras con el de grafemas pero en el caso de no
que fuera asi (por ejemplo, en la palabra “perro” hay cuatro grafemas y

cinco letras) este analisis es el encargado de agrupar las letras.

- Asignacion de fonemas: en este proceso se asigna a cada grafema el
sonido o fonema que le corresponde dependiendo del idioma que se

trate.
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- Ensamblaje de los fonemas: este mecanismo es el encargado de combinar
los distintos fonemas de tal forma que puedan ser pronunciados en
conjunto tal y como los articulamos en las palabras. Una vez obtenida la
pronunciacién adecuada se retiene en el almacén de fonemas, comuin
tanto para la via 1éxica como para la subléxica, y desde ahi se accede al

significado de las palabras (sistema semantico).

El modelo DRC (Coltheart et al., 2001) supera el caracter serial y modular
del procesamiento planteado en el modelo dual de doble ruta clasico (Coltheart,
1981), segun el cual un moédulo no empezaba a trabajar hasta que no hubiese
terminado el anterior. Las dos vias son procedimientos interconectados, de tal
modo que la representacion de entrada es una cadena de letras para ambas rutas.
Como se puede observar en la Figura 2, cuando interviene la ruta directa, las letras
que forman la palabra activan la informacién almacenada en el 1éxico visual,
permitiendo asi el acceso a la informacién semdntica y fonoldgica asociada a ella.
La activacién de esta ruta se produce en paralelo y en cascada, lo que implica que
varios componentes pueden trabajar a la vez y que unos procesos pueden influir
en otros. Esto explicaria por qué esta via es mas rapida que la subléxica. Por el
contrario, cuando interviene la ruta fonolégica, las letras se agrupan en grafemas y
se aplican las RCGF, se accede a la pronunciaciéon de la palabra y de ahi a su
representacion en el 1éxico fonolégico o auditivo (Colheart et al., 2001). Segun este
modelo, a través de la ruta léxica podriamos leer todas las palabras, tanto
regulares como irregulares, pero no las pseudopalabras! ni las palabras
desconocidas. Y a través de la ruta subléxica podriamos leer todas las palabras
regulares (conocidas o no) y las pseudopalabras, pero no las palabras irregulares.
El castellano se caracteriza por ser una lengua transparente con pocas

insconsistencias, con lo que la mayoria de palabras puede leerse por via subléxica

1 Una pseudopalabra es una agrupacion de letras que no constituye una palabra y que, por lo tanto,
no permite representar una idea o un concepto.
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gracias a las RCGF, en cambio en los idiomas menos transparentes las palabras

irregulares solo podran leerse correctamente si se conocen previamente.

¥

Analisis
ortografico

Sistema
semantico

Figura 2. Modelo de lectura de Doble Ruta en Cascada (segin Coltheart, M., Rastle, K,
Perry, C., Langdon, R., & Ziegler, ], 2001). Modificado de “Psicologia de la lectura” por F.
Cuetos, 2010, p.46. Copyright Wolters Kluwer Espafia.

El Modelo de Tridngulo (Figura 3), ubicado en el marco conexionista,
concibe la lectura como un conjunto de redes formadas por unidades o nodos
conectados entre si. Se inspira en el funcionamiento cerebral y simula la actividad
de las redes neuronales. El modelo inicial fue propuesto por Seidenberg &
McClelland (1989), posteriormente por Plaut et al (1996) y reformulado mas
recientemente por Harm & Seidenberg (2004). Distingue tres niveles: ortografico,
fonolégico y semantico, todos ellos unidos entre si por unidades ocultas. La fuerza
de las conexiones entre las unidades estriba y aumenta con la practica, a través de
la repeticion de los patrones de activacion. Es un modelo que simula el proceso de
aprendizaje de la lectura, en el que la fuerza de la conexiéon entre las

representaciones ortograficas de las palabras y las fonolégicas, y entre las

33



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

representaciones ortograficas y las fonologicas a través de las semanticas, depende
de la practica. Cuantas mas veces se procesa una palabra mas facilmente se activa,
produciéndose el conocido efecto de frecuencia. Lo que significa que las palabras
de alta frecuencia se reconocerian mas rapidamente que las de baja frecuencia, y

las palabras se reconocerian antes que las pseudopalabras.

=N-—e— BB

Figura 3. Modelo de tridngulo (Harm & Seidenberg, 2004; Plaut et al., 1996) Modificado

Pl N

de “Psicologia de la lectura” por F. Cuetos, 2010, p.48. Copyright Wolters Kluwer Espafia.

Este modelo supone una diferencia importante respecto al de DRC ya que
no distingue rutas diferenciadas en funcidn de las caracteristicas de las palabras
(palabras o pseudopalabras) y postula que ambos tipos de estimulos se leen por el
mismo procedimiento. Sin embargo, si distingue dos vias para la lectura en voz
alta, una via enlazaria directamente ortografia con fonologia, y la otra lo haria a
través de la semantica. Otra diferencia respecto al modelo DRC es que la
informacion sobre las palabras no se almacena en lugares especificos sino que se
distribuye por la red en multiples elementos de procesamiento simple. Su
mecanismo basico es la difusion de la activacion interactiva a través de las tres
redes: fonologica, ortografica y semantica.

Mas recientemente, los modelos conexionistas han tratado de incorporar las
aportaciones del modelo dual dando lugar al tercer modelo: el Modelo Dual
Conexionista (MDC) (Perry, Ziegler & Zorzi, 2007). La aportaciéon principal
respecto al modelo de Tridangulo es que distingue entre procesos léxicos y
subléxicos, lo que permitiria la lectura de palabras regulares e irregulares con
bastante precision. La via léxica seria muy similar a la planteada en el modelo DRC,
la via subléxica incluiria representaciones de los grafemas. Ambas se unen en el

buffer de salida fonolégico donde compiten los codigos léxico y subléxico para
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producir la palabra hablada. Este modelo computacional, al igual que el anterior, es

interesante porque tiene la capacidad de aprender.

La utilizacion de la via léxica y subléxica no depende solo del tipo de
palabras a leer (ruta léxica para palabras conocidas, subléxica para desconocidas),
sino también del sistema ortografico en el que las personas tienen que leer. En
sistemas ortograficos opacos como el inglés, en el que abundan las palabras
irregulares, los lectores deben hacer un uso mayor de la ruta léxica, mientras que
los lectores de sistemas mads transparentes como el castellano, donde hay mas
palabras regulares, hacen un uso mayor de la ruta subléxica. Parece ser que existe
una mayor activacion del area 37 (implicada en las representaciones ortograficas
de las palabras) en los lectores de idiomas opacos como el inglés o francés,
mientras que en los lectores de italiano o el espafiol, lenguas mas transparentes, se
activaba el area parieto-temporal implicada en el mecanismo de conversion

grafema-fonema (Paulesu & col., 2001).

Comparando las dos vias no podemos decir que una sea mejor o mas
necesaria que la otra. Ambas funcionan de forma complementaria y paralela,
dependiendo de la palabra, de nuestro almacén de 1éxico visual y de si disponemos
o no de una representacion interna de la palabra (Sellés, 2008). El desarrollo de
una u otra via va a depender en gran medida del procedimiento de ensefianza que
se utilice en el momento inicial de adquisicion de la lectura. En los métodos
analiticos o globales se parte del conocimiento de las palabras y se avanza a traveés
de silabas hasta las letras. Por el contrario, en los métodos sintéticos se parte del

estudio de las unidades subléxicas (letras o silabas) para terminar en las palabras.

A pesar de que los modelos computacionales conexionistas han
proporcionado notables teorias acerca de los procesos mentales que intervienen
en la lectura, el modelo dual sigue siendo el mas aceptado por ser el que mejor
explica los resultados de los experimentos realizados en laboratorio tanto con
buenos lectores como con personas disléxicas. Hasta ahora ha sido muy dificil
integrar el modelo cognitivo con la explicacién neural porque los modelos
cognitivos como el modelo DRC, el triangular o el MDC no proporcionaban una
explicacién directamente relacionada con la magnitud o localizacién de la actividad

neural pero gracias a las técnicas de neuroimagen funcional estd integracién
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empieza a ser posible. La mayoria de estos estudios ha seguido la propuesta
teodrica de los modelos de Doble Ruta, tratando de identificar el camino de la ruta

léxica y subléxica.

Los primeros estudios de neuroimagen realizados por Fiez, Balota, Raichle,
y Petersen (1999) con sujetos a los que se les pidié que leyesen palabras de alta
frecuencia (via léxica ) y baja frecuencia (via subléxica), que a su vez podian ser
regulares e irregulares, mostraron una activaciéon en la circunvolucién temporal
superior izquierda (area 22 de Broadman), y también una interaccion de la
regularidad con la frecuencia en la zona frontal izquierda (areas 44 y 45), lo que
indicaria que la via l1éxica se localiza en el area temporal superior izquierda y la
subléxica en la zona frontal inferior izquierda. Posteriormente, Fiebach y Friederici
(2002), en un estudio sobre decision 1éxica (en el que se le pedia a los sujetos que
distinguieran entre palabras y pseudopalabras), encontraron que la lectura de
palabras activaba con mas fuerza la zona occipito-temporal y la circunvolucién
media del hemisferio izquierdo, mientras que la de pseudopalabras activaba el
area frontal inferior izquierda. Es decir, parece que el reconocimiento pre-1éxico de
las palabras tiene lugar en la zona occipito-temporal, el reconocimiento léxico en la

circunvolucion fusiforme, y el acceso al significado en la zona temporal media.

Recientemente, Taylor, Rastle y Davis (2013) publicaron un metaanalisis
realizado con 36 estudios de neuroimagen (desde el afio 2007 hasta el 2012) en el
que se trato de localizar las areas de activacion durante la lectura de palabras y
pseudopalabras, palabras regulares e irregulares. La mayoria de estudios
coinciden, tal como se muestra en la Figura 4 (en color rojo), que durante la lectura
de palabras, casi todas las areas activadas se localizan en el hemisferio izquierdo,
en concreto en el giro angular y en el giro temporal medial. Un menor nimero de
estudios ha encontrado activaciéon en otras areas tales como: el giro temporal
medial derecho e izquierdo, el giro parahipocampal y giro fusiforme, el giro
cingulado posterior y prectineo, la corteza medial-orbitofrontal y giro recto, y por

ultimo, la parte medial izquierda y giro frontal superior.
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irregulars > regulars o pseudowords > words

words > pseudowords. Osemantic (Binder et al., 2009)
Left hemisphere ] nght hemisphere

Figura 4. Estimacion de la probabilidad de activacion de las areas cerebrales implicadas
en la lectura de palabras, pseudopalabras y palabras irregulares. Tomado de "Can
cognitive models explain brain activation during word and pseudoword reading? A meta-
analysis of 36 neuroimaging studies” por J. S. H. Taylor, K. Rastle & M. H. Davis, 2013,
Psychological Bulletin, 139(4), p. 781. Copyright 2013 American Psychological Association.

Respecto a la lectura de pseudopalabras (Figura 4, color azul), el claster de
estudios mas numeroso localiza actividad en el giro frontal inferior izquierdo, giro
precentral y polo temporal superior. Otros clisteres con menor numero de
estudios han encontrado implicadas zonas como: el giro fusiforme posterior

izquierdo y la corteza occipito-temporal, el area motora suplementaria izquierda y
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derecha, la insula izquierda, y por ultimo, la corteza parietal izquierda y la corteza
parietal inferior derecha. Finalmente, las areas implicadas en la lectura de palabras
irregulares (ver Figura 4, color verde) se localizan unicamente en el hemisferio
izquierdo, concretamente en la circunvolucién frontal inferior (IFG), insula y areas

subyacentes de la sustancia blanca.

Estos datos confirman la existencia de dos rutas diferenciadas en el cerebro
en funcion del tipo de informacidon que se procese durante la lectura. Una ruta
claramente definida para la lectura de palabras (regulares e irregulares), y otra
ruta para la lectura de pseudopalabras regulares y pseudopalabras, y que la
actividad cerebral que se activa durante la lectura de palabras frente a la de
pseudopalabras, o de las palabras irregulares frente a la lectura de palabras
regulares muestra una gran convergencia entre la organizaciéon funcional del
sistema de lectura que proponen los modelos cognitivos (DRC, CDP y el modelo de

Tridngulo) y los sistemas neuronales activados durante las tareas de lectura.

Si integramos la informacién de los procesos involucrados en la lectura de
palabras y pseudopalabras con la propuesta teérica de los modelos cognitivos y las
estructuras anatémicas encontramos que existen dos posibles caminos para pasar
de la palabra escrita a la palabra hablada (Figura 5). Segun el estudio de Taylor,
Rastle y Davis (2013) la activacion cerebral de la ruta léxica comenzaria en el
l6bulo occipital donde detecta los rasgos visuales y la percepcion de letras en el
area posterior fusiforme y cortex occipito-temporal (amarillo), a continuacion la
activacion pasa al léxico ortografico ubicada en el area fusiforme anterior
(naranja), de ahi al léxico fonoldgico localizado en el giro medial temporal
(violeta), o bien se podria activar el sistema semantico localizado en el giro medial
temporal (rojo). Por ultimo se activaria la salida fonoldgica que hace posible el

habla ubicada en la circunvolucién frontal inferior (azul).

Por su parte, la activacion de la via subléxica, comenzaria en el mismo punto
que la léxica con la identificacion de rasgos visuales y percepcion de letras
(amarillo), a continuacion el conversor grafema-fonema (de DRC) o red sublexical
(en CDP) se activaria en el cdrtex parietal inferior (verde) y por ultimo tendria

lugar el acceso al almacén fonémico ubicado en el giro frontal inferior (azul).
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Figura 5. Relacién entre los procesos implicados en la lectura de palabras y

pseudopalabras, los modelos cognitivos y las estructuras anatémicas. (A) Areas del
hemisferio izquierdo que intervienen en la lectura. Las regiones a franjas indican areas
cerebrales que pueden llevar a cabo dos tipos de procesos. (B) Componentes
correspondientes a los modelos cognitivos. Adaptado de "Can cognitive models explain
brain activation during word and pseudoword reading? A meta-analysis of 36
neuroimaging studies” por ]. S. H. Taylor, K. Rastle & M. H. Davis, 2013, Psychological
bulletin, 139(4), p. 771. Copyright 2013 American Psychological Association.

Resumiendo, podemos sefialar que el analisis ortografico tiene lugar en la

corteza occipitotemporal, el procesamiento léxico y/o semadantico en el area
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fusiforme anterior y la circunvolucién temporal media, la conversién de la
ortografia en sonido en la corteza parietal inferior, y la resolucién de salida

fonolégica en la circunvolucion frontal inferior.

En el estudio llevado a cabo por Danielli et al,, (2014) utilizando resonancia
magnética funcional, se confirma de nuevo la existencia de estas dos vias. Estos
autores por un lado, encontraron que las zonas involucradas en el reconocimiento
léxico son el area occipital izquierda, la zona anterior y posterior de las regiones
temporales y el surco intraparietal izquierdo. Y por otro, que la region temporal
inferior izquierda y la regiéon parietal inferior estarian involucradas en el

procesamiento subléxico.

Esto indica que el marco y resultados que establecen los modelos cognitivos
de lectura son pertinentes para la interpretaciéon a través de los estudios
neurocientificos, que a su vez pueden proporcionar datos relevantes para el avance

de los modelos cognitivos.

1.2. IMPORTANCIA DE LAS FUNCIONES EJECUTIVAS EN EL ESTUDIO
DE LAS HABILIDADES IMPLICADAS EN EL INCIO DE LA LECTURA

1.2.1 CONCEPTO Y COMPONENTES DE LAS FUNCIONES EJECUTIVAS.

El concepto de Funciones Ejecutivas (FE), desde sus inicios, estuvo ligado a
la psicologia cognitiva y a las aportaciones de Welsh, Pennington y Groisser (1991)
quienes llevaron a cabo una revision de todos los hallazgos sobre éstas a fin de
identificar su momento de aparicién en el desarrollo infantil. Posteriormente sus
aportaciones se han ido enriqueciendo con las contribuciones de Ia

neuropsicologia.

El término FE comprende una serie de procesos cognitivos responsables de
la ejecuciéon o puesta en marcha de una actividad o tarea dirigida hacia la
consecucion de un objetivo (Luria, 1966; Stuss & Benson, 1986), es decir, son
procesos que intervienen en el control consciente del pensamiento y la accién

(Lahat, Todd, Mahy & Zelazo, 2010). En la linea de lo propuesto por Luria (1974),
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las FE constituirian lo que él denominaba “tercera unidad”, un drea encargada del
control de la accion localizada en los l6bulos frontales, lo que llevo a considerar
esta region como el sustrato neuroanatémico de las FE y a su identificaciéon con

éstos.

Existen dos grandes grupos de modelos de FE. Por un lado estan los que
contemplan una concepcién unitaria (Norman & Shallice, 1986; Baddeley, 1986;
Duncan, Emslie, Williams, Johnson & Freer, 1996), frente a quienes consideran las
FE como un constructo formado por diferentes componentes (relacionados pero
diferentes). Entre estos ultimos destaca Lezak (2004) a quien se le atribuye el
término FE y que distingue cuatro componentes: volicion, planificacién, accién
intencional y desempefio eficaz. Por su parte, Stuss y Alexander (2000) proponen
diferentes procesos cognitivos asociados al l6bulo frontal, distinguiendo:
inhibicién, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, planificacion y fluidez verbal
y no verbal (Pennington & Ozonoff, 1996). Los estudios de neuroimagen han dado
respuesta a esta disyuntiva mostrando que la naturaleza de las FE es al mismo
tiempo unitaria y diversa, ya que por un lado estdn formadas por diferentes
componentes pero por otro comparten un mecanismo subyacente comun (Miyake,
Friedman, Emerson, Witzki, Howerter, & Wager, 2000; Collete et al.,, 2005). Asi
mismo dichos estudios han mostrado que los componentes van cambiando a través

de las diferentes etapas del desarrollo (Best, Miller & Jones, 2009).

Aunando los diferentes enfoques parece existir consenso en englobar bajo

el paraguas de las FE las siguientes las funciones:

- Laelaboracion de un plan, que comprenderia la capacidad de estimar un
punto de partida, uno de llegada y la seleccion de estrategias para
llevarlo a cabo.

- La toma de decisiones, es decir la capacidad de elegir la accién mas
adecuada para alcanzar el objetivo propuesto.

- La capacidad de juicio encargada de evaluar las opciones mas
pertinentes.

- Control y monitoreo de la planificacién hasta finalizar la tarea.
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En resumen, todas las funciones tienen en comun el control y la regulaciéon

de las capacidades basicas para dirigir las conductas adecuadas a la consecucién de

un objetivo, en determinadas circunstancias y tiempo, y de un modo adaptativo.

Segun Richard y Fahy (2005) las FE estan constituidas por componentes y

procesos. Los primeros incluirian:
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Atencion, cuya funcidn es facilitar la capacidad de atender selectiva,
sostenida y focalizadamente a la informaciéon relevante ademas de
cambiar el foco atencional si fuera necesario.

Inhibicién, para frenar las conductas impulsivas, impedir las acciones
disruptivas y aplazar las recompensas.

Memoria de trabajo, encargada de mantener y procesar la informacion

hasta finalizar la tarea comenzada.
Entre los procesos destacan:

Seleccion de objetivos.

Planificacion y organizacion para determinar los pasos necesarios para
ejecutar la tarea y para crear las estrategias relevantes para alcanzar el
objetivo.

Iniciativa y persistencia para iniciar y mantener la conducta orientada a
un objetivo a pesar de las distracciones.

Flexibilidad en el pensamiento estratégico aplicada a la resolucién de
problemas incluso en situaciones en los que se presenten cambio de
objetivos o de ambiente, lo que exigiria una modificacion de la atencion
y de los planes.

La ejecucién y el uso de la realimentacién ambiental que aseguren el
éxito de los planes y estrategias, ajustandose a las restricciones de
tiempo o del ambiente.

Control o capacidad de automonitoreo que incluye la autoobservacion, el
monitoreo del rendimiento, la valoracién del trabajo y la capacidad de

reaccion al cambio, con el fin de lograr el objetivo.
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En los ultimos afios, el estudio de las FE ha experimentado un considerable
auge en el ambito de la neuropsicologia infantil, no sélo por sus implicaciones a
nivel clinico -en el campo de los trastornos del neurodesarrollo-, sino por las
repercusiones en el campo educativo. Ejemplo de ello son los estudios llevados a
cabo sobre la relevancia de las FE en el desarrollo de la habilidad lectora (para una
revision consultar Stelzer & Cervigni, 2011). Concretamente, las FE que la

literatura muestra estrechamente vinculadas a la capacidad lectora son:
Memoria de trabajo (MT)

La memoria de trabajo es un constructo complejo que permite al lector
integrar de forma coherente la informacién semadantica que proviene de las
oraciones sucesivas del texto, y que en interacciéon con el conocimiento previo,
afiade la nueva informacién a la representacién mental que el lector construye
sobre lo leido (Friedman & Miyake, 2000). Dicha construccién de la representacién
estd mediada por una serie de procesamientos intermedios de distinto tipo
(1éxicos, sintacticos, semanticos) que operan en paralelo y de forma interactiva, y
que ademas se rigen por el “principio de inmediatez” lo que implica un acceso al
significado de las palabras casi de forma inmediata (Gutiérrez, Garcia Madruga,
Elostia, Luque, & Garate, 2002). Esto so6lo es posible gracias a una serie de
operaciones de procesamiento y almacenamiento de los productos (parciales y
finales) adquiridos en cada nivel, reguladas por los limitados recursos de la
memoria de trabajo? (Baddeley & Hitch, 1974; Baddeley, 1990). En concreto la MT
colabora en el proceso de recuperacion e integracién de informacion a diferentes
niveles:

- A nivel de palabra, ademas de mantener las palabras, los fragmentos de

éstas y los fonemas de aquellas letras que ya han sido procesadas,
permite recuperar y mantener su significado teniendo en cuenta el

contexto concreto que proporciona el texto (Defior & Serrano, 2011a)

Se dice que la capacidad de la memoria operativa es limitada, entendiendo por capacidad la
cantidad de informacion que puede almacenar o la cantidad de tiempo que permanece disponible en
sus almacenes de memoria.
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- A nivel de oracidn, procesa y almacena las ideas y proposiciones que
expresa cada frase.

- A nivel textual, colabora en la construccién de un modelo mental
coherente acerca del significado que se atribuye al texto, integrando la
informaciéon morfosintactica y semantica de las frases, oraciones y
parrafos. Un adecuado funcionamiento de la MT asegura un acceso
rapido y eficaz a la informacién que se necesita para elaborar inferencias
(Meilan & Viero, 2001), es decir para procesar, mantener Yy actualizar

los contenidos semanticos y hacer un uso posterior de ellos.

Hay unanimidad al afirmar que la base de recursos con los que cuenta la MT
tiene una capacidad limitada, en funcién de la capacidad de almacenamiento y
procesamiento, lo que da origen a las diferencias individuales (Alloway & Alloway,
2010), hecho confirmado por ejemplo, en estudios con estudiantes con alto y bajo
nivel académico, en los que se encontré que las diferencias individuales en
comprension lectora podian ser explicadas por el nivel en MT (Gutiérrez et al.,
2002).

Planificacién

Esta habilidad permite identificar y organizar una secuencia de eventos en
funcién de una meta especifica (Lezak, Howieson & Loring, 2004). El objetivo en la
lectura es dirigir la acciéon hacia la comprensién y los procesos implicados,
llevando a cabo una evaluacion de las alternativas de respuesta. Ello ayuda al
lector en la comprension de lo leido y a la construccion de un modelo mental

(Locascio, Mahone, Eason & Cutting, 2010).
Monitorizacion o control

Esta habilidad se encarga de supervisar la ejecucion de los procedimientos en
curso y detectar las desviaciones. Consiste en la supervision de control y calidad y
en el reajuste de la ejecuciéon a lo largo del tiempo. Es unanime el acuerdo al
considerar la vinculacién de esta FE a la capacidad lectora (Wagoner, 1983; Canet-
Juric, Urquijo, Richard's & Burin, 2009; Latzman & Markon, 2010). Se le atribuye

capacidad predictora del desempefio lector por la habilidad que exige de conectar
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el conocimiento previo y construir, a través de inferencias, la representaciéon
coherente del texto (Otero & Kintsch, 1992). El lector sélo podra detectar las
incongruencias si previamente ha codificado, almacenado los significados, los
mantiene en su memoria de trabajo y elabora una representaciéon que integre

todas las partes del texto.
Flexibilidad cognitiva

Esta funcion se define como la capacidad de cambiar con agilidad de una
respuesta a otra haciendo uso de estrategias o perspectivas alternativas en funcién
de la demanda cambiante del entorno (Cragg & Chevalier, 2012; Diamond, 2013).
Implica habilidades diversas tales como una rica produccién de ideas, evaluacion
de respuestas alternativas, modificacién de lo planificado para un mejor manejo de
las circunstancias y de las metas a largo plazo. Durante la lectura el lector debe
cambiar de estrategia en funcién de las metas y requerimientos que se le
presenten. Es una habilidad de andlisis y control necesaria para seleccionar las
estrategias correctas (Latzman & Markon, 2010). Algunos autores distinguen entre
flexibilidad reactiva (para cambiar el esquema activado en un momento dado en
funcién del feedback recibido) y flexibilidad espontanea (que se refiere a la

diversidad de ideas y respuestas frente a una cuestion).
Inhibicion o mecanismo de supresion

Este mecanismo es la capacidad de impedir que la informacién inapropiada
bloquee la memoria de trabajo. Respecto a la influencia de la inhibicién en la
lectura los resultados son contradictorios ya que aparecen implicados en algunos
estudios (De Beni & Palladino, 2000) pero no en otros (Lan, Legare, Ponitz, Li &
Morrison, 2011). En investigaciones llevadas a cabo con grupos clinicos (con
dificultades de comprension y disfunciones ejecutivas) parece que los lectores
menos habiles tienen mecanismos de supresion menos eficaces (Borella, Carreti, &
Pelegrina, 2010; Pimperton & Nation, 2010). En principio, el proceso de
comprension exige del lector un mantenimiento de la informacion relevante para
crear una representacion coherente del texto en la memoria de trabajo. Pero como

la memoria de trabajo es limitada no basta con hacer uso de la informacién
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almacenada temporalmente sino que hay que eliminar la informacién irrelevante

(Borella etal., 2010).

Asi pues, las funciones ejecutivas son el cimiento o la base sobre la que se
asienta el correcto desarrollo de los procesos de control cognitivo y las habilidades
implicadas en la lectura ayudando al alumno en la regulacion del funcionamiento

lector en funcién de la meta que persiga.

1.2.2 DESARROLLO DE LAS FUNCIONES EJECUTIVAS A LO LARGO DE LA
NINEZ Y LA ADOLESCENCIA.

La aparicion y maduracién de las FE tiene lugar a través de diferentes
etapas. El desarrollo de las FE se produce de manera escalonada en consonancia
con los periodos de crecimiento del 16bulo prefrontal, que tienen lugar en tres
fases: emergente, en desarrollo y completa. Esto se ha detectado en los estudios de
neuroimagen funcional realizados en bebés de pocos dias de vida (Lussier &
Flessas, 2009), lo que indica una relacién entre el desarrollo de las FE, el desarrollo
afectivo (regulacion de la conducta) y el desarrollo social (teoria de la mente),
competencias todas ellas localizadas en los l16bulos prefrontales.

Las FE tienen su comienzo en el desarrollo intrauterino y culminan a los 20
afios de edad aproximadamente y como deciamos esta muy ligado al desarrollo de
los 16bulos frontales. Existen unos momentos criticos de desarrollo: de los 5 a los 7
afios, de los 9 alos 12 afos, y por ultimo en la adolescencia. Las fases aunque estan
establecidas hay que tener en cuenta que estan mediadas y son modificadas en

funcién de las respuestas al ambiente.

Anderson (2002) propone un modelo de desarrollo de las FE basandose en
los resultados del analisis factorial que llevé a cabo (ver Figura 6). El modelo
distingue cuatro dominios: flexibilidad cognitiva (atencién dividida, memoria de
trabajo, transferencia conceptual y uso de feedback ambiental), establecimiento de
objetivos (iniciativa, razonamiento perceptual y planificacién), control atencional
(atencién selectiva, autorregulacién, automonitoreo y control inhibitorio) y

procesamiento de la informacién (eficiencia, fluencia o fluidez y velocidad de
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procesamiento). Los dos primeros dominios serian los nucleares y los dos ultimos,

subsidiarios de los primeros.

Establecimiento de
objetivos

Flexibilidad cognitiva

- Atencion dividida o
-Iniciativa

- Memoria de trabajo .
- Razonamiento perceptual

- Transferencia conceptual L
- Planificacion

- Uso del feedback ambiental

Procesamiento de

Control atencional informacién

- Atencién selectiva y sostenida .
- Eficiencia

- Autorregulacién .
- Fluencia

- Automonitoreo : .
- Velocidad de procesamiento

- Control inhibitorio

Figura 6. Modelo de desarrollo de FE. Adaptado de “Assessment and development of
executive function (EF) during childhood” por Anderson, 2002. Child neuropsychology,
8(2), p. 78. Copyright 2002 por Taylor & Francis Online.

Segin la propuesta de esta autora algunas funciones ejecutivas se
desarrollan mas temprano y a una mayor velocidad que otras. Esto ha sido
aceptado y confirmado por evidencias tanto neuropsicolégicas, cognitivas como
estadisticas (Huizinga, Dolan & Van der Molen, 2006; Van Leijenhorst, Westenberg
& Crone, 2008). En general, parece que la mayoria de las FE presentan un
desarrollo rapido en la infancia, con una meseta que se logra a mitad de la

adolescencia (Best & Miller, 2010).

Por su parte, en la revision sobre el desarrollo de las funciones ejecutivas
llevado a cabo por Flores-Lazaro, Castillo-Preciado & Jiménez-Miramonte (2014),
se ha encontrado que las FE con un desarrollo mas consolidado en la nifiez
temprana son la “detecciéon de selecciones de riesgo” y el “control inhibitorio”. La
seleccidn de situaciones de riesgo ayuda al alumno a evaluar el contexto en funcién

de la probabilidad de recibir recompensa o castigo (Elliot, Dolan & Frith, 2000) o
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del riesgo-beneficio que supone. Los estudios indican que los escolares de 4 y 5
afos ya han desarrollado esta competencia (Crone & Van der Molen, 2004; Crone,
Bunge, Latenstein & van der Molen, 2005) y a los 8 afios la tienen tan desarrollada
como los adolescentes o adultos (Hooper, Luciana, Conklin & Yarger, 2004;
Overman et al., 2004; van Leijenhorst et al., 2008). El control inhibitorio expresa el
dominio sobre las activaciones automaticas durante el procesamiento. En la
denominacién de colores se ha encontrado que las activaciones automaticas estan
presentes desde los 4 afios (Prevor & Diamond, 2005), sin embargo, en aquellas
tareas que exigen mecanismos de control inhibitorio sobre las respuestas de
procesamiento automatizadas (por ejemplo en tareas tipo “stroop”, denominar un
color en lugar de leer la palabra) no se logra el maximo desempefio hasta los 9-10
afios (Best & Miller, 2010). Por ultimo, la automatizacion en la lectura de palabras

parece alcanzarse a los 7 afios (Wright & Wanley, 2003).

En la nifiez tardia las FE que se afianzan son la memoria de trabajo, la
flexibilidad mental y la planificacién visoespacial. La memoria de trabajo
incrementa su capacidad progresivamente de los 7 a los 13 afios, siendo
significativo el aumento en la retencién de digitos en orden inverso lo que indica
un desarrollo diferenciado entre mecanismos de secuenciacion-ordenamiento y
mecanismos de mantenimiento de la informaciéon contenida en la memoria de
trabajo (Diamond, 2002). Por lo que respecta a la memoria de trabajo visoespacial
(medida a través de tareas de reproduccion de elementos visuales pero sin exigir
un orden determinado), se ha observado que los nifios de 9 afios ya tienen un nivel
de desempefio semejante al del adulto (Luciana, Conklin, Hooper & Yarger, 2005).
La flexibilidad o capacidad para inhibir una estrategia cognitiva que permita
generar una respuesta alternativa, eficiente y flexible ante la solucién de
problemas (flexibilidad mental), posibilitando un eficaz desempefio cognitivo y
académico se desarrolla de forma gradual durante la infancia y alcanza su maximo
desemperfio alrededor de los 12 afios (Anderson, 2001; Cinan, 2006). La capacidad
de planificacion visoespacial (en la tarea de laberintos) relacionada con un buen

nivel de desempefio ambiental se ha observado muy marcada y acelerada en su
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desarrollo en la infancia hasta alcanzar su nivel maximo en la adolescencia, a partir

de los 12 afios (Levin, Song, Swing-Cobbs & Roberson, 2001).

Por ultimo, durante la juventud asientan su desarrollo la “fluidez verbal” y

la “capacidad de abstraccién”, éstos ultimos s6lo en contextos escolarizados.

Adolescencia

Ninez

temprana Juventud

iiL_]l->

eDeteccién de *Flexibilidad eGeneracion
selecciones visoespacial mental de categorias
de riesgo eControl ePlaneacion abstractas
inhibitorio visoespacial e Comprension
MT de sentido
visoespacial figurado
secuencial eFluidez verbal
\ / N~/ \ /

Figura 7. Secuencia general del desarrollo de FE. Adaptado de “Desarrollo de funciones
ejecutivas, de la nifiez a la juventud”. Desarrollo de funciones ejecutivas, de la nifiez a la
juventud por Flores-Lazaro et al., 2014, Anales de Psicologia, 30(2), p.468. Copyright 2014

por Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia (Espaiia).

Como se observa en la Figura 7, las secuencias de desarrollo para las
distintas FE parecen sugerir que el desarrollo cognitivo y psicoldgico del nifio
parte de un cierto control cognitivo de las respuestas impulsivas emocionales, a
continuaciéon se dirige hacia un procesamiento cognitivo mas selectivo,
posteriormente se orienta hacia una mayor capacidad para mantener y procesar la
informacion de forma mental, y a un aumento en la generacion de estrategias y
procedimientos ante la solucion de problemas. Todo ello junto con un importante
desarrollo del aprendizaje y de las estrategias de memoria, acompafiado de una
capacidad de abstraccion y una competencia lingiliistica que promueven un

pensamiento complejo y eficiente (Flores-Lazaro et al, 2014).
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1.2.3 EVALUACION DE LAS FUNCIONES EJECUTIVAS IMPLICADAS EN LA
LECTURA.

La complejidad de las FE, principalmente en lo relativo a su naturaleza y
organizacion, convierte la tarea de su evaluaciéon en uno de los retos de la
neuropsicologia contemporanea. En la poblacion infantil, las FE se evaltian de
diferentes formas. Las relacionadas con la lectura han sido recogidas en pruebas

como el Test para la Deteccidn de la Dislexia en Nifios (Fawcett & Nicolson, 2004).

Muchos de los déficits neuropsicolégicos relacionados con este trastorno
han sido explicados, ademas de la alteraciéon del componente fonoldgico (Artigas-
Pallarés, 2009), por la alteracion del 16bulo frontal, centro del control atencional y
de las FE que operan como filtro, control y apoyo en el procesamiento de la
informacién (Reiter, Tucha & Lange, 2005; Facoetti & Molteni, 2001).
Concretamente las FE en las que los nifios disléxicos suelen presentar un
desemperfio inferior son: flexibilidad mental (Reiter et al, 2005; Lima, Salgado &
Ciasca, 2008), memoria de trabajo (Reiter et al., 2005; Swanson & Jerman, 2007),
capacidad de inhibiciéon cognitiva (Lima et al., 2008; Protopapas, Archonti &
Skaloumbakas, 2007), y flexibilidad o fluidez verbal y visual (Reiter et al., 2005;
Lima et al.,, 2008). Por ello, las FE relacionadas con la habilidad lectora que han

sido evaluadas mas frecuentemente son las siguientes:
a) Memoria de trabajo.

Suele medirse a través de una prueba de amplitud de digitos en regresion
que evalda la capacidad de atencién y secuenciacion. Se considera una medida de
la memoria de trabajo porque implica el almacenamiento de digitos mientras se
procesa el orden de éstos. Esta FE puede medirse con la prueba “Digitos inversos”
del DST-]J (Fawcett & Nicolson, 2004) o la prueba de “Digitos en regresion” de la
Bateria de Evaluacion Neuropsicolégica Infantil (ENI) (Matute et al., 2007).

Clasicamente, también se han utilizado pruebas de Amplitud de Palabras y
Memoria Secuencial como las incluidas en la Bateria de Inicio a la Lectura (BIL)
(Sellés, Martinez, Vidal-Abarca & Gilabert, 2008). Son varias las investigaciones

que han establecido una relacion directa entre lectura y memoria a corto plazo en
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Educacién Infantil (Konold, Juel, McKinnon & Deffes, 2003; Swanson, 1994)
demostrando que las tareas de memoria secuencial con digitos, letras, palabras u
oraciones estan relacionadas con habilidades de codificacién y decodificaciéon
fonolégica fuertemente relacionadas con los logros alcanzados en el inicio de la

lectura.

Otra prueba de amplitud de palabras utilizada es la incluida en la Bateria de
Evaluaciéon de Memoria de Trabajo (Alloway, Gathercole & Pickering, 2006), en ella
se le leen al nifio una serie de frases y se les pide, en primer lugar, que digan si son
verdaderas o falsas y a continuacién que recuerden la dltima palabra de cada frase.
También se utiliza el indice de “Memoria de Trabajo” de la escala WISC-IV
(Wechsler, 2005), que analiza la capacidad de retencién y almacenamiento de
informacién, de operar mentalmente con esta informacién, transformarla y
generar nueva informacion. El indice consta de tres pruebas: “Digitos” analiza
memoria inmediata y memoria de trabajo, indicando habilidades de secuenciacion,
planificacion, alerta y flexibilidad cognitiva; “Letras y Numeros” analiza la
capacidad de retener y combinar dos tipos de informacién, organizarla y elaborar
un conjunto organizado seglin consignas; “Aritmética”, que es optativa y con
control de tiempo, analiza habilidades de razonamiento numérico, agilidad en el

manejo y reorganizacion de la informacion, atencién y memoria a corto plazo.

La amplitud de memoria visual se puede medir con el test Katakana
(Pickering, Baqués & Gathercole, 1999). Es una prueba en la que se utilizan letras
japonesas que el alumno desconoce. Son 6 series de 4 items que aparecen,
desaparecen y vuelven reaparecen con una letra modificada que el alumno debe
identificar. El nimero de items se va incrementando hasta llegar a 8 letras en un

tiempo de exposicion de 8 segundos.
b) Inhibicidn.

La capacidad de inhibicién, tradicionalmente se ha medido administrando el
Test de Stroop (Golden, 1999). Se utilizan tres ldaminas. En la primera se le pide al
sujeto que lea las columnas lo mas rapido que pueda, en la segunda que diga el

nombre del color de las equis y en la tercera que identifique los colores de las
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palabras que en ninglin caso coinciden con la tinta del color designado. Y por

ultimo, se le pide que diga el color de la tinta de las palabras.

Otra prueba utilizada es el Test de Ejecucién Continua (Avila & Parcet,
2001). Es una tarea computerizada en la que el nifio debe teclear lo mas
rapidamente posible cada vez que aparezca, en la sucesiéon de letras de la pantalla,

una X precedida de una A.
c¢) Flexibilidad cognitiva.

La flexibilidad cognitiva espontanea se mide con pruebas como las incluidas
en el DST-] (Fawcett & Nicolson, 2004), que incluye tareas de fluidez verbal
semantica, en las que el sujeto debe generar el mayor namero de palabras posibles
que correspondan a una categoria, en un tiempo estipulado, por ejemplo decir en
un minuto el mayor nimero de nombres de animales. Y con tareas de fluidez
fonoldgica en las que se le pide el mayor nimero de palabras que comienzan por

determinada letra.
d) Planificacion.

Esta habilidad implica la identificacion y organizacion de los pasos dirigidos
a cumplir un objetivo. Tradicionalmente se ha evaluado con las pruebas de
“torres”: Torre de Londres (Shallice, 1982), la Torre de Hanoi (Simon, 1975) y la
Torre de México (Matute, Roselli, Ardila & Ostrosky, 2007), con distintas variantes
la actividad consiste en reproducir un modelo a la vista con el minimo de
movimientos posible, respetando unas reglas y un tiempo determinado. Mide la
capacidad del sujeto para generar y ordenar la secuencia de pasos necesarios para

realizar una tarea a partir de una meta propuesta.
e) Monitorizacion.

En las tareas de comprension lectora se suele evaluar la monitorizacién a
través de la prueba de Deteccién de palabras y oraciones incongruentes propuesta

por Canet-Juric, Andrés, Introzzi, Urquijo & Burin (2011). Consta de textos que
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contienen una inconsistencia que puede ser interna (problema entre partes del
texto) o externa (que presente conflicto con los conocimientos que tiene el nino).
Otro tipo de tareas similares que también evaldan esta FE en nifios de
Educacién Infantil son las subpruebas “Reconocer Frases” y “Estructuras
Gramaticales” de la Bateria de Inicio a la Lectura (Sellés et al,, 2008), en las que el
alumno debera distinguir las inconsistencias presentes en las oraciones al tiempo
que determina si la oracidn constituye o no una frase coherente y gramaticalmente

correcta.

Como hemos visto, las aportaciones desde la neuropsicologia son de gran
relevancia para la poblacion infantil, tanto por sus implicaciones a nivel clinico
como educativo. El conocimiento en mayor profundidad de las FE nos ayuda por
un lado, a entender las consecuencias de su disfuncién en trastornos como el TDAH
o la Dislexia, diagnésticos frecuentes en nuestras aulas, y por otro, a nivel
metodoldgico, pues a mayor conocimiento de éstas dispondremos de mayor
capacidad para detectar e intervenir en las dificultades especificas de aprendizaje y

en la ensenanza de habilidades instrumentales como la lectura.
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CAPITULO 2. LA ADQUISICION DE LA LECTURA

2.1. HABILIDADES Y COMPONENTES IMPLICADOS EN LA LECTURA

La habilidad lectora constituye un proceso complejo integrado por diversas
funciones cognitivas mediadas por distintas estructuras cerebrales, cuyo objetivo
es el acceso al significado (van den Broek & Espein, 2012). Dicha habilidad hace
posible leer con fluidez, es decir, con un nivel adecuado de precisién y velocidad, al
tiempo que permite una decodificacién sin esfuerzo, una lectura oral exacta, una
prosodia correcta, de tal manera que los recursos de atencién se pueden asignar a
la comprensiéon (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). A la hora de identificar los factores
que intervienen en la lectura existe consenso al afirmar que los dos grandes
componentes de la lectura son: el reconocimiento de palabras y la comprension
lectora. Aunque lo especifico de la lectura son los procedimientos para el
reconocimiento de las palabras escritas, ambos componentes son esenciales para
llegar a ser competentes en esta habilidad (Defior, 2008). Por tanto, los procesos
cognitivos de comprensién de lectura se dividen en dos grandes categorias:
procesos de nivel inferior involucrados en el reconocimiento de palabras y
procesos de nivel superior implicados en la comprension del texto y en la
elaboracion de una representacion mental significativa y coherente de este. Con
respecto a los procesos de nivel inferior, hay consenso en la implicaciéon de tres
elementos principales: la decodificacion, la fluidez lectora y el conocimiento del
vocabulario (Kendeou, Broek, Helder & Karlsson, 2014).

La decodificacion consiste en la habilidad para realizar las correspondencias
grafema-fonema, estableciendo las regularidades entre el lenguaje oral y su
representacion grafica alfabética a través de la elaboracion de claves ortograficas y
fonoldgicas (Perfetti, 2010b; Parodi, Peronad & Ibafiez, 2010). Asi mismo, distintos
autores defienden que la decodificacion se asienta en componentes como las
habilidades fonoldgicas que a su vez estan constituidas por factores tales como: la
sensibilidad fonol6gica, la memoria fonoldgica, el conocimiento de las
correspondencias grafema-fonema, la denominacién rapida y el vocabulario
(Fumagalli, Wilson & Jaichenco, 2010). Dichos factores al mismo tiempo que
determinan (en parte) la comprension de lo leido, también pueden ser
considerados como predictores del desempefio lector y como discriminantes entre

buenos y malos lectores (Plana & Fumagalli, 2013; Andrés, Canet Juric & Introzzi,
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2009). Otra de las habilidades fonoldgicas que mdas atencién ha recibido por su
implicacion en la decodificacion es la conciencia fonoldgica, entendida como la
capacidad para identificar y manipular los fonemas dentro de las palabras. Esta
variable ha despertado un creciente interés, que se ha traducido en multitud de
estudios sobre las habilidades que la conforman dado el papel crucial que ha
demostrado desempefiar en el aprendizaje lector (Defior, Serrano & Marin-Cano,
2008; Parrila, Kirby & McQuarrie, 2004; Gonzalez, 2004; Melby-Lervag, Lyster &
Hulme, 2012).

La fluidez en la decodificacion de palabras actualmente es considerada como
una de las variables que mas influyen en la capacidad de comprension. De hecho,
ha demostrado ser un componente altamente predictor de ésta especialmente en
los afios de instrucciéon (Sabatini, O'Reilly, Halderman & Bruce, 2104). Aunque no
existe un consenso general sobre el término fluidez en la lectura de palabras, la
mayoria de los autores entienden que hay lectura fluida cuando se realiza de una
manera precisa, rapida y sin esfuerzo (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Buscando una
validacion empirica, Torgesen, Rashotte y Alexander (2001) definieron la fluidez
de una manera operativa y minimalista como “la velocidad y precisidén en la lectura
oral”. Esta lectura se adquiere a través de la practica, cuando el lector consigue
automatizar los procesos de decodificacion (Cuetos, 2009). Aunque algunos la
definen en términos de precision y velocidad no hay que olvidar que en ortografias
transparentes el proceso de aprendizaje de la lectura, tal como sefiala Share
(2008), no reside tanto en el logro de la precision lectora como de la velocidad y la
fluidez ya que el logro de la precision en la lectura se adquiere muy
tempranamente. No obstante, las investigaciones mas recientes han asignado a la
fluidez un caracter multidimensional incorporando elementos como la prosodia o
la “lectura expresiva” (Lai, George Benjamin, Schwanenflugel & Kuhn, 2014). La
fluidez requiere de un sistema de analisis indirecto de la palabra que puede tener
lugar a través del reconocimiento de sus elementos no significativos (analisis
sublexical o codificacién fonoldgica) o del reconocimiento de la palabra (analisis
lexical o codificacion ortografica). Es decir es una habilidad que se adquiere con la
practica y la automatizacién de los procesos de decodificacién (Cuetos, 2009).

Segin Sabatini et al. (2014) los factores incluidos en la fluidez verbal son: el
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reconocimiento automatico de la mayoria de palabras de alta frecuencia para
formar una representacion de ellas en la memoria fonoldgica; el empleo de
estrategias para inferir el significado parcial de las palabra, incluida la utilizacién
de sefiales morfoldgicas para las variantes derivadas de palabras familiares; y el
uso de habilidades para analizar la sintaxis de las oraciones en proposiciones que
permitan la formacién de una representacion de texto-base. Asi mismo, los dos
factores identificados que a su vez parecen incidir en la fluidez lectora son la
velocidad en la lectura de palabras y las caracteristicas propias del texto que se

esta leyendo (Klauda y Guthrie, 2008).

El conocimiento Iléxico o vocabulario se refiere a la amplitud del
conocimiento que posee el lector acerca de las palabras que componen un idioma.
Este conocimiento implica el dominio de una serie de aspectos del procesamiento
léxico como son el reconocimiento de palabras y las habilidades semanticas
(Nation, 2005). El reconocimiento de palabras, a su vez, implica el procesamiento
visual de los patrones de los grafemas que favorece la activacion 1éxica (Perfetti,
2010Db). Por otro lado, las habilidades semanticas se relacionan con el significado

de las palabras, factor clave en el proceso de comprension (Perfetti, 2010a).

En cuanto a los procesos de alto nivel implicados en la comprension, uno de
los componentes destacados es la habilidad de realizar inferencias (van der Broek,
1997). Las investigaciones sobre inferencias han demostrado su papel
determinante en la comprension textual (Canet Juric, 2009), éstas son esenciales
en la creacion de la representacién que construye el lector durante la comprension.
Concretamente parece ser que los malos lectores presentan dificultades en las
inferencias puente3 y en las elaborativas* (Andrés et al., 2009). Otros componentes

que influyen en estos procesos son las funciones ejecutivas que hacen posible

3 . . . . . .

Las inferencias puente contribuyen a la coherencia del texto estableciendo relaciones entre las
distintas proposiciones, su funcidn principal es conectar las diversas partes del texto entre si (Richard’s
et al., 2014).

4 . . . - . . .

Las inferencias elaborativas o estratégicas intervienen en el proceso lector estableciendo
conexiones entre lo leido y el conocimiento general del lector, ya sea anticipando lo que el texto dice o
rellenando lagunas o vacios que deja el texto una vez leido (Richard’s et al., 2014).
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organizar y reflexionar sobre lo leido dentro de los limites de la memoria operativa
(Stelzer & Cervigni, 2011), ademas de la atencion selectiva o el control de la
comprension (Oakhill, Hart & Samols, 2005) que permiten al lector centrarse en

los aspectos relevantes para comprender el texto.

Cain, Oakhill & Bryant (2003) sefialan que la relacion entre decodificacion y
comprension lectora estd mediada por el conocimiento léxico y la memoria de
trabajo verbal, otros como Perfetti (2010a), ademas de sefialar como componentes
principales la decodificacidn, el conocimiento léxico-semdntico o vocabulario y los
procesos de integracion textual matizan la importancia de la interrelaciéon entre
todos ellos. Respecto a las relaciones existentes entre estos componentes se
considera que existe una influencia mutua entre la decodificacion y el
conocimiento léxico (Perfetti, 2010a). También parece que los efectos de la
decodificacion sobre la comprension dependen del conocimiento acerca del
significado de las palabras, y que los efectos de la comprension sobre la
decodificacion estan mediados por el numero de significados adquiridos

(Villalonga, Padilla, Sabaté & Burin, 2014).

En afio 2000, NICHD (Instituto Nacional de Salud Infantil y Desarrollo
Humano de EEUU) junto con el Departamento de Educacién publicaron las
conclusiones del National Reading Panel (NRP), comisiéon constituida por
numerosos expertos para examinar las investigaciones existentes hasta el
momento con el fin de identificar los principales componentes que estan a la base
del aprendizaje de la lectura. Una de las conclusiones mas relevantes fue que el
mejor método de instruccidn es aquel que integra una ensefanza explicita de la
conciencia fonolégica, el principio alfabético y actividades para mejorar la fluidez,
el vocabulario y la comprensiéon (NRP, 2000), estableciendo asi cinco componentes
principales llamados “Cinco Grandes Ideas” (Five Big Ideas): conciencia fonémica,
conocimiento alfabético, fluidez, vocabulario y comprensién (Jiménez et al., 2011).
Asi mismo, Jiménez & O’Shanahan (2008) en la revision llevada a cabo sobre los
componentes principales de la lectura, coinciden con el NRP en la consideracion de
estos cinco elementos criticos como la base que asegura la adquisicion exitosa de la

lectura.
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Desde la neuropsicologia se han planteado diferentes modelos de
componentes cognitivos que intervienen en el proceso lector. Entre ellos destaca la
propuesta de Pennington (2009) (Figura 8) quien identifica tres componentes
principales de la comprension lectora: habilidades que intervienen en la fluidez
lectora, -codificacién fonoldgica y ortogrdfica-, comprension oral y habilidades
especificas de comprension del discurso. A su vez, identifica una serie de
precursores de estas habilidades como son, la conciencia fonolégica (precursor de
la codificacion fonolédgica), la velocidad de denominacién (precursor de la
codificacion ortografica), la memoria fonoldgica, el nivel de vocabulario y la sintaxis

(precursores de la comprensién oral).

Componentes Precursores

odificacion fonologiceed Concienciafonologica

Habilidadesdefluidez
lectora

Comprensidn escrita

o Comprensionoral

Habilidades especificasd

comprension deldiscurso

Figura 8. Componentes cognitivos y precursores de la lectura. Modificado de “Diagnosing
learning disorders: A neuropsychological framework” por Pennington, 2009, p. 58.

Copyright 2009 por Guilford Press.

En la linea de lo propuesto por Babayigit y Stainthorp (2011), tanto la
decodificacion fluida y precisa como las habilidades de comprensién oral del
lenguaje, como componentes principales, proporcionan el marco para comprender
y analizar los subcomponentes de la comprension lectora. Segun Pennington
(2009), la comprension oral a su vez depende del desarrollo de otras tres

habilidades: la memoria fonolégica, el nivel de vocabulario y la adquisicion de la
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sintaxis. Hoover y Gough (1990), por su parte, en su modelo de adquisicion de la
habilidad lectora propusieron unicamente dos componentes: fluidez en el
reconocimiento de la palabra escrita y comprension oral, sin embargo, Pennington
(2009) afiade un tercero que complementa a estos: las habilidades de comprension
de discurso especificas. Es una vision de la comprension lectora similar a la
propuesta por Gough et al, (1996), en la que la se entiende que la comprensiéon
lectora es el resultado de la evolucion y relacion entre la lectura de palabras, la
comprension del lenguaje oral y las habilidades de comprensién lectora. En este
sentido, el autor entiende que el proceso de construccion de la representacion
mental coherente de un texto requiere un complejo marco que comprende otros
factores como son: los conocimientos previos, las habilidades del lenguaje en
general (por ejemplo, el vocabulario), los procesos de inferencia, las estrategias de
comprension, el conocimiento de los procesos, el conocimiento de la estructura del

texto, la memoria de trabajo y la interrelacion entre todos ellos.

Por ultimo senalar que segun diferentes estudios (Byrne et al., 2007) parece
que las habilidades de comprension lectora y el procesamiento léxico (o
decodificacion) se relacionan estrechamente con los momentos iniciales de
aprendizaje de la lectura pero, después, a medida que se afianza la lectura de
palabras y el proceso se automatiza, la comprensiéon pasa a relacionarse mas
estrechamente con las habilidades generales de comprension del lenguaje
(Keenan, Betjeman & Olson, 2008; Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen, 2007). Por
ello, a medida que se automatizan los procesos 1éxicos, los déficits asociados a la
comprension de la lectura parecen trascender a estas dificultades de
procesamiento léxico mas especificas de dominio, para pasar a vincularse con
distintas funciones de dominio general, como las dificultades para mantener la
informacion relevante en la MT, para inhibir la informacién no necesaria para la
realizacion de la tarea en curso y para acceder a la memoria a largo plazo (Johnson
et al., 2010). En este sentido, es importante destacar que la lectura requiere
habilidades de tipo cognitivo como la atenciéon y la memoria. En un lector
incipiente la atencidn se centrara en la decodificacion, pero conforme su eficiencia
aumente podra dividir su atencién entre la decodificacién y la comprension.

Respecto a los tipos de memoria implicados en el proceso lector se han
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identificado varios subtipos. La memoria visual, para reconocer las unidades
visuales (léxicas o subléxicas). La memoria fonémica, que encuentra las
correspondencias entre grafemas y fonemas, posible puente entre la memoria
visual y la semadantica. La memoria semantica, que facilita el acceso a los
conocimientos adquiridos, clave en el proceso de comprensiéon. Y por ultimo, la
memoria de trabajo u operativa, cuyo mecanismo permite al mismo tiempo retener

y procesar los productos parciales de la informacién leida.

Una vez expuestos los componentes principales que conforman el proceso
lector pasaremos al estudio pormenorizado de aquellos factores que inciden en su

adquisicién exitosa.

2.2. PREDICTORES Y FACTORES QUE FAVORECEN LA ADQUISICION
DE LA LECTURA

El estudio de los factores que influyen en la adquisiciéon de la lectura ha
adquirido una gran relevancia dentro del campo de la educacién ya que su
conocimiento facilita la detecciéon temprana de las dificultades del aprendizaje
lector. La identificaciéon de estos factores de riesgo resulta de vital importancia
puesto que permite, por una parte, conocer la secuencia normal de desarrollo que
sigue la adquisicién de las destrezas lectoras y, por otra, orientar a los
profesionales en el disefio de propuestas de intervencién que procuren la atencién
necesaria a aquellos nifios que presentan patrones diferentes y anémalos desde
edades tempranas. En este sentido, los investigadores de la lectura han aunado sus
esfuerzos por identificar esos requisitos o factores necesarios para el aprendizaje
de la lectura. Algunos los han llamado “predictores”, o “precursores”, en cualquier
caso son caracteristicas cuantificables que indican un determinado nivel de
desarrollo del lenguaje y que contribuyen al éxito en el aprendizaje de la lectura.

Hay que distinguir entre predictores o precursores en sentido amplio y
causas del éxito o fracaso en la lectura, ya que un gran namero de estudios de corte
correlacional identifican como variables predictoras aquellas que simplemente
correlacionan, estableciendo asi una relaciéon entre el factor y el rendimiento

lector, pero no la identificacién de la causa y el efecto. Con lo que en estos casos, la
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adquisicion o déficit en un predictor no asegura el éxito o el fracaso en su
aprendizaje. Por ello, dichas variables habran de ser consideradas, mas bien, como
una condicién asociada a la lectura a tener en cuenta (Sellés, 2008). En este
sentido, es necesario diferenciar también entre “condiciones necesarias” y
“condiciones suficientes”. No son conceptos sin6nimos. Como sabemos el
aprendizaje de la lectura no es un aprendizaje natural sino artificial que requiere
una instruccion sistematica y organizada, lo que hace que la adquisicion de ciertos
prerrequisitos lectores sea condicidn necesaria pero no suficiente para que el nifio

comience a leer.

A lo largo de los ultimos treinta afios se han identificado multitud de
prerrequisitos, habilidades y factores facilitadores que convierten a un nifio en
lector competente, por ello se ha realizado una revisién de las principales
investigaciones y aportaciones existentes en la literatura en cuanto a predictores y
precursores de la lectura, en la que se observa una gran heterogeneidad que refleja
la existencia de diferentes caminos que conducen a la adquisicién exitosa de la
competencia lectora. Lebrero y Lebrero (1995) agruparon los factores influyentes

en el desarrollo inicial de la lectura en cinco grupos:

1. Neuropsicoldgicos: incluyen aspectos como el desarrollo perceptual y
sensoriomotriz; la capacidad de integrar los diferentes sonidos implicados en el
proceso; un desarrollo neuroldgico suficiente; el establecimiento de la
lateralidad y predominio cerebral y por ultimo, la orientacion y estructuracion

espacial.

2. Lingiiisticos: son aspectos referidos al desarrollo de las capacidades expresivas

reales (dominio de la pronunciacién) para acceder a la expresién escrita.

3. Intelectuales: comprende aspectos como un suficiente desarrollo de la
inteligencia general y analitica; un adecuado uso de los procesos cognitivos, del

pensamiento divergente-convergente y del pensamiento critico.

4. Socio-ambientales: son factores referidos al medio econémico en el que vive el

nifo y a la estimulacién recibida en el medio familiar y social.
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5. Emocionales: son los elementos relacionados con la personalidad y el

control/estabilidad emocional.

Borzone (1997) en un intento de ordenar el tipo de conocimientos y
habilidades que los nifios aprenden durante el proceso de alfabetizacién emergente
identifico tres grandes grupos de conocimientos que mas que adquirirse en etapas
sucesivas son desarrollos en paralelo que se superponen en el tiempo,

distinguiendo:

a. Conocimientos sobre la escritura. Aqui incluiria los conocimientos referentes a la
escritura como otra modalidad del lenguaje distinta de la oral, con unos y
funciones de tipo social. Estos conocimientos los comparten los usuarios de
cualquier sistema de escritura, independientemente de que éste sea

logografico, silabico o alfabético.

b. Conocimientos sobre el sistema de escritura. Los conocimientos de esta dimension
se refieren a la forma de representaciéon de los sistemas de escritura, las
unidades lingliisticas que representan las grafias y los conocimientos sobre
la orientaciéon de la escritura. Son conocimientos diferentes y propios de

cada sistema de escritura.

c¢. Conocimientos sobre el lenguaje escrito. Aqui se recogen los conocimientos acerca
del estilo del lenguaje escrito diferenciandolo del lenguaje oral, atendiendo
al uso del 1éxico, sintaxis y estrategias discursivas especificas y propias del

sistema escrito.

Sénechal, LeFevre, Smith-Chant y Colton (2001) llevaron a cabo un estudio
sobre los componentes que influyen en lectura emergente (“emergent literacy”) y
analizaron en concreto dos modelos que surgieron en la década de los noventa; el
modelo de Mason y Stewart (1990) y el de Whitehurst y Loningan (1998),
encontrando que ambos coinciden en la relacién que existe entre el aprendizaje

inicial de la lectura y el desarrollo del lenguaje oral y las tareas metalingiiisticas.

Masson y Stewart (1990) por su parte distinguieron tres componentes

principales:
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1. Concepto y funciones:

Conocimiento sobre la terminologia y el acto de leer.
Conocimiento sobre las funciones de la lectura.
Autopercepcion del aprendizaje de la lectura.

Contexto y familia.

NN

Sensibilidad y estrategias del contexto para leer palabras.

2. Conocimiento sobre letras y palabras:

v Conocimiento de las letras.

v Conocimiento del sonido de las letras.
v Tareas de reconocimiento de palabras.
v Conciencia fonolégica.

3. Comprension oral y comprension de palabras:

v Habilidad para contar historias escuchadas.
v' Conocimiento de la narracién.

v Capacidad de definir y categorizar palabras.

Mientras que, Whitehurst y Loningan (1998) distinguieron dos:
1. Habilidades “outside-in":

Conocimiento sobre las convenciones de lo escrito.
Contexto familiar.

Conocimientos narrativos.

D N N NN

Lenguaje, vocabulario.

2. Habilidades “inside-out”:

Deletreo fonético.
Conocimiento de las letras.
Conocimiento del sonido de las letras.

Conciencia fonolégica.

RN NN

Conciencia sintactica.
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Ambos coinciden en sefalar aspectos como el conocimiento acerca del
lenguaje escrito, conocimientos acerca de los procesos que intervienen en la
lectura y en la escritura, y aspectos lingiiisticos como el vocabulario o la conciencia

fonoldgica.

Por su parte, Snow, Burns y Griffin (1998) llevaron a cabo una revisiéon en
buisqueda de factores especificos que favorecian o dificultaban el acceso a la

lectura, identificando como factores de riesgo los siguientes:

v Condiciones fisicas y clinicas. Son condiciones organicas primarias
que llevan asociados problemas de aprendizaje como sintoma secundario. Seria
el caso de problemas de lectura derivados de limitaciones cognitivas o
sensoriales consecuencia de un trastorno primario, tales como: deficiencias
cognitivas severas, deterioro de la audicion, otitis media crénica, trastorno
especifico temprano del lenguaje y déficit de atencién con/sin hiperactividad.

v Diferencias evolutivas en el desarrollo del lenguaje y en el desarrollo
lingiiistico. Ya que los retrasos tempranos en el desarrollo del lenguaje se
relacionan con problemas de alfabetizacién posteriores.

Y como predictores:

Adquisicion eficiente del lenguaje.

Memoria verbal.

Habilidades Iéxicas y sintdcticas.

Desarrollo general del lenguaje.

Conciencia fonoldgica.

Conocimiento sobre los propdsitos y componentes de la lectura
Conceptos sobre lo impreso

Identificacion de las letras.

AR NEE N N N N N N

Preparacion a la lectura.

Un trabajo en la misma direccion fue llevado a cabo por Beltran et al
(2006), quienes distinguen entre predictores (correlatos que no necesariamente se
convierten en causas inevitables de una lectura exitosa o deficiente), y precursores
tempranos de la lectura (variables o factores bioldgicos del nifio, como por ejemplo

su habilidad lingiiistica, o relativos a su ambiente, como por ejemplo el nivel socio
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cultural al que pertenece). Los principales predictores bioldgicos tempranos de la
lectura son:

v Deficiencia cognitiva. Los nifios con deficiencia cognitiva severa
normalmente tienen un desarrollo bajo, si alcanzan a desarrollarla, de la
habilidad lectora.

v Problemas de audicion. La sordera es otra condicion asociada a la
dificultad lectora que ha sido bien documentada.

v Dificultades tempranas en el lenguaje. Aunque existen numerosas
diferencias interindividuales en la adquisicion del lenguaje en los alumnos de
cero a cuatro afos, algunos nifios presentan claramente retrasos a la edad de 3
afios lo que podria ser la primera sefial de dificultades en el desarrollo, que
suelen ir asociadas a dificultades lectoras.

v Déficit de atencion. Aunque la evidencia indica que el déficit de
atenciéon por hiperactividad y la dificultad lectora son desérdenes diferentes,
tienden a presentarse combinados.

Por otro lado, los precursores tempranos de la lectura incluirian: la

conciencia fonoldgica, la rapidez para nombrar estimulos, el vocabulario, la

repeticién de frases e historias y los factores sociales y ambientales.

Por su parte, Gallego (2006) establecié diferencias entre predictores y
habilidades facilitadoras. Los primeros agruparian variables como el conocimiento
fonoldgico, el conocimiento alfabético y la velocidad de denominacion. Las
habilidades facilitadoras por su parte, incluirian aspectos como el lenguaje oral
(comprension oral, 1éxico auditivo y discriminacion auditiva), un nivel cognitivo
suficiente, desarrollo de la memoria (operativa y semantica), habilidades
perceptivas y motrices (atencidn sostenida, discriminacion visual, control dculo-
manual), aspectos motivacionales y actitudinales, y variables sociales (familia,

entorno inmediato).

Por su parte, Sellés (2008) identifica, coincidiendo con Gallego (2006), una

serie de predictores y habilidades facilitadoras.

v Predictores de la lectura: el conocimiento fonoldgico, el conocimiento

alfabético y la velocidad de denominacién.
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v Habilidades facilitadoras: Entre ellas incluye, por una parte, los
procesos cognitivos basicos -memoria, discriminacién perceptiva y capacidad
atencional-, por otra, las habilidades lingliisticas como el vocabulario, el
lenguaje comprensivo y la sintaxis. Y por ultimo, las habilidades
metalingiiisticas como el conocimiento sobre los componentes de lo escrito y

conocimiento de las funciones de la lectura.

El ultimo informe cientifico sobre el aprendizaje de la lectura, el National
Early Reading Panel (Informe Nacional de Lectura, 2009) que reunid a prestigiosos
expertos con la finalidad de revisar toda la investigaciéon realizada hasta el
momento sobre las habilidades precursoras de la lectura, en nifios de cero a cinco
afios, identific6 seis variables criticas que aseguran un exitoso desarrollo

lectoescritor, son:

v Conocimiento del alfabeto (CA): es el conocimiento de los nombres y
sonidos asociados a letras impresas.

v Conciencia fonoldégica (CF): la capacidad de detectar, manipular o
analizar los aspectos auditivos del lenguaje hablado (incluyendo la capacidad
de distinguir o segmentar palabras, silabas o fonemas), independientemente
del significado.

v Velocidad de nombramiento (RAN) de letras o digitos: la capacidad de
nombrar rdpidamente una secuencia de letras o nimeros aleatorios.

v RAN de objetos o colores: la capacidad de nombrar rapidamente una
secuencia repetida de series aleatorias de imagenes de objetos (por ejemplo,
"coche", "arbol", "casa", "hombre") o colores.

v Escribir el propio nombre: la capacidad de escribir su nombre o las
letras que lo componen.

v La memoria fonoldgica: 1a capacidad de recordar informacién oral

durante un corto periodo de tiempo.

Asi mismo, dicho informe recoge otras cinco habilidades de alfabetizacion
temprana adicionales, que de igual modo correlacionaron moderadamente con los

logros en la habilidad lectora posterior pero que aun requieren una mayor
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investigacion que verifique su poder predictivo. Estas variables, potencialmente

importantes incluyen:

v

Conceptos sobre la letra impresa: conocimiento de las convenciones que se
siguen en los libros (por ejemplo, derecha-izquierda, delante-detras) y
conceptos relacionados con ellos (la portada del libro, autor, texto, etc).
Conocimiento sobre lo impreso: una combinacion de elementos de CA,
conceptos acerca de la impresiéon y decodificaciéon temprana.

Preparacion para la lectura: por lo general una combinaciéon de CA,
conceptos de escritura, vocabulario, la memoria y CF.

Lenguaje oral: la capacidad de producir o comprender el lenguaje hablado,
incluyendo el vocabulario y la gramatica.

presentados visualmente. Procesamiento visual: 1a capacidad de emparejar o

discriminar simbolos

La Red Espafiola de Informacién sobre Educacion, Euridyce Espafia-Redie

(2012), ha elaborado un informe que ha recogido las conclusiones de numerosas

investigaciones sefialando distintos factores de riesgo y predictores de los

problemas de lectura en el futuro. Los resultados indican que los nifios que

presentan alguno o varios de los siguientes factores tienen mayor riesgo de

padecer problemas de aprendizaje de la lectura:

v
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Dificultades generales de lenguaje oral. Problemas para evocar palabras,
organizarlas en una frase o en una narracion y problemas en los aspectos
fonoldgicos.

Dificultades en los anos preescolares en las habilidades relacionadas con la
conciencia fonoldgica.

Dificultad en el conocimiento de las letras y aprendizaje de las
correspondencias grafema-fonema.

Dificultad en la denominacion rdpida de letras, nimeros y objetos familiares.
Dificultades de memoria operativa.

Antecedentes familiares de problemas de lectura.
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Por ultimo, Delgado y Sancho (2014) en la revision llevada a cabo,
encuentran una serie de prerrequisitos que son claves para iniciar con éxito el
aprendizaje de la lectura y la escritura y son Desarrollo de la motricidad, Procesos

cognitivos, Habilidades o destrezas orales de la lengua, y Conciencia fonoldgica.

Tabla 2. Componentes, factores influyentes y habilidades facilitadoras de la lectura.

TORES COMPONENTES O HABILIDADES FACILITADORAS
FACTORES INFLUYENTES

Concepto y funciones
Masson y Stewart (1990) Conocimiento sobre letras y palabras
Comprensién oral y comprension de palabras
Neuropsicoldgicos
Lingiiisticos
Lebrero y Lebrero (1995) Intelectuales
Socio-ambientales
Emocionales

Conocimientos sobre la escritura
Borzone (1997) Conocimiento sobre el sistema
Conocimientos sobre el lenguaje escrito

. : Habilidades “Outside- in”
Habilidades “Inside-out”
Lenguaje oral
Nivel cognitivo suficiente
Memoria
Gallego (2006) Habilidades perceptivas y motrices
Aspectos motivacionales y actitudinales
Variables sociales
Dificultades generales de lenguaje oral,
problemas para evocar palabras, organizarlas
en una frase o en una narracién y problemas en
los aspectos fonoldgicos.
Dificultades en los afios preescolares en las
habilidades relacionadas con la conciencia Habilidades lingiiisticas
fonoldgica.
Dificultad en el conocimiento de las letras y
aprendizaje de las correspondencias grafema-  Habilidades metalingiiisticas
fonema.
Dificultad en la denominacién rapida de letras,
numeros y objetos familiares.
Dificultades de memoria operativa.
Antecedentes familiares de problemas de
lectura

Procesos cognitivos basicos

Eurydice (2012)

Desarrollo de la motricidad

Niuifiez y Santamaria (2014) Procesos cognitivos

Habilidades o destrezas orales de la lengua
Conciencia fonolégica
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Tabla 3. Predictores y precursores de la lectura.

AUTORES PREDICTORES Y PRECURSORES DE LA LECTURA

Condiciones fisicas y clinicas
Conocimiento fonolégico
Conocimiento sobre propdsitos y componentes de la lectura
Conceptos sobre lo impreso
Identificacion de letras
Preparacion a la lectura
Conciencia fonoldgica

Rapidez para nombrar estimulos
Vocabulario

Repeticién de frases e historias
Factores sociales y ambientales
Conocimiento fonolégico
Conocimiento alfabético
Velocidad de nominacién
Conocimiento fonolégico
Conocimiento alfabético
Velocidad de nominacién

Snow, Burns, Griffin (1998)

Beltran y cols. (2006)

Gallego (2006)

Sellés (2008)

Conocimiento del alfabeto
Conciencia fonoldgica
Velocidad de nombramiento
RAN de objetos o colores
Escribir el propio nombre
La memoria fonolégica
Conceptos sobre la letra impresa
Conocimiento de impresion
Preparacion para la lectura
Lenguaje oral
Procesamiento visual

National Early Reading Panel (2009)

Asi pues, como se recoge en lo expuesto, se han identificado multitud de
prerrequisitos, habilidades y factores facilitadores de la lectura. Sin embargo, si
tenemos en cuenta la consideracion metodolégica inicial acerca de las condiciones
que debe reunir un “predictor” como tal y utilizamos el término s6lo para hacer
referencia a aquellos estudios de corte longitudinal en los que puedan valorarse
tanto la magnitud del riesgo, como la direccidén de la relacion y la fuerza con la que
se relaciona cada predictor con el futuro logro en la lectura, encontramos un
reducido nimero de habilidades que, de acuerdo con Sellés (2008), tienen en

comun tres aspectos:

e Son habilidades relacionadas directamente con la lectura.
e Su dominio se encuentra en el repertorio de los calificados como “buenos

lectores".
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e El entrenamiento de dichas habilidades se ha comprobado que mejora el

rendimiento lector.

Asi pues, haciendo una sintesis de dichas habilidades podemos agrupar en
la categoria de habilidades predictoras el conocimiento fonolégico, el conocimiento
alfabético y la velocidad de denominacién; por otro lado, la categoria de
habilidades facilitadoras estaria constituida por el conocimiento metalingiiistico
acerca del lenguaje escrito y ciertas habilidades lingiiisticas cuya base es el
desarrollo del lenguaje oral. Esta categoria también integraria procesos cognitivos

basicos como la atencion, percepciéon y memoria.

2.2.1 HABILIDADES PREDICTORAS DE LA ADQUISICION DE LECTURA.
2.2.1.1 CONCIENCIA FONOLOGICA. NIVELES Y DESARROLLO.

Uno de los hallazgos mas interesantes de las ultimas décadas de
investigacion en el campo de la psicologia de la lectura ha sido el descubrimiento
de la importancia de la conciencia fonoldgica. Una actividad de caracter
metacognitivo que poseen los nifios acerca de los sonidos del habla (Goswami &
Bryant, 1990). Es una habilidad cognitiva estrechamente ligada al aprendizaje de la
lectura y escritura, hasta el punto de considerarse una de sus precursoras junto
con la velocidad de denominacidn, el conocimiento del alfabeto y la memoria

fonoldgica (Lonigan & Shanahan, 2009; Thomson & Hogan, 2009).

La adquisicion de la lectura y la escritura esta intimamente relacionada con
el dominio del conocimiento fonologico y de las reglas de correspondencia
grafema-fonema (Garcia Madruga, 2006) y su origen es la asimilacion del principio
alfabético, segun el cual la escritura representa la estructura fonoldgica de las
palabras de forma discreta y secuencial. Los alfabetos, tal como indica Bryant y
Bradley (1998) operan a través de los sonidos. Los nifios, a lo largo del proceso de
adquisiciéon de la lectura aprenden a establecer, tal como hicieron quienes
inventaron nuestro sistema de escritura, una correspondencia entre los sonidos y
letras del alfabeto. Este aprendizaje exige un conocimiento metalingiiistico de la

lengua que les permita segmentar las palabras en sus unidades componentes. Por
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ello, el primer desafio al que se enfrenta el lector novel cuando pretende acceder al
lenguaje escrito, es comprender el principio de codificacidn, es decir que las letras
(grafemas) actian como sefiales de los sonidos (fonemas) del habla, lo que exige
un salto cognitivo de la representacién implicita de los sonidos a una

representacion explicita (Defior & Serrano, 2011a).

La simplicidad del sistema fonoldgico de lenguas mas transparentes como el
espafol, facilita enormemente que los nifios desde temprano detecten los sonidos
del habla. Este conocimiento se va haciendo explicito a través de los juegos y
experiencias con el lenguaje oral pero se afianza sobre todo cuando entran en
contacto con el lenguaje escrito. Sin embargo, la conciencia fonolégica no es sélo
“darse cuenta” de que las palabras estan formadas por secuencias de sonidos, sino
sobre todo la habilidad de formar una nueva unidad superior, manipulando
segmentos menores aislados tales como las silabas, unidades intrasilabicas,
sonidos y fonemas (Garcia & Gonzalez, 2000; Penafiel, 2005). Es una tarea
laboriosa que exige, una vez aprendida la correspondencia entre grafemas y
fonemas, automatizar las reglas que la rigen y aprender el modo adecuado de
combinarlas para finalmente alcanzar una lectura fluida de las palabras, esto es

con la exactitud, velocidad y prosodia adecuadas.

Desde los afios 70, en los que comienza el estudio de la conciencia
fonoldgica, se han propuesto numerosos términos para designarla tales como
conocimiento fonolégico, lingliistico, conciencia metalinglistica o conciencia

fonémica. Con el tiempo, se ha ido profundizando y aclarando cada constructo.

En 1978, Linnea Ehri define el conocimiento lingiiistico implicito como la
habilidad del hablante para comprender el habla o lo escrito y lo distingue de la
conciencia metalingiiistica que tendria que ver con su capacidad para hacer juicios
sobre las estructuras subyacentes del lenguaje. Unos afios mas tarde, Tunmer y sus
colaboradores precisan y delimitan la definicion de conciencia metalingiiistica,
ademas de estudiar su adquisicion y desarrollo en nifios (Tunmer & Herriman,
1984). Definen la conciencia metalingliistica como la capacidad para reflexionar y
manipular los “rasgos” estructurales del lenguaje refiriéndose concretamente a los

fonemas, las palabras, la estructura de las proposiciones y la de los grupos de
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proposiciones interrelacionadas y concluyen que la conciencia metalingliistica se
puede manifestar como conciencia fonoldgica, conciencia de palabras, conciencia
sintactica o conciencia pragmatica o del discurso. Desde finales de los 80, la
conciencia fonologica se define como la habilidad metalingiiistica que permite al
nifio reflexionar y tomar conciencia de los elementos que constituyen el lenguaje
oral como son las palabras, las silabas y los fonemas (Morais, Alegria & Content,

1987).

En los ultimos 20 afios se ha avanzado mucho en el estudio de la naturaleza,
estructura y desarrollo de habilidades fonolégicas debido a las implicaciones
tedricas y practicas que tiene para la adquisicion exitosa de la lectura en nifios
(Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012), por ello se han llevado a cabo numerosas
investigaciones para determinar las habilidades o componentes que se engloban
bajo ese paraguas (Defior, Serrano & Marin-Cano, 2008; Parrila, Kirby &
McQuarrie, 2004; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burguess & Hecht, 1997, Liberman
et al., 1974; Blachman, 1989; Torgesen, Morgan & Davis, 1992; Muter & Snowling,
1998; Gonzalez, 2004). Hasta el momento, la mayor parte de los estudios se ha
realizado en ortografias alfabéticas, predominantemente en lengua inglesa, sin
embargo los resultados de algunas investigaciones inducen a pensar que las
habilidades fonoldgicas también podrian estar intimamente involucradas en el
aprendizaje de la lectura en las ortografias no alfabéticas (Hanley, 2005; McBride-
Chang et al,, 2005; Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012). Por otro lado, aunque no
todos estan de acuerdo, parece que el papel que juegan las habilidades fonologicas
en la prediccion de la habilidad lectora va mas alla del grado de consistencia o
grado de transparencia del idioma (Caravolas,Volin, & Hulme, 2005; Ziegler et al,,
2010), lo que confirmaria su caracter determinante independientemente de las

caracteristicas particulares de los diferentes idiomas y ortografias.

Dentro del panel de las habilidades de procesamiento fonolégico, hay que
sefialar una importante distincion entre las habilidades explicitas y las implicitas
(Defior & Serrano, 2011b; Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012). La diferencia
entre ambas es que las primeras hacen uso de la informacién fonologica de forma
voluntaria tras realizar una reflexion previa sobre los sonidos de las palabras,

mientras que las segundas son tareas que requieren acceso a cddigos fonolégicos
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sin reflexion explicita o conciencia de la estructura del sonido de las palabras
habladas. Entre las habilidades explicitas destaca la conciencia fonoldgica, la
morfoldgica o la sintactica. Las habilidades implicitas han sido menos investigadas
pero también han mostrado valor predictivo, son aquellas que facilitan el acceso a
la informacién fonolégica o verbal almacenada en la memoria a corto plazo asi
como aquellas que permiten el acceso rapido a las representaciones fonologicas
que se encuentran en la memoria a largo plazo como la velocidad de
nombramiento (RAN) (Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012; Wagner & Torgesen,
1987).

Segun las teorias actuales de la dislexia del desarrollo (Hulme & Snowling,
2009), el punto de vista mas aceptado es que los déficits observados en las
habilidades explicitas e implicitas reflejan un déficit de base en la representacién
de las estructuras del sonido de las palabras en el cerebro (hipétesis de la
representacion fonoldgica). Segiin esta hipotesis, la representacion fonoldgica de
los nifios con dislexia se caracterizaria por ser burda e inespecifica (Szenkovits &
Ramus, 2005) de tal modo que las dificultades en una amplia gama de tareas de
procesamiento fonoldgico -y de problemas para aprender a leer- serian producto
de un problema basico en la representacion de la informacién fonolégica
(Snowling & Hulme, 1994; Swan & Goswami, 1997). Se hace por ello crucial
especificar qué aspectos de las representaciones fonoldgicas son criticos para el
aprendizaje exitoso de la lectura. En este sentido los estudios muestran que las
diferencias observadas en diversas tareas de sensibilizacion a los fonemas en nifios
guardan una estrecha relacion con las variaciones observadas en las habilidades
lectoras (Bruno, et al., 2007; Compton, 2000; Georgiou, Parrila, & Papadopoulos,
2008; Lervag, Braten, & Hulme, 2009).

A pesar de la ya establecida relacion entre las habilidades fonologicas de los
ninos y el desarrollo de las habilidades de lectura de textos (National Institute for
Literacy, 2008; Wagner & Torgesen, 1987) los detalles de esta relacién siguen
siendo polémicos. Una fuente de controversia es la cuestion sobre si unas
habilidades fonoldgicas estan mas estrechamente relacionadas con el desarrollo de

la lectura de palabras que otras, aspecto que hace referencia a la estructura de las
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habilidades fonolodgicas y a la importancia de distinguir unas de otras. Por ello nos
detendremos a aclarar las aportaciones e investigaciones que han arrojado luz
sobre la naturaleza de la conciencia fonolégica, la relacion entre las diferentes
habilidades fonolégicas y las relaciones de causalidad entre éstas y las habilidades

lectoras.

A. Naturaleza de la conciencia fonolégica explicita.

La conciencia fonoléogica (CF) se refiere a la capacidad del individuo para
reflexionar y manipular la estructura de los sonidos de las palabras (Melby-Lervag,
Lyster & Hulme, 2012), o en palabras de Defior y Serrano (2011a), la capacidad de
identificar, segmentar o combinar las unidades subléxicas de las palabras: silabas,
unidades intrasilabicas y fonemas. La mayoria de los investigadores tiende a
utilizar el término “conciencia fonolégica o fonémica” para referirse a este tipo de
tareas que requieren de una sensibilidad fonolégica, una reflexion y capacidad de
manipulacién de las pequefias unidades (concepcion estricta). Sin embargo, en
ocasiones también se ha hecho uso de una concepciéon mas amplia que considera
la conciencia fonolégica como el conocimiento de que el habla puede dividirse en
unidades, incluyendo entre éstas las 1éxicas (palabras). Asi pues, la diferencia entre
concepciones observada en la literatura radica en la unidad de analisis que se tome

como referencia.

Muchos estudios han argumentado que el desarrollo de la conciencia
fonoldgica en los nifios sigue un patrén jerarquico y universal, de menor a mayor
grado de complejidad, que comienza por la capacidad de aislar grandes unidades
de sonido (palabras o silabas), a continuacién unidades intermedias (arranque vs.
rima) y por ultimo las unidades mas pequefias o fonemas (Loningan et al., 2009;
Anthony et al.,, 2010; Anthony & Loningan, 2004; Treiman & Zukowski, 1991).

Estos niveles de segmentacion o unidades implican los siguientes dominios:

e Conocimiento de la rima. Implica la capacidad de distinguir si dos o mas
palabras comparten una secuencia de sonidos a partir de la ultima vocal

acentuada.
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e Conocimiento sildbico. Hace referencia a la capacidad para manipular
segmentos silabicos de una palabra, este conocimiento permite al nifio operar
con las silabas, pequefias unidades de segmentacién que se pueden articular
de modo independiente (Wagner & Torgesen, 1987).

e Conocimiento intrasildbico. Supone la comprension de la estructura interna de
la silaba y se cree que surge con anterioridad al conocimiento fonolégico. Es un
concepto que se utiliza en referencia a las dos unidades intrasilabicas de nivel
superior al fonema: el grupo consonantico inicial, también llamado inicio,
ataque o arranque (por ejemplo el segmento “pl” en la palabra “plan”); y el
grupo constituido por la vocal y las siguientes consonantes llamado rima® (en
este caso “-an” en “plan”) (Treiman, 1991, 2004).

e Conocimiento segmental o fonémico. Se refiere al conocimiento de la palabra
como una secuencia fonolégica formada por segmentos fonémicos, lo que
implica atender conscientemente a los sonidos del habla.

e Conciencia léxica. Seria la habilidad para identificar y manipular las palabras (o
unidades léxicas) que conforman las frases (Defior & Serrano, 2011b).

La importancia de cada nivel o segmento fonolégico a lo largo del proceso

de adquisicion de la lectura parece variar en funcién del nivel evolutivo del nifio y

de la transparencia del codigo (Anthony & Lonigan, 2004; Bowey, 2002;

Schatschneider y cols., 1999). Atendiendo a la secuencia evolutiva de desarrollo de

la conciencia fonoldgica se ha observado un surgimiento gradual en el nifio.

Treiman & Zukowski (1991) encontraron una progresion evolutiva de adquisicion

que iba del conocimiento de las silabas al de las unidades intrasilabicas

(“arranque-rima”), hasta finalmente alcanzar el conocimiento fonémico. Asi

mismo, estudios longitudinales llevados a cabo con poblacién espafiola (Jiménez &

Ortiz, 1992; Defior, Serrano & Marin Cano, 2008) demostraron que la

segmentacion sildbica resulta mas facil de resolver que la segmentacion de

fonemas. Parece ser que el conocimiento sildbico se adquiere antes del aprendizaje

5 S ~ L . .

En la estructura silabica del espafiol, el principio es un componente opcional de la silaba y puede
contener hasta dos consonantes. La rima es el componente obligatorio que incluye el pico sonoro, se
compone de una vocal y puede contener hasta tres letras (véase Harris, 1983)
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formal de la lectoescritura (Gallego & Serrano, 1996), probablemente porque las
silabas son unidades que exigen menor esfuerzo analitico ya que son mas
reconocibles por su componente vocalico y por aspectos proséddicos del lenguaje
como la acentuacidn. Algunos estudios han demostrado que la identificacién de
silabas comienza en nifios de 3 y 4 afios (Bradley & Bryant, 1983; Carrillo, 1993;
Cary, Morais & Bertelson, 1989), otros estudios realizados en lengua castellana han
demostrado que la estructura silabica de palabras se encuentra establecida en la
mayoria de nifios prelectores a partir de los cinco afios (Defior & Herrera, 2003;

Jiménez & Ortiz, 2000; Kim & Pallante 2012).

La conciencia intrasildbica puede adquirirse antes del aprendizaje de la
lectura también, y su desarrollo supone un nivel de dificultad intermedio. Tanto los
estudios en lengua inglesa (Martin & Byrne, 2002; Anthony et al., 2003) como
espafiola (Goikoetxea, 2005; Gonzalez, 1996; Jiménez & Ortiz, 1993) han
encontrado que la condicién arranque-rima ocupa un lugar intermedio de

dificultad entre el conocimiento de la silaba y la identificacién de los fonemas.

El Gltimo nivel en adquirirse seria el nivel fonémico. De los distintos niveles
que integran la conciencia fonoldgica éste es el mas costoso de alcanzar ya que los
fonemas son unidades abstractas que se empiezan a reconocer como consecuencia
de la instruccidn sistematica en el aprendizaje de la lectura (Garcia Madruga, 2006;
Goswami & Bryant, 1990; Paul & cols, 1997). A pesar de que algunas
investigaciones han encontrado niveles emergentes de conciencia fonémica desde
edades tempranas (Defior, Herrera & Serrano, 2006), las evidencias indican que no
se alcanza un acceso pleno hasta que tiene lugar el aprendizaje del sistema
alfabético (Shankweiler & Fowler, 2004; Ziegler & Goswami, 2005). Esto se ha
confirmado en los estudios llevados a cabo con poblaciéon adulta analfabeta (de
Santos Loureiro et al., 2004, Morais et al., 2008), en los que se ha podido constatar
que la conciencia fonémica no surge de modo espontaneo fuera de ese contexto
(Defior & Serrano, 2011a). Lo que indicaria, en la linea de lo propuesto por Bryant
y Goswani (2005) que algunas formas de conciencia fonoldgica se adquieren antes
de aprender a leer y son causa de la lectura, mientras que otras se desarrollan

como consecuencia del aprendizaje lectoescritor.
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Asi pues, resumiendo la secuencia de adquisicion de los distintos niveles de
CF por edades, parece que aproximadamente hacia los 4 afios los nifios adquieren
la capacidad de juicio sobre las silabas. A los 5 anos aflora la capacidad de pensar
sobre unidades de menor tamafo, como las unidades intrasildbicas -arranque o
rima-, pero no sera hasta el comienzo de la etapa de Educacion Primaria y del
aprendizaje formal de la lectura (6-7 afos) cuando se desarrolle la capacidad de
reflexionar sobre las unidades mas pequeias, los fonemas (Defior & Serrano,

2011a).

Respecto a las diferencias encontradas en la evolucién de estos niveles en
funciéon de la transparencia del cédigo, los resultados indican que aunque la
progresion de adquisicion de la CF sigue el mismo orden tanto en lenguas
transparentes como opacas, existen algunas variaciones entre ambas. Parece que el
desarrollo de las representaciones del habla se ve influido por las caracteristicas
del lenguaje oral o idioma del nifio, por ejemplo se ha observado en estudios
translingliisticos que las habilidades fonoldgicas aparecen mas temprano y con
mas fuerza en ortografias transparentes (Cossu et al., 1988). Por su parte, Defior y
Serrano (2011a) llevaron a cabo un estudio comparando la ejecucion de nifios
italianos con angl6fonos (con datos obtenidos de un estudio previo de Liberman et
al., 1974) en el que se evidencié que los italianos son superiores en tareas de
segmentacion silabica y fonémica en todas las edades y en todas las tareas, lo que
indica la influencia de las caracteristicas del lenguaje oral en el desarrollo de la CF.
Al parecer, en idiomas en los que se da una frecuencia mayor de silabas abiertas y
menor numero de vocales, los nifios preescolares tienen una especial facilidad para
adquirir la conciencia silabica, por el contrario, en las lenguas opacas como el
aleman o inglés se ha observado que los nifios permanecen mas tiempo en niveles

intermedios hasta que logran su adquisicion (Defior & Serrano, 2011a).

Por otro lado, en idiomas silabicos como el japonés se ha observado en los
nifios un nivel mayor de conciencia sildbica pero no fonémica (Mann, 1986), lo que
corrobora la influencia del lenguaje en el desarrollo de los distintos niveles de
conciencia fonolégica. Asi mismo, en otro estudio comparativo entre lengua checa

y alemana (Caravolas & Landerl, 2010), y entre inglesa y francesa (Duncan, Colé,
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Seymour & Magnan, 2006) también se encontrd superioridad de las lenguas
transparentes en cuanto al desarrollo de los niveles de conciencia fonoldgica, sobre
todo en los primeros afos, antes de dar comienzo el aprendizaje de la lengua

escrita.

B. Relaciones de causalidad entre CF y habilidades lectoras.

Aunque actualmente hay consenso creciente en que las tareas de CF
correlacionan fuertemente con las diferencias individuales en las habilidades de
lectura de palabras en nifios (National Institute for Literacy, 2008), la controversia
en torno al tema continta. Antes de entrar a fondo en él hay que sefialar el hecho
de que en muchos estudios empiricos (Eisenmajer, Ross, & Pratt, 2005; Gathercole,
Alloway, Willis & Adams, 2006; Petrill, Deater-Deckard, Thompson, DeThorne &
Schatschneider, 2006; Stuart & Coltheart, 1988) y revisiones (Bus & van
[Jzendoorn, 1999; Ehri et al, 2001; Swanson, Trainin, Necoechea & Hammill, 2003)
la conciencia de la rima y la conciencia fonoldgica se han fusionado e incluso
identificado como medidas de "conciencia fonoldgica". De hecho, hay una
considerable controversia pues se cuestiona hasta qué punto la conciencia de rima
y la conciencia fonoldgica se relacionan con la habilidad de lectura de palabras de
una manera diferencial. Teniendo en cuenta esto, nos detendremos, en primer
lugar, en las tres posiciones mas influyentes en lo que respecta a las relaciones
entre la conciencia fonoldgica, la conciencia de la rima y la lectura de la palabras

(Melby-Lervag et al., 2012).

Segun la primera, mientras que la conciencia de la rima es concebida como
un requisito esencial para aprender a leer las palabras, la conciencia fonolégica es
esencialmente considerada una consecuencia de haber aprendido a leer (Goswami
& Bryant, 1990; Ziegler & Goswami, 2005). Asi, por ejemplo, Ziegler y Goswami
(2005) afirmaron que el acceso a los fonemas sélo se desarrolla una vez que los
nifios han aprendido a leer y escribir independientemente de la edad en la que han

sido ensefiados.
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Un segundo punto de vista defiende que la conciencia fonoldgica es una
habilidad critica para aprender a leer. Por ejemplo, Hulme, Caravolas, Malkova y
Brigstocke (2005) proponen que existe una relacion reciproca entre la CF y el
aprendizaje lector de manera que el desarrollo de la habilidad lectora conduce a
nuevas mejoras en la conciencia fonoldgica (Bentin & Lesem, 1993; Burgess &

Lonigan, 1998; Perfetti et al., 1987).

Un tercer punto de vista, adoptado por otros investigadores (Anthony &
Lonigan, 2004; Anthony et al., 2002; Papadopoulos, Spanoudis, & Kendeou, 2009),
defiende que la conciencia fonolégica es una habilidad unitaria, en el sentido de
que no es util o importante distinguir entre diferentes tamafos de unidad
fonolédgica en cuanto a la prediccién de las diferencias individuales en la habilidad
lectora. En este sentido, Anthony y Francis (2005) defienden que estudios
metodolégicamente solidos en los que se utilizaron muestras amplias, multiples
medidas y estadistica avanzada apoyan un constructo unificado de CF, es decir,
entienden la CF como una unica habilidad cognitiva que se manifiesta en un

conjunto variado de habilidades.

En cualquier caso, las evidencias confirman, tal como muestran los
resultados del metaandlisis llevado a cabo por Melby-Lervdg, Lyster y Hulme
(2012), que recoge y analiza 235 estudios publicados entre 1975 y 2011, que las
habilidades fonologicas tienen una influencia causal en el desarrollo de las
habilidades en la lectura. Los resultados acerca de la capacidad predictiva de la CF
a través de los distintos cursos escolares parecen consistentes (Suarez-Coalla,
Garcia-de-Castro & Cuetos, 2013), de hecho, los nifios prelectores que obtienen

mejores puntuaciones en tareas fonoldgicas son los que antes aprenden a leer.

Uno de los aspectos que mas criticas ha suscitado ha sido la cuestion de las
relaciones de causalidad entre la CF y las diferencias observadas en la adquisicion
de la habilidad lectora debido a la dificultad para establecer relaciones causa-
efecto entre ambas. Esta cuestion se relaciona directamente con el tipo de disefio
experimental utilizado en las investigaciones. En la bibliografia revisada se observa
que la mayoria de estudios realizados son de corte transversal, no longitudinal, por

lo que muchos de los resultados hallados proporcionan evidencias limitadas para
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establecer una interpretacién causal (Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012). Ello ha
conducido, en los ultimos afnos, a un crecimiento sustancial de estudios
longitudinales que han proporcionado correlaciones mas robustas entre la
conciencia fonoldgica de los alumnos prelectores y su tasa de crecimiento lector
durante los primeros afios de ensefianza (Lervag, Braten & Hulme, 2009; Muter,
Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; Roth, Speece & Cooper, 2002Z;
Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson & Foorman, 2004; National Institute for

Literacy, 2008).

Otra cuestién que permanece abierta es la relativa al rol predictivo de las
habilidades de CF en el desarrollo de la habilidad lectora en funcién de la
transparencia del cddigo en el que el nifio aprende a leer y escribir (Defior, 2008;
Snowling, 2004; Vaessen & Blomert, 2010). Por un lado encontramos estudios
realizados en diferentes lenguas (de Jong & van der Leji, 2002; Defior, 2008;
Landerl & Wimmer, 2008; Onochie-Quintanilla, Simpson, Caravolas & Defior
Citoler, S., 2011) que parecen apuntar a una mayor influencia de la CF en las
ortografias opacas que en las transparentes. En esta linea se ha encontrado que la
CF en idiomas transparentes como el griego o el aleman no tiene un papel
especialmente relevante (Georgiou, Parrila & Papodopulos, 2008; Mann &
Wimmer, 2002), sin embargo en sistemas opacos como el inglés, danés, noruego,
sueco o checo, la conciencia fonoldgica ha resultado un fiel predictor tanto de la
exactitud como de la velocidad lectora. Por el contrario, Caravolas, Volin y Hulme
(2005) encontraron una fuerte influencia tanto en ortografias transparentes como

opacas.

Los hallazgos indican que, en lenguas transparentes, la capacidad de
predicciébn de la CF parece tener mas influencia en estadios iniciales del
aprendizaje de la lectoescritura cuando la adquisicion del cddigo ain no es
completa. Sin embargo, conforme se asienta el conocimiento del codigo esa
influencia tiende a desaparecer (Defior, Serrano & Marin-Cano, 2008; Onochie-
Quintanilla et al.,, 2011; de Jong & van der Leij, 2002; Lonigan, Schatschneider &
Westberg, 2008; Defior & Serrano 2011b). En esta linea, estudios llevados a cabo
en lenguas transparentes como el noruego y el sueco (Furnes & Samuelsson, 2011)

niegan, a pesar de la influencia bidireccional entre lectura y conciencia fonoldgica,
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la capacidad predictiva de ésta en niveles mas alla de Educaciéon Infantil. En este
sentido, Villagran et al., (2010) llevaron a cabo una investigacién con poblacién
espafola y no encontraron relaciéon entre la CF medida en 32 de infantil (5 afios y 6
meses) -mediante tareas de omision y adicidn de silabas y fonemas-, y la lectura de
esos mismos nifios en 12 de Educaciéon Primaria, lo que confirmaria que en las
ortografias transparentes la CF solo predice la lectura los primeros afios de
escolaridad en los que se inicia el aprendizaje (Lander & Wimmer, 2000; Wimmer,
Mayringer & Landerl, 2000). Teniendo en cuenta que en Espafia los nifios inician
su aprendizaje a los 4 afnos podria ser que a los 5 afios esas diferencias se hayan
homogeneizado, lo que lleva a pensar, en la linea de lo propuesto por Suarez-Coalla
et al. (2014) que el valor predictivo de la CF aumentaria si ésta se evaluara antes

de comenzar cualquier tipo de instruccion.

La conciencia fonolégica también ha mostrado diferencias en su capacidad
de prediccion segliin se trate de lectura o escritura. Estudios recientes han
mostrado que la CF, en lenguas transparentes, es aun mejor predictor del
aprendizaje de la escritura que de la lectura (Furnes & Samuelsson, 2011; Defior &
cols., 2008; Landerl & Wimmer, 2008; Verhagen, Aarnoutse & van Leeuwe, 2010).
Esto es razonable, ya que el nifio que aprende a escribir debe descomponer las
palabras en sus fonemas componentes para posteriormente transformarlos en sus
correspondientes grafemas. Y la CF proporciona herramientas para el deletreo
temprano, favoreciendo asi la comprension lectora, el reconocimiento de palabras

y la segmentacion de éstas en subunidades lingiiisticas (Gillon, 2004).

Tal como se ha descrito en este apartado, podemos concluir que existen
numerosas evidencias que confirman la relacién universal de las habilidades
fonoldgicas con el aprendizaje de la lectura, siendo la conciencia fonoldgica el
predictor que mejor explica las diferencias en las habilidades lectoras (Melby-
Lervag et al, 2012). Los estudios longitudinales sugieren que esta relaciéon podria
ser causal, de tal modo que la adquisiciéon de habilidades fonolégicas adecuadas
sea una condicion necesaria para aprender a leer con eficacia. Asi mismo, la
influencia de la conciencia fonoldgica parece estar modulada por distintos factores

tales como la transparencia u opacidad del codigo, el curso de desarrollo en su
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adquisicion, el momento en que se evalte o el tipo de tareas que se incluya en su

evaluacion. Cuestiones todas ellas que estan siendo investigadas en la actualidad.

2.2.1.2 VELOCIDAD DE NOMBRAMIENTO

Los origenes del estudio acerca de la rapidez a la que el cerebro integra los
procesos visuales y lingiiisticos se remontan a 1886, fecha en la que Catell escribi6
su libro “The Time it Takes to See and Name Objects” (citado en Defior & Serrano,
2011b). No obstante, paso6 casi un siglo hasta que los trabajos pioneros de Denkla y
Rudel (1976b) pusieron de manifiesto la relacion existente entre la velocidad de
denominacién (o velocidad de acceso a los cddigos fonolégicos) y el desarrollo
lector, ademas de su capacidad como predictor de la habilidad lectora. A partir de
sus trabajos dio comienzo una extensa area de investigacion que ha tratado de
explicar los procesos cognitivos que permiten relacionar dichas habilidades con la

tarea lectora, cuestion que se mantiene hasta nuestros dias.

Existen cada vez mas evidencias acerca de la importancia de la velocidad de
denominacién en el desarrollo de la habilidad lectora (Kirby, Roth, Desrochers &
Lai, 2008; Onochie-Quintanilla et al, 2011) incluso cuando el impacto de la
conciencia fonolégica y el conocimiento de las letras es controlado (Compton,
2003). La velocidad de nombramiento (VN), también conocida como “Rapid
Automatized Naming” (RAN) es una habilidad cognitiva basica que hace referencia
al tiempo que invierte un nifio en nombrar de forma rapida y con precisiéon una
serie de estimulos visuales conocidos que se le presentan (por lo general letras,
digitos, objetos o colores), por ello hay consenso al considerarla como parte del
procesamiento fonoldgico o al menos como parte implicada en la recuperacion del
codigo fonoldgico (Anthony y cols., 2006; Anthony y cols., 2011; Goswami y cols.,
2011). Norton y Wolf (2012) describieron la RAN como un “mini-circuito” muy
similar a los posteriores circuitos cerebrales de la lectura que el nifio desarrolla
cuando comienza a leer, ya que ambos sistemas implican procesos cognitivos
estrechamente relacionados. Segiin Wolf y Bowers (1999) los procesos implicados
en el nombrado serial de letras son muy similares a los que intervienen en la

lectura: a) atencion al estimulo; b) procesos visuales que detectan y discriminan de
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los rasgos visuales de las letras; c) integracion de la informacién visual con los
patrones fonolégicos almacenados; e) acceso y recuperacién de etiquetas
fonologicas; f) activacion e integracion de informacién semantica y conceptual y g)
activacion motora que lleva a la articulacion. Asi mismo, Geschwind y Fusillo
(1997) demostraron que los sistemas cerebrales implicados en el nombramiento
de colores y la lectura parecian utilizar estructuras neuroldgicas comunes, ademas
de compartir muchos procesos cognitivos, lingliisticos y perceptivos. En este
sentido, Misra, Katzir, Wolf y Poldrack (2004) mostraron que la denominacién de
letras en adultos expertos activa algunos componentes clave de la red neural de
lectura tales como la corteza frontal inferior, el giro angular, el 16bulo parietal

superior y la corteza extraestriada medial.

Actualmente existe un cuerpo sustancial de evidencias que sostiene que la
RAN es uno de los mejores predictores universales de la adquisicion exitosa o
deficiente de la habilidad lectora (Araujo, Inacio, Francisco, Faisca, Petersson &
Reis, 2011; Kirby, Parrila & Pfeiffer, 2003; Kirby, Roth, Desrochers & Lai, 2008;
Suarez-Coalla et al.,, 2013; Vaessen et al., 2010; Wolf, Bowers & Biddle, 2000; Wolf,
O'Rourke, Gidney, Lovett, Cirino & Morris, 2002). La VN parece ser un predictor
tan importante como el conocimiento de las letras (Lepola, Poskiparta, Laakkonen
& Niemi, 2005) e incluso la conciencia fonolégica (Kirby et al.,, 2003). Ademas un
gran numero de evidencias sugiere que esta habilidad esta relacionada con el
posterior rendimiento lector en diferentes edades, independientemente de la
lengua en la que el nifio aprenda a leer (Di Filippo et al.,, 2005), e incluso desde
afios anteriores a la ensefianza formal (Manis, Seidenberg & Doi, 1999). Por otro
lado, la VN ha adquirido también gran protagonismo gracias a su capacidad para
identificar en edades tempranas a los buenos y malos lectores (Wolf & Bowers,
1999). Durante mas de treinta afios de investigaciones se ha podido observar que
muchos de los sujetos con problemas de lectura también presentaban dificultad
para nombrar estimulos visuales sencillos tales como letras, numeros, colores o
imagenes de objetos, encontrandose, por ejemplo, que la velocidad de
recuperacién de estimulos visuales era distinta para personas con dislexia y sin
ella (Guzman & cols., 2004; Denckla & Rudel, 1974, 1976a, 1976b). Esto ha

impulsado a los investigadores por un lado, a tratar de determinar si la tarea de
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nombrar es o no un predictor, y por otro, si el déficit en la velocidad de
denominacién podria ser la causa de la dificultad para automatizar los procesos

lectores de reconocimiento de palabras (Wolf & cols., 2002).

Tradicionalmente la técnica que se ha utilizado para evaluar la VN recibe el
nombre de RAN y consiste en nombrar lo mas rapidamente posible dos series de
estimulos grafolégicos (letras y ndmeros) y dos de tipo no grafolégico (colores y
dibujos). La tarea que mas se ha utilizado es la de formato serial, aunque también
existe el formato discreto. Asi mismo, existen otras medidas de velocidad de
denominacién llamadas “RAS” (Rapid Alternating Stimulus), en las que se
presentan los estimulos alternos, por ejemplo letras y nimeros, colores y dibujos,

etc. (Wolf & Dencka, 2005).

Existe atin un debate abierto sobre el rol de la VN y en qué medida incide en
el desarrollo del rendimiento lector. Algunos estudios han hallado una fuerte
correlaciéon entre las medidas de la RAN y el rendimiento lector (Babayigit &
Stainthorp, 2010) mientras que otros han encontrado correlaciones débiles
(Cunningham, 2006) o no significativas (Scarborough, 1998). Factores como los
métodos utilizados para evaluar la RAN y el rendimiento lector, o las
caracteristicas de la muestra estudiada (por ejemplo el nivel de lectura de los
sujetos o el rango de edad) podrian dar cuenta de estas discrepancias. Pero apenas
hay estudios que traten el impacto de estos factores y que permitan la
generalizacion de los resultados (Araujo, Reis, Petersson & Faisca, 2014). Por ello,
para entender con mayor profundidad esta heterogeneidad, nos detendremos en
los ultimos estudios realizados a fin de identificar los aspectos o factores mas

relevantes que han variado de unas investigaciones a otras.

A. Rol de la RAN en la adquisicion y desarrollo de la habilidad lectora.

Hasta la fecha no existe consenso sobre los mecanismos responsables de la
relacion entre RAN y la habilidad lectora. Mientras que algunos investigadores han
sugerido que la RAN refleja principalmente el acceso y la recuperacion de los

codigos fonologicos de la memoria a largo plazo -y por tanto la VN seria un aspecto
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del procesamiento fonolégico- (Chiappe, Stringer, Siegel & Stanovich, 2002;
Pennington, Cardoso-Martins, Verde & Lefly, 2001; Schatschneider, Carlson,
Francis, Foorman & Fletcher, 2002; Torgesen, Wagner & Rashotte, 1994; Wagner,
Torgesen, Laughon, Simmons & Rashotte, 1993), otros han visto la RAN como una
variable que se asienta en procesos independientes de las habilidades fonoldgicas
(Wolf & Bowers, 1999). De acuerdo con esta posicidn, Bowers y sus colaboradores
han propuesto una base ortografica, en lugar de fonoldgica, para explicar la
relacion entre RAN y la lectura (Bowers & Newby-Clark, 2002; Bowers & Wolf,
1993;Wolf, Bowers & Biddle, 2000). Ademas, proponen que la velocidad de
procesamiento lenta en las tareas RAN impide una integracién precisa de la
informacién sobre la secuencia visual de letras de las palabras, necesaria para
identificar patrones ortograficos, y por lo tanto dificulta la adquisicion eficiente de
un léxico ortografico. Esta hip6tesis ha recibido apoyo empirico de estudios como
el de Aratjo et al. (2011); Georgiou, Parrila, Kirby y Stephenson (2008) o Roman,
Kirby, Parrila, Wade-Woolley y Deacon (2009) y se sustenta en los hallazgos que
muestran que la RAN esta mas relacionada con tareas de alfabetizaciéon basadas en
el reconocimiento de patrones ortograficos de palabra-especifica (tales como la
lectura de palabras irregulares o palabras de alta frecuencia), que con tareas que
requieren habilidades de decodificacion fonolégica (como la lectura de
pseudopalabras) (Araujo et al, 2011; Clarke, Hulme & Snowling, 2005; Georgiou et
al., 2008; Pennington et al., 2001; Savage et al., 2005), lo que sugeriria la hipotesis
de que la RAN esta involucrada en el procesamiento ortografico. No obstante la

naturaleza exacta del proceso subyacente aun es desconocida.

Contrariamente, algunos autores difieren de este punto de vista (Moll,
Fussenegger, Willburger & Landerl, 2009; Papadopoulos, Georgiou & Kendeou,
2009) basandose en estudios que muestran que la RAN se relaciona bien tanto con
palabras como con pseudopalabras (Moll et al.,, 2009; Savage, Pillay & Melidona,
2007), lo que hace dificil conciliar con una explicacion ortografica pura. Ya que en
el caso de hipotetizar que la RAN mide un mecanismo cognitivo relevante para el
procesamiento ortografico (Bowers & Newby-Clark, 2002; Bowers & Wolf, 1993),
entonces deberia de ser mas fuerte la relaciéon con la lectura de palabras y textos

que para la lectura de las pseudopalabras, ya que los primeros implicarian una
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mayor cantidad de procesamiento ortografico. Araujo et al. (2014) encontraron
que la RAN esta vinculada no s6lo con la lectura de palabras sino también con la
lectura de textos, de pseudopalabras y, en la linea de lo propuesto por otros
autores (Guardia, 2003; Lopez-Escribano & Katzir, 2008), con la comprension
lectora, lo que implica que la VN correlaciona con el rendimiento lector
independientemente de si la medida de alfabetizacion se basa mas en las
habilidades de codificacion fonoldgica u ortografica. Lo que indicaria que no hay
una explicacién unitaria ortografica (Bowers & Wolf, 1993), ni una interpretacién
fonolégica (Torgesen et al, 1997) totalmente compatible que dé cuenta de la

relacion entre RAN y lectura.

La RAN predice el nivel de lectura no sélo en el desarrollo normal sino
también en aquellos que presentan deficiencias en la adquisiciéon y desarrollo
lector como los alumnos disléxicos. Algunos autores defienden que la capacidad de
prediccion de la RAN podria ser incluso mas fuerte en alumnos poco competentes
(por ejemplo, Araujo et al., 2010; Johnston & Kirby, 2006). Por otra parte, también
es sabido que un bajo nivel en RAN permite discriminar a lectores disléxicos de
lectores con un desarrollo normal, de los alumnos con retraso lector y de los malos
lectores que presentan otras dificultades de aprendizaje (Denckla & Cutting, 1999;
Wolf et al,, 2000). De hecho, parece ser que la relacion entre RAN y lectura es
consistente y persistente (al menos hasta octavo grado) sélo en los lectores
deficientes (Meyer, Wood, Hart & Felton, 1998). McBride-Chang y Manis (1996)
también encontraron que la RAN correlacionaba con habilidad lectora en malos
lectores (pero no en buenos). En esta linea, un estudio reciente de Aradjo et al,,
(2010), encontré que la RAN predice el rendimiento de lectura en los nifios
disléxicos mientras que dicha prediccién no fue significativa en lectores normales
de la misma edad que (después de controlar CI, vocabulario y conciencia

fonoldgica).

Estos resultados estan en contradiccion con hallazgos previos que indican
que la RAN esta fuertemente asociada con el reconocimiento y decodificacion de
palabras en lectores sin dificultades en comparacion con lectores disléxicos (Katzir
et al, 2006). Sin embargo, hay que tener en cuenta que en dicho estudio (a

diferencia de Araujo et al, 2010), los grupos se emparejaron en base a la
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competencia lectora de textos de los participantes, y como consecuencia los
lectores disléxicos tenian mas edad que los lectores normales. Asi pues, podemos
concluir que la velocidad de nombramiento en lectores promedio puede ser un
correlato transitorio de la lectura, mientras que la velocidad lenta en la RAN puede

persistir como una caracteristica de los lectores con discapacidad.

B. Influencia de la consistencia ortografica en la relacion RAN-Habilidad

lectora.

Las ortografias alfabéticas difieren unas de otras en el grado de consistencia
entre la escritura de las letras y sus correspondientes sonidos. La consistencia
ortografica de un sistema de escritura es un factor clave para determinar la
velocidad a la cual se adquiere la habilidad lectora (Seymour, Aro & Erskine, 2003)
y también influye en aspectos fundamentales de la lectura, tales como la
identificacién de las unidades subléxicas (Frost, 2005; Ziegler, Perry, Jacobs &
Braun, 2001). De ello se desprende que la estructura ortografica de la propia
lengua debe reflejarse en los correlatos de la adquisicion de la lectura temprana.
Hasta la fecha, las comparaciones translingiiisticas para abordar este tema han
generado resultados confusos. Algunos estudios defienden que la CF parece mas
fundamental en el aprendizaje de la lectura en lenguas opacas como el inglés,
mientras que la VN lo seria en ortografias transparentes (Georgiou et al., 2008;
Landerl & Wimmer, 2008). Otros han encontrado que la VN posee un papel menos
importante que la conciencia fonolédgica, independientemente de la transparencia

del idioma (Caravolas et al.,, 2005; Patel, Snowling & de Jong, 2004).

Para algunos autores la RAN juega un papel mas importante en ortografias
transparentes (de Jong & Van der Leij, 2003; Wimmer et al., 2000), en cambio otros
han encontrado el patrén inverso, es decir que la RAN presenta una correlaciéon
mas débil con las ortografias transparentes que las opacas (Araujo, et al.,, 2014). En
esta linea, Araujo y colaboradores (2014) sefialan una cuestiéon que no hay que
perder de vista al interpretar los resultados de las diferencias observadas entre

distintos idiomas, es el hecho de que la habilidad lectora en las ortografias opacas
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tal como el inglés se mide generalmente en términos de “precisiéon”, mientras que
en ortografias transparentes se mide mas comunmente la “velocidad” (debido al
efecto techo en las puntuaciones de “precision” lectora). En consecuencia, la
utilizacion preferente de medidas de fluidez en la evaluacion del rendimiento

lector en lenguas transparentes acentuaria el papel de la RAN en esas ortografias.

Por otro lado, Ziegler y sus colegas (2010) demostraron que cuando las
medidas de lectura equivalentes eran utilizadas en cinco idiomas en un continuo
de consistencia ortografica (finlandés, hingaro, holandés, portugués y francés), la
influencia de RAN no fue modulada de modo significativo por la transparencia del
idioma, sin embargo hay que tener en cuenta que midieron la RAN utilizando solo
el subtest de objetos. Es posible que se hubieran obtenido unos resultados
distintos en el caso de haber utilizado la velocidad de nombramiento de letras y/o

numeros.

Respecto al modo en cémo la consistencia ortografica modula el curso del
desarrollo de las habilidades cognitivas que subyacen en la lectura, hay que sefalar
que Vaessen et al. (2010) abordaron esta cuestion en un estudio transversal con
nifos, de 12 a 42 grado, cuyas lenguas nativas eran hingaro, holandés y portugués.
Los autores encontraron que la consistencia ortografica no influfa en la
contribucién de la RAN a la fluidez lectora en cualquiera de los grados estudiados,
lo que sugiere que la fuerza de la relacion entre la RAN y la lectura es igualmente
fuerte en ortografias opacas y transparentes. Esto se ha confirmado en otros
estudios que a su vez confirman la VN como un fuerte y consistente predictor de la
capacidad de leer en diferentes lenguas, ya sean de ortografia transparente como el
espafiol (Aguilar & cols., 2010; Jiménez, Rodrigo, Ortiz & Guzman, 1999; Loépez-
Escribano & Beltran, 2009; Lopez-Escribano & Katzir, 2008), el aleman (Marynger,
Wimmer & Landerl, 1998), o el italiano (Di Filippo et al., 2005), como ortografias
opacas tales como el inglés (Compton, 2003; Kirby, Parrila & Pfeiffer, 2003; Manis,
Doi & Bhadha, 2000; Parrila, Kirby & McQuarrie, 2004; Schatschneider, Fletcher,
Francis, Carlson & Foorman, 2004) o el francés (Plaza & Cohen, 2007).

Otro resultado interesante encontrado por estos y otros autores (Araujo, et

al., 2014) es el referente al patron de desarrollo diferente que parece seguir la
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relacion RAN-lectura en ortografias opacas y transparentes. En las ortografias
opacas las correlaciones estuvieron moderadas por el curso escolar de los
alumnos, siendo mas grandes los efectos en los primeros grados. En cambio, en las
ortografias transparentes apenas se registro una variacion entre cursos escolares.
Ademas, se encontré que la RAN juega un importante papel en el aprendizaje de la
lectura, independientemente de si los sujetos de la muestra utilizaban un sistema
alfabético o no alfabético (como el chino o el japonés escrito). En este sentido, Pan
y Shu (2014) llevaron un estudio con 90 alumnos de 42 y 52 grado de la
escolaridad primaria y encontraron que la RAN es un predictor tnico de lectura de
palabras en chino. Es decir, los resultados apuntan a la conclusién de que la RAN
refleja un aspecto critico de los cimientos cognitivos del aprendizaje de la lectura

en todos los idiomas.

C. Relacion de 1a RAN con la precision y la fluidez lectora.

Existen indicios de que la asociacion RAN-fluidez lectora es mas fuerte que
la asociacion RAN-precision lectora (Georgiou, Parrila & Kirby, 2009; Savage &
Frederickson, 2005), no obstante, existen algunas excepciones que han dejado
constancia de que la RAN se relaciona de igual modo tanto con la precisién como
con la fluidez (Georgiou, Parrila & Liao, 2008). Ademas, no esta del todo claro si el
desarrollo de la relacion entre RAN y lectura resulta afectada por el tipo de
rendimiento lector que se registre. Por ejemplo, atendiendo a los resultados de
Torgesen et al. (1997), se observa que las correlaciones entre la RAN y la precision
lectora disminuyen en el tiempo, pero las correlaciones entre RAN y fluidez lectora
no. Un hallazgo similar fue reportado por Georgiou et al. (2008), mientras que
Kirby et al. (2003) encontraron que la contribucion de la RAN a la precision lectora
aumenta con el tiempo. Araujo et al. (2014) compararon la fuerza de la relaciéon
entre RAN y la precision y la fluidez lectora en nifios en diferentes grados escolares
y encontraron que la RAN esta mas fuertemente relacionada con la fluidez lectora,
lo cual no es sorprendente si se tiene en cuenta que ambas medidas tienen en
comun el componente tiempo. Algunos autores han afirmado que la RAN y la

lectura estan vinculados por el hecho de que el desempefio en ambas habilidades
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depende de la ejecuciéon rapida de los procesos subyacentes (Kail & Hall, 1994;
Kail, Hall & Caskey, 1999), sin embargo, éstos y otros autores consideran que la
velocidad de procesamiento como tnica explicacion de la correlacion entre RAN y
la lectura parece ser insuficiente (Vaessen, Gerretsen & Blomert, 2009), ya que en
ese caso no se habria encontrado una relacidn significativa entre VN y precision

lectora.

D. Relacion entre las diferentes tareas de la RAN y la habilidad lectora.

Como hemos comentado, otra fuente de variabilidad entre los distintos
estudios sobre la RAN y la habilidad lectora es el tipo de estimulo utilizado en las
tareas de evaluacion. Parece ser que el rendimiento de la RAN en los subtest de
estimulos no alfabéticos, como los colores o la imagen de los objetos, medidos en
los nifios antes de entrar en la escuela es un predictor del desarrollo posterior de la
lectura (De Jong & van der Leij, 1999; Kirby et al, 2003; Landerl & Wimmer, 2008).
Sin embargo, una vez ha comenzado el desarrollo inicial de la alfabetizacion, con el
consiguiente aumento de exposicion del nifio a las letras y numeros, la RAN
alfanumérica ha mostrado correlaciones mas altas con el rendimiento lector que la
RAN no alfanumérica (de Jong, 2011; Lervag & Hulme, 2009; Meyer, Wood, Hart &
Felton, 1998; van den Bos, Zijlstra & van den Broeck, 2003). Por ejemplo, en una
muestra de estudio con nifios de 10 afios de edad, Savage y sus colaboradores
(2005) observaron que la relacion entre la RAN y el nivel de lectura fue
significativamente mayor cuando se utiliz6 el nombramiento de digitos en lugar de
objetos como medida de la RAN. Del mismo modo, los resultados de Vaessen y
Blomert (2010) revelaron que la RAN digitos muestra correlaciones mas altas con
fluidez de la lectura que la RAN letras, de primero a sexto grado, mientras que RAN
objetos muestra correlaciones mas bajas. En el metaanalisis de Araujo et al. (2014),
los estimulos alfanuméricos parecen capturar mejor las habilidades de

procesamiento subyacentes en la lectura de palabras que los no alfanuméricos.

En las distintas investigaciones que han abordado la relacién entre RAN y
habilidad lectora se han ido produciendo muchas modificaciones adicionales

respecto a las tareas de la RAN originales (Denckla & Rudel, 1976b). Los estudios
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han variado, por ejemplo, en la duracién de las tareas, alejdndose del estandar de
50 items. Ademas, en algunos estudios las tareas RAN han incluido un nimero
mayor de elementos simbdlicos que los utilizados en el paradigma de RAN clasico
(cinco elementos simbdlicos para cada subtest en la RAN clasica; seis en Georgiou
et al., 2008; 20 en Cobbold, Passenger & Terrel, 2003; y 10 o 25 en la tarjeta de
nombramiento de Clarke et al., 2005). No se sabe si estas diferencias en el formato
de las tareas afectan de modo distinto a la relacion entre RAN y lectura. Norton y
Wolf (2012) sefialaron que parece poco probable que las pequenas diferencias de
longitud tengan consecuencias importantes en las tareas de la RAN, siempre y
cuando los estimulos sean suficientemente familiares para el nifio. Lo que si podria
ser importante para el proceso de recuperaciéon de informacién fonoldgica de la
MLP es el nimero de estimulos, ya que al aumentar el nimero de items que
requiere la tarea de RAN podria aumentar la exigencia en las tareas de codificacion
fonolégica. Esto ha sido confirmado por Aradjo et al. (2014), quienes encontraron
que tanto las tareas RAN con letras o nimeros correlacionan fuertemente con la
habilidad lectora pero la fuerza de la contribuciéon cognitiva de la RAN al
rendimiento lector queda preservado incluso cuando el paradigma clasico RAN se

modifica en términos de las demandas de recursos.

E. Correlato de la RAN y la adquisicion lectora en el proceso evolutivo.

La mayoria de los modelos de desarrollo de la lectura asumen que la
adquisicion y desarrollo de la lectura implica un cambio en las estrategias de
lectura que va desde la decodificacion lenta y secuencial hasta el reconocimiento
rapido de la palabra completa (Ehri, 2007). La naturaleza dinamica del proceso de
lectura, por lo tanto, sugiere que los correlatos cognitivos de la lectura pueden
cambiar a lo largo del desarrollo del proceso de alfabetizacion. La RAN parece estar
relacionada con la lectura desde el comienzo de la adquisicion lectora (de Jong &
van der Leij, 1999; Kirby et al, 2003; Landerl & Wimmer, 2008). Sin embargo, la
evidencia sobre el desarrollo de la relacion entre la RAN y rendimiento de lectura
son inconsistentes. Por un lado, algunos estudios han sugerido una relacién

temporal limitada, con un efecto de la RAN restringido a las fases tempranas de
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adquisiciéon lectora, por ejemplo, en el estudio longitudinal llevado a cabo por
Torgesen et al. (1997), la correlacion entre la RAN y la lectura disminuyé con el
desarrollo de la habilidad de lectura; concretamente la RAN influyé en las

habilidades lectoras en los Grados 1 y 2 pero no fue asi en los Grados 3,4y 5.

De igual modo, Aratjo y colaboradores (2011) encontraron que la
asociacion de la RAN y el rendimiento lector fue significativa en los normolectores
de 7 afios, pero no fue asi en las edades de 9 y 10 afios. Por otro lado, otros
estudios han sugerido un aumento persistente y creciente en la relaciéon entre RAN
y la lectura a lo largo del desarrollo (Vaessen et al, 2010; Vaessen & Blomert, 2010;
van den Bos, Zijlstra & Spelberg, 2002; Ziegler et al,, 2010). Landerl y Wimmer
(2008) mostraron que la RAN evaluada al entrar en la escuela (Grado 1) fue un

predictor consistente de la fluidez lectora hasta el Grado 8.

En resumen, aunque la RAN esta asociada con el desarrollo de la lectura, la
magnitud de esta asociacion y el modo en como puede cambiar con el tiempo atn
no estan claras. El metanalisis de Araujo et al. (2014) demuestra que existe una
asociacion entre la habilidad de denominacién rapida y el rendimiento lector desde
el momento en el que comienza el proceso de adquisicion, lo cual es consistente
con investigaciones anteriores (por ejemplo, Compton, 2003; Lervag, Brdten, &
Hulme, 2009). Por otro lado, también se ha observado que la influencia de la RAN

en la lectura continta a lo largo de la escuela primaria.

Sintetizando las ideas expuestas en este apartado podemos concluir que las
tareas RAN tienen un gran potencial en la prediccion de la habilidad lectora,
presumiblemente porque el rendimiento tanto en RAN como en lectura se nutre de
procesos cognitivos compartidos. Asi mismo, la RAN esta vinculada no sélo al
dominio de la lectura mas frecuentemente evaluado (lectura de palabras reales),

sino también la lectura de textos, de pseudopalabras y la comprension lectora.

Por otro lado, la RAN es un correlato importante en todos los sistemas de
escritura alfabéticos pero tiene un rol diferente dependiendo de la ortografia
estudiada. El rol de la RAN resulta igualmente relevante tanto en ortografias
opacas como transparentes, aunque no necesariamente en el mismo periodo de

tiempo.
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Por udltimo, la variabilidad en la asociacion RAN-lectura observada en la
literatura estd probablemente relacionada con ciertas caracteristicas especificas de

los estudios.

2.2.1.3 CONOCIMIENTO ALFABETICO

El conocimiento alfabético ha sido uno de los factores mas investigados
dentro del campo de la lectura ya que ha demostrado ser un excelente predictor
del aprendizaje de la lectura tanto en etapas previas a su ensefianza formal
(Treiman & Kessler, 2004) como durante los primeros cursos escolares (Lervag,

Braten & Hulme, 2009; Diuk & Ferroni, 2014).

La habilidad para identificar y nombrar letras implica el reconocimiento de
los rasgos que la componen. Es un procesamiento que comienza por codificar el
conjunto de relaciones o patrén correspondientes a cada letra (Gil, Deafio, Almeida
& Garcia-Sefioran, 2012) y finaliza con la asignacién de un sonido concreto. En un
sistema alfabético la primera tarea que aborda un nifilo que se enfrenta al
aprendizaje de la lectura es la de conseguir identificar las letras que componen el
alfabeto y el aprendizaje de su pronunciaciéon correspondiente. La letra, como
unidad minima en el aprendizaje de la lectura ha de ser adquirida tanto a nivel
grafico como fonético. Segin Evans et al. (2006), el conocimiento del nombre de las
letras aporta el 51% de la varianza de la lectura en primer curso, mientras que el
conocimiento de su sonido aporta el 41%, siendo ambos predictores del desarrollo

posterior de ésta.

Por ello, algunos autores se atreven a afirmar que cuando un nifio conoce el
nombre o la pronunciacion de las letras en un sistema alfabético es sefial de que ha
logrado identificarlas mentalmente como unidades o fonemas (Bravo-Valdivieso,
Villalén, M., & Orellana, 2006). En este sentido, Riley (1999) demostré en un
estudio llevado a cabo con nifios preescolares que es posible identificar (con un
80% de precision) a los alumnos que seran capaces de leer a final del primer curso
simplemente por el grado de conocimiento de las letras que presentan en el

momento de ingreso. Esto fue confirmado por los estudios de Bravo, Villalon &
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Orellana (2001, 2002b) quienes encontraron que los nifios que conocian al menos
5 letras del alfabeto en el momento de ingreso al primer curso, obtenian un
rendimiento lector posterior significativamente superior al resto de sus
compafieros. Y por Lepanen, Aunola, Niemi y Nurmi (2008) quienes en un estudio
longitudinal confirmaron de nuevo el poder predictivo del conocimiento de las
letras, indicando que bastaria una evaluacion inicial de este conocimiento para
realizar la deteccion temprana de las dificultades lectoras. Asi pues, el
conocimiento de las letras se asocia a la identificacién de los fonemas ya que
favorece el desarrollo de las habilidades fonolégicas al establecer una relacién
causal entre el conocimiento del nombre y el sonido de éstas. Diferentes estudios
han mostrado la asociaciéon que existe entre el nombre de las letras y el desarrollo
de destrezas fonolégicas (Stahl & Murray, 1994). Algunos autores como Guardia
(2003) consideran que el conocimiento de las letras no puede separarse del factor
conciencia fonoldgica, por lo menos en nifios de Educacién Infantil, ya que ambos

forman parte del mismo.

El aprendizaje del nombre o sonido de las letras es un aprendizaje
relativamente sencillo que se suele dominar al terminar el primer curso de
ensefianza formal de la lectura (Smith Scott, Roberts & Locke, et al., 2008). Sin
embargo, no todos los nifios alcanzan este logro a tan temprana edad. Los estudios
muestran que los nifios con dificultades lectoras adquieren mas tardiamente el
dominio del nombre de las letras (Gang & Siegel, 2002; Pennington & Lefly, 2001;
Snowling, Gallagher & Frith 2003). Puesto que el reconocimiento de letras implica
mecanismos de procesamiento similares a los involucrados en la lectura parece
probable que las habilidades ligadas al aprendizaje lector tales como la conciencia
fonologica, la memoria fonolégica o la velocidad de nombramiento, entre otras,
puedan ser también predictores del conocimiento de las letras (Diuk & Ferroni,

2014).

Las investigaciones que han analizado la relacion entre conocimiento de las
letras y conciencia fonoldgica son abundantes (Loningan et al., 2009; Diuk &
Ferroni, 2011; Lindsey, Manis & Bailey, 2003) y en general apuntan a una relacion
bidireccional entre ambas, que se mantiene a lo largo de los cursos escolares

(Lindsey et al., 2003). Se ha observado que la sensibilidad fonolégica temprana
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(medida mediante tareas de rima, aliteracion, sintesis de sonidos y elisién) y su
desarrollo posterior estd mediado por el conocimiento de las letras (Loningan,
Burguess & Anthony, 2000), principalmente durante Educacién Infantil (Diuk &
Ferroni, 2011). En esa misma linea, se ha encontrado que dicha sensibilidad
potenciaria la adquisicion del conocimiento alfabético y éste a su vez promoveria
la adquisicion de niveles mas complejos de conciencia fonolégica (como la
conciencia fonémica) (Foy & Mann, 2006). Por su parte Torppa et al., (2006) y de
Jong y Olson (2004) hallaron que los mejores predictores de las diferencias
individuales del CA son la conciencia fonoldgica, la memoria fonolégica (medida
mediante tareas de repeticibn de pseudopalabras) y la velocidad de
nombramiento. La variable con la que el conocimiento alfabético no parece estar
relacionada es la memoria visual (Gang & Siegel, 2002). Finalmente, en el estudio
de Evans et al, (2006) se encontr6 que la medida compuesta por vocabulario
receptivo, razonamiento no verbal, velocidad de denominaciéon de objetos y

memoria fonoldgica, presentaba una correlacion significativa con el CA.

2.3. HABILIDADES FACILITADORAS DE LA ADQUISICION DE LA
LECTURA.

2.3.1 PROCESOS COGNITIVOS BASICOS: ATENCION, PERCEPCION Y
MEMORIA.

La atencidn, percepcion y memoria son procesos cognitivos tan cercanos
que dificilmente pueden separarse unos de otros en el funcionamiento lector. Los
procesos atencionales y perceptuales son la puerta de entrada a la habilidad
lectora. Dichos procesos permiten seleccionar la informacion escrita y reconocerla
como unidades con significado, de tal modo que un déficit en algunos de los
mecanismos responsables de ponerlos en funcionamiento impedird un desarrollo

apropiado de la fluidez y eficacia lectora.
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2.3.1.1 ATENCION Y PERCEPCION

La atencion es un factor esencial para el adecuado procesamiento cognitivo,
considerandose un pre-requisito para el funcionamiento de procesos cognitivos
mas complejos. La atencion filtra la informacidn y asigna los recursos disponibles
para facilitar la adaptacion del sujeto a las demandas externas.Se pueden

distinguir varios tipos de atencion:

e Atencidn sostenida, la cual hace posible mantener la atencién en la
tarea durante cierto tiempo.

e Atencion selectiva, que permite seleccionar los estimulos relevantes
en la realizacion de la tarea.

e Atencion ejecutiva o atencién dividida, que hace posible la
distribucién de los recursos atencionales, y la identificacién de los
estimulos de interés al tiempo que inhibe o ignora la informacién no

relevante para la ejecucion de la tarea.

Estos sistemas neurales o procesos que conforman la atencién, pese a estar
intimamente relacionados e incluso solapados, son procesos diferenciados (Fan,

Mc-Candliss, Fossella, Flombaum & Posner, 2005; Petersen & Posner, 2012).

Existen distintas teorias y numerosos estudios acerca del papel clave de la
memoria como puerta de entrada al aprendizaje en poblaciéon adulta (Posner &
Rothbart, 2005), sin embargo las investigaciones sobre la influencia del desarrollo
de ésta en el proceso de alfabetizacion inicial son escasos (Steele, Karmiloff-Smith,
Cornish & Scerif, 2012). La mayoria de estudios sobre la capacidad predictiva de la
atencion en la lectura en poblacion infantil han sido llevados a cabo buscando la
relacion entre ésta y las habilidades que la literatura ha mostrado como
predictoras tales como conocimiento alfabético, conciencia fonolégica, o el
vocabulario receptivo y expresivo (Lonigan et al, 2009; McDowell, Lonigan &

Goldstein, 2007).

En el estudio llevado a cabo por Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer y
Samwel (1999) se encontré una fuerte correlacion entre atencion dividida y

conocimiento fonoldgico y conocimiento de la letra impresa en alumnos de
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Educacién Infantil Por su parte, Walcott et al., (2010) encontraron que los
problemas de atencién en nifios de preescolar predecian el nivel en conciencia
fonolégica y el conocimiento de las letras de esos alumnos un afio mas tarde. En
este sentido, Welsh, Nix, Blair, Bierman y Nelson (2010) mostraron la relacion que
existe entre un conjunto de habilidades de la funcién ejecutiva (entre las que se
incluia la atencién) a los 3-4 afos y las habilidades de alfabetizacién temprana a
los 5 afos. Asi mismo, Dally (2006) mostro evidencia de la relacion existente entre
procesamiento fonologico y el comportamiento desatento en Educacion Infantil y

el aprendizaje de la lectura en el segundo curso de Educacién Primaria.

Todos estos estudios sugieren que la apariciéon temprana de problemas de
atenciéon puede influir en la adquisicién de las habilidades de alfabetizacién
emergente, lo que ha sido confirmado por el estudio de Dice y Schwanenflugel,
(2012). Los ninos de Educacién Infantil con bajos niveles atencionales tienen mas
probabilidades de presentar retraso en las habilidades de decodificacién. Por el
contrario, los nifios con buenas habilidades de atencién son capaces de desarrollar
buenas habilidades de alfabetizacion emergente que les permitira desarrollar

habilidades de decodificaciéon temprana.

La percepcidn implica el procesamiento activo de la informacién procedente
de los distintos sistemas sensoriales. Es un procesamiento que abarca una serie de
estadios interrelacionados y sucesivos que permiten la codificacidn e integracion
de los estimulos en entidades significativas. Esta trayectoria progresiva en la que
tiene lugar el procesamiento de los estimulos hasta alcanzar la percepcién de las
imagenes u objetos se lleva a cabo de una manera coordinada y precisa gracias a la
colaboracion de otros procesos cognitivos como la atencion y las FE, encargadas
de ejercer el control (Miller & Cohen, 2001). Tradicionalmente las habilidades
incluidas en el constructo de la percepcion visual han sido: las habilidades viso-
espaciales, el anadlisis visual y la integracién visomotora (Calderén & Montoya,

2010).

La percepcion de las palabras se ha investigado tradicionalmente a traveés
de tareas de procesamiento visual previas a la adquisicion de la lectura (Laberge y

Samuels, 1974). Estos estudios se han basado en la creencia de que a mas
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velocidad para codificar la cadena de estimulos visuales mayor facilidad
presentara el nifio para la capacidad lectora. Segun los estudios de Pammer, Lavis,
Hansen y Cornelissen (2004) la sensibilidad a una decodificacién visual se asocia
con la exactitud lectora. A pesar de esto, no existen estudios consistentes que

confirmen que el deterioro perceptivo sea la causa de las dificultades lectoras.

Laberge y Samuels (1974), en su modelo de procesamiento de la
informacién visual durante la lectura de textos, postularon por primera vez el
papel central de la atencién visual en los lectores principiantes. La lectura es
obviamente una tarea perceptiva visual en la que la atencion visual esta implicada
en la definicion de las unidades ortograficas que procesamos durante la lectura y
que requiere el procesamiento de cadenas de varias letras (Kennedy, Radach,
Heller & Pynte, 2000). Trabajos como el de Bosse y Valdois (2009) ponen de
manifiesto la relacion entre la lectura y algunas diferencias individuales
encontradas en las tareas de procesamiento visual pre-ortografico. Segun las
investigaciones de Pammer et al. (2004) los lectores disléxicos son menos exactos
en las tareas de reconocimiento de series de simbolos que los buenos lectores lo

que hace pensar que algin tipo de deterioro perceptivo afecta a la lectura.

Otro tipo de estudios son los referidos a la influencia de la amplitud de
atencion visual durante la lectura de palabras, definida como el nimero de
elementos visuales diferentes (es decir, el nimero de unidades ya sean letras o
palabras que se pueden procesar de forma simultdnea en un solo vistazo). Los
resultados sugieren que ésta influye en el rendimiento lector (Aghababian & Nazir,
2000; Bundesen, Habekost & Kyllingsbaek, 2005) de tal modo que una dificultad
para extraer suficiente informacioén visual durante el procesamiento de palabras

puede obstaculizar la fluidez lectora.

Los estudios sobre el tiempo de reaccion en la identificacion de palabras
también han sefialado evidencias empiricas de la relacion entre lectura y capacidad
perceptiva (Facoetti & Molteni 2001). Asi mismo, los llevados a cabo sobre
velocidad perceptiva (Chiape, Glaeser & Ferko, 2007) también han identificado
ésta como uno de los principales factores que contribuyen a la adquisicién de la

lectura.
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2.3.1.2 MEMORIA

Uno de los procesos cognitivos que mas atencion ha recibido durante las
ultimas décadas, por su influencia en el rendimiento lector, ha sido la memoria de
trabajo (MT). La MT ha sido descrita como un sistema formado por multiples
componentes cuyo cometido es almacenar y procesar la informacién
temporalmente, trabajar u operar con ella y generar un resultado (Baddeley,
2000). Es un proceso cognitivo fundamental en la adquisicidn y desarrollo de la
lectura ya que el lector debe decodificar y reconocer las palabras leidas al tiempo
que recuerda el significado de las que ya ley6 (Jiménez et al., 2007). El modelo mas
influyente de MT es el desarrollado por Baddeley y Hitch (Baddeley, 2000, 2002,
2003, 2007; Baddeley & Hitch, 1974), quienes proponen que no se trata de un
sistema unitario de almacenamiento, tal como se concebia el almacén de memoria
a corto plazo en el paradigma clasico (MCP), sino como un sistema compuesto por
multiples componentes que a su vez se relacionan con otros procesos cognitivos
como la comprension, el aprendizaje o el razonamiento. Como se observa en la
Figura 9, la MT estd compuesta por un ejecutivo central y tres sistemas
subsidiarios: el bucle fonolégico, la agenda viso-espacial y el almacén episddico.
Estos cuatro sistemas a su vez estarian relacionados con el lenguaje, la memoria

episddica a largo plazo y las representaciones visuales semanticas.

El ejecutivo central (EC), es el encargado del control y regulacion de todo el
sistema de memoria operativa. Inicialmente esta funcién consistia en ejercer un
control general sobre los tres sistemas subsidiarios, la focalizacion de la atencion,
el cambio atencional y la activacidon de representaciones en la memoria a largo
plazo (MLP). Sin embargo, mas tarde se afadieron otras funciones como la
inhibicidn o supresién de los estimulos irrelevantes, la actualizacion de la memoria

operativa, o la planificacion de las acciones (Manzanero, 2008).

El bucle fonolégico (BF), almacena temporalmente informacion del lenguaje
hablado, mediante mecanismos de repaso. Estd formado a su vez por dos
componentes: uno temporal, que actia como un almacén pasivo de entradas
fonolégicas y otro que interviene en el proceso de ensayo articulatorio. La

informacion verbal presentada oralmente accede de forma inmediata, automatica y
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directa al bucle fonoldgico. Baddeley asigna al BF un importante papel en el
aprendizaje fonologico a largo plazo, ya sea en la adquisicion de vocabulario de
nifios pequefios, como en adultos que aprenden una segunda lengua, y sugiere una
relacion entre los sistemas cognitivos que almacenan conocimientos a largo plazo
(como el vocabulario o conocimiento semantico) y las capacidades fluidas como la
atencidn y los sistemas de almacenamiento temporal (Injoque-Ricle, Barreyro,
Calero & Burin, 2012). Este bucle transforma el estimulo preciso (con sus
propiedades acusticas, temporales y secuenciales) en codigos fonolégicos para asi
emparejarse con los codigos existentes (fonemas, palabras, etc.) almacenados en la

memoria a largo plazo que se uniran a las representaciones con significado.

Ejecutivo central
(IdbLslos frontales)
Y
Bucle fonologico Biifer episddico Agenda visoespacial
{hemisferio izquierdo) (hemisferio derecho)
rEEFlﬂai‘:ﬂ Integra informacisn mulimodal ?‘r:aﬁha
articulatorio mo
r {activo) ] : e {activo) T
_ Capacidad exira almacanamiento
Almacén J Caché
fonoldyice Integra conocimienio episidico visual
{pasivo] {pasivo]
| — — T
Lenguaje -l—h: Memaria Epistdica :--I—I- Saﬁr;tlma

Figura9. Modelo multicomponente de Memoria de Trabajo segin modelo de Baddeley.
Modificado de “Memoria de trabajo o memoria operativa: modelo de Alan Baddeley” por A.
Sardinero, 2015, [Blog] Rehabilita Memoria. Available at:
http://www.rehabilitamemoria.es/memoria-de-trabajo-o-memoria-operativa-modelo-de-

alan-baddeley/ [Accessed 30 Jan. 2016].

La agenda visual-espacial (AVE) almacena y opera temporalmente

informacién visual, espacial y kinestésica. También esta formado por dos
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componentes: un almacén visual pasivo que mantiene la informacién que ain no
ha sido codificada y un sistema de procesamiento visual activo encargado de
codificar la informacién visual, transformandola e integrandola (Manzanero,

2008).

Numerosos estudios han demostrado la contribuciéon de la MT a la
competencia lectora (Gathercole, Alloway, Willis & Adams, 2006; St Clair-
Thompson & Gathercole, 2006; Swanson, Orosco, Lussier, Gerber & Guzman-Orth,
2011; Welsh, Nix, Blair, Bierman & Nelson, 2010). Asi mismo, la MT parece jugar
un papel crucial en el proceso de comprensiéon ya que el lector requiere de un
mecanismo que le permita depositar los productos resultantes de las distintas
fases del procesamiento y su significado al tiempo que realiza los procesos exigidos
por la tarea en curso. De tal modo que el EC activaria las representaciones
almacenadas en la MLP (ya sean palabras, conceptos o esquemas complejos) y las
retendria durante un breve periodo de tiempo en el BF. A partir de éstas, el EC
construiria una representacién o modelo interno que se registraria en la MLP
(Baddeley & Logie, 1999). Por otro lado, la memoria a corto plazo (MCP) y la
memoria fonologica parecen mas comprometidas con las tareas de decodificacién

(Engel de Abreu & Gathercole, 2012; Swanson & Berninger, 1995).

Se entiende por memoria fonologica a corto plazo la codificacion de
pequeiias cantidades de informacion verbal que son almacenadas temporalmente
durante un corto periodo de tiempo (de 5 a 20 segundos si no se mantiene a través
de la repeticién) mediante un sistema de representacién de su sonido (Defior &
Serrano, 2011b) mientras se procesa la totalidad de la palabra. De Jong y Olson
(2004) encontraron una relacién significativa entre la memoria a corto plazo
verbal (MVCP) y la adquisicién del conocimiento de las letras y sus sonidos. Esto
vendria a confirmar los hallazgos de Wagner et al. (1997), sobre la relacion entre la
memoria fonoldgica y la decodificacion. La MVCP es considerada como una tarea
de procesamiento fonolégico implicito. La MVCP accede a los cédigos fonolégicos
sin necesidad de una reflexion explicita previa, o conciencia, sobre la estructura de
los sonidos de las palabras. Esta memoria tiene una funciéon relevante

principalmente en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura, concretamente
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en la adquisicion y desarrollo de las estrategias de recodificacion fonoldgica,
cuando el alumno aprende a descomponer la palabra escrita en sus elementos
sonoros y a mantenerlos en el almacén fonologico (Gathercole & Baddeley, 1993).
Si el almacén de memoria funciona eficazmente, el alumno dispondra del resto de
recursos cognitivos necesarios para ensamblar los sonidos individuales en la
produccion de la palabra haciendo posible la recuperacion de su significado de la

memoria a largo plazo (Wagner et al.,, 1993).

Existen diferentes posiciones teoéricas que han pretendido explicar la
asociacién entre el desarrollo de la lectura y la MVCP. Una opinién defiende que
existe una conexion causal entre la memoria verbal a corto plazo y el aprendizaje
lector, conexion diferenciable de otros aspectos del procesamiento fonolégico y de
las habilidades lingiiisticas (Gathercole & Baddeley, 1993; Wagner & Torgesen,
1987). En esa linea, algunos proponen que el funcionamiento eficiente de los
codigos fonoldgicos en la memoria es necesario para diversos procesos
(fonolodgicos) tales como la segmentacion y el ensamblaje de fonemas (Baddeley,
1986; Beneventi, Tonnessen, Ersland, y Hugdahl, 2010; Gathercole y Baddeley,
1993; Wagner & Torgesen, 1987). Por ejemplo, Gathercole y Baddeley (1993)
sugieren que la memoria fonolégica contribuye al aprendizaje de las
correspondencias letra-sonido y al almacenamiento de los fonemas durante la
recodificacion fonoldgica lo que explicaria la relacion de causalidad entre la

memoria fonoldgica y la posterior lectura y deletreo.

Por el contrario, otros han argumentado que las tareas MVCP no estan
directamente relacionadas con las diferencias encontradas en la habilidad lectora,
cuando otras habilidades fonolégicas subyacentes, que también contribuyen al
rendimiento de la memoria a corto plazo y al aprendizaje, han sido controladas. En
este sentido, las medidas de memoria verbal a corto plazo correlacionan
unicamente con la capacidad de lectura porque ambas se basan en el acceso a la
informacion fonolégica. McDougall, Hulme, Ellis, y Monk, (1994) defienden que la
capacidad de memoria a corto plazo en si no parece tener mucho efecto en el
proceso de aprendizaje de la lectura ya que, tal como afirman Melby-Lervag y
Hulme (2010), las tareas de la memoria verbal a corto plazo implican el acceso a la

mismas representaciones fonoldgicas que subyacen en las tareas de conciencia

105



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

fonolégica, y por tanto, las correlaciones entre las habilidades de memoria a corto
plazo verbales y lectura de palabras podrian reducirse una relacién entre la calidad
de las representaciones fonolégicas subyacentes y el aprendizaje de la lectura
(Hulme & Roodenrys, 1995; Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons & Rashotte,
1993). Los hallazgos de Melby-Lervag et al. (2012) sugieren que el establecimiento
de las representaciones fonoldgicas de las palabras estructuradas fonémicamente
en la memoria lexical es fundamental para la recuperacion de las palabras en las
tareas de memoria inmediata, lo que supone que esas mismas representaciones
subyacen tanto en las tareas de conciencia fonolégica como en las tareas de

memoria verbal a corto plazo.

Respecto al caracter predictor de la MT como constructo compuesto por los
componentes del modelo de Baddeley y Hitch (Baddeley, 2003), las investigaciones
llevadas a cabo sobre el procesamiento y almacenamiento de palabras y oraciones
han sefialado que la capacidad y eficiencia de la MT esta directamente relacionada

con las habilidades de comprensién lectora (Hannon & Daneman, 2001, 2004).

Siguiendo el modelo propuesto por Baddeley (2000, 2007), estudios
longitudinales en los que se relaciona la MT como predictor del aprendizaje de la
lectura y escritura como los de Nevo y Breznintz (2011, 2013) han hallado una
fuerte relacion entre las habilidades de memoria del complejo fonolégico en
Educacion Infantil y las de lectura en Educacion Primaria, lo que indicaria que
antes de la enseflanza formal es importante reforzar las habilidades de la MT para
maximizar el aprendizaje de la lectura. En esta linea, Bull, Espy y Wiebw (2008)
encontraron que la MT tanto visual como verbal es un predictor especifico del
desempeiio de la lectura. A su vez, Gathercole, Brown y Pickering, (2003) llevaron
a cabo un estudio longitudinal de nifios de 4 a 7 afos, en los que se empled

medidas de MCPV confirmando esos resultados.

Respecto a la influencia de la MT en el aprendizaje lectoescritor a través de
los diferentes momentos evolutivos y al desarrollo de sus componentes hay que
sefialar que no se conoce con profundidad cémo es el desarrollo de la MT en el
periodo de Educacién Infantil, sin embargo, algunos estudios (Gathercole

Pickering, Ambridge & Wearing, 2004; Garcia-Coni, Canet-Juric & Andrés, 2010)

106



CAPITULO 2. LA ADQUISICION DE LA LECTURA

apuntan a que la estructura modular basica con sus subcomponentes (bucle
fonologico y agenda viso-espacial) esta presente al menos desde los 6 afos de
edad. Gathercole et al. (2004a) llevaron a cabo un estudio longitudinal (con nifios
de 4 a 15 afios) en el que se observo que existe un patrén evolutivo del bucle
fonolégico, el ejecutivo central (EC) y la agenda viso-espacial consistente y similar
a lo largo del desarrollo, aunque con cierto incremento en su capacidad funcional
con la edad. En este sentido, un estudio en lengua espafiola (Garcia-Coni et al,,
2010) identificé el periodo entre 6 y 9 afios de edad como clave para el desarrollo

en las tareas de MT digitos en progresion y flexibilidad cognitiva.

Gathercole, Pickering, Knight y Stegmann (2004) por su parte, mostraron
una asociacion significativa entre MT (en especial tareas complejas de EC) y
lenguaje escrito a los 7 afios pero no en edades mas avanzadas, resultados que
venian a confirmar los hallazgos de un estudio previo (Gathercole & Pickering,
2000), lo que parece sefnalar que la MT tiene un papel mas relevante en los
momentos de adquisicion de la lectoescritura que en etapas posteriores. Aun asi,
los estudios realizados en etapas posteriores demuestran la implicacién de la MT
en los procesos superiores. En este sentido, estudios como el de Carretti, Borella,
Cornoldi y De Beni, (2009) y Garcia-Madruga y Fernadndez (2008) encontraron que
los lectores que obtienen mejor rendimiento en MT coindicen con aquellos que
utilizan mejores estrategias en comprension lectora, mientras que, por el
contrario, los estudiantes con bajas puntuaciones en medidas de MT suelen
presentar peor rendimiento en las medidas de comprension lectora. Esto plantea la
cuestion acerca de la importancia de identificar tempranamente las alteraciones en
el desarrollo de la MT a fin de prevenir las dificultades de aprendizaje tanto en los

procesos de codificacion como de comprension.

En este sentido, resultan muy interesantes los hallazgos de estudios
llevados a cabo con alumnos con dificultades de aprendizaje. Alloway (2009) y
Alloway y Alloway (2010) encontraron que tanto la MT como los conocimientos
previos eran predictores del desempefio escolar de modo mas significativo que la
medida del CI de esos alumnos. Las habilidades de MT se relacionan con el bajo
rendimiento de los nifios que presentan dificultades de aprendizaje (Gathercole &

Alloway, 2008), en concreto con la dislexia, principalmente con la medidas de MT

107



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

verbal (Swanson & Saez, 2003). En general parece que los nifios con dificultades de
aprendizaje de la lectura presentan déficits en la mayoria de los componentes del
modelo de MT de Baddeley y Hitch (1974) pero en especial en el bucle fonoldgico
de la MT verbal (Gathercole et al., 2006; Pickering, 2006).

En términos generales podemos afirmar que el rendimiento en las tareas de
MT se relaciona de forma general con el aprendizaje y adquisicién de la lectura, de
modo que los buenos lectores la tienen bien desarrollada mientras que los malos
lectores presentan un déficit en ella. Puesto que ha sido demostrada su influencia
(Gomez-Veiga, Vila, Garcia-Madruga & Elosua, 2013) se confirma la necesidad de
encontrar medidas tempranas de deteccién que permitan anticipar las dificultades

bien conocidas en el campo del aprendizaje de la lectura.

2.3.2 HABILIDADES LINGUISTICAS Y METALINGUISTICAS

Distintos estudios basados en analisis y metaanalisis sobre los factores que
aseguran el éxito en el aprendizaje de la lectura (Snow, Burns & Griffin, 1998;
Lonigan & Shanahan, 2009) han identificado el lenguaje oral y comprensivo y el
vocabulario como factores implicados en el acceso a la lectura. Como sefialan
dichos estudios la base que sostiene y hace posible el desarrollo de todas ellas se

encuentra en el lenguaje oral.

Desde un punto de vista filogenético, el primer sistema de comunicacién
que utilizo el ser el humano fue el habla, a partir de este primer sistema surgieron
otros cédigos de mayor complejidad, llamados sistemas de representacion grafica,
que fueron evolucionando y transformando el simbolo en signo linglistico. De
igual modo, el desarrollo del lenguaje oral es el punto de partida de la evolucidn

ontogenética del lenguaje escrito en el nifio.

Desde la Psicolingliistica se han hecho importantes aportaciones que nos
han mostrado que hablar de lengua escrita es hablar de un proceso de
construccion que parte de las experiencias lingiiisticas y metalingiiisticas orales

(Arnaiz, Castejon & Ruiz, 2002). Segun esta teoria, la lectura tiene una estrecha
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relacion con el lenguaje oral, ya que lo que hace posible la lectura es la conexion
entre lo escrito y las competencias lingtiisticas orales que posee el nifio. Por eso
aprender a leer consistiria en desarrollar una via de acceso entre los
conocimientos lingiiisticos y la representacion escrita de la lengua (Alegria &

Morais, 1989).

Asi pues, el aprendizaje de la lecto-escritura debe fundamentarse en un
domino del lenguaje oral, tanto en su vertiente comprensiva como expresiva,
potenciando al maximo el desarrollo de las habilidades lingliisticas y
metalingliisticas ya que éstos son pilares basicos de acceso al cédigo escrito
(Wood, 2000). Asi mismo, es interesante sefialar la bidireccionalidad que existe
entre ambos lenguajes, ya que aunque son de naturaleza diferente estan
constituidos por una serie de componentes formales (fonoldgicos, sintacticos,
semanticos y ortograficos), que se adquieren y desarrollan de forma conjunta y por
influencia de un lenguaje sobre otro. El lenguaje oral influye en el desarrollo del
lenguaje escrito, y el conocimiento escrito influye en el desarrollo del lenguaje oral
(Sepulveda & Teberosky, 2011; Moreira, 2012). Cuando el nifio en edades
tempranas tiene sus primeras experiencias orales en el intento de comunicarse, o
cuando los adultos se relacionan y hablan con él, comienza a hacer inferencias que
aumentan su vocabulario, empieza a identificar los sonidos y poco a poco empieza
a descontextualizar su lenguaje (Vega, 2010; Dickinson & Porche, 2011; Spencer et
al., 2012). Sin embargo, solo cuando el nifio adquiere el conocimiento del lenguaje
escrito y empieza a hacer uso de él es cuando comienza a tener conciencia de los
componentes del lenguaje, lo que a su vez permite que el lenguaje oral, tanto su

comprension como sus funciones, se siga desarrollando.

Wetsby (1991, citado en Rosas el al,, 2011) define la comprension oral como
la habilidad de comprender y relacionar el lenguaje hablado con las experiencias
personales vividas. Es una dimension que implica escuchar, retener y responder
simultaneamente por lo que su base se sostiene en la habilidad de codificar
informacion expuesta con los detalles, el orden y el ritmo necesario para que el
receptor pueda elaborar interferencias y comprender lo descrito oralmente. Los
estudios apuntan en la direccién de que la naturaleza de esta habilidad depende de

la MT (Zwaan & Radwansky, 1998), ademas de correlacionar con las medidas de
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velocidad de nombramiento y procesamiento fonolégico (De Jong & Van der Leij,
2002). Segun estudios como el de Joshi y Aaron (2000), la comprensién oral
explica parte de la varianza de la comprension lectora, independientemente de
variables como la decodificacion. Las operaciones cognitivas que un nifio lleva a
cabo cuando lee son bastante similares a las que realiza cuando comprende un
discurso oral. En concreto, hay un componente del sistema de comprension oral
que intervienen directamente en la lectura: el llamado vocabulario oral o 1éxico
auditivo. No es posible comprender lo que leemos si no contamos con una
representacion léxica de cada palabra leida, almacenada previamente en el
almacén del 1éxico auditivo. Por eso el nivel de vocabulario del que dispone un
nifo, con sus respectivos significados y representaciones fonolégicas es clave para

la comprensidn escrita.

Existen numerosas investigaciones que han mostrado la relacién entre
conocimiento del vocabulario y las habilidades de comprensiéon lectora (Catts,
Adlof, & Weismer, 2006; de Jong & van der Leij, 2002; NICHD, 2005; Protopapas,
Sideridis, Mouzaki, & Simos, 2007; Seigneuric & Ehrlich, 2005; Torgesen et al,,
1997). La relaciéon que existe parece ser compleja y multifacética (Nagy, 2007;
Wagner, Muse, & Tannenbaum, 2007), simplificandola podriamos decir que el
conocimiento del vocabulario influye en la comprensién de lectura al menos de dos
maneras: bien directamente a través de su efecto sobre el procesamiento
semantico del texto, o bien indirectamente a través de su efecto sobre las
habilidades lectoras. Los hallazgos muestran que un vocabulario escaso junto con
unas insuficientes habilidades en comprensién oral dificultan de modo consistente
la comprension lectora (Nation, Clarke, de Marshall & Durand, 2004). Se ha visto
que nifios con estas caracteristicas pueden leer palabras con relativa exactitud sin

embargo presentan pobres habilidades de comprension de lectura (Aaron, 1989).

Algunos estudios han hallado relacién entre las habilidades de
procesamiento fonoldgico y el tamano del vocabulario (Edwards, Beckman &
Munston, 2004). Studdert-Kennedy (2002) proponen que la relacion entre el
conocimiento del vocabulario y las habilidades de procesamiento fonologico surge

porque las representaciones fonoldgicas de los nifios comienzan a ser mas fuertes
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conforme son capaces de realizar mas generalizaciones acerca de la estructura
fonologica del lenguaje gracias al aumento del tamafio de su lexicon que suele ser
correlativo con un aumento de la exposicidn al lenguaje oral. Por ello, en el estudio
de las relacidn entre las habilidades fonoldgicas y la lectura es importante tener en

cuenta el nivel de vocabulario (Dillon, de Jong & Pisoni, 2012).

A lo largo de las ultimas décadas, la mayoria de investigaciones llevadas a
cabo sobre la influencia del vocabulario en el rendimiento lector se han centrado
en los efectos de la amplitud de vocabulario, es decir en el nimero de palabras que
el alumno conoce (Pearson, Hiebert, y Kamil, 2007). Sin embargo, otro aspecto del
vocabulario que igualmente contribuye a la comprension lectora es la profundidad
de vocabulario que se define como una forma de conciencia metalingiiistica
formada por tres constructos: la conciencia morfolégica, la conciencia de las
relaciones semanticas y la conciencia sintactica. La investigacion ha demostrado
que estos tres dominios lingiiisticos del vocabulario afectan a la calidad y
comprension de las palabras, ademas de jugar un papel relevante en la habilidad

lectora (Proctor, Silverman, Harring & Montecillo, 2011).

El conocimiento de la morfologia permite a los nifios identificar el
significado de las palabras por su raiz y derivaciones morfolégicas y generalizarlo
a otros contextos sintacticos. Las investigaciones que han estudiado el desarrollo
evolutivo de la morfologia en nifios, concretamente de la morfologia flexiva -propia
de los mas pequefios- a la morfologia derivativa, han encontrado relaciéon entre
ésta y la adquisicion de la lectura (Anglin, 1993; Berninger, Abbott, Nagy & Carlisle,
2010; Carlisle, 2007; Kieffer & Lesaux, 2007, 2008; Nagy, Berninger & Abbott,
2006). Por otro lado, la semantica hace referencia al conocimiento acerca de cémo
las palabras se relacionan entre si. El conocimiento semantico permite que los
niflos comprendan, por ejemplo, las palabras polisémicas en los diferentes
contextos; también les facilita la comprensién de como las palabras se vinculan por
el contexto (por ejemplo, los campos semanticos de palabras) e incluso les aporta
un conocimiento acerca de las palabras y los conceptos, que les permite hacer
predicciones. Por todo esto, la semantica facilita la comprension del significado de
las palabras. Al igual que ocurre con la morfologia, también existe una relaciéon

entre conciencia semantica y comprension lectora que ha sido demostrada en
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estudios llevados a cabo con alumnos holandeses bilingiies (Vermeer, 2001), y en
otros de habla inglesa (Tannenbaum, Torgesen & Wagner, 2006; Proctor, Uccelli,

Dalton & Snow, 2009).

La sintaxis hace referencia al conocimiento acerca de la estructura del
lenguaje, juega un papel importante en el desarrollo del grado de profundidad del
vocabulario y de la comprension del significado. Los nifios al mismo tiempo que
aprenden el vocabulario aprenden las construcciones sintacticas en las que este
aparece. Por eso, es compatible que un alumno presente un buen nivel de amplitud
de vocabulario pero que por una carencia de conciencia sintactica tenga
dificultades en el conocimiento de algunas palabras y en la comprensién (Nation,
Clarke, Marshall & Durand, 2004; Wolter, 2006). En un estudio en el que se
analizaron algunas habilidades metalingiiisticas (Mokhtari & Thompson, 2006) se
encontrd que los nifos con dificultades para identificar la estructura correcta de
las frases suelen presentar dificultades tanto en la fluidez como en la comprensién

y que la conciencia sintactica esta relacionada significativamente con ambas.

El aprendizaje de la lectura también requiere conocimientos y habilidades
metalingiiisticas (CM). Son aquellas que aprenden los nifios durante el proceso de
alfabetizacion emergente, es decir, antes de comenzar el aprendizaje de la lectura.
Como comentamos en la descripcion de los factores y habilidades facilitadoras de
la lectura, existen dos aspectos metalingliisticos que inciden en la adquisicion del
aprendizaje lector: el conocimiento de los componentes de lo escrito y el
conocimiento acerca de lo que es la lectura y sus funciones (Borzone, 1997; Sellés,
2008; Lonigan & Shanahan, 2009). El conocimiento sobre los componentes de lo
escrito se relaciona con las experiencias tempranas relacionadas con la lectura que
poseen los nifios antes de su entrada en la escuela y con los conocimientos que
adquiere en ella antes de comenzar a leer. Asi mismo, se relaciona con la capacidad
de identificar palabras en diferentes contextos, discriminar entre palabras, dibujos
e imagenes, reconocer letras, palabras y frases, y distinguir las caracteristicas que
permiten identificarlos como tales. Por su parte, el conocimiento que posee el nifio

sobre lo que es la lectura y sus funciones es un indicador de la concepcién que éste
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posee acerca de la accion de leer y de la utilidad del lenguaje escrito en distintas

situaciones.

2.4. LA EVALUACION DE LAS HABILIDADES IMPLICADAS EN LA
LECTURA EN EL INICIO DEL APRENDIZAJE LECTOR

Una vez identificadas las habilidades predictoras y facilitadoras de la
adquisicion de la lectura hemos dedicado el siguiente apartado a analizar los
instrumentos de evaluacién con los que disponemos actualmente para valorar su
estado. La importancia de la evaluacién de los elementos que intervienen en la
lectura viene justificada por la condicién de ésta como base del proceso educativo.
La evaluaciéon proporciona un punto de partida a partir del cual establecer una
intervencion. De este modo, al identificar tempranamente las carencias o puntos
débiles podremos mejorar el proceso de aprendizaje y prevenir las dificultades que

podrian presentarse en edades posteriores.

2.3.1 EVALUACION DE LA CONCIENCIA FONOLOGICA

En la evaluacion de la conciencia fonolégica se han utilizado una amplia
variedad de tareas diferenciadas unas de otras en funcion del tamafio de la unidad
fonolégica manipulada (comunmente silabas, rimas o fonemas) y del tipo de juicio
que la tarea exija (por ejemplo juicios de eleccién forzada como “dime si estas
palabras comienzan por el mismo sonido”, o tareas mas explicitas como “dime que
palabras resulta si a la palabra brillante le quitamos la b”) pero sin lugar a dudas,
unas de las pruebas mas extensamente utilizadas para medir la conciencia
fonolégica han sido las tareas de conciencia de la rima (Melby-Lervag, Lyster &
Hulme, 2012). Como se comentdé en el apartado anterior muchos estudios
empiricos (Eisenmajer, Ross & Pratt, 2005; Gathercole et al., 2006; Petrill, Deater-
Deckard, Thompson, DeThorne & Schatschneider, 2006; Stuart & Coltheart, 1988)
y revisiones (Bus & van IJzendoorn, 1999; Ehri et al, 2001; Swanson, Trainin,
Necoechea & Hammill, 2003), han fusionado estas dos medidas (conciencia

fonolégica y conciencia de la rima) identificandolas como medidas de "conciencia
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fonolédgica". Sin embargo, a lo largo de la historia de la evaluacién de la CF se han

propuesto muchos otros tipos de tareas ademas de la deteccién de rimas tales

como: aislar fonemas en posicién inicial, medial o final; segmentar las palabras en

silabas o fonemas; omitir fonemas en palabras, invertir los fonemas que contienen

una palabra; recomponer palabras a partir de fonemas o silabas aisladas; omitir

silabas o fonemas que han sido previamente especificados (Jiménez & Ortiz, 1995).

Entre las mas comunmente utilizadas destacan las planteadas por Lewkowicz

(1980), quien identifico 10 tareas distintas:

1-
2-

10-

Identificacién de fonemas dentro de una palabra.

Clasificacion de sonidos, identificando si dos o mas palabras comparten
alguna unidad inicial, media o final.

Reconocimiento y produccién de rimas.

Aislamiento de un sonido de una palabra.

Produccién secuenciada de los sonidos de una palabra separando en fonos,
silabas o unidades intrasilabicas.

Conteo de los fonemas de una palabra presentada oralmente.
Combinacion de unidades de sonido para formar una palabra.
Supresion de fonemas en una palabra.

Identificacién del fonema eliminado en una palabra.

Sustitucién de sonidos dentro de una misma palabra.

Asi mismo, Oviedo (2000) hizo una recopilacion con aquellas tareas mas

frecuentemente utilizadas en la evaluaciéon de la CF en Educacion Infantil, en

castellano, encontrando las siguientes:

- Sintesis de silabas en palabras: Se presenta de forma oral la palabra

descompuesta en silabas y se pregunta de qué palabra se trata.

- Omision de silabas iniciales en palabras: Se dice el nombre del dibujo y él debe

repetirlo omitiendo la silaba inicial.

- Omision de silabas finales en palabras: Se le dice al sujeto el nombre del dibujo

y €l debe repetirlo omitiendo la silaba final.
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Segmentacion de palabras en silabas: Se presenta de forma oral el nombre del
dibujo y el sujeto debe emitir cada silaba por separado.

Deteccidon de rimas en palabras: Se presenta de forma oral al sujeto, pares de
palabras con sus dibujos correspondientes y el sujeto debe decir qué pares de
palabras riman.

Sintesis de sonidos en palabras: Se presenta de forma oral la palabra
descompuesta en fonemas y se pregunta al escolar de qué palabra se trata.
Omision de fonemas finales en palabras: Se le dice al sujeto el nombre del
dibujo y él debe repetirlo omitiendo el dltimo fonema de la palabra.

Omision de fonemas iniciales en palabras: Se le dice al sujeto el nombre del
dibujo y él debe repetirlo omitiendo el primer fonema de la palabra.
Segmentacion de palabras en fonemas: Se presenta de forma oral el nombre

del dibujo y el sujeto debe emitir cada sonido por separado.

Otro tipo de tareas, no incluidas por los autores anteriores y que también

han sido utilizadas son las de “deteccion del extrafio” (Bradley & Bryant, 1985) en

la que hay que identificar la palabra distinta entre un grupo de tres o cuatro

atendiendo al sonido inicial, medio o final y las de “inversion de sonidos” (Alegria,

Pignot & Morais, 1982) que consiste en deletrear los sonidos de una palabra en

sentido inverso.

En la revision llevada a cabo por Leal y Suro (2012) acerca de las tareas

utilizadas en la evaluacion de la CF en lengua espafiola se constata la

heterogeneidad existente en este ambito. Los autores recogen las tareas utilizadas

desde el afio 1984 a 2012 incluidas en diversas baterias, encontrando hasta 26

tareas distintas que a su vez agruparon en 4 grandes categorias:

1. Tareas de repeticién de:
® oraciones
e palabras
e silabas
2. Tareas de construccion de:

e palabras a partir de secuencia de segmentos
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e secuencia de segmentos a partir de palabra
e una palabra manipulando segmentos de otra.
e una palabra manipulando silabas de otra.
e una palabra que termine igual que otra.
3. Tareas de identificacion de:
e numero de palabras de una oracion
e numero de silabas de una palabra
e numero de segmentos de una palabra
e una palabra a partir de secuencia de segmentos
e una silaba dentro de una palabra
e un segmento dentro de la palabra
e un segmento dentro de la silaba
e silaba ténica de palabra
4. Tareas de categorizacion de:
e palabras que tienen la misma silaba
e palabras que tienen el mismo segmento
e palabras que tienen segmento diferente
e palabras que tienen el mismo inicio
e palabras que tienen la misma terminacién
e silabas que tienen el mismo nucleo
e silabas que tienen la misma rima

e silabas que tienen el mismo arranque

Asi mismo, otros autores, en un intento de organizar la totalidad de tareas
que evaldan la CF han establecido una serie de categorias que las agrupan. Por
ejemplo, Content (1985) distingui6 cinco clases de tareas: segmentacion forzada,
segmentacion libre, contar elementos, manipulacibon de segmentos y
categorizacion de segmentos. Dominguez y Clemente (1993), por su parte,

propusieron las categorias de rimas, identificacion, adicién y omision.

Como puede apreciarse en la Tabla 4, es bastante extensa la diversidad de
las tareas que identifican y miden la CF, ademas de exigir distinto tipo de

operacién cognitiva. Algunas tareas como las de repeticién de oraciones, palabras
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o silabas demandan una reproducciéon pasiva, otras como las de construccion de
palabras a partir de una secuencias de silabas o de segmentos son de reproduccién
activa, las tareas que exigen la identificacion del nimero de palabras, del nimero
de silabas o de segmentos dentro de las palabras implican una categorizacién
implicita, por otro lado, las tareas que requieren categorizar palabras que tienen la
misma silaba, mismo inicio o terminacidn, o silabas con la misma rima o ataque
requieren una categorizacion explicita. En cuanto a los procesos cognitivos
implicados, tales como la memoria de trabajo, existen grandes diferencias en las
demandas cognitivas propuestas en las distintas tareas fonolégicas, y por tanto,
también en la dificultad que comporta su realizaciéon. Otro aspecto que influye en
esta variedad de tareas son los diferentes niveles de segmentaciéon fonolégica que
éstas incluyen y que a su vez puede dificultar la identificacién precisa del
constructo medido. Por ejemplo, en las tareas “de inicio” dependiendo de las
palabras planteadas (que pueden comenzar con mismo ataque frente a los que
comienzan por idéntica silaba) estarian midiendo tanto la conciencia silabica como
la intrasilabica. Esta enorme variedad de tareas para medir la CF muestra, por un
lado, la extensa investigacion de la que ha sido objeto de estudio dicha habilidad,
pero al mismo tiempo refleja una falta de consenso acerca del constructo que se

pretende medir y de las tareas necesarias para hacerlo.

Respecto a las pruebas utilizadas para evaluar la CF, a pesar de existir un
gran numero orientadas a poblacidn hispanohablante, tal como se recoge en la
revision de Leal y Suro (2012) expuesta en la Tabla 5, han sido pocas las pruebas
encontradas con baremos para poblacion espafiola. Entre ellas sefialamos: Prueba
de segmentacion lingiiistica, PSL (Jiménez & Ortiz, 1998), la Prueba de Conciencia
Fonémica, PCF (Jiménez, 1995), la Prueba de evaluacion del conocimiento
fonolégico, PSEFA (Valenzuela, 1993), el Test de habilidades metalingiiisticas, THM
(Gémez, Valero, Buades & Pérez, 1995), la Prueba para la Evaluacién del
Conocimiento Fonoldégico, PECO (Ramos & Cuadrado, 2006), el Protocolo de
evaluacioén de la conciencia fonoldégica y de la competencia lectora, LOLE (Mayor &
Zubiauz, 2006), el Test of phonological awareness in spanish, TPAS (Riccio, Imhoff,
Hasbrouck & David, 2004), la Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés, Martinez,
Vidal Abarca & Gilabert, 2008) y Test para la deteccién de la dislexia en nifios, DST-]

(Fawcett & Nicholson, 2011). Estas dos ultimas pruebas pese a no ser
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especificamente pruebas de CF retinen una serie de caracteristicas que las hacen
especialmente adecuadas para ser utilizadas en la evaluacién durante el proceso
de adquisiciéon y desarrollo lector. La primera destaca por su amplio rango de
aplicacion en Educacion Infantil, desde los 3 hasta los 6 afios. Ademas evalua las
habilidades que la investigacion ha relacionado con la adquisicion lectora en estas
edades, incluyendo no sdlo las de tipo lingliistico sino también procesos cognitivos
como la percepcidn visual o la memoria secuencial auditiva. Su aplicacién sencilla
incluye tareas con un bajo nimero de items que junto con la presentacion atractiva
del material grafico la convierte en una prueba interesante y facil de terminar con
éxito incluso con los mas pequefios. Por su parte el Test DST-] (Fawcett &
Nicholson, 2011) es el resultado de recientes investigaciones. Las subpruebas que
incluyen evaluan las habilidades recogidas por la BIL, ademas de otras de probada
influencia en la adquisicién y desarrollo lector durante la etapa de E. Primaria. A

continuacioén se describen mas detalladamente sus caracteristicas:

Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés, Martinez, Vidal Abarca &

Gilabert, 2008).

Es una prueba especialmente destinada a la evaluacién del alumnado de 2°
de Educacion Infantil, antes de que se haya iniciado el proceso de aprendizaje de la
lectura. Incluye baremos desde 3 afios hasta 6 afios. Su administracién es
individual. Esta bateria consta de 15 pruebas y 143 items que evaluan las
diferentes habilidades relacionadas con el inicio del aprendizaje de la lectura, bien

por su caracter predictor o facilitador:

I.  El conocimiento fonolégico. Se mide mediante las pruebas de rima,
contar palabras, contar silabas, aislar silabas y fonemas (principio de
palabra) y omision de silabas.

II.  El conocimiento alfabético. Se evalia a través de una prueba sobre el
conocimiento del nombre de las letras.

I1I. El conocimiento metalingiiistico sobre la lectura. Se recoge a través

de pruebas que evalian el reconocimiento de palabras, frases y

funciones de la lectura.
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IV. Las habilidades lingiiisticas. Se evalia mediante las pruebas de
vocabulario, articulacién, conceptos basicos y estructuras
gramaticales.

V.  Procesos cognitivos. Son procesos valorados mediante pruebas que

evaluian la memoria secuencial auditiva y la percepcion.

Respecto a la fiabilidad de la subprueba Conocimiento Fonoldgico de la BIL,
el alpha de Cronbach obtenido por las diferentes tareas pruebas que componen el
constructo se observa una alta consistencia interna pese al reducido namero de
items de algunas de ellas. Las puntuaciones en este indice son: Rima (0.84), Contar
palabras (0.64), Contar silabas (0.81), Aislar Silabas y Fonemas (0.82), Omitir
Silabas(0.73).

Test para la deteccion de la dislexia en ninos, DST-] (Fawcett & Nicholson,
2011).

DST-] es una bateria de deteccion de la dislexia dirigida a nifios de 6 a 11
afios. La bateria se compone de 12 pruebas entre las que se incluye una subprueba
de Segmentacion Fonémica y otra de Rimas. En la prueba de Segmentacién
Fonémica el nifio debe dividir una palabra en las partes que la constituyen
mediante la eliminacién de una silaba, o de una o varias consonantes. La fiabilidad

test-retest de la subprueba en la adaptacion espafiola es de 0.73.

La prueba de Rimas es opcional, alternativa para aquellos nifios que tengan
dificultad en la tarea de Segmentacion Fonémica. En la prueba Rimas la tarea
consiste en el reconocimiento de los pares de palabras que se le exponen
verbalmente al nifio quien debe responder “si” 0 “no” dependiendo de si considera
que riman o no. La fiabilidad test-retest de la subprueba en la adaptacién espafiola

es de 0.59.
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Tabla4. Tareas utilizadas en la evaluaciéon de la CF en poblacién hispanohablante

Jiménez,
1995(PSL,PCI)
1995(THM)
Carrillo, 1996
1997 (EPAP)
Vernon, 1998
Villalén, 2000

Dickinson,

TAREAS

Dela Osa, 2003
Herrera, 2005
Riccio, 2005
Calderén, 2006
(PreLec)

Borzone 1984
Gonzalez., 1993

Repetir oraciones

Repetir palabras

RETLIESTELER

Construir palabra a partir de secuencia de silabas
Construir palabra a partir de secuencia de segmentos
Construir secuencia de segmentos a partir de palabra
Construir palabra X manipulando silabas de palabra Y
Construir palabra X manipulando segmentos de palabra Y
Construir palabra X que termine igual que la palabra Y
Identificar cuantas palabras tiene una oracion

Identificar cuantas silabas tiene una palabra

Identificar cuantos segmentos tiene una palabra
Identificar una palabra a partir de secuencia de segmentos
dentificar silaba dentro de palabra

Identificar ataque dentro de palabra

dentificar segmento dentro de palabra

Identificar segmento dentro de silaba dentro de palabra
Identificar silaba ténica de palabra

Categorizar palabras que tienen ‘la misma silaba’
Categorizar palabras que ‘tienen el mismo segmento’
Categorizar palabras que ‘tienen un segmento diferente’
Categorizar palabras que ‘tienen el mismo inicio’
Categorizar palabras que ‘tienen la misma terminacién’
Categorizar silabas que ‘tienen el mismo nicleo’
Categorizar palabras que ‘tienen la misma rima’ X
Categorizar silabas que ‘tienen el mismo arranque’ X X

Nota. Modificado de “Las tareas de conciencia fonoldgica en preescolar: una revisiéon de las pruebas empleadas en poblacion hispanohablante” por F. Leal & J.
Suro, 2012, Revista Mexicana de Investigacién Educativa, 17(54), pp.738-739. Copyright 2012 por Scielo México.
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Tabla 5. Pruebas utilizadas en la evaluacion de la CF en poblaciéon hispanohablante.

AUTORES Y ANO NOMBRE DE LA PRUEBA NIVEL ESCOLAR AL QUE VA DIRIGIDO

. . Prueba de Segmentacién Silabica, Prueba Educacién Infantil y 12 de Educacién
De Manrique y Gramigna (1984) de Segmentacién Fonémica Primaria
Bravo Valdivieso (1997) Prueba de Prediccion lectora 12 de Educacion Primaria
. , Prueba informatizada de Habilidades 22 de Educacién Infantil a 12 de

Carrillo y Marin (1996) Metafonolégicas Educacion Primaria
Test de lectu Escritura. Sub ba d

Defior et al. (2013) estde ec”ra J fcr} e e 12- 42 de Educacion Primaria
Segmentacién Fonémica.

Test para la deteccion de la dislexia en
Fawcett y Nicholson (2010) nifios (DST-]). Subprueba Segmentacién De 12 a 62 de Educacién Primaria
Fonémica y Rimas.

Francis, Carlo, August, Kenyon, Test of Phonological Processing in Spanish

Malabonga, Cagarcan y Louguit (2010) JE{0I¥))] Educacion Infantil hasta adultos

Test de Habilidades Metalingiiisticas Fin de Educaci6n Infantil e inicio de 12 de
(THM) Educacion Primaria

Jiménez y Ortiz (1998) Prueba de Segmentacién Lingtistica (PSL) 2° de Educacién Infantil
Jiménez y Ortiz (1995) Prueba de Conciencia Fonémica (PCF) Educacion Infantil

Baterfa SICOLE-R. Subprueba de
Conciencia Fonolégica

Gomez, Valero, Buades y Pérez (1995)

Jiménez et al., (2009) De 22 a 62 de Educacién Primaria

Protocolo de Evaluacion de la Conciencia
Mayor y Zubiauz (2006) Fonolégica y de la Competencia Lectora 22 ciclo de Educacién Infantil
(LOLE)

Matute, Rosselli, Ardila y Ostrosky-Solis

(2007) Evaluacién Neuropsicoldgica Infantil (ENI) Educacién Infantil y Educacién Primaria

WGP AEGEGRENGRA S VAN (OREV Y (A8 Bateria de la Automaticidad en Lectura
(2004) (BAUTOLEC-PK)

Prueba para la evaluacién del Educacion Infantil a 1° de Educacion
Ramosy Cuadrado (2006) conocimiento fonolégico (PECO) Primaria
Ramos, Hresko y Ramos (2004) Pr.u.eba de Habilidades Académicas Ed.ucaclién Infantil y 12 de Educaciéon
Iniciales (PHAI) Primaria

Riccio, Imhoff, Hasbrouck y Davis Test of Phonological Awareness in Spanish
(2005) (TPAS)

Educacion Infantil

Educacion Infantil y Educacion Primaria

Baterfa Neuropsicolégica para la
Evaluacién de Nifios con Trastornos del

Rueda, Bernal. Yanez, Fernandez,

Educacion Infantil y 12 de Educacion

G . Ort Hernindez (2010 Primari

HELEEEo ega y Hernandez ( ) Aprendizaje de la Lectura (BNTAL) rimaria
Sellés, Martinez, Vidal-Abarca & , .. Educacion Infantil y 1° de Educacion
Gilabert (2008) Baterfa de Inicio a la Lectura (BIL3-6) Primaria

Prueba de Evaluacién del Conocimiento ., .
Valenzuela (1993) Fonolégico (PSEFA) Educacién Infantil

Nota: Modificado de “Las tareas de conciencia fonolégica en preescolar: una revision de las
pruebas empleadas en poblacién hispanohablante” por F. Leal & ]. Suro, 2012, Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, 17(54), pp.733-735. Copyright 2012 por Scielo
México.

121



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

Tras esta revision sobre tareas y pruebas de evaluacién de la CF, se observa
la necesidad de un estudio mas detenido acerca del tipo de tareas mediante las
cuales se evalua el desarrollo de los distintos componentes de la conciencia
fonolégica, asi como la complejidad cognitiva que exigen y los procesos cognitivos
que involucran. Por otro lado, parece necesario superar la falta de acuerdo en
cuanto a la estructura y dimensiones de la CF, ya que mientras no haya consenso
en cuanto a su composicion (unidimensional o multidimensional) no lo habra
tampoco para su evaluacion. Por ultimo se observan carencias en cuanto al uso de
instrumentos que permitan medir el desarrollo de la habilidad a lo largo de los
afios. Actualmente no existe una unica prueba estandarizada y baremada con
poblacién espafiola que pueda aplicarse a alumnos de 4, 5, 6 y 7 afios. La Unica que
contiene dicho rango (TPAS) esta validada para poblacién hispanoamericana, lo
que plantea una dificultad a la hora de realizar estudios de corte longitudinal,
necesarios para establecer relaciones de causalidad entre la CF y la habilidad

lectora.

2.3.2. EVALUACION DE LA VELOCIDAD DE NOMBRAMIENTO.

La mayoria de las tareas utilizadas por los investigadores para evaluar la VN
son muy similares a las que desarrollaron Denckla y Rudel hace 40 afios. Aunque
han existido pequefas variaciones entre estudios, la tarea basica utilizada para
evaluar esta habilidad ha consistido en presentar al sujeto una serie de 200
estimulos (visuales) agrupados en cuatro subtests (nuimeros, letras, colores y
objetos familiares), que debe nombrar lo mas rapidamente posible. Los estimulos
de cada subtest se presentan en una ldmina con una secuencia lineal, organizados
en 5 filas de 10 estimulos cada una. En general, se suelen presentar cinco estimulos

diferentes, que se repiten aleatoriamente entre 3-8 veces cada uno.

Las pruebas originales publicadas por Denckla y Rudel (Wolf & Denckla,
2005) ademas de incluir las cuatro subpruebas clasicas utilizadas como medida de
la RAN, comprenden dos sets de pruebas RAS (del inglés, Rapid Alternating
Stimulus). Las pruebas RAS tienen una estructura analoga a la RAN, incluyen dos o

tres tipos de elementos repetidos a lo largo del test y recogen informacién acerca
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de la atencion dividida y el procesamiento de estimulos. Las pruebas RAS
propuestas por Denckla y Rudel (Wolf & Denckla, 2005) incluyen dos sets
compuestos por letras y numeros alternos uno, y letras numeros y colores
alternos, otro. En cada subtest de las pruebas RAN-RAS los estimulos son
presentados aleatoriamente pero siempre 50 de cada uno de ellos. Los cinco
estimulos diferentes para cada subprueba son pseudorandomizados de tal modo

que los items no aparecen consecutivamente en la misma linea (Figura 10).

En el registro de la RAN se anota el tiempo que el alumno invierte en
nombrar todos los estimulos de cada cartulina y el nimero de errores que comete
al nombrarlos. Antes de comenzar la prueba, el examinador debe asegurarse de
que el alumno conoce los estimulos que le van a ser presentados, pidiéndole el
nombre de cada uno de ellos en la lamina de ensayo; en el caso de desconocer

alguno debera aprender el nombre.

a ps d o d s ap o
p s o p d o a d s a

Figura 10. LAmina de estimulos de letras de la RAN. Tomado de “Rapid automatized
naming (RAN) and reading fluency: Implications for understanding and treatment of
reading disabilities” por E. S. Norton, & M. Wolf, 2012, Annual review of psychology, 63, p.
432. Copyright 2012, Annual Reviews.

En la prueba original, baremada para poblacién americana, los baremos
estdn organizados en funciéon de la edad o curso escolar del alumno. Las
adaptaciones de la prueba original que no disponen de baremos obtienen un indice
de eficiencia de cada subtest segin el procedimiento descrito por Compton (2003),
que consiste en convertir las puntuaciones en digitos/segundo, letras/segundo,

colores/segundo e imagenes/segundo. Las puntuaciones directas se basan en el
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total de tiempo invertido en realizar el nombramiento sin tener en consideracién
para ellos los errores o autocorrecciones del sujeto durante la ejecucion de la
prueba. Esto no quiere decir que los errores no afecten la puntuacion, tanto los
errores como la vacilaciones suelen estar relacionados con la falta de fluidez y,
como consecuencia, aumentan el tiempo que el alumno invierte en completar la

tarea. La fiabilidad medida con el alfa de Cronbach fue de 0.809.

Otra prueba que también mide la velocidad de nombramiento es la CTOPP
(Wagner, Torgesen & Rashotte, 1999). Es una prueba similar a la RAN pero difiere
ligeramente en su formato. Refleja un concepto tedrico distinto acerca de la
relacion entre la VN y otros procesos cognitivos. Los test de la RAN-RAS entienden
la VN como una capacidad cognitiva que incluye la fonologia pero también
procesos lingliisticos y visuales. Sin embargo, la CTOPP concibe la VN como uno de
los tres subcomponentes del procesamiento fonolédgico, junto con la conciencia

fonolédgica y la memoria fonolégica (Wagner et al., 1999).

Distintos test de asesoramiento psicoeducativo incluyen subtest de la RAN.
En lengua inglesa destacan algunos como: Kaufman Test of Educational
Achievement-1I, Clinical Evaluation of Language Fundamentals-4, CELF-4 (Semel,
Wiig & Secord, 2006), y Process Assessment of the Learner, PAL (Berninger,
2001). Sin embargo, en la mayoria de los casos las medidas de la RAN no estan
completamente estandarizadas y so6lo proporcionan puntuaciones criterio (por
ejemplo clasificar el rendimiento del alumno dentro o fuera de la media). Otra
prueba que incluye medidas de la RAN, son los “Indicadores Dindmicos del Exito en
la Lectura” o DIBELS (Good, Kaminski, Smith, Laimon, & Dill, 2003) que contienen
varios subtest de fluidez lectora entre los que se incluyen fluidez de nombramiento
de letras sin embargo esta prueba es significativamente distinta de la RAN ya que
mezcla el uso de mayusculas y minusculas en la matriz de letras y la puntuacién

corresponde al nimero de letras correctamente identificado por el alumno.

En castellano, las pruebas encontradas que incluyen subtest de VN son:
SICOLE-R Primaria/Secundaria (Jiménez et al., 2009), Bateria Neuropsicolégica
para la evaluacion de Nifios con Trastornos del Aprendizaje de la Lectura (Yafiez,

2000; Yanez et al.,, 2000; Rueda et al,, 2010) y Test para la deteccién de la dislexia
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en nifos, DST-] (Fawcett & Nicholson, 2011). De todas ellas, es ésta ultima la que
reune las aportaciones mas recientes, lo que unido a otras caracteristicas
anteriormente citadas, ademas de su sencilla aplicacion y correccion, la convierten
en una prueba especialmente atractiva para aplicar en la etapa de Educacion

Primaria.

Siguiendo el criterio adoptado en el apartado anterior describiremos
Unicamente aquellas pruebas, que por sus caracteristicas, han sido seleccionadas

para nuestra investigacion.

Test para la deteccion de la dislexia en nifios, DST-] (Fawcett &
Nicholson, 2011).

EL DST-] incluye la subprueba Nombres, en ella el alumno debe nombrar 40
dibujos organizados en 8 filas de 5 dibujos cada una. La puntuacién se obtiene
multiplicando el nimero de errores por 5 y sumando el tiempo empleado por el
nifio para nombrar todos los estimulos. La fiabilidad test-retest de la subprueba en

la adaptacién espafiola es de 0.88.

2.3.3 EVALUACION DEL CONOCIMIENTO ALFABETICO

A pesar de que el conocimiento del alfabeto es uno de los mejores
predictores de la adquisicion de la lectura de palabras (Lervag, Braten & Hulme,
2009), las principales pruebas de iniciacion a la lectura utilizadas en Espafa hasta
finales de los anos 90 tales como el Test de Filho (1937), la Bateria de Inizan
(1979), o las baterias BADIMALE (Molina, 1988), BADICBALE (Molina, 1992) o
BENHALE (Mora, 1999) no incluian una subprueba que evaluara y considerara
esta habilidad dentro de las habilidades pre-lectoras influyentes. En el contexto
anglosajon ha ocurrido lo contrario ya que alli la evaluacion del conocimiento del
nombre de las letras o su discriminacion auditiva o visual ha estado presente en la
casi totalidad de las baterias de inicio a la lectura (Sellés, 2008), lo que resulta
indicador del origen de los estudios y del nexo existente entre la investigacion en el

areay la elaboracidn de las pruebas.
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Actualmente, las pruebas en lengua espafiola que incluyen un subtest de
conocimiento del alfabeto son las siguientes: SICOLE-R Primaria/Secundaria
(Jiménez et al.,, 2009), Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés, Martinez Vidal
Abarca & Gilabert, 2008), Test de Lectura y Escritura, LEE (Defior et al., 2006),
Bateria de evaluacion de los procesos lectores revisada, PROLEC-R (Cuetos,
Rodriguez, Ruano & Arribas, 2007) y Prueba para la Evaluacion del Conocimiento

fonoldgico, PECO (Ramos & Cuadrado, 2006).

De todas ellas, la BIL (Sellés, Martinez Vidal Abarca & Gilabert, 2008) es
especialmente adecuada para aplicarla en poblacién infantil. Entre otros motivos
porque ser una prueba que -de una manera atractiva y sencilla de aplicar- evalia

estimulos en mayusculas, mindsculas, consonantes y vocales.

En cuanto a la poblacién de E. Primaria, la prueba actualizada y mas
frecuentemente utilizada por ser referente en la evaluacion de esta y otras
variables relacionadas con los procesos lectores es la Bateria PROLEC-R (Cuetos,
Rodriguez, Ruano & Arribas, 2007). Por ello, ambas se seleccionaron para nuestra

investigacion y se describen mas detalladamente, a continuacion:

Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés, Martinez, Vidal Abarca &

Gilabert, 2008).

Es una prueba especialmente destinada a la evaluacion del alumnado de
Educacién Infantil, para valorar si cuenta con las habilidades necesarias para el
inicio de la lectoescritura, como ya se ha indicado. El conocimiento alfabético se
evalda a través de una prueba sobre el conocimiento del nombre de las letras que
consta de una lamina con algunas letras del abecedario tanto en maytsculas como
en mindsculas. En una parte de la lamina estan representadas las vocales y en la
otra algunas consonantes. Se otorga 1 punto por cada letra nombrada
correctamente, tanto con su nombre o con el sonido de la letra. La puntuacién
maxima es 24, el nimero tal de {tems. La fiabilidad de la prueba es un coeficiente

de 0.97.
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Bateria de evaluacion de los procesos lectores revisada, PROLEC-R
(Cuetos, Rodriguez, Ruano & Arribas, 2007).

La bateria PROLEC-R evalua el nivel de desarrollo lector en nifios de 6 a 12
afios. Esta formada por una serie de pruebas que evaliian los diferentes médulos
que intervienen en el proceso lector: conocimiento de letras, 1éxico, sintaxis y
semantica, mediante 9 escalas. El conocimiento de las letras se evalta a través de
las subescalas “nombre o sonido de las letras” y una tarea de comparacion “igual-
diferente”. La primera esta formada por un total de 20 estimulos (letras) que debe
nombrar y la segunda por 20 pares de items (palabras y pseudopalabras) que debe
discriminar si son iguales o diferentes. En ambas los indices se obtienen dividiendo
el nimero de aciertos por el tiempo de ejecucién y multiplicando el resultado por
cien. La fiabilidad de la prueba es un alpha de Cronbach de 0.49 la primera y 0.48 la

segunda.

2.3.4 EVALUACION DE LOS PROCESOS COGNITIVOS BASICOS

No resulta facil la tarea de evaluar separadamente la percepcion, atencion y
memoria debido a que son procesos interrelacionados que actiian conjuntamente.
Por ello, sin pretender entrar en una descripcién pormenorizada del tipo de tarea
utilizada en la poblacién infantil, sefialaremos a modo de ejemplo algunas tareas
empleadas tradicionalmente en la evaluacién de estos aspectos desde el enfoque

neuropsicologico, mas comunmente utilizado.

Entre las tareas que permiten evaluar los procesos atencionales propuestas

por Ardila, Huidor, Mendoza & Ventura (2012) destacan:

v Pruebas de cancelacién. Se le presenta al alumno una serie de letras o
figuras y se le solicita que tache lo mas rapidamente determinada letra o figura.
Se mide el tiempo, se analizan errores como marcar letras incorrectas u
omisiones. La presentacion de los estimulos puede ser auditiva (como
solicitarle que levante la mano cada vez que oye una letra determinada,) o
visual (que sefale cada vez que encuentra determinada letra tal como se
observa en la Figura 11, o que indique cuando encuentra determinado estimulo

a continuacion de otro).
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Figura 11. Test de Cancelacién de Letras. Macaluso, ]. (2016). Test de cancelacion de letras.
[image] Available at: http://www.elrincondelamedicinainterna.com/2013/05/el-examen-

de-la-funcion-cognitiva-en-la.html [Accessed 30 Jan. 2016].

v Sustraccion seriada. Esta tarea consiste en pedir al estudiante que
ejecute mentalmente restas sencillas (por ejemplo 100 menos 3, o menos 7). Se
considera una tarea de atenciéon pero también de calculo y de flexibilidad de
pensamiento.

v Prueba de rastreo. Es una prueba que consiste en unir una serie de
numeros desordenados en una ldmina que el sujeto debera ligar con una linea.
Existe una forma mas compleja considerada una prueba de funcién ejecutiva
que consiste en unir numeros y letras de forma alterna, en sucesion

ascendente. Se mide el tiempo invertido y los errores cometidos.

Entre las habilidades tradicionalmente contenidas en el constructo de la
percepcion visual tales como habilidades viso-espaciales, el analisis visual o la
integracion visomotora, los tipos de tareas que se han utilizado para su evaluacién

han sido las siguientes (Calder6n, & Montoya, 2010):

v Discriminacién visual: es la capacidad para discriminar formas
dominantes de objetos, por ejemplo: la habilidad de discriminar la posicion, la

forma, el contorno y el color.
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v Relacion espacial: es la habilidad de percibir las relaciones de los
objetos en relacion a ellos mismos u otros objetos en el espacio (figuras al revés
o rotadas).

v Memoria visual: esta habilidad permite reconocer el item de un
estimulo después de un corto intervalo de tiempo.

v Fondo-figura: es la habilidad de detectar un objeto dentro de un
fondo enmarafado o rodeado de figuras.

v Cierre visual: es la habilidad para identificar una figura completa
cuando solo se muestran partes de ésta.

Otro tipo de tareas utilizadas en la evaluacion de la atencién y la discriminacion

perceptiva visual son:

v Tareas de decision Iéxica. Consiste en presentar una secuencia de
letras con el objeto de que el sujeto decida lo mas rapido posible si el estimulo
presentado es o no una palabra. Los estimulos, tanto palabras como no
palabras se presentan de forma aleatoria. Para realizar correctamente esta
tarea es necesario acceder al léxico mental y comprobar si dispone de una
representaciéon del estimulo para identificarlo o no como una palabra. La
decision 1éxica es probablemente la técnica experimental mas utilizada en la

investigacion en el reconocimiento visual de palabras (Perea & Rosa, 2003).

En cuanto al tipo de tareas utilizadas para medir la Memoria a Corto Plazo
pueden presentarse estimulos verbales, por ejemplo letras, palabras o parrafos y
estimulos no verbales como disefios geométricos, caras o laberintos y pedir la
evocacion de la informacion después de cierto intervalo de tiempo. Las tareas que
se utilizan mas frecuentemente para medir la amplitud de la MCP verbal suelen
consistir en almacenar en la memoria una cadena de elementos, ya sean digitos,
silabas, palabras o pseudopalabras. Normalmente las pruebas comienzan
presentando un pequefio nimero de estos elementos y se incrementa el nimero de
items progresivamente (Defior & Serrano, 2011b). Entre ellas destaca la tarea
propuesta por Daneman y Carpenter (1980), también conocida como de Amplitud

Lectora (Reading Span Test), que consiste en presentar al sujeto series de frases,

129



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

de forma individual y en orden creciente, que debe leer en voz alta, para

posteriormente recordar la ultima palabra de cada frase.

Las pruebas de MT se caracterizan por incorporar aspectos de mantenimiento
y manipulacion de la informacién. Y tradicionalmente han consistido en mantener
en la memoria una serie de elementos mientras se procesa informacién nueva, o se
repiten los digitos o letras de forma inversa o se ordena la cadena primero
nombrando las letras ordenadas por orden alfabético y a continuacién los
numeros. Algunas tareas que evalian la memoria de trabajo son (Ardila &

Ostrosky, 2012):

v Retencién de digitos. Esta tarea puede presentarse en formato directo o
inverso. La retencién de digitos se incluye en distintas baterias
psicolégicas y neuropsicologicas como las Escalas de Wechsler.

v' Memoria espacial de cubos en regresion.

v Ejecucién en tareas duales como la capacidad simultdnea de seguir

estimulos visuales y sustraccidn serial.

Una tarea utilizada en la evaluacién de la MT directamente relacionada con la
habilidad en comprension lectora es la de Analogias (Orjales & Garcia-Madruga,
2010). Mide la capacidad de MT a partir de una doble demanda: almacenar
informacién mientras, simultaneamente, se procesa esa misma u otra. Los sujetos
deben leer en voz alta y resolver una serie de analogias verbales Yy,
simultdaneamente, mantener en la MT las palabras que las resuelven (por ejemplo:
"Profesor es a colegio como médico es a: a) medicina; b) hospital). Es una tarea que
implica los procesos ejecutivos ya que los lectores deben centrar e intercambiar la
atencion entre dos actividades diferentes, aunque directamente relacionadas: la
primera requiere leer y conectar la informacion del enunciado de la analogia con el
conocimiento previo almacenado en la MLP (resolver la analogia); la segunda,
mantener en la MT la palabra-solucién seleccionada hasta que, finalmente, se

recuerden todas las de la serie.

Otra tarea utilizada en el ambito de la investigacién en la lectura es la

Actualizacién Semdntica (Gomez-Veiga, Vila, Garcia-Madruga, Contreras & Elosta,
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2013). Se presenta un listado de palabras que incluye nombres concretos de
objetos o de seres vivos familiares para los nifios. La tarea requiere seleccionar y
recordar un numero previamente determinado de elementos de mayor tamafio en
cada lista. Se presentan las palabras de la serie y al terminar el sujeto debe decir
los nombres de los elementos mas grandes (p. ej., elefante, tren), en el mismo
orden serial en el que fueron presentados. Dado que no se indica previamente en
qué posicion apareceran las palabras a recordar, los participantes deben ir
cambiando continuamente el contenido de su MT durante la presentacién de la
lista, mediante procesos que suprimen los elementos irrelevantes y los sustituyen
por los nuevos nombres que cumplan el criterio semantico sefialado. Esta tarea
requiere la ejecucién de tres procesos cognitivos esenciales: recuperacion,
transformacién y sustituciéon (Ecker, Lewandowsky, Oberauer & Chee, 2010). Es
decir, ademas de centrar la atencién en cada nuevo elemento y de conectar con el
conocimiento previo almacenado en la MLP, la tarea requiere aplicar

simultdneamente procesos de inhibicién y actualizacion.

Entre las pruebas o baterias que existen en castellano, que contienen tareas
para medir las habilidades cognitivas de atencidn, percepcién y /o memoria estan
las SICOLE-R Primaria/Secundaria (Jiménez et al., 2009) Bateria Neuropsicoldgica
para la evaluacién de Nifnos con Trastornos del Aprendizaje de la Lectura, BNTAL
(Yafiez, 200; Yafiez et al., 2000; Rueda et al., 2010) Bateria de Inicio a la Lectura,
BIL (Sellés, Martinez, Vidal Abarca & Gilabert, 2008). Test para la deteccién de la
dislexia en nifios, DST-] (Fawcett & Nicholson, 2011). Escala de inteligencia para
nifios de Wechsler revisada, WISC-1V (Weschler, 2005) y la Escala de Aptitudes
Intelectuales BAS-II. Adaptacion espafiola (Elliot, 1996/ 2011). De todas ellas,
resaltamos como especialmente adecuadas para evaluar los procesos cognitivos en
poblacion infantil, la Bateria BIL (Sellés, Martinez, Vidal Abarca & Gilabert, 2008) y
el Test DST-] (Fawcett & Nicholson, 2011). Ambos test presentan la ventaja de
incluir pruebas de fiabilidad probada que evaltian no sélo los procesos cognitivos
mas influyentes en el proceso de adquisicion y evolucién lectora, sino otras
habilidades, comentadas anteriormente, que en conjunto proporcionan una valiosa
informacién acerca del desarrollo general lector del alumno. Esta cuestion facilita

enormemente su administracién y las convierte en interesantes pruebas para ser
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aplicadas. A continuacién se detallan las caracteristicas mas especificas de las

pruebas seleccionadas en nuestra investigacion:

Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés, Martinez, Vidal Abarca &
Gilabert, 2008).
En esta prueba, los procesos cognitivos se valoran mediante pruebas que

evaldan la memoria secuencial auditiva y la percepcién.

La subprueba de Memoria Secuencia Auditiva consiste en que el nifio repita
una serie de palabras en el mismo orden. La prueba consta de 8 items, de los cuales

6 son series de palabras sin sentido y 2 items son frases con significado.

La subprueba de Percepcidn Visual consiste en mirar el simbolo modelo de
cada fila de la lamina y rodear aquellos que son iguales al primero. La puntuacién
maxima es de 22. Se concede 1 punto por dibujo tachado correctamente se quita 1

punto por cada error cometido.

La fiabilidad para la subprueba de memoria es un alpha de Cronbach de

0.88 y para la de Percepcién Visual un alpha de 0.87.

Test para la deteccion de la dislexia en nifios, DST-] (Fawcett &

Nicholson, 2011).

La subprueba Digitos Inversos evalua el nimero maximo de digitos que el
nifio puede recordar en el orden correcto. En esta prueba los digitos se deben
repetir en orden inverso. La fiabilidad test-retest de la subprueba en la adaptacién

espafiola es de 0.60.

2.3.5 EVALUACION DE LAS HABILIDADES LINGUISTICAS.
En este apartado haremos referencia a la evaluacion de la capacidad del
niflo para comprender significados, la capacidad de comprensiéon de estructuras
gramaticales y la evaluacién del vocabulario que conoce. Puesto que comprension

y vocabulario son dos componentes del lenguaje muy relacionados se llevara a
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cabo una exposicion conjunta de las principales pruebas utilizadas en la evaluacion

de ambos en espafiol.

En general, la practica mas comun en la evaluacién del vocabulario ha sido
su integracion dentro de los test de comprension lectora y de expresion escrita ya
que aporta una informacion valiosa acerca de las capacidades lingiiisticas de los
alumnos. Las tareas que se han utilizado para medir el tamafio del vocabulario han
sido de distinto tipo dependiendo de si el vocabulario se presenta aislado o
integrado dentro de un contexto, o si se pretende medir el tamafio o la profundidad

del conocimiento léxico que posee el alumno (Molina, 2007).

Para medir la extension del vocabulario del alumno se han utilizado
tareas/items que pueden estar integrados o no dentro de un contexto. Entre los no

integrados o descontextualizados encontramos (Molina, 2007):

v Opcion multiple. El alumno debe elegir la opcién que mejor combine
con el enunciado. Se penalizan los errores pero no las omisiones (Ejemplo:
encuentra la palabra que mejor se asocie con la sefialada en negrita).

v Opcion multiple sensible. El alumno debe elegir la opciéon que mejor
encaje con el significado de la palabra del enunciado (ejemplo: rodea la opcién
que defina la palabra sefialada).

v Opciéon multiple en combinacion. El nifio debe completar en los
huecos los nimeros de aquellas palabras que estén relacionadas con el
significado de las tres propuestas.

v Opcién multiple en definiciéon y cumplimentacion. El nifio debe elegir
una de las opciones del listado para completar los huecos de los enunciados
propuestos.

v Lista si/no. El sujeto debe sefalar sdlo las palabras que conozca, en
el listado se incluyen pseudopalabras. Si no debe marcar una x.

En la evaluacion a través de items integrados o contextualizados se utilizan

palabras dentro de una frase de mayor o menor tamafio. Las tareas/items mas

frecuentes son:

v Traduccioén. El nifio debe traducir las palabras teniendo en cuenta el

contexto en el que se encuentran.
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v Opcion multiple en contexto. El nifio elige la opcién que mejor
pudiera sustituir a la palabra subrayada en la frase.

v Produccién controlada. Es una tarea que pretende medir el
vocabulario productivo para ello se pide al nifio que complete la palabra

sefalada, facilitando las primeras letras de dicha palabra.

Para medir la profundidad del vocabulario, es decir el conocimiento del
nivel de profundidad que se conocen las palabras del alumno se han utilizado

tareas/items todos ellos descontextualizados:

v Palabras asociadas. En esta prueba el nifio debe elegir un nimero de
palabras concreto (por ejemplo 4 de 8) que estén relacionadas con la palabra
clave sefialada.

v Asociacion de palabras. El nifio debe producir palabras relacionadas
con las propuestas.

v Escala de conocimiento del vocabulario. El nifio debe sefialar la
opcion que mejor responde a su conocimiento de la palabra. Hay cinco niveles o
enunciados que expresan los distintos niveles de familiaridad y dominio de la

palabra senalada.

Otra de las tareas utilizadas en la evaluacion del nivel de vocabulario ha
sido la Técnica Cloze. Consiste en una seleccién de textos en los cuales faltan
algunas palabras sefialadas con un espacio en blanco que el alumno debe rellenar
con la palabra adecuada. Este tipo de tarea no mide exclusivamente el vocabulario
ya que al estar integrado en un contexto (texto) mide aspectos relacionados con la
comprension lectora, cuestion que excede a la competencia léxica, motivo por el
cual no suele utilizarse con el fin de evaluar el vocabulario. A esto se suma la
dificultad afiadida de ser una tarea dificil de valorar, lo que hace de ella una tarea

poco practica para medir la dimension del vocabulario (Molina, 2007).

Existen algunas pruebas especificas que evaltiian el nivel de vocabulario en

espafol son: Prueba de Valoracion de Vocabulario Espariol, VAVEL Infantil 3-6 afios
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(Brancal, Ferrer, Carreres, Tomas & Avila, 2005), VAVEL Inicial- 6-9 afios (Ferrer,
Brancal, Avila, Carreres & Tomdas, 2006) y Test de Vocabulario en Imdgenes.

PEABODY. TVIP (Dunn & Dunn, 2006).

Ademas de las citadas pruebas, existen test y baterias que incluyen alguna
subprueba especifica que evalda el aspecto de vocabulario como Escalas McCarthy
de aptitudes y psicomotricidad para nifios, MSCA (McCarthy, 2006). Escala de
inteligencia para nifos de Wechsler revisada, WISC-1V (Weschler, 2005). Escala de
Aptitudes Intelectuales BAS-1I. Adaptacién espariola (Elliot, 1997/ 2011). Prueba de
Lenguaje Oral Navarra, Revisada. (PLON- R) (Aguinaga, Armentia, Fraile, Olangua &
Uriz, 2005) y 1a Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés et al, 2008) y el Test para
la deteccion de la dislexia en nifios, DST-] (Fawcett & Nicholson, 2011).

Estas dos ultimas destacan por su brevedad y facilidad de aplicacién. Las
describimos a continuacion mas detalladamente por haber sido utilizadas en

nuestra investigacion.

Bateria de Inicio a la Lectura, BIL (Sellés et al., 2008).

En esta bateria el nivel de vocabulario se valora mediante la subprueba
Vocabulario. En ella se muestra a los nifios una serie de imagenes y se les pregunta
por el nombre de las mismas. Consta de 8 items y se concede 1 punto por cada

respuesta correcta. La fiabilidad de esta prueba es un alpha de Cronbach de 0.69.

Test para la deteccion de la dislexia en ninos, DST-] (Fawcett & Nicholson,

2011).

Esta prueba proporciona una medida simple de vocabulario receptivo a
través de un formato de eleccion multiple. Incluye 16 items con cuatro opciones
cada uno. En ella el nifio debe identificar el dibujo correspondiente a la palabra

nombrada por el evaluador. El cociente de fiabilidad Alfa para la prueba es de 0.74.

Evidentemente, existen mas pruebas que contienen alguna subprueba
especifica que evalua el nivel de vocabulario, como el Test de Lectura y Escritura,
LEE o el Test K-Bit, entre otros. Desde hace décadas, el desarrollo de instrumentos
fiables y validos que permitan evaluar tanto la comprensién del lenguaje como el

vocabulario ha sido un objetivo de expertos e investigadores y han sido muchos los
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test que se han elaborado con este propdsito. Gran parte de las baterias han sido
construidas en inglés, con lo que muchos de los procedimientos de evaluacién
traducidos al espafiol no recogian las particularidades de nuestro idioma, sin

embargo, cada vez son mas los instrumentos desarrollados en lengua espaifiola.

En este apartado de evaluacion de las habilidades predictoras y
facilitadoras de la lectura se ha intentado reflejar la pluralidad de pruebas
utilizadas en castellano para medir las distintas variables atendiendo a su impacto
actual en el area educativa o neuropsicoldgica y a la garantia que proporcionan sus
propiedades psicométricas. Actualmente disponemos de una diversidad de
instrumentos de evaluacién que permiten valorar el estado de las habilidades
predictoras y facilitadoras de la lectura, propiciando asi la identificacién de
carencias desde edades tempranas y la prevencién de las dificultades de
aprendizaje. Sin embargo, son pocas las pruebas que incluyen un rango de edad lo
suficientemente amplio para abarcar la evaluacion a través de las distintas etapas
educativas por las que discurre el proceso de aprendizaje de la lectura ya que la
inmensa mayoria se orientan bien a Educacién Infantil, bien a Educacién Primaria.
Esto, junto con la manifiesta diversidad de tareas utilizadas para medir mismas
habilidades, revela la necesidad de uniformar criterios para que las pruebas

utilizadas en ambas etapas sean plenamente comparables.
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3.1. LOS SISTEMAS DE ESCRITURA

Los origenes de los primeros sistemas de escritura se remontan a hace casi
cuatro mil afios y son reflejo de una serie de avances cognitivos, linglisticos y
culturales que han marcado el desarrollo intelectual de nuestra especie. La
escritura nacié de la necesidad del ser humano de representar la realidad y de la
utilizacion de simbolos para identificar, registrar o recordar algin acontecimiento
u objeto. De ese modo fueron surgiendo representaciones convencionales de
elementos que tenian un nombre en la lengua oral, y como consecuencia y fruto del
uso, se hizo la correspondencia entre ambas. A partir de ahi, nace un nuevo método

de comunicaciéon humana.

Los primeros vestigios de la escritura los encontramos en la escritura
cuneiforme sumeria que se usé durante aproximadamente tres milenios. Los
sumerios fueron posiblemente los primeros maestros de lectura y escritura de la
historia. El estudio de la lengua oral de la que hacian uso les condujo a analizar la
naturaleza del lenguaje en su version escrita. Esa conciencia de que la ensefianza
de la lectura exige un estudio en profundidad de las caracteristicas del lenguaje
oral influyé en su reflexion acerca del modo de ensenar esta habilidad (Wolf,

2008).

El sumerio comenz6 siendo un sistema de naturaleza pictografica
(imagenes que recuerdan el objeto que representan) pero pronto desarrollaron un
codigo léxico o logografico, en el que cada simbolo se correspondia con un
concepto. Ello permitia a cualquier persona instruida entender el mensaje,
independiente de la lengua que hablase. Sin embargo, el uso de este sistema tenia
una seria limitacion, estaba restringido al numero de logogramas que conocia el
usuario. Un cédigo 1éxico de estas caracteristicas es realmente complejo si tenemos

en cuenta que cada palabra, a veces frases, se representaba con un signo diferente.

El sumerio continu6 evolucionando hacia un sistema logosilabico, es decir
un sistema que incluia informacién tanto semantica como fonética. A veces un
mismo simbolo representaba tanto un concepto (como por ejemplo pajaro) como
un fonema (sonido de la primera silaba), por eso para leer, los aprendices

necesitaban un amplio conocimiento contextual, haber desarrollado unas aptitudes
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cognitivas y lingiiisticas, y bastante flexibilidad para decidir qué valor darle a un
determinado signo grafico, si logografico, fonético-sildbico o semadntico. Es
verdaderamente sorprendente que, mucho antes de que los educadores del siglo
XX discutieran si es mejor ensefiar a leer utilizando métodos fonéticos basados en
sonidos, o analiticos basados en los significados, los sumerios ya utilizaran

elementos de ambos tipos en su ensefnanza (Wolf, 2008).

Por otro lado, en Egipto, alrededor del afio 3100 a. C. los sonidos empiezan a
ser representados (Zauzich, citado en Wolf, 2008), es decir la escritura empieza a
fonetizarse y los sonidos dan lugar a los jeroglificos. Sin embargo, la escritura
jeroglifica también se convirti6 en un sistema constituido tanto por signos
logograficos para algunos significados de palabras, como por fonogramas (signos
especiales para los sonidos consondnticos). La gran aportacién del sistema
jeroglifico fue, por un lado, su evolucién hasta originar dos formas de cursiva -la
escritura hieratica y demotica- y por otro el descubrimiento del equivalente al
fonema. A la vista de la evoluciéon de la escritura en estas civilizaciones, Gelb
(1976) concluia que para que un sistema se convierta en eficaz es preciso
simplificarlo dandole un valor fonético, de este modo la fonetizacion se convierte
en la etapa mas importante de la escritura. Asi pues, las primeras escrituras
fonograficas fueron logosilabicas (la sumeria, la egipcia y el chino) (Garcia-
Madruga, 2006), basadas en el principio de Rebus, segtn el cual un simbolo dejaba
de representar un concepto para pasar a aportar su sonido. Pero seguidamente se
inicid la fonetizacion dando lugar a sistemas puramente silabicos entre los que
destacan el fenicio o el hebreo. Hoy en dia el inico idioma que sigue este sistema es
la escritura japonesa, que incluye el antiguo sistema logografico (kanji) y el
posterior sistema silabico (kana). En todas ellas cada caracter (dibujo o simbolo)

representa una silaba.

Casi dos mil afios después de estos primeros modelos de escritura tuvo
lugar la aparicion del primer modelo que inicamente exigia el conocimiento de un
numero limitado de signos que representaban el repertorio completo de sonidos
de un idioma y que se recogia en un alfabeto. Se piensa que la primera escritura

alfabética que relacionaba el sistema silabico y el alfabético fue el ugaristico,
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surgido en Ugarit, en la costa septentrional de Siria (Tus6n, 1997). Segun diversas
investigaciones (Robinson, 1995), el griego, idioma que data del siglo IX a. C,, es
una adaptacion del sistema silabico fenicio y el primero en cumplir todas las
condiciones necesarias para ser considerado alfabético.® El gran avance del
alfabeto griego consistié en la comprensién de que cada palabra del lenguaje oral
estaba formada por un conjunto de sonidos que podian ser representados por un
grupo de letras. En él cada sonido, consonantico o vocalico, se expresaba en un
signo diferente. La ventaja del alfabeto radica en la enorme disminucién de signos
respecto del sistema anterior, el silabario; con él se reducian drasticamente las
exigencias cuantitativas de memoria, convirtiéndose en un sistema mas econémico
ya que bastaba conocer una treintena de signos para poder leer y escribir todas las

palabras de un idioma.

El alfabeto griego fue el mas simple de todos los utilizados en la época y sus
principios se trasladaron a otros tipos de escritura como el alfabeto romano
(Robinson, 1995). Sin embargo, esta simplificaciéon tiene una desventaja para los
lectores noveles frente a los sistemas logograficos y es que los signos representan
fonemas que carecen en si mismos de significado. La escritura alfabética es una
representacion de la lengua en su nivel fonémico o fonoldgico, pero no fonético?
(los grafemas reflejan los sonidos abstractos, no los fonos o producciones
concretas de aquellos). Dicha escritura se basa en una correspondencia entre
fonemas y grafemas. Sin embargo ésta dista mucho de ser perfecta ya que en casi
todas las lenguas existen excepciones. Ademas, no siempre cada fonema es

representado de manera biunivoca por un grafema. Por ello, dependiendo de la

6 Segun Havelock los criterios que definen un alfabeto como tal son tres: qué esté formado por un
numero limitado de letras o caracteres, que sea un conjunto completo de caracteres capaz de expresar
las unidades minimas de sonido de la lengua y que haya una correspondencia entre cada fonema de la
lengua y cada signo o letra del alfabeto (citado en Wolf, 2008).

’ La fonética es la ciencia gue estudia los sonidos del lenguaje en su realizacion concreta, por lo que “
se excluye en ella toda relacidn entre el complejo fonico estudiado y su significacidn lingiistica: La
fonética puede pues definirse como la ciencia del aspecto material de los sonidos del lenguaje humano”
(Dubois y cols., 1983;284).
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lengua o idioma, esta correspondencia esta sujeta a variaciones, perdiéndose asi
parte de esta fonetizacion. Esto se debe por un lado a las restricciones semanticas
de la lengua, como por ejemplo las palabras homo6fonas que obligan a la creacién
de reglas de ortografia que permitan distinguirlas, y por otro, a las restricciones
transdialectales, ya que las lenguas orales o dialectos sufren variaciones en su uso
oral mientras que su vertiente escrita no (Davila, 2013). En este sentido, es
interesante otra peculiaridad de nuestra escritura: su caracter ortografico
(Clemente & Dominguez, 1999). A pesar de que la lengua oral ha evolucionado y
sufrido notables variaciones, la escritura ha presentado gran resistencia a ser
modificada, motivo por el cual la ortografia proporciona informacién visual de las

palabras, sobrepasando asi el principio fonémico.

Esta desfonetizacién también se refleja en las diferencias notables que
encontramos entre las lenguas. Existen ortografias transparentes como el italiano,
el espanol, el aleman, el griego o el finés, en los que la correspondencia entre
grafemas y fonemas es mas consistente, en contraposiciéon a las opacas como el
inglés, el danés o el portugués en las que no se da una relacién univoca entre
grafemas y fonemas (Morais, 1995; Seymour, Aro & Erskine, 2003). Sin embargo,
aun en ortografias transparentes existen irregularidades que dificultan el acceso al
codigo alfabético. En el caso del alemdn o el castellano, la correspondencia
grafema-fonema es muy transparente para la lectura pero no asi para la escritura,

lo que hace mas sencilla la tarea de decodificar (leer) que la de codificar (escribir).

Resumiendo la evolucidn de los sistemas de representacion del lenguaje,
podemos concluir que el primer sistema de comunicacion que empled el ser
humano fue el habla, posteriormente, inventd otros codigos mas complejos
llamados sistemas de representacion grafica. Dichos sistemas tuvieron a su vez
diferentes manifestaciones, comenzando por las pictograficas, ideograficas y
silabicas para finalmente alcanzar las alfabéticas o fonéticas. Estas ultimas se
asientan en una correspondencia entre fonemas y grafemas que sera mayor o
menor en funcién del grado de consistencia del idioma. Por ello, a continuacién nos
detendremos a describir las caracteristicas ortograficas del sistema ortografico

espafiol, puesto que las caracteristicas del c6digo que se pretende ensefiar es el
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punto de partida para establecer tanto el método de lectura como el

entrenamiento de las distintas habilidades facilitadoras.

3.2. CARACTERISTICAS DEL SISTEMA ORTOGRAFICO ESPANOL

Aprender a leer no es una actividad genérica e independiente del sistema de
escritura propio de cada cultura. Las diferencias entre los sistemas logosilabico,
silabico y alfabético son tan evidentes que se podria decir que leer en cada sistema

implica procesos singulares y por ello, métodos y recursos pedagogicos diferentes.

Puesto que las relaciones internas de cualquier c6digo escrito s6lo pueden
explicarse en el contexto de la lengua que forman parte y nuestro estudio ha sido
llevado a cabo en el contexto del sistema ortografico espafiol, antes de pasar a
analizar los mecanismos que intervienen en la lectura y la escritura me detendré

brevemente a explicar algunas caracteristicas de su vertiente escrita.

El idioma espafiol es profundamente regular, lo que quiere decir que existe
un alto nivel de correspondencia entre fonemas y grafemas. Es cierto que existen
algunas irregularidades, sin embargo son pocas y si se conocen bien las reglas por
las que se establece el sonido que corresponde a cada grafema en funcidn de las
letras que le acompafian, generalmente vocales, podria leerse sin problema

cualquier palabra aunque fuera larga o extrafia.

En la lectura de nuestro sistema lingliistico existen tres casos en los que a
un grafema le corresponden dos tipos de fonemas, son los siguientes (Cuetos,

2010):

“«_n

-la “c” que se pronuncia /k/ cuando va seguida de a, o, u; y /6/ cuando va

seguida de e,i.

-La “g” que se pronuncia /g/ cuando va seguida de a, u, o; y /x/ cuando va

seguida de e, i.

-La “r”, que se pronuncia /r/ al comienzo de palabra y despuésden,lys;y

la /r/ con las demas.
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Otro rasgo caracteristico de nuestro idioma es la simplicidad en las silabas.
Comparada con la lengua inglesa, que por ejemplo admite la unién de tres
consonantes seguidas, el espafol no permite unir nada mas que dos consonantes y
éstas Unicamente con dos letras: la 1 y la r. Ademas, raramente estan constituidas

por mas de tres letras. Y en cualquier caso nunca mas de cinco.

En el caso de la escritura, la correspondencia tampoco es biunivoca ya que a
algunos fonemas les corresponden dos o mas grafemas, por ejemplo el sonido /v/
puede representarse por los grafemas b, v o w, o el sonido /k/ por ¢, k, q. Y el
sonido /x/ que se puede representar por g o j (por ejemplo genio, jeroglifico).
Ademas, hay letras mudas como la “h” y la “u” (para formar el sonido /g/ antes de e

0 i) que no tienen correlato fonético.

Nuestro idioma solo requiere el aprendizaje de 30 reglas grafema-fonema,
derivado del conocimiento de las 27 letras que lo componen: 22 consonantes, los
tres grafemas formados por dos letras (ch, 1], rr) y 5 vocales. Lo que resulta un total
de 125 combinaciones. Si a estos digrafos® se afiaden las combinaciones formadas
por dos consonantes como por ejemplo las silabas trabadas (que contienen b, br,
pl, pr, etc.), los diptongos y las terminaciones consondnticas de algunas silabas,
encontraremos que un lector inicial podria decodificar palabras y pseudopalabras

conociendo poco mas de 200 combinaciones.

Por todo ello puede decirse que nuestro idioma tiene una ortografia
transparente, con pocas excepciones, lo que facilita enormemente el aprendizaje
de lectura y escritura, ya que desde las primeras etapas el alumno puede hacer uso
de las reglas de conversion grafema-fonema de modo consistente (Vernon, 1998),
a diferencia de lenguas opacas como el inglés en las que el nifio tiene que utilizar
estrategias de memorizacion de patrones ortograficos para desarrollar un almacén
de palabras basico que, en etapas posteriores, le permita alcanzar la

correspondencia entre sonidos y letras.

8 , .
Un digrafo es un grupo de dos letras que representan un solo sonido o uno doble.
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3.3. LOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

La ensefianza de la lectura es una cuestion de gran relevancia no s6lo desde
un punto de vista didactico, sino como elemento central en torno al cual se
configura el desarrollo cognitivo de la persona. Aunque vivimos en una era
marcada por las tecnologias y la comunicacion, la escritura contintia teniendo una
funciéon primordial en la transmision de conocimientos. Por ello es relevante,
ademas de conocer las destrezas cognitivas del alumno que hacen posible la
adquisicion lectora, afrontar la cuestion del aprendizaje atendiendo a los distintos
enfoques metodolodgicos sin perder de vista que detras cada uno de ellos subyace
una concepcion de aprendizaje y de sujeto al que va dirigida la ensefianza. Como
hemos visto hasta ahora, el aprendizaje de la lengua escrita no es un proceso
espontaneo, sino que necesariamente se adquiere a través de una instruccién
orientada y sistematica. En las ultimas décadas se han producido cambios en los
modelos de ensefianza-aprendizaje, en gran parte debido a las investigaciones
realizadas desde diferentes disciplinas. Ha sido a la luz de esas aportaciones,
muchas de ellas facilitadas desde la psicologia cognitiva, donde ha surgido el punto

de partida que ha permitido encontrar propuestas utiles para la practica escolar.

En este recorrido podria decirse, en términos generales, que hemos pasado
de un modelo de aprendizaje centrado en la decodificacion, ya sea con métodos
analiticos o sintéticos, a un aprendizaje que tiene en cuenta el proceso lector y la
construccion del significado. Existe una gran variedad de métodos de ensefianza de
la lectura?, sin embargo, en la literatura encontramos que todos pueden ser
integrados en un continuo que iria desde aquellos que subrayan los procesos de
codificacién/decodificacion hasta los llamados “de corte natural”, de orientacién
mas holistica (Hayes, 1997), siendo su rasgo mas caracteristico el interés por
imitar las pautas que se siguen en la adquisicion del lenguaje oral. Unos y otros han

dado lugar a modos de ensefiar muy diferentes. Hay defensores y detractores de

° Entendemos por método una estrategia de organizacién de la ensefianza/aprendizaje que favorece
la consecucién del aprendizaje de los alumnos del modo mas directo y eficazmente posible. Incluye el
planteamiento didactico, las técnicas, procedimientos, recursos, etc. Es el como llevar a cabo la
ensefanza.
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cada método dependiendo de las diferentes concepciones sobre la educacién y el

desarrollo de las capacidades de los individuos.

En los modelos centrados en la decodificacion cobra protagonismo el
dominio del co6digo escrito, los aspectos mecanicos de codificacién y
decodificacion. Proponen una estructuracidn, sistematizacion y graduacion del
proceso ensefianza-aprendizaje en relacién con el orden y ritmo de presentacién
de las correspondencias fonema-grafema, de los tipos de silaba, incluso de la edad
de comienzo, vocabulario o tipo de letra (Sudrez, 2004). Ese grado de
estructuracién y sistematizaciéon de la ensefnanza iria disminuyendo en el continuo
hasta llegar a los enfoques de corte “natural”, en los que se prima la
experimentacion de los escolares con abundante input de lenguaje escrito a fin de
que descubran y construyan por si mismos la l6gica del sistema. Se utilizan cuentos
y libros de literatura infantil en lugar de libros creados exprofeso para aprender a
leer, y sobre todo se centra la atencion de los nifios en los usos de lenguaje escrito
en la vida cotidiana. Estos enfoques comprenden la filosofia del lenguaje “integral o
integrado” (“whole language approach”) y los de enfoque constructivista, tanto de
corte vygotskiano como piagetiano (Suarez 2004), quienes consideran que el nifio
construye su propio aprendizaje partiendo de la comprension activa de la
naturaleza del lenguaje que encuentra en su entorno, el cual trata de comprender

formulando hipétesis, buscando irregularidades y formando su propia gramatica.

Sin embargo, si nos atenemos al proceso de aprendizaje de la lectoescritura
desde el enfoque cognitivista y del procesamiento de la informacién, encontramos
que la clasificaciéon mas utilizada se concreta en dos categorias tradicionalmente
enfrentadas: los métodos sintéticos o fonéticos, centrados en el codigo, y los
meétodos analiticos o globales, centrados en el significado. Las diferencias basicas
que distinguen a los primeros es su énfasis en la decodificaciéon al inicio del
aprendizaje a través de la adquisicion de las correspondencias grafema-fonema y a
la introduccién de los procesos de comprensiéon en un momento posterior. Los
meétodos centrados en el significado por su parte, persiguen desde el principio, la

comprension lectora, la motivacion y el aprendizaje por descubrimiento. Algunos
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autores, en un intento de asumir las ventajas de ambos, incluyen una tercera

categoria que auna las dos anteriores: los métodos mixtos.

Los métodos analiticos se denominan de marcha descendente porque
parten de unidades con significado como la palabra o la frase. Por el contrario, los
métodos sintéticos se consideran de marcha ascendente porque, a partir de
unidades subléxicas tales como la silaba, el fonema o el nombre de las letras,
progresan hacia unidades con significado como la palabra. El punto de partida de
ambos métodos es diferente, sin embargo al final del proceso ambos convergen en
una serie de habilidades que convierten al nifio en lector. La diferencia entre uno y
otro es el momento en que se inicia el aprendizaje de las reglas de conversién
grafema a fonema; los métodos sintéticos lo hacen al principio, mientras que los
métodos globales lo realizan en etapas mas tardias, cuando el nifio es capaz de

reconocer algunas palabras globalmente (Sellés, 2008).

3.3.1. METODOS SINTETICOS.

Los métodos sintéticos se caracterizan por seguir una progresion
sintetizadora. Habitualmente comienzan su ensefianza por las estructuras mas
simples (letras o silabas) y avanzan hasta finalmente introducir las palabras.

Estos métodos han sido uno de los mas utilizados durante las ultimas
décadas. Surgieron a mediados del siglo XX y el punto de partida fue los principios
del método ABC. Dichos principios tienen su origen en los métodos de ensefianza
utilizados por los griegos. Primero aprendian las letras, luego silabas sencillas,
algunas de las cuales constituian palabras y otras no. El nifio deletreaba la silaba
antes de pronunciarla y por ultimo se introducian las palabras aplicando
previamente el mismo sistema de deletreo. Con este presupuesto surge en Estados
Unidos el método ABC, que tuvo distintas variantes: Libro del cuerno (1450),
Cartilla de Nueva Inglaterra (1729), Abecedarios de Webster (1783) y Libros de
lectura de McGuffey (1837) (en Vieiro & Gomez, 2004).

Actualmente, la secuencia de aprendizaje de los métodos sintéticos sigue el
siguiente proceso (Galan, Galan & Sotomayor, 2000; Vieiro & Gémez, 2004):

192 Estudio de las letras (vocales y consonantes).
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22 Combinacién de letras entre si para formar las silabas.

3¢ Identificacion de las palabras que han sido formadas a través de la unién
de silabas aprendidas.

42 Introduccion de la lectura oral de pequefias frases que han sido formadas

a partir de la relacién y significacion de las palabras entre si.

La finalidad de los textos que se presentan al alumno es favorecer el
reconocimiento de las graffas que ya han sido trabajadas, es decir el “descrifrado”.
Dicho modelo entiende que el alumno primero ha de aprender las unidades basicas
y elementales del sistema para finalmente alcanzar la comprensién de textos o su
elaboracién, por ello, la comprensiéon que conlleva cualquier texto escrito, que
implique inferencias se deja para etapas posteriores. Las caracteristicas

principales de estos métodos son (Lépez, 2002):

- El desarrollo de la lectoescritura esta supeditado al desarrollo del
lenguaje oral. Sélo se puede leer y escribir bien si se habla bien.

- Frecuentemente en la secuenciacién de tareas durante el aprendizaje se
pone mas atenciéon en la lectura que en la escritura que se deja para el
final del proceso.

- Se atiende especialmente a los aspectos formales como la velocidad
lectora, la entonacién o la caligrafia como indicadores del nivel de
adquisicion alcanzado por el nifio.

- Son métodos que suelen comenzar con actividades de preescritura como
la realizacién de trazos que ayuden al control motor fino y de prelectura
tales como la lectura de imagenes, atencion, discriminacién visual o
razonamiento légico, antes de dar paso a la presentacién de las letras.

- Se considera que la lectura es un aprendizaje que depende en gran parte

de la repeticion y el ejercicio diario.

Entre las ventajas de estos métodos destacadas por Jiménez y Artiles (1991)
es que fomentan un aprendizaje mas rapido que se sustenta en la memoria,
fomenta la autonomia, ya que los alumnos son capaces de identificar los

componentes de cualquier palabra y ahorra mas trabajo a los profesores y
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alumnos. Por el contrario, las desventajas que sefialan dichos autores es que
resultan poco motivadores pudiendo provocar rechazo hacia la lectura por la falta

de significacion en los momentos iniciales del aprendizaje.

Existen varios métodos sintéticos dependiendo del elemento por el que se

comience su ensefianza (Ortega, 2009):

3.3.1.1 METODOS ALFABETICOS.

Son los métodos mas antiguos que se conocen y se caracterizan por
comenzar la ensefianza de la lectura partiendo del principio alfabético. Dionisio de
Halicarnaso (siglo IV a.c.) hace referencia a ellos en su libro sobre la composicion
de la palabra y explica el modo de ensefiar a leer de la siguiente forma: "Cuando
aprendemos a leer, ante todo aprendemos los nombres de las letras, después su
forma y después de esto las palabras y sus propiedades, cuando hemos llegado a
conocer esto, comenzamos finalmente a leer y escribir silabas por silaba al

principio”.

En ellos, el principio alfabético se expone de forma explicita, sistematica y
temprana desde los primeros afios escolares (Alegria, 2006). Se ensefian las letras
por su nombre (“a”, “be”, “ce” etc) tanto en mayuscula como en mindscula y
conforme el nifio aprende las letras se le ensefia a hacer combinaciones con ellas

formando silabas y palabras.

Los pasos que se sigue en la aplicacion de este método son (Lombardo,

1993):

e Se memoriza cada letra del alfabeto por su nombre y en el orden establecido en
el abecedario.

e Elaprendizaje de la lectura y la escritura se lleva a cabo simultaneamente.

e Se combinan las consonantes con vocales para formar silabas. En primer lugar
se aprenden las silabas directas, luego las inversas y por ultimo las trabadas

pero siempre denominando las letras por su nombre, no por su sonido.
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e Una vez que se domina la lectura mecanica, se pasa al aprendizaje de la
entonacion de las pausas y los signos de puntuacion y por ultimo se centra en la
comprension.

Este método no se utiliza porque se ha comprobado que presenta multiples
desventajas. Provoca un aprendizaje lento porque el nifio utiliza la estrategia del
deletreo en lugar de leer la palabra para captar el significado. Ademas el
aprendizaje del nombre en vez del sonido de las letras dificulta el aprendizaje de

los fonemas, la combinacion de éstos y la comprension de las palabras.

3.3.1.2 METODOS FONETICOS O FONICOS.

Son métodos que surgen como alternativa a las deficiencias de los métodos
alfabéticos. Se propone el aprendizaje partiendo de los sonidos que representan las
grafias y no del nombre de las mismas. Estos métodos requieren un analisis previo
de los fonemas, es decir cierto desarrollo de la habilidad grafofonética. Puesto que
nuestro sistema de escritura representa la estructura fonoldgica del habla, es
necesario que los alumnos accedan primero al cédigo fonolégico de modo que
luego resulte mas sencillo relacionar las unidades sonoras y graficas (Alegria,
2006). Suelen comenzar el aprendizaje a través de la ensefianza del sonido de las
letras (mmmm, ssss, ffff), a través de onomatopeyas, instrumentos o sonidos
familiares, luego se pasa a la silaba -que se construye por combinacién de
grafemas de acuerdo con reglas implicitas de transformacion (q+u+e se lee /ké/)-

y finalmente a la palabra.

El proceso que se sigue en el aprendizaje de la lectura con este método es el

siguiente (Ortega, 2009):

e Ensefianza de las vocales apoyandose en imagenes relacionadas con su sonido.

e Ensefianza de las consonantes por su sonido ayudandose de ilustraciones cuyo
nombre comienza por la letra que se ensefla. En el caso de consonantes que no
se pueden pronunciar solas como la ch, j, k, etc. El nombre asociado empezara

por una silaba combinada con una vocal.
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e Presentacién de cada consonante en combinaciéon con las cinco vocales
(ejemplo ma, me, mi, mo, mu).

e Construccion de oraciones con grupos de palabras conocidas que comiencen
por las consonantes trabajadas (por ejemplo: mi mama me mima).

¢ Una vez dominada la mecanica, se atiende a la lectura expresiva y por ultimo a
la comprensiva.

e Lalecturay la escritura se introducen simultaneamente.

Respecto al método anterior, éste presenta la ventaja de ser mas adecuado
teniendo en cuenta la estructura fonética del castellano. Aun asi, su uso también
estd en declive por las desventajas que presenta, ya que aunque parta de los
fonemas el aprendizaje resulta lento y mecanico ademas al centrar la atencién en

los sonidos y las silabas descuida la comprension.

3.3.1.3 METODOS SILABICOS.

Son métodos similares a los anteriores pero en lugar de comenzar por la
letra se empieza por el estudio de la silaba para pasar luego a la palabra (ma de
mam3, me de mesa...). El proceso de aprendizaje en el método sildbico sigue la

siguiente secuencia:

e Ensefianza de las vocales.

¢ Ensefianza de las consonantes labiales con vocales con silabas directas.

e Ensefianza de palabras con silabas conocidas combinadas con nuevas
consonantes.

e Combinacioén de silabas para formar palabras y acceso a su significado.

e Integracion de las palabras conocidas en oraciones simples.

Normalmente el nifio comienza silabeando, luego se pasa a la lectura expresiva
y comprensiva. Entre las ventajas destaca la facilidad en el reconocimiento de las
silabas que presenta el castellano ya que las silabas son unidades sonoras que se

identifican con facilidad. Como desventajas sefialar que las silabas siguen siendo
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unidades abstractas y carentes de significado al igual que los fonemas lo que
dificulta la motivacion del nifio durante las fases iniciales al no tener un acceso a la

comprension.

En castellano, se han utilizado diferentes materiales de apoyo para la
ensefianza de los métodos sintéticos. Entre los mas utilizados destacan el método
“Letrilanda” (Editorial Edelvives), LECO (Editorial CEPE), las cartillas PALAU
(Editorial ANAYA) y el método MICHO (Editorial Brufio).

Método Letrilandia. Editorial Edelvives (Usero, 2011).

Es actualmente uno de los materiales mas frecuentemente utilizados en las
escuelas para el aprendizaje de la lectura a través del método sintético. Contiene
un material motivador y creativo y su caracteristica basica es que transforma las
letras en personajes de un mundo imaginario utilizando la fantasia de los cuentos
como elemento motivador. Narra una serie de historias en las que se presenta el

sonido de cada una de las letras.

. p '
. ®L @
T i\ 408
~LhL X {
3 7 ~ . a "—A . ["
Figura 12. Método de ensefianza de la lectura y &
« . Y = P  of
“Letrilandia”. <L "y e 4
g o Y 8
- <

El proceso de ensefianza que sigue es el siguiente:

1. Estudio de letras o fonemas asociados al dibujo de algin objeto familiar que
comience por esa letra discriminando entre grafias y sonidos.

2. Combinacion de letras para formar silabas.

3. Identificacion de palabras que se forman con las silabas aprendidas y
asociacidn con su significado.

4. Lectura oral de frases cortas formadas a partir de palabras conocidas.
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Método LECO. Editorial CEPE (Galve & Trallero, 2007).

Leco (Leo, Escribo y Comprendo) es un material que consta de una serie de
cuadernos de lectoescritura, con actividades variadas en las que se apoya la
comprension acompafiando las palabras con imagenes. Se considera un programa
de intervencion educativa disefiado con el objeto de facilitar la adquisiciéon y
desarrollo del lenguaje. Se compone de diez cuadernos de creciente dificultad
organizados en dos series. Esta concebido como complemento y apoyo en los
procesos de adquisiciéon del lenguaje especialmente util para alumnos con

dificultades de aprendizaje y con necesidades especificas de apoyo educativo.

Nuevo método PALAU. Editorial ANAYA (Palau & Osoro, 2011).

Es un método fotosilabico cuya primera edicion data de los afios 80. Se basa
en la asociacién de silabas y dibujos. El método Palau introduce la lectura de
silabas acompafiadas siempre de imagenes que ayudan a la comprensién y
retencion de los fonemas y silabas de una forma visual. El método es silabico
porque inicia el aprendizaje a través de una silaba. El tipo de letra que utiliza es

principalmente la manuscrita para pasar a la de imprenta.
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El recurso utilizado es la asociacion de lo concreto, el dibujo, a lo abstracto,
las grafias de la silabas. El orden de presentaciéon empieza por las vocales: a, €, i, o,
u, después las consonantes comenzando por las que se pueden formar mas
palabras: m, t, n, p... A continuacién introduce enseguida las silabas inversas para

poder abordar frases que sean mas significativas al nifio. Y termina con las mas
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complejas: 11, y, ch, z, ce, ci, g, j, ge, gi, x, i. Ademas de un juego de tres cartillas
contiene una serie de tarjetas con los dibujos de un objeto y la primera silaba de tal
forma que los nifios aprenden a leer y escribir palabras o frases simples
combinando las silabas de las cartas. Una vez que el nifio domina la mecanica de la
lectura se introduce la lectura de palabras y oraciones con seis libros de

lectoescritura.

Método MICHO. Editorial Bruiio (Martinez, Sahuquillo, & Garcia, 1989).

Método que a pesar de su antigiiedad sigue utilizdndose actualmente en la
ensefanza de la lectura. El método “Micho 1” esta planteado para el desarrollo de
la lectoescritura en el segundo ciclo de Educacién Infantil, concretamente para la
edad de 4 - 5 afios. Estd basado en el sistema fonético-onomatopéyico, cuya
metodologia se basa en el movimiento muscular y el fonema. A través de cuentos
que narran diferentes aventuras, se van presentando los diferentes fonemas que
componen el abecedario. A cada fonema, se le asocia un movimiento, de tal manera
que ayude a los nifios a asimilar y recordar con facilidad lo aprendido.

Es un método muy visual, con imagenes y letras de diferentes colores. En
cada lamina se aprende la correlacidon entre la letra estudiada, el dibujo y la

aventura que corresponde a ese fonema.

Figura 14. Método de ensefianza - dle €2 onign do Conate.
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El dibujo representa graficamente el movimiento que va asociado a ese
fonema: primero se describen los sonidos del fonema junto con las vocales y
después con palabras sueltas. A medida que se avanza con el método se van

incluyendo mas palabras.

3.3.2 METODOS ANALITICOS O GLOBALES.

Los métodos globales o analiticos se caracterizan por presentar desde el
comienzo de la ensefianza de la lectura unidades con un significado completo. Esta
metodologia sostiene que el aprendizaje ha de partir de los intereses y necesidades
del nifio. Consiste en presentar al nifio unidades mas amplias que las letras o
silabas, normalmente palabras o frases, luego a partir de procesos perceptivos y de
analisis y comparacién entre las unidades graficas y auditivas se establecen
relaciones y diferencias para, a través del andlisis, llegar al conocimiento de las

silabas y las letras.

Esta metodologia se incorpora como tal gracias a los estudios de Ovidio
Decroly en 1904. Segin el autor, los principios que justifican la eficacia de los
métodos analiticos son el principio de globalidad y el de interés. Por un lado, el
principio de globalidad se refiere al pensamiento sincrético, caracteristico del
pensamiento preoperacional que, siguiendo a Piaget, caracteriza el pensamiento
del nifio de 5/6 afios que se enfrenta al aprendizaje de la lectura. Una caracteristica
de este pensamiento es que reconoce mejor el todo que las partes. Por otro, el
principio de interés hace referencia al aspecto motivador. Ausubel (1973) defiende
que para que el aprendizaje sea funcional debe ser significativo, y para el alumno
parece mas significativo leer palabras con sentido que unidades carentes de él. Por
eso, este método también ha recibido el nombre de ideovisual (Vieiro & Gomez,

2004).

Segun sus defensores, el método analitico o global es un método mas
natural puesto que se ajusta mejor al proceso natural de la percepcion de la mente
infantil y al desarrollo natural de adquisiciéon del lenguaje ya sea en su vertiente

oral, escrita o comunicativa. Entre las ventajas mas valoradas de los métodos
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globales destaca el respeto de los procesos evolutivos del nifio, de los ritmos de
aprendizaje y de su vision globalizadora del mundo, la capacidad de potenciar el
desarrollo de la comprensidn por su énfasis en el significado de las palabras y en la
funcién que éstas desempeifian, y por fomentar la creatividad y la investigacion. Se
considera un método especialmente adecuado para nifios con capacidad intelectual
normal y excelente percepcidon visual (Jiménez & Artiles, 1991). Por ultimo,
presenta la ventaja de hacer posible iniciar su aplicaciéon a la ensefianza de la
lectura a una edad mas temprana de lo comun (Estalayo & Vega, 2003) puesto que
reconocer la imagen de las palabras asocidndolas a un significado requiere un

menor grado de abstraccidn que el reconocimiento de fonemas o silabas.

Su inconveniente es que fomentan en los alumnos y alumnas el uso de la
ruta léxica en detrimento de la fonolégica lo que puede ser origen de inexactitudes
en la lectura como consecuencia de confusiones silabicas, omisiones o inversiones
(Lopez, 2002). Jiménez y Artiles (1991) por su parte destacan como desventajas el
excesivo predominio de la percepcién visual frente a la auditiva, la mayor
inversion de tiempo que requiere la adquisicion de la mecanica lectora, la exigente
preparacion por parte del maestro debido a que apenas existen métodos
comercializados que desarrollen todo el aprendizaje basado en este método por lo
que cada profesor debe elaborar su propio método basado en sus nifios, la
dificultad del nifio que, al no conocer el cédigo, no tiene la posibilidad de leer
palabras nuevas y por ultimo que no resulta un método adecuado para nifios con

dificultades de aprendizaje.

Dentro de los métodos globales o analiticos existen varias modalidades

segun la unidad por la se comience la ensefianza, los tipos mas conocidos son:

e Meétodos que parten de la palabra.
e Métodos que parten de la oracion.

e Métodos que parten de un texto.

156



CAPITULO 3. LA ENSENANZA DE LA LECTURA

3.3.2.1 METODOS LEXICOS.

Deben su origen a Amo6s Comenio (1957) (en Vieiro & Gémez, 2004) por la

exposicion a una serie de palabras acompafadas de ilustraciones que seran la base

de su aprendizaje posterior. Su fundamentacion se basa en la facilidad que

presentan los nifios para asociar la visualizacion de la palabra y la ilustracién con

el significado evocado en su pronunciacion. Cada palabra es reconocible por sus

rasgos, trazos y longitud. El proceso de aprendizaje, segin Galan, Galan y

Sotomayor (2000) seguiria la siguiente secuencia:

a)

b)

d)

Percepcion global de la palabra y representacién grdfica de la misma. El objetivo
en esta etapa es la percepcion global y reconocimiento de palabras escritas,
cuyo proposito es que el estudiante reconozca visualmente, de un modo global,
un gran numero de palabras escritas, comprendiendo su significado. Se suelen
utilizar tarjetas con la imagen y la palabra escrita debajo, lotos de palabras, bits,
etc.

Lectura de la palabra. En esta etapa se trabaja el reconocimiento de logotipos y
etiquetas con palabras de uso cotidiano y de interés para el nifio. Se introducen
progresivamente palabras y se potencia la comparacién y discriminacién entre
unas y otras a través de ayudas como el uso de un color para sefialar la letra
comun.

Descomposicion de la palabra en silabas. El objetivo de esta etapa es que el nifio
comprenda que hay un cédigo que nos permite acceder a cualquier palabra
escrita, no aprendida previamente y que identifique las silabas como unidades
mas pequefias que forman las palabras. Una vez reconoce un grupo de palabras
se elaboran tarjetas escritas con silabas que debera unir para formar la palabra
modelo. Se comienza con palabras bisilabas, luego trisilabas, etc. A parte de las
actividades de composicidon de palabras cortadas en silabas se suelen realizar
composicion de palabras al dictado sirviéndose de las tarjetas de silabas,
ampliacién de palabras que ya sabe leer globalmente y composicion de frases
con palabras escritas en tarjetas.

Descomposicion de la palabra generadora. Las palabras generadoras son
palabras clave cuya descomposicion en fonemas posibilita el surgimiento de

nuevas combinaciones En esta etapa se presenta una palabra, se divide en
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g)

silabas y luego en letras que permitiran reconocer mas palabras. Para ello se
utilizan tarjetas con las letras de distintas palabras modelo que el alumno
debera componer.

Recomposicion de la palabra generadora. Al analisis de la palabra en silabas y
letras (por ejemplo ma-ma3; m-a-m-a) le sigue la sintesis empleando los mismos
elementos (mama). Se recomponen las palabras generadoras comparando y
discriminando las distintas palabras trabajadas.

Combinacion de silabas ya conocidas para crear nuevas palabras. Se combinan
las silabas conocidas para formar nuevas palabras. Primero se combinaria por
ejemplo la letra m con las cinco vocales, formando las silabas: ma, me, mi, mo,
mu. Y a continuacién se combinan las silabas conocidas para formar otras
palabras: ama, mima, amo, memo, mami.

Agrupacién de palabras en frases y oraciones. Una vez que el nifio ha aprendido
en qué consiste leer y conoce la mecanica lectora, se llega a la dltima etapa cuyo
objetivo fundamental es lograr que el alumno lea oraciones y textos,
progresivamente mas complejos, que le permitan: 1) hacer un uso practico y
funcional de sus habilidades lectoras; 2) usar la lectura como una actividad
ludica de informacion y entretenimiento en sus ratos de ocio; y 3) aprender, en

sentido amplio, a través de la informacion escrita.

La dificultad que plantea este método es la eleccion adecuada de las palabras

generadoras que deben utilizarse teniendo en cuenta tanto el significado, el

numero de silabas y el contexto del alumno.

3.3.2.2 METODOS DE BASE ORACIONAL.

Los métodos que se inician con oraciones, al igual que los que parten de las

palabras también tienen larga trayectoria en el proceso de ensefianza lector.

Comienzan con las frases que constituyen las oraciones, fortaleciendo al mismo

tiempo el vocabulario visual, el manejo de la gramatica y la lectura como un

proceso de comprension. A partir de ahi se pasa a las palabras y a las silabas, luego

se vuelve a por nuevas oraciones formadas por nuevas palabras y nuevas frases.
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En los métodos de base oracional se trabaja siempre partiendo del contenido de las

oraciones, siendo necesario que los nifios comprendan totalmente lo que leen.

La secuencia caracteristica de este método recogida por Jiménez y Artiles

(1991) es la siguiente:

1. Preparacién de las adquisiciones globales. Los alumnos comienzan
realizando dibujos, a través de ellos se estimula la expresidn verbal y mas tarde se

expresaran por escrito.

2. La lectura se inicia cuando el profesor reparte en fichas o cartulinas
frases que dicen los nifios durante la asamblea o en las horas de clase. Cuando los
nifos leen esa frase la reconocen porque previamente la han oido y es significativa

para ellos.

3. El maestro introduce estrategias para que a través de la observacion y el
reconocimiento entiendan las frases como una unidad del lenguaje con significado

completo y mensaje.

3.3.2.3 METODOS DE BASE TEXTUAL.

Los métodos de base textual son una ampliaciéon de los anteriores. La
ventaja de estos métodos es el interés por el contenido del texto y los comentarios

y aprendizajes que se deriven de él (Jiménez & Hernandez, 1985).

El texto utilizado con los alumnos debe ser el resultado de sus vivencias
personales. Habitualmente lo componen colectivamente con la ayuda del profesor.

A continuacidn se propone un titulo y se analizan las frases y las palabras.

Siguiendo a Ortega (2009), una posible secuencia de los métodos globales
en la que se recogen elementos tanto de base léxica, como oracional y textual

podria ser la siguiente:

1) Comprension de palabras y frases simples. En esta etapa a los alumnos se les

presentan palabras de su entorno y de sus rutinas diarias. Es una primera toma
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de contacto con el lenguaje escrito de una forma atractiva. Algunas actividades

de esta etapa podrian ser las siguientes:

a.

Colocar en distintos lugares de la clase, carteles con el nombre de los
muebles, utensilios, juguetes, etc.

Colocar en el pupitre de cada alumno un cartel con su nombre y
apellidos.

Presentar a los alumnos cartulinas o bits con oraciones tipo con 6rdenes
que puedan reconocer: Ponte de pie, borra la pizarra, etc.

Reconocer palabras nuevas por el contexto de la frase.

Colocar en el calendario, que sélo tiene los dias y las fechas, adjetivos
que describan el tiempo atmosférico, como: caluroso, frio, lluvioso, etc.,
para que las utilicen segun el clima del dia.

Presentar carteles con cuentos cortos, pequeilas poesias, canciones,
frases, etc., en carteles o bits ilustrados con las escenas en secuencia,
para los ejercicios de la lectura.

Construir pequefios bits de palabras con los que formardn oraciones
nuevas que se archivaran en el tarjetero de oraciones.

Presentar carteles con varias oraciones en las que se repita alguna
palabra, ejemplo: Me gusta la naranja. Trdeme una naranja, etc., para

que la identifiquen.

Repasar a través de ejercicios y juegos la lectura y pronunciaciéon

correcta de las palabras conocidas.

2) Imitacién de palabras y oraciones. En esta etapa las actividades estan orientadas

al desarrollo de las habilidades grafomotrices, asegurando que el alumno no

s6lo reconoce sino también reproduce mediante las grafias adecuadas las

palabras y oraciones. Algunas actividades de esta etapa podrian ser las

siguientes:

a.
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Formacion de frases u oraciones nuevas, con las palabras conocidas, y
con ayuda de las pequeifias cartulinas, el tarjetero o el tablén de la clase
dictadas por el maestro o la maestra.

Escritura de palabras estudiadas y conocidas que les dicte el maestro o
la maestra.

Escritura de frases y oraciones estudiadas y conocidas que les dicte el
maestro o la maestra.

Complementacion oral y escrita de oraciones incompletas que se les

vaya presentando. Ejemplo: Mi mama es..., Me gusta...

Escritura de nuevas oraciones, con las palabras conocidas primero

copiadas y después al dictado; ejemplo: la nifia juega con la pelota.

3) Reconocimiento e identificacion de palabra y silabas. En esta etapa se introduce,

en el contexto de la palabra, el reconocimiento de silabas y fonemas para,

partiendo de estos conocimientos, preparar al nifio para la fase siguiente de

elaboracion y produccion.

a.

Reconocer palabras que contengan silabas idénticas: Al principio, en
medio o al final. Por ejemplo: bra/sa, a/bra/zo, ca/bra...

Identificar palabras comprendidas en otras palabras: soldado, lunares,
casamiento, ensillado, etc.

Reconocer las palabras por los sonidos iniciales.

Distinguir en palabras conocidas distintos tipos de silabas (directas,
inversas, trabadas).

Identificar las vocales en distintas silabas, ejemplo: a, e, 0, en reo, aéreo,

aeroplano, etc.

« noou: o«

Reconocer los diptongos (“ai”, “au”, “io”, “ui”, etc., en palabras como:

aire, auto, Mario, buitre, etc.) y los triptongos (como “iai” en habriais).

4) Creacion y lectura de pequerias frases y oraciones. En esta etapa se refuerzan

todos los conocimientos adquiridos de modo que el nifio sea capaz de

comprender lo leido y elaborar sus propios textos.

a.

Actividades sobre una lectura: Explicar lo leido, responder preguntas,

inventar un final, etc.
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b. Recitar poesias, cantar canciones, narrar cuentos aprendidos de
memoria.

c. Escribir informaciones para el periédico mural de la clase.

d. Construir entre todos los alumnos un libro de lectura.

e. Escribir mails y pequeias cartas.

f. Redaccién de descripciones y composiciones.

Resulta bastante dificil encontrar métodos publicados con esta metodologia.
Una de las razones es que al ser menos utilizado que los métodos sintéticos, las
editoriales no se arriesgan a elaborarlos. Ejemplos de materiales utilizados para
trabajar la lectura con el método global es el método propuesto por Glenn Doman o

el método de lectura “Ven a leer” (Editorial Siglo XXI).

Método de GLENN DOMAN (Doman, 2008)

El método de lectura basado en la teoria de Glenn Doman sostiene que basta
una adecuada estimulacion visual, con palabras de gran tamafio y en contextos
familiares para que los nifios perciban y discriminen palabras de forma global a
partir de la edad en la que aprenden a hablar y a utilizar palabras dotandolas de
significado.

Es una metodologia que se desarrolla a través de los llamados bits de
inteligencia (palabra que proviene del contexto informatico definida como la
unidad maxima de informacioén que puede ser procesada en un segundo). Los bits
son mostrados a los nifios entre 3 y 4 veces al dia, a una velocidad de lamina por
segundo aproximadamente, en ellos se suele recoger contenidos como palabras,
numeros, cantidades o imagenes. Los nifios al cabo de unos dias de exposicion a las
laminas las acaban reconociendo. El método de lectura que propone el autor es el
siguiente:

e Fase 1. En esta fase se ensefia al nifio palabras familiares, mostrandole cinco
bits o carteles con palabras escritas en rojo (Figura 15) con una altura de 7,5
centimetros que posteriormente se escribirdn en negro y en un tamafio menor.

El primer dia se muestran cinco bits con palabras, al dia siguiente se muestra
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las mismas palabras y otras cinco nuevas y asi sucesivamente. Al cabo de la
semana el nifio ha aprendido veinticinco palabras nuevas. A partir de la semana
siguiente se va sustituyendo la categoria mas antigua, por otra nueva. Se le
muestra cada juego de bits 3 veces al dia.

e Fase 2. La segunda fase comenzara “una vez que el nifio ha adquirido un
vocabulario basico de lectura de palabras sueltas estd preparado para juntarlas
en parejas” (combinaciones de dos palabras). Por ejemplo: camién rojo
(Doman, 2008:125).

e Fase 3. En esta fase lo nifios crearan frases tratando de afiadir accién a las
parejas de palabras. Por ejemplo, mama esta comprando.

e Fase 4. En la cuarta fase el nifio afrontard oraciones que expresan un
pensamiento mas completo. Por ejemplo; mama se estd comiendo un platano
amarillo.

Z 2em
.

'abuela

Figura 15. Bit de lectura. Método Doman. Tomado de Guerrero, D., Ortiz, S. and Vega, A.

(2013). Bit de inteligencia. [image] Available at:
https://ptyalcantabria.wordpress.com/aprendizaje-lecto-escritura-2 /metodos-

globales/el-metodo-de-lectura-glenn-doman/ [Accessed 30 Jan. 2016].

Método VEN A LEER. Editorial Siglo XXI (Arlandis et al., 1993)

Es un método analitico que incluye variedad de ejercicios que se repiten en
las distintas letras. Las actividades se acompafian de imagenes. Esta pensado como

material de apoyo para el proceso lectoescritor.

El punto de partida de este método es la palabra, que se presenta asociada a
una imagen que hace referencia al significado de ésta. El aprendizaje de las
consonantes se apoya en un gesto que servira de refuerzo para memorizar la

asociacion grafema-fonema y para la formacion de las silabas. Propone ejercicios

163



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

de lectura y escritura que trabajan la percepcion, la capacidad analitico-sintética y

la comprension.
3.3.3 METODOS MIXTOS O ECLECTICOS

Los métodos mixtos combinan las propuestas de los métodos analiticos y
sintéticos con la intencidn de establecer un puente entre las propuestas de los dos
modelos de aprendizaje. Pretenden sintetizar los dos modelos de procesamiento
tanto ascendente como descendente y lo hacen conjugando la actividad analitica y
la sintética, simultaneando la percepcion global y el analisis fonologico. Se centran
en que el reconocimiento de palabras, la comprension y el descubrimiento de las
correspondencias grafema-fonema se produzcan de forma combinada y se
realimenten entre si (Gallego, 2000). También recibe el nombre de analitico-
sintético ya que toma la palabra como elemento de partida, después trabaja la
silaba y el sonido y por ultimo reconstruye la palabra. Se caracteriza por trabajar
simultdneamente la lectura y la escritura, lo que favorece la fijaciéon de la imagen

de la letra o la palabra.

Como sefiala Carril (2008) un lector eficaz tiende a la lectura global ya que
le facilita la comprension y velocidad lectora, sin embargo el lector novel agradece
la metodologia sintética que le permite el acceso a la mecdanica lectora. Ello hace
que en la practica escolar los métodos mixtos sean los mas utilizados, de hecho, la
tendencia actual huye de las metodologias puras ya sean analiticas o sintéticas,
buscando la integracion de los mejores elementos de unos y otros para adaptarlos

en funcién de las caracteristicas o dificultades lectoras que presenten los nifios.

Siguiendo a Ortega (2009), algunos de los elementos asumidos por el

meétodo ecléctico son:

e Del método alfabético toma el ordenamiento de las letras y las imagenes
asociadas que facilitan su retencion.

e Del método silabico toma la secuencia de ensefianza, el analisis de palabras y su
descomposicion en silabas.

e Del método fonético, el uso de recursos onomatopéyicos para conocer y enlazar

las letras.
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e Del método global asume las cuatro etapas de comprension, imitacion,

elaboracion y produccion a través de actividades de analisis y sintesis.

Son meétodos activos que favorecen tanto la decodificacion como la
integracion y que pretenden desarrollar el acceso al 1éxico tanto a través de la ruta
visual como de la fonoldgica. Un ejemplo de este tipo de método es el propuesto
por Cuetos (2010) que distingue las siguientes fases:

1. Ensefanza mediante el método global de algunas palabras de uso mas frecuente

a fin de que el nifio entienda la finalidad de la lectura.

2. Ensenanza de las reglas de conversion grafema-fonema en el siguiente orden de

presentacion:

e Vocales.
e Consonantes invariantes de uso mas frecuente (p, t, m).
e Consonantes invariantes poco frecuentes (j, fi, z...).
e (Consonantes dependientes de contexto frecuentes (c, r...).
e Consonantes dependientes de contexto poco frecuentes (g, gu).
e Grafemas compuestos (br, cl, fr...).
3. Automatizaciéon de las reglas de conversion grafema-fonema a través de la

lectura de silabas.

4. Enseflanza de las claves de procesamiento sintactico, poniendo especial énfasis

en los signos de puntuacion y en la entonacion.

5. Desarrollo de las destrezas de comprension de textos y de realizacion de

inferencias.

Todo ello teniendo en cuenta que no es necesario seguir la secuencia de
forma ordenada, de hecho el autor aconseja que se puede y debe, trabajar varios
procesos paralelamente. Parece pues, que la metodologia ideal es aquella que
asume los elementos mas ventajosos de cada metodologia, bien siguiendo la
tendencia analitica o sintética, sin embargo la puesta en practica dentro del aula
muestra que la mejor metodologia es aquella que se ajusta a las necesidades

especificas de cada nifio.
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3.4. PREVALENCIA DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS UTILIZADAS EN
LA ENSENANZA DE LA LECTURA EN EL CONTEXTO ESPANOL

En Espana la ensefianza de la lectura se lleva a cabo principalmente en el
ambito escolar aunque en muchos casos las familias realizan una primera
aproximacion al mundo del lenguaje escrito a través de cuentos, juegos y
actividades infantiles (Carril, 2008). La instruccién sistematica del cddigo y
mecanica lectora tiene lugar en la escuela, iniciAndose a una edad media de 5 afios
y alcanzdndose su afianzamiento hacia el término de la primera etapa de
Educacién Primaria. Asi pues es de mano de los profesores de quien el alumno

construye los cimientos de este aprendizaje.

En el contexto espafiol, la informacién mas reciente recogida acerca de las
practicas metodoldgicas vigentes en la ensefianza de la lectura, en diferentes zonas
geograficas del pais, ha sido llevada a cabo por Gonzalez, Buisan y Sanchez (2009).
En el estudio participaron 2250 maestros de nueve ambitos geograficos distintos
de Educacioén Infantil (5 afos) y Educacion Primaria (6 afos). Tal como se recoge
en la grafica (Figura 16), la mayoria de los profesores encuestados (62,5%) declara
seguir métodos mixtos, un 16,4% prefiere utilizar métodos de tipo global, un
12,4% de docentes utiliza métodos de tipo sintético (7,6% métodos fonicos y 4,8%
métodos silabicos), y unicamente un 6% se adscribiria a metodologias de corte

constructivista.

La mayoria de los profesores encuestados muestran una tendencia comin
en los siguientes aspectos: dedican tiempo especifico a la ensefianza de la lectura y
la escritura, valoran la autonomia en la escritura, y parece existir un rechazo hacia

la ensefnanza explicita de las correspondencias fonema-grafema.

166



CAPITULO 3. LA ENSENANZA DE LA LECTURA

N¢ participantes

Figura 16. Distribucién de la metodologia docente seguida por los profesores espafioles en
la ensefianza de la lectura. Extraido de “Las practicas docentes para ensefiar a leer y
escribir” por X.A Gonzalez, C. Buisan & S. Sanchez, 2009. Infancia y Aprendizaje, 32(2), p.
158. Copyright Fundacién Infancia y Aprendizaje.

Respecto a las practicas relacionadas con la preferencia metodolégica de los
profesores se observa que los profesores que utilizan métodos fénicos o silabicos
presentan preferencia por actividades instruccionales explicitas, tienen una
preocupacion centrada en los productos del aprendizaje, velocidad, fluidez lectora
y la realizacion de “buena letra”, suelen utilizar pocas actividades de escritura
autonoma y prefieren seguir los libros de texto para programar las tareas. Son
mas populares en Educacion Primaria que en Educacién Infantil. Las zonas

geograficas que muestran un predominio de estas practicas son Ledn y Asturias.

Sin embargo, los profesores que siguen métodos globales o de tipo
constructivista se caracterizan por dar mas importancia a la escritura auténoma,
prefieren las practicas situacionales, es decir, aprovechar las situaciones que
surgen en el aula para trabajar la lectura y la escritura, eligen el vocabulario en
funcion de las experiencias de vida de los alumnos, dedican menos a la instruccién
explicita y evaluan el proceso de aprendizaje observando la escritura autébnoma de

los nifios en textos breves. Son profesores que utilizan una gran diversidad de
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material impreso en clase y animan a sus alumnos a escribir las palabras que

necesitan aunque aun no hayan aprendido el nombre de las letras.

Respecto al uso de materiales, la revisidon realizada por Castells (2009)
muestra que los profesores que siguen métodos sintéticos utilizan libros o fichas
editados que incorporan ejercicios y actividades que trabajan los prerrequisitos
lectores y, en menor medida, a consolidar la comprension lectora. Los materiales
utilizados para ensefar a leer tienen un vocabulario repetitivo que enfatiza el
aprendizaje de letras concretas. Son materiales que hacen poca referencia al
entorno natural del alumno. Por su parte, los profesores que siguen métodos
analiticos utilizan textos procedentes del entorno social del alumno, que contienen
diversidad de géneros, estructuras y vocabulario. En muchos casos, los textos los
elaboran los mismos alumnos. Sin embargo, los profesores que hacen uso de
meétodos analitico-sintéticos utilizan en sus clases textos procedentes del entorno
social del alumno o texto elaborados por sus alumnos, y sélo ocasionalmente

recurren a material curricular para trabajar las correspondencias grafema-fonema.

Respecto a la organizacién social y temporal de las actividades, Castells
(2009) recoge que los alumnos que son instruidos a través de métodos sintéticos
trabajan frecuentemente de forma individual, dedicando un tiempo concreto
dentro del horario de clases unica y exclusivamente a contenidos especificos
vinculados a la lectura y/o escritura. En los métodos analiticos se fomenta mas la
colaboracion entre iguales, ya sea en parejas o en pequefios grupos, también se
dedica tiempo al trabajo individual. No suele establecerse un horario determinado
para trabajar la lectura y la escritura de forma especifica. Los métodos analitico-
sintéticos se caracterizan por la colaboracion entre iguales y el trabajo individual.
En ellos, también se dedica especificamente tiempo concreto a ensefar a leer y a

escribir.

Por ultimo, Carril (2008) ha identificado una serie de variables comunes
que presentan los centros espafoles cuyos alumnos han logrado un nivel lector

superior a la media encontrando que destacan aquellos centros que:
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e Poseen un profesorado con un nivel alto de interés y formacién en el proceso
ensefianza-aprendizaje de la lectura.

e Tienen de un Plan Lector de Centro.

e Han programado una metodologia organizada por cursos que parte desde
Educacion Infantil y continta a lo largo de toda la Educacion Primaria.

e Cuentan con la participaciéon e implicacién por parte de las familias de los
alumnos en los programas relacionados con el fomento de la lectura.

e Distinguen entre lectura de ocio y lectura obligatoria incluida dentro del

curriculo.

Todo ello muestra que, siendo muchos los investigadores se han interesado
por el estudio de la ensefianza de la lectura a fin de dar con las metodologias mas
adecuadas, existen importantes diferencias entre las propuestas de unos y otros
debido al paradigma o teoria psicolégica que subyace al estudio. Sin embargo, la
eficacia del aprendizaje lector no depende Unicamente de la metodologia elegida
por los profesores sino también de una serie de variables tanto personales (de
padres y profesores) como organizativas del centro que proporcionan consistencia

y coherencia a dichos métodos.

3.5. INFLUENCIA DE LOS METODOS DE LECTURA EN EL DESARROLLO
DE LAS HABILIDADES LECTORAS

La lectura es una de las habilidades mas importantes que ha de aprender un
nifio cuando empieza la escuela. Debido a la relevancia de ésta en el éxito escolar,
el modo en como ensefar a leer ha sido objeto de numerosos debates (National
Reading Panel, 2000). Como hemos visto hasta ahora, los distintos métodos de
ensefianza de la lectura presentan ventajas e inconvenientes. En muchas ocasiones,
en las escuelas, la seleccion de unos métodos u otros se ha realizado en funcién de
modas, editoriales, gustos del profesor o proyectos de centro pero, en muchos
casos, sin tener en cuenta las caracteristicas cognitivas de los alumnos, su grado de
competencia lingiiistica, su madurez para comenzar el aprendizaje o cémo influye

determinado método en el desarrollo cognitivo particular del nifio. Solo
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conociendo estas caracteristicas podremos valorar qué actividades son las mas

adecuadas para el nifio.

Durante décadas, la mayoria de docentes ha preferido ensefiar a leer
partiendo de las unidades mas elementales, aumentando progresivamente el nivel
de complejidad a medida que el nifio se afianzaba en la lectura, tal como proponen
los métodos sintéticos. Sin embargo, a mediados del siglo XX se comenzé a
considerar que esta metodologia resultaba muy abstracta y carente de motivacion,
por lo que muchos profesores asumieron el método global, visual o analitico,
centrado en la ensefianza de unidades mas complejas como las palabras o las

frases (Suarez, Rodriguez, O'Shanahan & Jiménez, 2014).

Respecto a lo que hace preferible el uso de un método sobre otro, los
estudios llevados a cabo sefialan como determinante la transparencia del sistema
ortografico del idioma en el que se lleve a cabo el aprendizaje (Diuk & Ferroni,

2013).

Los métodos fonéticos favorecen el uso de la ruta fonoldgica (via subléxica)
y, por tanto, de las reglas de conversion grafema-fonema, cuanto mas transparente
sea un idioma y menos irregularidades presente, mas ventajoso resultara el
método fonoldgico. En términos de recursos cognitivos, el método sintético parece
mas econdmico que el método global, ya que exige menos esfuerzo. Basta el
aprendizaje de unas cuantas reglas de conversion fonema-grafema para poder leer
cualquier palabra por complicada o desconocida que sea. Sin embargo, el método
sintético también tiene sus desventajas. Siguiendo a Cuetos (2010), los
inconvenientes principales del método fonético son que el fonema es poco
intuitivo, en comparacion con las silabas o las palabras. Los nifios desde pequeiios
juegan con el lenguaje y desarrollan cierta conciencia de las silabas y palabras, cosa
que no ocurre con los fonemas. De hecho, hay algunas consonantes
verdaderamente dificiles de pronunciar si no es dentro de una silaba. Otra
desventaja es la arbitrariedad de la relacion entre grafemas y fonemas, por lo que
no existen “pistas” que ayuden a establecer el nexo de union entre ellas, o que
indiquen el modo en cdmo deben pronunciarse. Por todo ello, al método fonético

se le ha achacado un acercamiento a los procesos de decodificaciéon que aleja al
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lector del significado, sin embargo autores como Alegria (2006), defienden que, al
contrario de lo que se ha venido diciendo, los métodos fonicos no sé6lo no alejan al
lector del significado sino que le proporcionan una herramienta indispensable
para que tenga acceso a él de forma autonoma y eficaz, ya que el dominio de la via
subléxica, en el caso del castellano, permite traducir cualquier palabra y asi
obtener una representacion que, a su vez, desarrolla la via léxica sin necesidad de

una ensefianza especifica (Cuetos, 2010).

En consecuencia, parece mas adecuado, en las lenguas transparentes, el uso
de los métodos fonéticos, sin descartar la aportaciéon de los métodos globales, que
potencian el uso de la ruta visual (via léxica), ayudando al nifio a entender el
objetivo de la lectura, ya que facilita el acceso rapido al significado de los signos
graficos (Cuetos, 2009). Sin embargo, en las escrituras logograficas como el
japonés, que el nifio lee las palabras como si fueran logogramas porque no existe la
relacion grafema-fonema, parece mas adecuado el uso del método global, que

fortalece la asociacion signo grafico-significado-pronunciacion para cada palabra.

Dadas las caracteristicas del castellano, no deja de ser sorprendente que,
siendo una lengua transparente con un alto predominio de correspondencia
fonema-grafema, se ha haya observado un aumento en la utilizacién de métodos
con tendencia analitica en las escuelas (Diuk y Ferroni, 2013). Tal como recogen
los autores, este auge parece deberse a que la mayoria de estudios sobre psicologia
cognitiva y adquisicién de la lectura han sido realizados en lengua inglesa,
ortografia opaca en la que abundan las palabras irregulares, haciendo
relativamente ineficaces los procesos de la ruta fonoldgica y cobrando una mayor
relevancia los mecanismos léxicos de reconocimiento de palabras, lo que ha
llevado a una perspectiva anglocéntrica del aprendizaje de la lectura. De este
modo, una inmensa mayoria de estudios en lectura se han orientado, y en cierto
modo sesgado, a las particularidades que podrian resultar claves en lenguas

opacas pero que posiblemente no lo son tanto en lenguas transparentes.

En la linea de lo recogido por Share (2008), algunos aspectos que han
influido en esta visién anglocéntrica de los procesos de adquisicién lectora en las
distintas lenguas ha sido la elaboracién de los modelos de etapas y el énfasis en las

diferencias entre precision y fluidez lectora. Sobre la primera cuestion, Share
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considera que la etapa logografica es una singularidad del inglés. Debido a la
opacidad ortografica, la adquisicién lectora en esta lengua es mas lenta que en las
lenguas transparentes (Seymour et al.,, 2003) lo que obliga a los nifios a buscar
estrategias alternativas para decodificar las palabras de naturaleza 1éxica. En este
sentido Ziegler y Gosgami (2005) sostienen que estas diferencias en la adquisiciéon
de las lenguas son un reflejo de las diferencias en el tipo de estrategia que utilizan
los nifios frente a la lectura. Mientras que los que aprenden en lenguas
transparentes se apoyan en las correspondencias grafema-fonema, en las opacas
como el inglés tienden a simultanear estrategias fonoldgicas y no fonoldgicas,
hecho que enlentece el aprendizaje. Por el contrario, en lenguas transparentes la
adquisiciéon del proceso lector no pasa tanto por etapas como por un proceso en el
que se incrementa gradualmente la recodificacién fonoldgica a través de un
mecanismo de autoaprendizaje (Share, 2008), por el cual incorpora las nuevas

representaciones ortograficas de las palabras.

La segunda cuestion que ha influido en la visién anglocéntrica de la lectura
es el énfasis por el estudio de la precision lectora frente a la velocidad de
procesamiento lector. Debido a la falta de consistencia y a las innumerables
irregularidades, el aprendizaje de la lectura en inglés se caracteriza por la
dificultad para adquirir una precisiéon lectora, que no se alcanza hasta etapas
tardias en comparacion con otras lenguas (Seymour et al, 2003). Sin embargo, los
estudios en idiomas transparentes muestran que los nifios alcanzan altos niveles
de precision a finales del primer afio (Lander & Wimmer, 2008). Encontrandose
que lo que realmente discrimina a partir de ese curso son las diferencias en la
velocidad de procesamiento de palabras, lo que le convierte en un aspecto central

en la adquisicién lectora en las lenguas transparentes (Diuk & Ferroni, 2013).

Todo ello nos muestra que el campo del aprendizaje de la lectura en
castellano ha estado influenciado directamente por las investigaciones en lengua
inglesa, provocando la asimilacién de metodologias con tendencia analitica que
quiza no acaban de ser adecuadas a las caracteristicas de la lengua espafiola. En
este sentido, parece muy acertada la vision de autores como Cuetos (2010) que

proponen como idoneos el uso de métodos mixtos, ya que sélo es posible alcanzar
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un nivel lector de experto si se posee un dominio elevado de ambas rutas que
posibilite la lectura de cualquier tipo de estimulo (ya sea una palabra conocida,
desconocida o una pseudopalabra). Por tanto, la clave en el éxito de la ensefianza
de la lectura estaria no sélo en la seleccién adecuada de los métodos sino en la

progresion en las que éstos se introducen durante el proceso de aprendizaje.

En esta linea, parece apropiado plantear en las escrituras alfabéticas, ya
sean opacas o transparentes, al menos en las etapas iniciales, el uso de métodos
fonéticos para afianzar las reglas de conversion grafema-fonema. En ortografias
como el inglés o el francés, en el que abundan las palabras irregulares, también
parece recomendable comenzar con métodos fonéticos, porque pese a ser opacos
contienen palabras regulares que resultarian buenas candidatas al método
sintético, lo que haria adecuado utilizar diferente método en funciéon de los
diferentes tipos de palabras (Cuetos, 2010). Esto se observa en gran ndmero de
escuelas inglesas que comienzan el proceso de aprendizaje utilizando métodos
fonéticos para las palabras regulares, y cuando dominan las correspondencias
grafema-fonema introducen las palabras irregulares a través de métodos globales

(Jiménez & O’Shanahan, 2008).

Otra de las variables que parece tener relacién con el rendimiento lector en
funcién del método de ensefianza utilizado es el género. A pesar de que los
estudios aun no son concluyentes, la mayoria de estos parecen apuntar a la
existencia de diferencias en funcién de dicha variable. Al parecer en las encuestas
internacionales, los chicos obtienen una comprension lectora significativamente
inferior a la de las chicas (Johnston, McGeown, & Watson, 2012). Los estudios
muestran que los chicos entrenados con el método sintético obtienen mejores
resultados en lectura de palabras, deletreo y comprensién lectora que las chicas de
la misma edad y curso (Johnston et al., 2012). Es decir, los chicos se beneficiarian
mas de la ensefianza de la lectura a través del método sintético. Por otro lado,
entre las chicas no parecen darse diferencias significativas entre métodos,
resultando ligeramente mas positivas las puntuaciones obtenidas con el método
sintético. Esto parece ser debido a que los patrones de activacién neural que
experimentan los nifios en la lectura de palabras son diferentes a los que sustentan

en el cerebro de las chicas. Burnman, Bitan y Booth (2008) encontraron que el
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procesamiento de palabras impresas en chicos se asocié con la activacién de areas
del cerebro relacionadas con el procesamiento visual, mientras que la palabra
hablada fue procesada en areas relacionadas con el procesamiento auditivo y
fonologico. Es decir, su patrén de activacion presentaba una modalidad especifica,
que podria implicar una falta de integracion de la informacién visual y fonolégica.
Por otro lado, el desempefio de las chicas durante las tareas de lectura correlaciond
con la activacion en las areas supramodal del cerebro y las tareas de ortografia. Los
chicos muestran un nivel menor de activacion en esas areas y no se asocio con la
ejecucion de dichas tareas. Burman, Bitan y Booth (2008) concluyeron que el
procesamiento del lenguaje parece ser mdas abstracto en las nifias y mas sensorial
en los nifios. Por lo que la ensenanza fonética sintética podria ayudar a los nifios a
aprender a integrar la informacién visual y fonolégica, y a mejorar los niveles de
ortografia de las nifias, también a impulsar sus habilidades de reconocimiento de
palabras. Segun dichos autores, los métodos mixtos analitico-sintéticos podrian no
ser tan eficaces en la superacion de problemas lectores que presentan los alumnos

ingleses.

Hasta la fecha ha habido muy poca investigaciéon acerca del modo en cémo
influyen los métodos de instruccion sobre el desarrollo de las habilidades
cognitivas que emplean los nifios cuando aprenden a leer. Como hemos visto en los
apartados anteriores, la mayoria de las investigaciones sobre el estudio de los
efectos de los distintos métodos de ensefianza se han centrado en los logros y en la
idoneidad de unos y otros para obtener un mejor rendimiento lector (Johnston et
al., 2012; Savage, Abrami, Hipps & Deault, 2009). Sin embargo, apenas existen
estudios sobre los efectos de los métodos de ensefianza en las habilidades que
favorecen el desarrollo temprano de la lectura. Es fundamental conocer las
fortalezas y debilidades de cada método y la influencia de éstos sobre las variables
cognitivas que intervienen en la lectura, porque sélo su conocimiento hara posible
la seleccidn del tipo de instruccién mas adecuada en funcién de las caracteristicas
cognitivas, sociales y culturales que tengan impacto en el desarrollo de la habilidad

lectora del alumno.
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Respecto a la eficacia de un método sobre otro en habilidades lectoras
especificas, los estudios longitudinales llevados a cabo en Reino Unido sobre los
efectos a largo plazo de los métodos sintéticos y analiticos parecen reflejar un
mayor desarrollo de las habilidades de lectura de palabras, ortografia y
comprension lectora -a través de los afios- en la instruccidon de tipo sintético,
incluso en el caso de nifios provenientes de hogares desfavorecidos (Johnston &

Watson, 2005; Johnston et al., 2012).

Asi mismo, los estudios sobre las habilidades cognitivas que predicen de
modo significativo la habilidad lectora parecen sefialar diferencias entre métodos.
Segun el estudio de McGeown, Johnston y Medford (2012), mientras que en el
método global la habilidad cognitiva con mayor capacidad de prediccién es el
vocabulario, en el método sintético parece serlo la memoria. Respecto a otras
habilidades relacionadas mas directamente con la capacidad lectora como el
conocimiento de las letras, las rimas o la conciencia fonolégica, los estudios
muestran que en el método global tienen un mayor poder de prediccién las
habilidades de rimas que poseen los alumnos, mientras que en el sintético, la
habilidad estrella es la conciencia fonolégica. La tUnica variable que resulta
predictora con igual fuerza en ambos métodos es el conocimiento del sonido de las

letras (McGeown et al., 2012).

Por otro lado, respecto al modo en como influyen los métodos de
instruccion en el desarrollo de habilidades cognitivas especificas, Connelly,
Thompson, Fletcher-Flinn y McKay (2009) ilustraron que los métodos de
enseflanza influyen en la manera en que los nifios procesan la letra escrita; de este
modo, los niflos que aprenden a leer con métodos sintéticos son mas dependientes
de la informacién fonoldgica que se halla en las palabras que aquellos que reciben
otro tipo de instruccién (Johnston & Thompson, 1989). Walton y Walton (2002)
también mostraron que el método de ensefianza utilizado influye en el tipo de
estrategias que utiliza el nifio en el reconocimiento de palabras. Sin embargo,
aunque existen evidencias en esta direccion, habria que discriminar en qué medida
influye el método de ensefianza de lectura y en qué medida intervienen otras

habilidades cognitivas (McGeown et al., 2012).
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El reconocimiento de palabras se considera generalmente un sistema
modular que se basa en habilidades relacionadas con la lectura tales como la
conciencia fonolégica y conocimiento de las letras (Castles & Coltheart, 2004), sin
embargo, los nifios a menudo hacen uso de capacidades cognitivas adicionales que
también juegan un papel importante en el reconocimiento de palabras (McGeown
et al, 2012), entre las que se encuentran las habilidades lingtiisticas. Por ejemplo,
Nation y Snowling (2004) encontraron que dichas habilidades, ademas de las que
intervienen directamente en la decodificacidon (como la CF y el conocimiento de las
letras) aportaban una varianza adicional al reconocimiento de palabras. En este
sentido, parece que son mas utilizadas por aquellos alumnos que han aprendido a
leer a través de programas mdas de tipo analitico que sintético. Una de esas
capacidades es la discriminacién visual (Feagans & Merriwether, 1990). Stuart,
Masterson, y Dixon (2000) encontraron que los nifios con escasas habilidades
fonologicas dependian en mayor medida de la memoria visual, lo que sugiere que
la confianza del nifio en su memoria visual estard en funcién de las otras

habilidades de las que disponga.

Por otro lado, mientras que la amplitud de memoria se ha relacionado con el
desarrollo de las habilidades de lectura, Parrila, Kirby y McQuarrie (2004)
y Rohl y Pratt (1995) encontraron que, ademas de la habilidad fonolédgica y/o la
velocidad de denominacion, la memoria verbal a corto plazo también explica la
varianza de la lectura de palabras, de modo que los nifios que han aprendido a leer
secuencialmente, a través del enfoque sintético, confian mas en su memoria a corto
plazo, lo cual resulta razonable teniendo en cuenta el papel de ésta en el
ensamblaje de fonemas. Esto fue confirmado por McGeown et al. (2012), quienes
encontraron, por un lado que el método sintético se relaciona mas directamente
con las habilidades de conciencia fonoldgica, con el conocimiento de las letras -ya
que desde nifos han sido entrenados en ensamblar fonemas atendiendo a las

reglas de correspondencia grafema-fonema-, y con la memoria a corto plazo.

Por otro lado, el método global parece estar apoyado en mayor grado
por el conocimiento del vocabulario (McGeown et al, 2012), lo que podria

explicarse por el modo en como el método introduce el aprendizaje de las primeras
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palabras, a través de los libros de gran tamafio (big books), acompafiadas de
historias y actividades que ayudan a desarrollar habilidades como el vocabulario y

la comprensién auditiva.

En el mismo estudio, se identificé el conocimiento del sonido de las letras y
de las habilidades de rimas como dos de los aspectos potenciados por el método
global, esto también es consecuencia de la metodologia que incluye el
reconocimiento de sonidos comunes tanto en el inicio, medio o final de las
palabras. Otro estudio que aporta informacién interesante sobre los efectos del uso
de un método u otro son las investigaciones que relacionan el método de
instrucciéon y el tipo de errores en la lectura mas frecuentes. Los resultados
muestran que los alumnos que habian aprendido a leer con el método sintético
parecen cometer mas errores en el significado, mientras que los que utilizan el

global presentan mas errores en la codificacion (Gil et al., 2012).

Otra diferencia encontrada ha sido en los tiempos de reaccién, tiempos de
latencia, y también sobre los errores en la lectura de palabras y pseudopalabras. En
estudios llevados a cabo en espafiol se aprecia una supremacia del método
sintético frente al global en el andlisis subléxico (Gil et al., 2012), los alumnos
cometen menos errores en la lectura de palabras largas y poco frecuentes, lo que
indicaria que son mas eficientes en el uso de la ruta fonolégica que los nifios
instruidos con un método global, como consecuencia se podria confirmar que los
métodos sintéticos favorecen el desarrollo de estrategias de decodificacion

fonoldgica (Jiménez, Rodrigo, Ortiz & Guzman, 1999).

Asi mismo, los métodos de lectura no sélo influyen en la adquisicion de una
estrategia preferente que el nifio utiliza durante las etapas iniciales del aprendizaje
de la lectura sino que también parece determinar el grado de automatismo que se
logra en el acceso al significado de la palabra (Jiménez et al,, 1999). Los nifios que
han aprendido a leer a través del método global experimentan mas dificultades y
mas lentitud en el nombramiento de palabras aisladas y en tareas de decisién
léxica cuando intervenian procesos de mediaciéon fonoldgica (Jiménez, Artiles,
Mufietén, Diaz & O’Shanahan, 2002; Jiménez & Guzman, 2003). Lo que sugiere que
los métodos sintéticos, en espafiol, promueven una mayor automatizacién de los

procesos léxicos.
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Asi pues, las investigaciones existentes sugieren que la instruccion utilizada en
el aprendizaje inicial de lectura influye en las estrategias que los nifios utilizan en
el reconocimiento de palabras y en la lectura (Connelly et al, 2009; Deavers, Solity
& Kerfoot, 2000; Sowden & Stevenson, 1994; Walton & Walton, 2002). Ademas, el
hecho de que las habilidades parecen ser consistentes con el método de
instruccidn utilizado con el nifio, apunta a la posibilidad de que el andlisis cognitivo
de los programas de lectura pueda llegar a predecir las habilidades que utilizaran
los nifios como base del aprendizaje de la lectura. No obstante, aunque son muchas
las investigaciones que aportan evidencias habria que continuar estudiando en qué
medida influye el método de ensefianza de lectura y en qué medida intervienen
otras habilidades cognitivas en el proceso de adquisicién lectora (McGeown et al.,

2012).
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CAPITULO 4. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Objetivo 1:

El primer objetivo del estudio consiste en el analisis de la influencia del
método de ensefianza de la lecto-escritura utilizado en la adquisicion y desarrollo
de la velocidad de nombramiento, la conciencia fonoldgica, el conocimiento
alfabético, el conocimiento metalingiiistico, las habilidades lingiiisticas y los
procesos cognitivos en diferentes momentos de la iniciacion de la lecto-escritura.

Hipotesis 1: Los nifios que se inicien en la lecto-escritura mediante el
método fonoldgico-sintético desarrollardn mas tempranamente y con mayor
dominio la conciencia fonoldgica y el conocimiento alfabético que quienes se hayan

iniciado con el método global.

Hipotesis 2: Los niflos que se inicien en la lecto-escritura mediante el
método global adquirirdn mas tempranamente y con un mayor dominio la
velocidad de nombramiento que los que se hayan iniciado con el método

fonologico-sintético.

Hipotesis 3: No habra diferencias entre quienes se hayan iniciado en un
método u otro por lo que se refiere al conocimiento metalinglistico, las

habilidades lingiiisticas o los procesos cognitivos.

Objetivo 2:

El segundo objetivo consiste en analizar si las diferencias encontradas en
funcién del método siguen el mismo patrén en los 4 primeros cursos de iniciacidon

lectora.

Hipatesis 4: El método de ensefianza ejercerad una fuerte influencia durante
Educacién Infantil observandose niveles mayores de conciencia fonologica y
conocimiento del alfabeto en quienes aprenden mediante el método fonoldgico
sintético, mientras que aquellos que se inicien en la lecto-escritura mediante el
meétodo global adquiriran mas tempranamente y con mayor dominio la velocidad
de nombramiento. Sin embargo, al comenzar la etapa de Educacién Primaria, con el

afianzamiento de las reglas de conversion grafema-fonema y el dominio del codigo
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escrito, perdera importancia el método con el que el alumno inici6 el aprendizaje
de la lectura y las diferencias entre métodos respecto a estas dos variables se

reduciran.

Hipotesis 5: No habra diferencias entre quienes se hayan iniciado en un
método u otro por lo que se refiere al conocimiento metalingiiistico, las
habilidades lingiiisticas o los procesos cognitivos durante los primeros cursos de

aprendizaje de la lectoescritura.

Objetivo 3:

El tercer objetivo consiste en analizar la eficacia diferencial de los métodos
de ensefianza de la lecto-escritura sobre el rendimiento lector en cada uno de los 4

cursos de iniciacion lectora estudiados.

Hipotesis 6: El método fonoldgico-sintético se asociard con niveles
superiores de rendimiento lector en los primeros afos, mientras que el método

global se asociara con un mayor rendimiento lector en cursos mas avanzados.

Objetivo 4:

El cuarto objetivo consiste en identificar qué capacidades de las analizadas

en E. Primaria explican la comprensidn lectora en esa misma etapa.

Hipotesis 7: Buenas puntuaciones en lectura de palabras asi como en
conciencia fonolégica y velocidad de nombramiento seran capaces de explicar la

comprension lectora en E. Primaria.

Objetivo 5:

El quinto objetivo consiste en analizar cuales de las habilidades implicadas
en la lectura presentes al inicio de la lecto-escritura permiten predecir el nivel de

comprension lectora al inicio de la Educaciéon Primaria.
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Hipotesis 8: Las habilidades que mejor predicen la comprension lectora en
el 12 curso de Educacién Primaria son la conciencia fonolégica, la velocidad de

nombramiento y el conocimiento alfabético evaluados a los 4 afios.

Objetivo 6:
El sexto objetivo consiste en analizar el peso diferencial que la conciencia
fonolégica, la velocidad de nombramiento y otras habilidades implicadas en el
proceso lector tienen en los dos primeros afios del inicio de la lecto-escritura y si

existen diferencias segiin el método empleado.

Hipotesis 9: Los modelos predictivos generados a partir de las variables
existentes a los 4 y a los 5 afios seran diferentes siendo la velocidad de
nombramiento la variable de mayor capacidad predictiva a los 4 afios y la

conciencia fonolégica, por su parte, la de mayor poder predictivo a los 5 afios.

Hipotesis 10: El método de ensefianza de la lecto-escritura generara dos
modelos predictivos diferentes y el generado en el grupo del método fonolégico-
sintético explicard de forma mas eficaz la comprension lectora en los primeros

afios de Educacion Primaria que el método global.

Con la finalidad de llevar a cabo los 3 primeros objetivos del trabajo se llevd

a cabo un estudio transversal en el que se compararon variables relacionadas con la

lectura en nifios cuyo método de aprendizaje de la lecto-escritura era diferente
(fonolégico-sintético vs global) y que estaban cursando diferentes cursos

académicos (ultimos dos afios de E. Infantil y primeros dos de E. Primaria).

Para desarrollar los restantes objetivos, se realizé un estudio longitudinal
evaluando a dos grupos de nifios de 4 afios que se diferenciaban por el método de
enseflanza de la lectura utilizado (fonoldgico-sintético y global) a lo largo de 3

cursos académicos consecutivos (desde 22 de E. Infantil hasta 12 de E. Primaria).
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5.1. METODO
5.1.1. PARTICIPANTES

En este estudio participaron un total de 614 nifios distribuidos de forma
equitativa en funcion de la edad (de 4 a 7 afios), del sexo y del método de
aprendizaje de la lectura utilizado (fonolodgico-sintético y global) escolarizados en

centros educativos ubicados en las provincias de Castellon y Valencia.

Analizando separadamente cada una de estas variables vemos que por lo
que se refiere a la edad la muestra quedo repartida equitativamente atendiendo a

su vez al método y al sexo (ver tabla 6):

Tabla 6. Distribucién de la muestra en funcién del sexo, de la edad y del método de
aprendizaje
Método fonolégico-sintético Método global
3 ? 3 ?
4 aios 72 (27%%*) 76 (28%) 50 (19%) 65 (26%)
5 aios 45 (23%) 49 (25%) 39 (21%) 58 (31%)
6 aios 23 (21%) 29 (27%) 9 (10%) 44 (42%)
7 aios 15 (27%) 12 (22%) 12 (22%) 16 (29%)
Total 155 (25%)** 166 (27%) 110 (19%) 183 (29%)

* porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios de la misma edad.
** porcentaje calculado en base a la muestra total.

Por lo que se refiere al sexo de los 263 nifios de 4 afios, 122 eran chicos
(46%) y 141 eran chicas (54%) y cursaban 22 de E. Infantil; de los 191 alumnos de
5 afios, 84 eran nifios (44%) y 107 eran nifias (56%) y cursaban 32 de E. Infantil;
de los 105 chicos de 6 afios, 32 eran alumnos (30%) y 73 eran alumnas (70%) y
cursaban 12 de E. Primaria; de los 55 nifios de 7 afos, 27 eran chicos (49%) y 28
eran chicas (51%) y cursaban 22 de E. Primaria. Las figuras 17 y 18 muestran la

distribucién de la muestra en funciéon del sexo.

En cuanto al método, 148 nifios de 4 afos aprendieron a leer y escribir
mediante el método fonoldgico-sintético (56%), mientras que 115 mediante el
método global (44%). 94 nifios de 5 afios asistian a un colegio cuyo método de
enseflanza de la lecto-escritura era el fonologico-sintético (49%), mientras que 97

iban a un colegio que utilizaba en método global (51%). 52 nifios de 6 afios



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

iniciaron su aprendizaje de la lecto-escritura con un método fonolégico-sintético

(48%) y 53 con el método global (52%).

B Chicos M Chicas M Chicos ™ Chicas

a® av

Figura 17. Grafico izquierda: Sexo participantes de 4 afios. Grafico derecha: Sexo

participantes de 5 afios.

B Chicos M Chicas

B Chicos M Chicas

Figura 18. Grafico izquierda: Sexo participantes de 6 afios. Grafico derecha: Sexo

participantes de 7 afios.

Finalmente, 27 nifios de 7 afios aprendieron a leer y escribir mediante el
método fonoldgico-sintético (51%) y 28 mediante el método global (49%) (ver
figuras 19 y 20). El método de ensefianza de la lectura empleado en el colegio que
seguia una metodologia fonolégica-sintética (Trinitarias) fue Letrilandia (cfr. p.
152 ), mientras que el método de instruccién comun a los tres colegios que seguian
una metodologia global (Vilavella, Torrenova y Miralvent), fue un programa

basado en el método de Glenn Doman (cfr. p. 162).
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u Global Fonoldgico-sintético m Global = Fonoldgico-sintético

Figura 19. Grafico izquierdo: Porcentaje de cada método en 4 afios. Grafico derecho:

Porcentaje de cada método en 5 afios.

® Global Fonolégico-sintético m Global ® Fonolégico-sintético

Figura 20. Grafico izquierdo: Porcentaje de cada método 6 afios. Grafico derecho:

Porcentaje de cada método en 7 afios.

En cuanto a la procedencia geografica del alumnado muestreado, 369 nifos
(60%) residian en la provincia de Valencia y 245 (40%) en la provincia de
Castellon. Mas concretamente, de los estudiantes de Valencia, 321 estudiaban en el
colegio Trinitarias y 48 en el colegio Vilavella. Por otro lado, de los alumnos
procedentes de la provincia de Castelldn, 223 estudiaban en el colegio Torrenova y
22 en el colegio Miralvent. Estos dos ultimos ubicados en Betxi (a 19 km de
Castellon). El alumnado de Castellon y de Valencia residia tanto en la capital como
en localidades cercanas, situadas en un radio de unos 50 km. La totalidad de la
muestra estudiada pertenecia a una tipologia de centro concertado con ideario
similar en todos los casos. Respecto al nivel socio econémico del alumnado y sus

familias resulté ser muy similar también en todos los colegios.
5.1.2 INSTRUMENTOS

A. INSTRUMENTOS APLICADOS EN 4 Y 5 ANOS:

1. The Rapid Automatized Naming Test (RAN; Wolf & Denkla, 2003) de

aplicacién individual. La tarea consiste en nombrar 200 estimulos agrupados en
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cuatro subtest (numeros, letras, colores e imagenes familiares), lo mas
rapidamente posible. Los estimulos de cada subtest se presentan en una cartulina

diferente de 21x30 cm organizados en 5 filas de 10 estimulos cada una.

En cada subtest los estimulos son presentados aleatoriamente pero siempre
50 de cada uno de ellos. En el registro de la RAN se anota el tiempo que tarda el
alumno en nombrar todos los estimulos de cada cartulina y el nimero de errores
que comete al nombrarlos. Con estos datos se obtiene un indice de eficiencia de
cada subtest segun el procedimiento descrito por Compton (2003) que consiste en
convertir las puntuaciones en nimeros/segundo, letras/segundo, colores/segundo

e imagenes/segundo. La fiabilidad medida con el alfa de Cronbach es de 0.809.

2. La Bateria de Inicio a la Lectura para nifios de 3 a 6 afios (BIL; Sellés,
Martinez, Vidal-Abarca & Gilabert, 2008) incluye 15 pruebas organizadas en 5
escalas que miden la conciencia fonoldégica (mediante las subescalas “rimas”,
“contar palabras”, “contar silabas”, “aislar silabas y fonemas” y “omitir silabas”), el
conocimiento alfabético (a través del subtest de “conocimiento del nombre de las
letras”), el conocimiento metalingiiistico (mediante las subescalas “reconocer
palabras”, “reconocer frases”, “funciones de la lectura”), las habilidades lingiiisticas
(a través de los subtest “vocabulario”, “articulaciéon”, “conceptos basicos” y
“estructuras gramaticales”) y procesos cognitivos (mediante las subescalas
“memoria secuencial auditiva” y “percepcion visual”. En cuanto a la fiabilidad de la

prueba, el Alpha de Cronbach de todas pruebas oscila entre 0.549 y 0.97.

B. INSTRUMENTOS APLICADOS EN 6 Y 7 ANOS:

1. RAN Test (Wolf y Denkla, 2003), anteriormente descrito.

2. El ACL (Catala, Catala, Molina & Monclis, 2001) es un test de
Comprensién Lectora para nifios de 12 a 62 de Educacion Primaria. En este estudio
se ha utilizado el primer nivel (ACL-1). El instrumento ofrece informacién de
cuatro escalas: la comprension literal, reorganizativa, inferencial y critica. La

fiabilidad medida con el coeficiente KR-20 es de 0.80 para ACL-1.

3. El DST-J (Fawcett & Nicolson, 2004) es un test de deteccion de la Dislexia

» o«

en nifios de 6 a 11 afios. Se compone de las escalas “Nombres”, “Coordinacion”,
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n o«

“Lectura de palabras”, “Estabilidad postural”, “Segmentacion fonémica”, “Dictado”,
“Digitos inversos”, “Lectura sin sentido”, “Copia”, “Fluidez verbal”, “Fluidez
semantica” y “Vocabulario”, cuya aplicacion total demora entre 25 y 45 minutos.
Ademas la prueba permite calcular un indice y un nivel de riesgo que permiten
determinar la probabilidad que el alumno tiene de desarrollar una dificultad de
aprendizaje en la lectura. La fiabilidad test-retest de la prueba en su adaptacién

espafiola es de 0.88.

4. E]1 PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano & Arribas, 2009) es una bateria
de evaluacion de los procesos lectores para nifios de 6 a 12 afios que incluye
diferentes subescalas cuya finalidad es evaluar el conocimiento de las letras, los
procesos léxicos, los procesos gramaticales y los procesos semanticos. En este
estudio se aplicé sblo la subprueba “Nombre de las letras” cuyo objetivo es
comprobar si el nifio conoce todas las letras y su pronunciacién, ya que es un paso
fundamental para leer correctamente. La fiabilidad del componente “Nombre de
las letras” medida con el Alfa de Cronbach es de 0.49, mientras que la prueba

entera presenta una fiabilidad de 0.79.

Dicho esto, afiadir que la justificacién de la seleccién de pruebas utilizadas
para evaluar al alumnado, tanto Educacién Infantil como Educacién Primaria,

puede consultarse en el apartado 2.4 (Pruebas de evaluacion) del presente estudio.

5.1.3. PROCEDIMIENTO

Tras obtener los permisos oportunos de la direcciéon de todos los centros
participantes para realizar la aplicacion de las pruebas, se pidi6é a cada colegio que
enviara a los padres una carta en la que se explicaba brevemente la investigacion y

se les solicitaba el consentimiento para que participaran sus hijos.

Los 3 evaluadores que participaron en el estudio recibieron una formacion
especifica cuyo objetivo era asegurar que se iban a ofrecer las mismas directrices
en la administracién de los instrumentos de evaluacion. Tras la presentacion de
cada evaluadora a los nifios y unos primeros encuentros de familiarizacion, se

administraron los diferentes instrumentos del estudio en sesiones individuales de
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una duracién aproximada de 40 minutos cada una. Los datos se recogieron entre

los meses de septiembre y diciembre de 2011.

5.2. ANALISIS REALIZADOS

Los analisis desarrollados en esta fase del estudio consisten, en primer
lugar, en unas pruebas t cuya finalidad fue comparar el efecto de los dos métodos
de estudio en las variables analizadas, en los diferentes momentos del desarrollo.
Seguidamente, se realizaron unas pruebas MANOVA de dos factores (curso y
método) con la finalidad de averiguar si las diferencias encontradas a través de las
pruebas t se debian efectivamente al método y no al curso académico que los ninos
participantes estaban cursando. Ademas de unos anadlisis post hoc de la variable

RAN (en sus cuatro niveles).

A continuacién se desarrollaron unos analisis de cluster para identificar
aquellos nifios cuyas puntuaciones se situaban en los extremos de la distribucién
(< percentil 25 y > percentil 75) para luego determinar a través de pruebas de chi
cuadrado de Pearson, si el método utilizado en los colegios se relacionaba mas con

el bajo o alto rendimiento de los nifios.

Finalmente se realizaron unos andlisis de regresién con la finalidad de
averiguar cuales de las variables analizadas explicaban el nivel de comprension

lectora alcanzado por los nifios a los 6 y 7 afios de edad.

5.3. RESULTADOS

Con la finalidad de llevar a cabo el primer objetivo del estudio que consiste
en analizar la influencia del método de ensefianza de la lecto-escritura (global y
fonologico-sintético) en la velocidad de nombramiento, la conciencia fonoldgica, el
conocimiento alfabético, el conocimiento metalingiiistico, las habilidades
lingliisticas y los procesos cognitivos se realizaron unas pruebas t de comparaciéon
de medias en los diferentes momentos del desarrollo, utilizando el paquete

estadistico SPSS-19.
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Como se puede observar en la tabla 7, en 4 arios no existen diferencias
estadisticamente significativas entre quienes han aprendido mediante el método
fonoldgico-sintético y quienes han aprendido mediante el global en practicamente
ninguna variable. Solo aparecen diferencias a favor de los nifios que se iniciaron a
la lecto-escritura mediante el método fonoldgico-sintético en las escalas “nameros”
(p=.001**) y “colores” (p=.032*) de la prueba RAN. Esto significa que los nifios de 4
afios cuyo aprendizaje de la lectura se inici6 con un método sintético presentan

una mayor rapidez en el reconocimiento y nombramiento de nimeros y colores

con respecto a los alumnos que los que han aprendido a leer con un método global.

Tabla 7. Comparacién entre métodos de ensefianza de la lectoescritura en 4 afios
Método global Método sintético t p
X DT X DT
RAN niimeros .743 .557 1.015 .597 -3.296 001**
RAN letras .674 374 772 413 -1.584 115
RAN colores .995 .676 1.181 .692 -2.155 .032*
RAN imagenes 1.058 .686 1.225 717 -1.898 .059
Conciencia 16.939 6.548 17.966 .805 -1.14 255
fonolagica
Conocimiento 12.08 6.289 12.28 7.417 -.235 .814
alfabético
Conocimiento 10.574 2.968 10.733 3.22 -411 .681
metalingiiistico
Habilidades 22.748 4.147 22.875 4.406 -.238 .812
Lingiiisticas
Procesos 31.655 6.984 31.973 8.123 -.334 .738
cognitivos
BIL total 59.963 14.521 61.458 17.958 -746 456

Nota: * p <.05; ** p<.001

Sin embargo, a los 5 anos, la mayor parte de las habilidades evaluadas
muestran medias superiores de forma estadisticamente significativa en los nifios
que siguen un método fonoldgico-sintético (ver tabla 8). Asi, se encuentran
diferencias significativas en 3 de las 4 escalas de velocidad de nombramiento: en
los componentes “nuimeros”, “letras” y “colores” (p=.006**; p=.014* y p=.006**
respectivamente) asi como en “Conciencia fonoldgica” y “Conocimiento alfabético”
(p=.043* y p<.001**). Asi mismo, se ha podido constatar un nivel

significativamente superior en la puntuacion total de la BIL lo que muestra que los
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nifios que aprenden mediante un método sintético poseen una mayor madurez

lectora que los que aprenden mediante un método global (ver tabla 8).

Tabla 8. Comparacién entre métodos de ensefianza de la lectoescritura en 5 afios
Método global Método sintético t p
X DT X DT
RAN 1.022 373 1.169 .339 -2.805 .006**
numeros
RAN letras 1.009 .355 1.138 348 -2.49 .014*
RAN colores 727 .208 .816 .228 -2.76 .006**
RAN 734 181 .785 .196 -1.824 .07
imagenes
Conciencia 27.107 7.358 29.280 7.124 -2.034 .043*
fonoldgica
Conocimiento 21.05 3.354 22.60 2.149 -3.742 <.001**
alfabético
Conocimiento 13.328 1.649 13.693 1.471 -1.580 116
metalingiiistico
Habilidades 26.247 2.556 26.203 3.136 104 917
Lingiiisticas
Procesos 39.462 4.438 40.399 46178 -1.403 162
cognitivos
BIL total 83.804 10.953 87.658 10.895 -2.393 .018*

Nota: * p<.05; ** p<.001

Como se observa en la tabla 9, por lo que se refiere a la velocidad de

nombramiento a los 6 afios sélo hay diferencias significativas en el componente de

“colores” de la RAN (p=.043*), una vez mas a favor del método fonoldgico-sintético,
ya que los alumnos que pertenecen a este método refieren puntuaciones mas
elevadas con respecto a los niflos cuyo aprendizaje de la lectura se ha iniciado con
un método global. Por lo que refiere a la conciencia fonolégica (“segmentacion
fonémica” y “rimas”), no aparecen diferencias significativas entre los dos grupos. Si
las hay en cuanto a “Fluidez Verbal” (p=.050*) y “Fluidez Semantica” (p=.019*) que
se muestran superiores en el grupo que aprende mediante el método global, pero
no existen diferencias en cuanto al nivel de “vocabulario”. Tampoco hay diferencias
en otros aspectos como la “coordinacion visomotora” (p=.313), la memoria de
trabajo medida mediante la subescala de “digitos” (p=.989) o la “estabilidad
postural” (p=.099).

El rendimiento lector, por su parte, se muestra superior en los nifios que
han aprendido mediante el método global, ya que las medias en “Nombre de las

letras” (p<.001**), “Lectura de palabras” (p=.031*) y “Dictado” (p<.001**) son
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significativamente superiores en este grupo, si bien no hay diferencias en el indice

de riesgo.
Tabla 9. Comparacién entre métodos de ensefianza de la lectoescritura en 6 afios
Método global Método sintético t p
X DT X DT
RAN niimeros 1.575 436 1.704 337 -1.667 .098
RAN letras 1.721 432 1.726 352 -061 951
RAN colores .889 233 1.032 464 -2.046 .043*
RAN imagenes 957 226 953 179 .105 917
Segmentacion 8.74 2.264 7.77 2.89 1.88 .063
fonémica
Rimas 6.89 1.191 6.42 1.456 1.851 .067
Fluidez verbal 9.7 2.841 8.60 2.841 1.972 .050%*
Fluidez semantica 14.26 3.875 12.38 4261 2.376 .019%*
Vocabulario 12.77 2.088 13.23 1.207 -1.399 165
Coordinacion 6.37 1.654 6.04 1.637 1.013 313
visomotora
Digitos 3.61 1.236 3.44 1.109 .013 .989
Estabilidad postural 4.72 4.708 471 3.684 .013 .099
Nombre letras 19.68 .636 19.13 .890 3.686 <.001**
Lectura de palabras 58.3 19.50 50.67 15.498 2.190 .031*
Lectura sin sentido 53.61 7.757 54.77 4,651 -943 .347
Copia 12.139 8.273 10.667 5.458 1.055 .294
Dictado 17.54 3.775 14.02 4.154 4.55 <.001**
Indice de riesgo 381 .295 480 332 -1.616 .109
Nivel de riesgo 1.28 .675 1.48 .825 -1.333 .186
Comprension literal 7.65 1.493 6.73 1.744 2.849 .005**
Reorganizacion 4.07 1.184 3.55 1.022 2.338 .021*
Comprension 5.89 1.449 5.57 1.453 1.100 274
inferencial
Comprension critica 2.62 .593 2.18 .786 3.054 .003**
CL Total 20.22 3.609 18 3.994 2.898 .005**
ACL media 5.059 910 4.505 992 2.888 .005**

Nota: * p <.05; ** p<.001

Por ultimo, la comprension lectora es superior en todas las variables

analizadas (“Comprension literal”, p=.005**; “Reorganizacién”, p=.021%
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“Comprension critica”, p=.003**; “Comprensién Lectora Total”, p=.005** y

puntuacion media de la prueba “ACL media”, p=.005**).

Finalmente, al analizar las diferencias entre los dos métodos de ensefianza
de la lecto-escritura en las variables medidas a los 7 afios, por lo que refiere la
velocidad de nombramiento es posible confirmar una mayor fuerza del método
sintético en el componente “Colores” de la RAN, hasta ahora destacada
(p=.026*)(ver tabla 10). Aun asi, con el avanzar de la edad, las diferencias entre los
dos métodos en las variables de Velocidad de Nombramiento van disminuyendo, lo
cual sigue la misma linea de los resultados encontrados en el estudio longitudinal
segun los cuales en edades mas avanzadas variables mas “basicas” como pueden
ser la velocidad de nombramiento pierden de importancia en el desarrollo de la
lectura de los nifios, por lo que perderia de importancia también el método con el

que dicho desarrollo se ha iniciado.

Por lo que refiere a la conciencia fonolégica (medida mediante las
subescalas de “Segmentacién fonémica” y “Rimas”), no se han encontrado
diferencias significativas entre los dos grupos. Tampoco hay diferencias en otros
aspectos como la fluidez verbal, la fluidez semantica o el vocabulario. Si las hay en
“Coordinacion visomotora” “Estabilidad Postural” y “Digitos” (p=.050%; p<.001**; y
p=-002** respectivamente) que se muestran superiores en el grupo que aprende

mediante el método global.

El rendimiento lector, por su parte, se muestra superior en los nifios que
han aprendido con el método global ya que las medias en “nombre de las letras”
(p=.003**), “Lectura de palabras” (p=.01**) y “Dictado” (p<.001**) son
significativamente superiores en este grupo, si bien no hay diferencias entre los

» o« »n wuz

grupos en “Lectura sin sentido”, “Copia”, “indice de riesgo” o “nivel de riesgo”.

Por ultimo, no se han encontrado diferencias significativas entre los dos

grupos en ninguna de las variables de comprension lectora analizadas.

Resumiendo, estos primeros andlisis de tipo transversal permiten afirmar la
presencia de diferencias significativas entre los métodos con los que los nifios

inician su aprendizaje de la lectura, destacando una mayor importancia del método
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sintético en la adquisicién de variables mas basicas (como la velocidad de
nombramiento y la conciencia fonoldgica) en la etapa de E. Infantil, para
posteriormente pasar a una influencia mas significativa del método global en los

primeros afos de E. Primaria.

Tabla 10. Comparacién entre métodos de ensefianza de la lectoescritura en 7 afios
Método global Método sintético t p
X DT X DT
RAN niimeros 1.897 421 1.778 264 1.235 224
RAN letras 1.778 510 1.791 .308 -113 91
RAN colores .983 .268 1.138 226 -2.288 .026*
RAN imagenes 979 309 1.106 243 -1.669 101
Segmentacion 9.82 2.33 9.22 2.025 1.017 314
fonémica
Rimas 7.07 1.152 6.96 1.427 311 757
Fluidez verbal 10.11 3.337 10.04 3.557 .075 94
Fluidez semantica 16.39 4.012 15.63 4.36 .676 .502
Vocabulario 13.64 1.026 13.41 1.279 754 454
Coordinacién 8.29 1.41 7.15 1.812 -1.974 .050%*
visomotora
Digitos 493 2.093 3.41 1.083 3.348 .002**
Estabilidad postural 5.36 4.66 .89 1.968 4.661 <.001**
Nombre de las 19.79 418 19.04 1.16 3.136 .003**
letras
Lectura de palabras 71.43 18.30 58.81 16.46 2.68 L01%**
Lectura sin sentido 55.82 3.278 55.85 5.668 -.024 981
Copia 14.196 5.411 12.48 4.308 1.301 199
Dictado 23.11 4.131 18.7 3.801 411 <001**
Indice de riesgo .235 242 310 254 -1.266 211
Nivel de riesgo 1.07 .378 1.15 456 -.68 499
Comprension literal 5.56 1.423 5.04 1.457 1.29 203
Reorganizacion 5.44 1.45 4.072 1.646 1.687 .098
Comprension 4.48 1.626 3.85 1.515 1.47 .148
inferencial
Comprension critica 2.44 1.34 2.38 1.267 167 .868
CL Total 18.04 3.907 16.04 4971 1.617 112
ACL media 4.481 1.023 4.02 1.233 1.473 147

Nota: * p<.05; ** p<.001

Asi mismo, ha sido posible subrayar una disminucién del ndmero de
variables en las que los dos métodos se diferencian al aumentar de la edad y del

desarrollo de los nifios. Este dato puede deberse a una progresiva pérdida de
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importancia del método de ensefianza de la lecto-escritura, que jugaria un rol
determinante en la etapas de inicio de la lectura para después pasar en un segundo

plano cuando dicho aprendizaje se ha desarrollado y consolidado mas.

Con la finalidad de analizar si las diferencias encontradas entre los grupos
se deben al método y no al curso (nuestro segundo objetivo), se realizaron

analisis de varianza (MANOVA) de dos factores:

- un factor “curso” con 2 niveles en las pruebas aplicadas en los 2 cursos de E.
Infantil y en los dos cursos de E. Primaria; y con 4 niveles en las pruebas

aplicadas en los 4 cursos.
- un factor “método” de 2 niveles (método global y fonoldgico-sintético).

La prueba de velocidad de nombramiento (RAN) se aplicé en los 4 afios
académicos, de manera que, en este caso, el factor “curso” tiene 4 niveles (22 de E.
Infantil, 32 de E. Infantil, 12 de E. primaria y 22 de E. primaria) y el factor “método”

tiene 2 niveles (método fonolodgico-sintético y método global).

Como podemos observar en las tablas 11 y 12, existe un efecto significativo
del factor “curso” en todos los componentes de la RAN, lo cual significa que las
puntuaciones medias de los alumnos en los cuatro cursos son diferentes de forma
estadisticamente significativa. De forma mas especifica, observando el progreso de
estas variables en los graficos de las figuras 21 y 22, se constata que las medias van
incrementando en cada curso académico. Forman una excepcion los componentes
“Colores” e “Imagenes” en los cuales las puntuaciones bajan inesperadamente a los

5 afios, para volver a subir a los 6 y 7 afios.
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Tabla 11. Andlisis comparativo de los factores “método” y “curso” en la variable
“velocidad de nombramiento” (RAN)
Curso Método Curso*Meétodo
F Sig. gl F Sig. al F Sig. gl

RAN 101.969 <.001** 3 5548 .019* 1 2582 .050* 3
ndumeros
RAN 195.694 <.001** 3 2584 109 1 157 519 3
letras
RAN 15.41 <001** 3 8.846 .003** 1 32 811 3
colores
RAN 22431 <.001** 3 3.091 .079 1 .881 451 3
imagenes

Nota: *p <.05; *p <.001

Tabla 12. Analisis post-hoc del factor “curso” en sus 4 niveles evaluados para la
variable “velocidad de nombramiento” (RAN)

4 afios (a) 5afos(b) 6aifos(c) 7 afos(d) F Sig. Post-
hoc
X (DT) X (DT) X (DT) X (DT)

RAN .879(.577) 1.09(.356) 1.63(.386) 1.83(.342) 10197 ** a<b<c<d
nameros
RAN .723(.393) 1.07(.351) 1.73(.392) 1.78(.409) 195.69 **  a<b<c<d
letras
RAN 1.08(.684) .769(.218) .960(.348) 1.06(.247) 15.41 * a>h<c<d
colores
RAN 1.14(.701) .759(.188) .955(.202) 1.04(.276) 22.43 ** a>b<c<d
imagenes

Nota: *p <.05; * p <.001

RAN nimeros RAN letras
2 2
1,5 // 1,5 /
1 1
— =
0,5 0,5
4 afios 5afios 6aflos 7 afios 4 afios 5afios 6afios 7 afos
= \]étodo Global = Método Global
= Método Fonoldgico-sintético = Método Fonoldgico-sintético

Figura 21. Grafico izquierdo: Progresion RAN numeros. Grafico derecho: Progresion RAN

letras.
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RAN colores RAN imagenes
2
1,5 15
~—— L S
0,5 0,5
4 afios 5afios 6afios 7 afios 4afios  5afios 6afios 7 afios
= Método Global = Método Global
= VIétodo Fonoldgico-sintético = \1étodo Fonoldgico-sintético

Figura 22. Grafico izquierdo: Progresién RAN colores. Grafico derecho: Progresién RAN

imagenes.

Asi mismo, se ha encontrado un efecto significativo del factor “método” en
los componentes “Numeros” (p=.019*) y “Colores” (p=.003**), por lo que en estas
dos variables el método de inicio de la lectura utilizado influye de forma
significativa en las puntuaciones obtenidas por los nifios, siendo superiores las
puntuaciones obtenidas por los nifos cuya lectura se ha iniciado con un método
fonolégico-sintético. Sin embargo, solo ha sido posible encontrar un efecto
significativo de la interaccion entre los dos factores (Curso*método) en el
componente de “Numeros” (p=.053*), por lo que so6lo en esta variable las
puntuaciones obtenidas por los nifios en los diferentes momentos de desarrollo

variarian de forma significativa en funcion del método utilizado.

Seguidamente se presentan los analisis comparativos entre los dos cursos
de E. Infantil relativos a conciencia fonologica, conocimiento alfabético,
conocimiento metalingiiistico, habilidades lingiiisticas, procesos cognitivos y la
madurez lectora del nifio, por lo que los analisis realizados son MANOVAS de 2
factores: el factor “curso” con 2 niveles (12 y 22 de E. Infantil) y el factor método
con 2 niveles (global y fonolégico-sintético). Los resultados muestran un efecto del
factor “curso” en todas las variables analizadas (ver tabla 13). Efectivamente, como
puede observarse en los graficos de las figuras 23, 24 y 25 en todas las
dimensiones evaluadas hay una mejora significativa entre los 4 y los 5 afos. Sin

embargo, solo existe un efecto significativo del factor “método” en los componentes
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de “Conciencia fonolégica” y “Madurez Lectora” en los que obtienen prestaciones

mejores los niflos que aprenden a leer a través de un método fonoldgico-sintético.

Tabla 13. MANOVA de los factores curso y método en E. Infantil.

Curso Método Curso*Método

F Sig gl F Sig gl F Sig. gl

Conciencia 231.166 <.001** 1 5.328 .021* 1 573 450 1
fonoldgica

Conocimiento  318.157 <.001** 1 2,733 .099 1 1.454 228 1
alfabético

Conocimiento  132.134 <.001** 1 1301 .255 1 .098 754 1
metalinguistico
Habilidades 89.247  <.001** 1 .029 .865 1 .085 71 1

linglisticas
Procesos 166.721 <.001** 1 1112 292 1 .184 .668 1
Cognitivos
Madurez 322.212 <.001** 1 3.930 .048* 1 .596 441 1
lectora

Nota: *p <.05; *p <.001

Conciencia fonoldgica Conocimiento alfabético
30 27
” == 2 2
20 = 17 /
15 12
4 anos 5 afos 4 anos 5 anos
= V]étodo Global = |étodo Global
= Vétodo Fonoldgico-sintético = \1étodo Fonoldgico-sintético

Figura 23. Grafico izquierdo: Progresion Conciencia Fonologica. Grafico derecho:

Progresion conocimiento alfabético.

Conocimiento metalingiiistico Habilidades lingiiisticas
14 30

12 / 25 —
—_—

10 20
4 afos 5 afios 4 afios 5 afios
= \]étodo Global = \1étodo Global
= \étodo Fonoldgico-sintético = \1étodo Fonoldgico-sintético

Figura 24. Grafico izquierdo: Progresiéon Conocimiento Metalingiiistico. Grafico derecho:

Progresion Habilidades Lingiiisticas.
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Procesos Cognitivos Madurez Lectora
45 90
10 g
3 / 70 /
30 50
4 afios 5 afos 4 afios 5 afos
= Método Global = Método Global
= Método Fonoldgico-sintético = Método Fonoldgico-sintético

Figura 25. Grafico izquierdo: Progresién Procesos Cognitivos. Grafico derecho: Progresiéon

Madurez Lectora.

Finalmente no ha sido posible encontrar un efecto de la interaccién de los

dos factores “curso*método” en ninguna de las variables analizadas en 4 y 5 afios.

A continuacion se presentan los analisis comparativos entre los 2 cursos de
E. Primaria (6 y 7 afios) relativos a segmentacidon fonémica, rimas, fluidez verbal,
fluidez semantica, vocabulario, coordinaciéon visomotora, digitos, estabilidad
postural, lectura de palabras, lectura sin sentido, copia, dictado, indice de riesgo,
nivel de riesgo, comprensidon literal, reorganizaciéon, comprension inferencial,
comprension critica, comprension lectora (CL total) y la puntuaciéon media de toda
la prueba (ACL media). En este caso las pruebas realizadas son MANOVAS de 2
factores: un factor curso con 2 niveles (12 y 22 de E. Primaria) y un factor método

(global y fonolégico-sintético).

En la tabla 14, se destaca un efecto significativo del factor “curso” en las

variables de “Segmentacion fonémica” (p=.002**), “Fluidez semantica” (p<.001**),
“Vocabulario” (p=.046*), “Digitos” (p=.006**), “Estabilidad postural” (p=.028*),
“Lectura de palabras” (p<.001**), “Dictado” (p<.001**), “Indice de riesgo”
(p=.002**) y “Nivel de riesgo” (p=.014*), “Comprension literal” (p<.001**);
“Reorganizacion” (p<.001**); “Comprension inferencial” (p<.001**); “Comprension
Lectora Total” (p=.003**) y puntuacion media de la prueba “ACL media”
(p=.003**). Como se subraya en los graficos presentados a continuacidn, en casi
todas estas variables el rendimiento de los nifios se incrementa con el aumentar de

su edad. Forma una excepcion el componente de “Estabilidad postural” ya que
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mientras las puntuaciones de los nifios que aprenden mediante un método global
aumentan, las de los alumnos cuyo aprendizaje de la lectura es a través de un
método fonoldgico-sintético disminuyen. Asi mismo, es de fundamental
importancia destacar como tanto el indice como el nivel de riesgo de desarrollar
una dificultad de aprendizaje especifica de la lectura disminuyen al pasar de 12 a

22 de E. Primaria (ver figuras 29 derecha y 30 izquierda).

Tabla 14. MANOVA de los factores curso y método en E. Primaria

Curso Método Curso*Método

F Sig gl F Sig gl F Sig. gl

Segmentacion 9.683 .002** 1 22.046 .057 1 .203 .653 1
fonémica
Rimas 2.739 .100 1 1.803 181 1 716 .399 1

Fluidez verbal 3.247 .073 1 1.310 .254 1 1.014 315 1
Fluidez 15514 <.001** 1 3.762 .054 1 677 412 1

semantica
Vocabulario 4,030 .046* 1 .180 672 1 1.757 .187 1

Coordinacién 3.061 .082 1 1.192 277 1 5209 .024* 1
visomotora
Digitos 7.872 .006** 1 13766 <.001** 1 8.628 .004** 1
Estabilidad 4.937 .028* 1 11.655 .001** 1 11.545 .001** 1
postural
Lectura de 13.058 <.001** 1 11.821 .001** 1 716 .399 1
palabras
Lectura sin 2.754 .099 1 359 .550 1 323 571 1
sentido
Copia 3.225 .074 1 2.200 .140 1 .013 .909 1
Dictado 60.265 <.001** 1 36.066 <.001** 1 445 .506 1
Indice de 9.961 .002** 1 3.550 .061 1 .022 .833 1
riesgo

Nivel de riesgo  6.139 .014* 1 1.593 .209 1 312 577 1

Comprension 50.360 <.001** 1 7.313  .008** 1 .595 442 1
literal
Reorganizacion  33.623  <.001** 1 8.125  .005** 1 .202 .654 1

Comprension ~ 36.291  <.001** 1 3.231 .074 1 .294 .589 1
inferencial

Comprensién .068 794 1 1.858 75 1 1.784 184 1
critica
CL Total 8.983 .003** 1 9.307  .003** 1 .026 .873 1

ACL media 9.345 .003** 1 8.513  .004** 1 .070 7192 1

Nota: *p <.05; *p <.001
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Tal como se observa en los graficos de las figuras 30 (derecha), 31
(derecha) y 32 lo que sorprende es que el rendimiento en las variables de
comprension al pasar de 12 a 22 de E. Primaria disminuye en lugar de aumentar,
que seria lo esperable. Una posible explicacion de este fendmeno se encuentra en
una probable escasa sensibilidad de la prueba que, al aumentar de forma
sustancial la dificultad de los items en el nivel 7 afios, no seria capaz de identificar

adecuadamente los progresos de los nifios en este curso.

Segmentacion fonémica Fluidez semantica

10
16 "

8 = /

7 12
6 afios 7 afios 6 afios 7 afios
= \étodo Global = \1étodo Global
= Método Fonoldgico-sintético = Método Fonoldgico-sintético

Figura 26. Grafico izquierdo: Progresion Segmentaciéon Fonémica. Grafico derecho:

Progresion Fluidez semantica.

Vocabulario Digitos
14 6
1 /_% . (/
12 2
6 afios 7 afios 6 afios 7 afios
= Método Global = Método Global
= Método Fonoldgico-sintético = Método Fonoldgico-sintético

Figura 27. Grafico izquierdo: Progresién Vocabulario. Grafico derecho: Progresion Digitos.
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Estabilidad postural Lectura de palabras
6 — 80
4 S— 70 =
2 \\ 60 ';
0 50
6 afios 7 afios 6 afios 7 afios
= Método Global =M étodo Global
= \1étodo Fonoldgico-sintético = \1étodo Fonoldgico-sintético

Figura 28. Grafico izquierdo: Progresion Estabilidad Postural. Grafico derecho: Progresion

Lectura Palabras.

Dictado indice de riesgo

24 1

==

19 /; 0,5 —

14 0
6 afios 7 afios 6 afios 7 afios
= Método Global = Método Global
= Método Fonoldgico-sintético = Método Fonoldgico-sintético

Figura 29. Grafico izquierdo: Progresién Dictado. Grafico derecho: Progresiéon Indice de

Riesgo de presentar dislexia.

Nivel de riesgo Comprension literal
1,6
9
1,4 S~
7 \
12 % \
1 5
6 afios 7 afios 6 afos 7 afios
= \étodo Global = Método Global
= \Iétodo Fonoldgico-sintético = létodo Fonoldgico-sintético

Figura 30. Grafico izquierdo: Progresion del Nivel de Riesgo de presentar dislexia. Grafico

derecho: Progresion Comprension Literal.

207



EVOLUCION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN LA ADQUISICION Y DESARROLLO DE LA LECTOESCRITURA EN
NINOS DE 4 A 7 ANOS Y SU RELACION CON DOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA

Reorganizacion Comprension inferencial
6 6
— T~z
4 4 ~
/
3 3
6 afios 7 afos 6 afios 7 anos
= Método Global = Método Global
= Método Fonoldgico-sintético = Método Fonoldgico-sintético

Figura 31. Grafico izquierdo: Progresién Reorganizaciéon. Grafico derecho: Progresién

Comprension Inferencial

CL Total ACL media
21 6
\ \
17 \ 4 \
~—
15 3
6 afos 7 afos 6 anos 7 anos
= Vétodo Global = Vétodo Global
= VIétodo Fonoldgico-sintético = étodo Fonoldgico-sintético

Figura 32. Grafico izquierdo. Progresiéon Comprension Total. Grafico derecho: Progresion

ACL media.

Ademas, hemos encontrado en esta etapa del desarrollo de la lectura un
efecto significativo del factor “método” en los componentes de “Digitos” (p<.001**)
“Estabilidad postural” (p=.001**), “Lectura de palabras” (p=.001**), “Dictado”
(p<.001**), “Comprension literal” (p=.008**), “Reorganizacion” (p=.005*%*),
Comprension Lectora Total (p=.003**) y media de toda la prueba (ACL media)
(p=.004**). En todas estas variables, los nifios que aprenden mediante un método
de ensefianza de la lecto-escritura de tipo global, obtienen puntuaciones mayores
con respecto a aquellos alumnos que inician su aprendizaje de la lectura con un

meétodo fonologico-sintético.

Finalmente, vemos un efecto significativo de la interacciéon entre los dos
factores (curso*método) en las variables de “Coordinacién visomotora” (p=.024%),

“Digitos” (p=.004**) y “Estabilidad postural” (p=.001**), por lo que en estas
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variables las puntuaciones obtenidas por los nifios en los diferentes momentos de

desarrollo variarian de forma significativa en funciéon del método utilizado.

Resumiendo, estos datos nos permiten confirmar la presencia de diferencias
significativas entre los dos métodos de ensefianza de la lecto-escritura, con una
primacia del método fonolédgico-sintético en las primeras etapas del desarrollo del
aprendizaje de la lectura, para secundariamente hacerse mas importante el
método global, anteriormente destacadas en las comparaciones t. Asi mismo, se
confirma una decreciente importancia del método con el que se inicia la lecto-
escritura en el desarrollo de la lectura misma con el avanzar de la edad de los nifios
y de la etapa evolutiva en la que se encuentran. Ademas, se destaca una interaccion
de las variables “curso académico en que el nifio se encuentra” y “método de lecto-
escritura utilizado” sobre todo en etapas mas avanzadas del desarrollo del
aprendizaje de la lectura, por lo que el rendimiento de estos nifios varia en funcién

de las dos variables.

El tercer objetivo de este estudio consiste en evaluar la eficacia diferencial
del método de ensefianza de la lecto-escritura por lo que se ha diferenciado a los
nifios con mayor y menor rendimiento lector con el objetivo de analizar si el alto
rendimiento se asocia mas con uno u otro método. Para ello en primer lugar se
realizaron analisis de cluster para identificar aquellos nifios cuyas puntuaciones
(en madurez lectora medida a través de la puntuacion total en la BIL en 4 y 5 afios
y en comprension lectora medida a través de la puntuacion total en el ACLen 6y 7
afios) estan por debajo del percentil 25 (bajo rendimiento) y los que obtienen
puntuaciones con percentil superior a 75 (alto rendimiento). Asi mismo, se
realizaron pruebas chi cuadrado de Pearson para comparar los grupos. El nimero
de sujetos clasificados en ambos clusters se especifica en la tabla 15. Como se
puede observar en dicha tabla, en los alumnos de 4 afos, el grupo de “bajo
rendimiento” (<25%) se compone de 64 sujetos y representa el 24,3% de la
muestra total y el grupo de “alto rendimiento” (>75%) se compone de 60 sujetos y

supone el 22,7% de todos los nifios de 4 afios que participaron en el estudio.
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Tabla 15. Numero y porcentaje de nifios en los clusters de bajo/alto rendimiento en las
edades analizadas.

Bajo rendimiento Alto rendimiento
(<P25) (>P75)
4 aiios 64 (24,3%) 60 (22,7%)
5 afios 46 (24,1%) 46 (24,1%)
6 afios 27 (25,7%) 32 (30,5%)
7 afios 13 (23,6%) 13 (23,6%)

Nota: <P25: sujetos con puntuaciones inferiores al percentil 25 en madurez lectora;
>P75: sujetos con puntuaciones superiores al percentil 75 en madurez lectora y
comprension lectora

Tabla 16. Distribucion de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de
ensefianza de la lecto-escritura y chi cuadrado de comparacién en 4 afos.

Método Método Chi- p
global fonologico- cuadrado
sintético
Bajo rendimiento 25 (21%)* 39 (26%) 976 323
Alto rendimiento 20 (17%) 40 (27%)
N total del método 115 148

*porcentaje calculado en base a la totalidad de nifios participantes en cada método

30 -

25 A

20 1 B Método global

10 - B Método fonoldgico-
sintético

Bajo Alto
rendimiento  rendimiento

Figura 33. Grafico de distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos

métodos de enseflanza de la lecto-escritura en 4 afios.

Como se destaca en la tabla 16 y en la figura 33, en el método fonoléogico-

sintético hay una mayor representacion tanto de los alumnos con bajo rendimiento
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como de los que tienen un alto rendimiento, lo que parece indicar que a algunos les
favorece mucho y a otros muy poco, mientras que los alumnos que siguen el
método global tienen un rendimiento mas medio. Aun asi, como nos sugiere la
significacidn del chi cuadrado (p=.323), no hay diferencia entre los dos métodos en

la determinacion del porcentaje de estos dos grupos de alumnos.

En el caso de los nifios de 5 afos, sin embargo, el método sintético se
muestra significativamente mejor que el global en tanto que un niimero mayor de
nifios que ha aprendido con este método se enmarca en alto rendimiento
obteniendo un percentil superior a 75 (30 nifios frente a 16 del método global)
ocurriendo lo inverso con el método global que presenta mas nifios de bajo

rendimiento que el sintético (30 frente a 16).

Tabla 17. Distribucion de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de
ensefianza de la lecto-escritura y chi cuadrado de comparacién en 5 afios.

Método Método Chi- p
global fonologico-sintético cuadrado
Bajo rendimiento 30 (30%) 16 (17%) 8.522 .004**
Alto rendimiento 16 (16%) 30 (31%)
N total del método 97 94

Nota: *p <.05; *p <.001

30
25 A
20 -
15 A

B Método global

B Método fonoldgico-
10 A sintético

Bajo Alto
rendimiento  rendimiento

Figura 34. Grafico de distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos

métodos de ensefianza de la lecto-escritura en 5 afnos.

Como muestran la tabla 17 y la figura 34, existe una diferencia significativa

entre los dos métodos de ensefianza de la lecto-escritura en la distribucién de los
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alumnos con bajo y alto rendimiento (p=.004**). Efectivamente, en este curso (32
de E. Infantil) el método fonoldgico sintético parece ser el que mejor funciona, ya
que hay un menor porcentaje de nifios con bajo rendimiento y un mayor

porcentaje de alumnos cuyas puntuaciones superan el percentil 75.

Para el grupo de participantes de 6 aiios, la clusterizaciéon “alto/bajo
rendimiento” se desarroll6 a partir de su puntuacion total en comprension lectora
medida mediante la prueba ACL. Asi pues, se determiné que un 25.7% de la
muestra total pertenece al grupo de alumnos con bajo rendimiento (<25%),

mientras que el 30.5% constituye el grupo de alto rendimiento (>75%).

Tabla 18. Distribuciéon de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de
ensefianza de la lecto-escritura y chi cuadrado de comparacién en 6 afios

Método Método fonolagico- Chi- p
global sintético cuadrado
Bajo rendimiento 10 (18%) 17 (32%) 4.800 .028*
Alto rendimiento 21 (39%) 11 (21%)
N total del método 53 52
Nota: *p <.05; ** p <.001
40
35 A
30 -
25 A B Método global
20 A
15 - B Método fonoldgico-
10 - sintético
5 -
0 r T
Bajo Alto
rendimiento  rendimiento

Figura 35. Grafico de distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos

métodos de ensefianza de la lecto-escritura en 6 afios.

Al observar la tabla 18 y la figura 35, se constata que en el método global
hay un menor porcentaje de nifios con bajo rendimiento y un mayor porcentaje de

nifios con alto rendimiento. Ademas, como nos sugiere la significacion de la chi
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cuadrado (p=.028%*), dicha diferencia es estadisticamente significativa. Esto
significa que tienen una mayor comprension lectora (aspecto no evaluado en E.

Infantil) los nifios que han aprendido mediante el método global.

Finalmente, también para los nifios de 7 aifios, la clusterizacién “alto/bajo
rendimiento” se llevé a cabo a través de la comprension lectora: “CL Total” de la
prueba ACL, determinando pues dos grupos de alto y bajo rendimiento, ambos
constituidos por el 23.6% de la muestra total. Como se puede observar en la tabla
19y la figura 36, en 22 de E. Primaria ya no existen diferencias significativas entre
los dos métodos distribuyéndose de forma bastante homogénea tanto en bajo

como en alto rendimiento (p=.431).

Tabla 19. Distribuciéon de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos métodos de
ensefianza de la lecto-escritura y chi cuadrado de comparacién en 7 afios.

Método Método fonoldgico- Chi- p
global sintético cuadrado
Bajo rendimiento 5(17%) 8 (29%) .619 431
Alto rendimiento 7 (25%) 6 (20%)
N total del método 28 29

Nota: *p <.05; **p <.001

20 1 ® Método global

15 ~

B Método fonoldgico-
sintético

10 ~

Bajo Alto
rendimiento  rendimiento

Figura 36. Grafico de distribucién de los alumnos de alto/bajo rendimiento en los dos

métodos de ensefianza de la lecto-escritura en 7 afnos.
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Finalmente, con objeto de averiguar cudles de las variables analizadas
explican de forma significativa el nivel de comprensién lectora alcanzado por los
nifios en 6 y 7 afios (objetivo 4), se realizaron unos andlisis de regresioén entre
dichos factores. Como se presenta en las tablas 20 y 21, en 6 afios las variables que
mejor explican la comprension lectora medida a través de la prueba ACL son la
“conciencia fonoldgica” (p<.001**), “lectura de palabras” (p<.001**), “Fluidez
verbal” (p=.001**) y “Rimas” (p=.018*), siendo las dos primeras las que plantean
una aportacion mas fuerte. Asi mismo, se destaca que este modelo de regresion
explica un 30,2% de la varianza de la prueba ACL medida en 19 de E. Primaria (ver
tabla 20).

Tabla 20. Resumen del modelo de regresion para la explicacién de la comprension lectora

en 6 afos
Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico
corregida de estimacion
1 .569 323 .302 .820

Tabla 21. Coeficientes del modelo de regresién para la explicacién de la comprensién
lectora en 6 afios

Coeficientes no Coeficientes
estandadizados tipificados t Sig.
Modelo
B Error tip. Beta
Conciencia fonoldgica 060 014 402 4.254 <.001**
Lectura de palabras 020 005 372 4340 <.001**
Fluidez verbal .098 028 294 3.447 .001%*
Rimas 156 065 205 2410 .018*

Las tablas 22 y 23 refieren los valores del modelo y la significatividad de las
variables que se relacionan y explican el nivel de comprensién lectora presentado
por los nifios en 7 afios. Se observa que en 22 de E. Primaria, las variables que
parecen estar mas relacionadas con la capacidad de los nifios para comprender el

texto leido son “Lectura de palabras” (p<.001**) y “Fluidez verbal” (p=.002**),
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siendo este modelo capaz de explicar el 29,8% de la varianza de la prueba ACL en

este curso académico.

Tabla 22. Resumen del modelo de regresion para la explicacion de la comprension lectora

en 7 afos

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tipico
corregida de estimacion
1 571 327 .298 .823

Tabla 23. Coeficientes del modelo de regresion para la explicacién de la comprension

lectora en 7 afios

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandardizados tipificados t p
B Error tip. Beta
Lectura .023 .005 427 4.495 <.001**
De

palabras

Fluidez .092 .029 276 3.154 .002%*

verbal
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CAPITULO 6. ESTUDIO LONGITUDINAL

6.1. METODO

Para desarrollar el 52 y 62 objetivo de trabajo se realizé un estudio
longitudinal de 3 cursos de duracion en colegios que emplean los dos métodos de

ensefianza de la lectura: el global y el fonolégico-sintético.

6.1.1. PARTICIPANTES

Los participantes de este estudio fueron 130 alumnos (54 chicos y 76
chicas) de 3 colegios de las provincias de Valencia y Castellén, de los que se
obtuvieron medidas repetidas a los 4, 5 y 6 afios, es decir cuando estaban cursando
respectivamente 22 y 32 de Educacion Infantil y 12 de Educacién Primaria. 63 de
los alumnos participantes en el estudio (25 chicos y 38 chicas; ver Figura 38)
pertenecian a un colegio cuyo método de ensefianza de la lectura es el global y
otros 67 de ellos (29 chicos y 38 chicas) se iniciaron al aprendizaje de la lectura
con un método fonolégico-sintético (ver figura 37 y 39). Respecto al método
empleado en los centros, indicar que el sistema de ensefianza de la lectura
utilizado en el colegio que seguia una metodologia fonoldgico-sintética
(Trinitarias) fue Letrilandia (cfr. p. 152 ), mientras que el método de instruccion
utilizado por los colegios de metodologia global (Torrenova y Miralvent) fue un

programa basado en el método de Glenn Doman (cfr. p. 162).

u Global Fonoldgico-sintético B Chicos M Chicas

Figura 37. Grafico del porcentaje de Figura 38. Grafico del sexo de los

participantes por método participantes.
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40 -

30 ~

20 - B Chicos
10 ~ B Chicas
0 T T

Global Fonoldgico-sintético

Figura 39. Grafico de distribucién de nifios y nifias en cada método de aprendizaje de la

lectura.

En cuanto a la procedencia geografica del alumnado, 67 nifios (51%)
asistian al colegio en Valencia capital y 63 nifios (49%) en la provincia de
Castellon, concretamente en la localidad de Betxi, situada a 19 km de Castellon. El
alumnado de Castelléon y de Valencia provenia tanto de la capital como de
localidades cercanas situadas en un radio de unos 50 km. La totalidad de la
muestra estudiada pertenecia a una tipologia de centro concertado con ideario
similar. Siendo el nivel socio econémico de las familias muy parecido también, lo
cual nos hace descartar la posible influencia de esta variable en los resultados

obtenidos en referencia a las diferencias a los dos grupos analizados.
6.1.2. INSTRUMENTOS

A. INSTRUMENTOS APLICADOS EN 4 Y 5 ANOS:

1. The Rapid Automatized Naming Test (RAN; Wolf & Denkla, 2003) de
aplicacién individual. La tarea consiste en nombrar 200 estimulos agrupados en
cuatro subtest (numeros, letras, colores e imdagenes familiares), lo mas
rapidamente posible. Los estimulos de cada subtest se presentan en una cartulina

diferente de 21x30 cm organizados en 5 filas de 10 estimulos cada una.

En cada subtest los estimulos son presentados aleatoriamente pero siempre
50 de cada uno de ellos. En el registro de la RAN se anota el tiempo que tarda el
alumno en nombrar todos los estimulos de cada cartulina y el nimero de errores

que comete al nombrarlos. Con estos datos se obtiene un indice de eficiencia de
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cada subtest segun el procedimiento descrito por Compton (2003) que consiste en
convertir las puntuaciones en nimeros/segundo, letras/segundo, colores/segundo

e imagenes/segundo. La fiabilidad medida con el alfa de Cronbach es de 0,809.

2. La Bateria de Inicio a la Lectura para nifios de 3 a 6 afios (BIL; Sellés,
Martinez, Vidal-Abarca & Gilabert, 2008) incluye 15 pruebas organizadas en 5
escalas que miden la conciencia fonolégica (mediante las subescalas “rimas”,
“contar palabras”, “contar silabas”, “aislar silabas y fonemas” y “omitir silabas”), el
conocimiento alfabético (a través del subtest de “conocimiento del nombre de las
letras”), el conocimiento metalingiiistico (mediante las subescalas “reconocer
palabras”, “reconocer frases”, “funciones de la lectura”), las habilidades lingiiisticas
(a través de los subtest “vocabulario”, “articulaciéon”, “conceptos basicos” y
“estructuras gramaticales”) y procesos cognitivos (mediante las subescalas
“memoria secuencial auditiva” y “percepcion visual”. En cuanto a la fiabilidad de la

prueba, el Alpha de Cronbach de todas pruebas oscila entre 0.55 y 0.97.

B. INSTRUMENTOS APLICADOS EN 6 ANOS:

1. El ACL (Catala, Catala, Molina y Monclis, 2001) es un test de
Comprensién Lectora para nifios de 12 a 62 de Educacion Primaria. En este estudio
se ha utilizado el primer nivel (ACL-1). El instrumento ofrece informacién de
cuatro escalas: la comprension literal, reorganizativa, inferencial y critica. La

fiabilidad medida con el coeficiente KR-20 es de 0.80 para ACL-1.

6.1.3. PROCEDIMIENTO

Tras obtener los permisos oportunos de la direcciéon de todos los centros
participantes para realizar la aplicacion de las pruebas, se pidié a cada colegio que
enviara a los padres una carta en la que se explicaba brevemente la investigacion y

se les solicitaba el consentimento para que participaran sus hijos.

Los instrumentos de evaluaciéon de los nifios (RAN, BIL y ACL) fueron
administrados de forma individual en diferentes sesiones de 30 minutos de
duraciéon por cada alumno entre los meses de septiembre-diciembre de los afios

2011, 2012 y 2013. La evaluadora era conocida por los alumnos ya que
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previamente la profesora la present6 en el aula y les explicé lo que harian con ella.
La respuesta de los alumnos fue de colaboracién e interés. Todos los evaluadores
recibieron formacién especifica asegurandose que todos ofrecian las mismas

directrices en la administracion de los instrumentos de evaluacion.

6.2. ANALISIS REALIZADOS

Se realizaron unos Modelos de Ecuacion Estructural Multigrupo (SEM,
Structural Equation Model) ya que éste tipo de analisis estadistico multiavariante
permite probar y estimar las relaciones existentes entre multiples variables (en
nuestro caso entre las dimensiones medidas en 4 y 5 afios y la comprensidn lectora
presentada por los nifios en 6 afios). Concretamente se utiliz6 el programa AMOS
(Analysis of Moment Structures), especialmente adecuado para muestras
pequeias. En el caso del estudio presentado en este trabajo, el modelo de
ecuaciones estructurales es multigrupo ya que se analiza simultineamente la
potencia predictora de las variables medidas comparando su fuerza en los dos
métodos de ensefianza de la lectura aplicados en los colegios participantes en el

estudio.

La gran ventaja de este tipo de modelos es que permiten proponer el tipo y
direccion de las relaciones que se espera encontrar entre las diversas variables
para posteriormente pasar a estimar los parametros que vienen especificados por
las relaciones propuestas a nivel tedrico. Efectivamente, en este tipo de analisis
primero se estudia una teoria causal mediante la especificaciéon de todas las
variables importantes para dicha teoria, a continuacion se derivan las relaciones
entre los efectos causales a partir de la teoria propuesta y por ultimo se estima el
tamafo de estos efectos (Ruiz, Pardo & San Martin, 2010). Se permite, asi, crear y
contrastar modelos diferentes con el fin de establecer, mediante el analisis de las
relaciones entre variables propuestas, el que mejor se ajuste y confirme la teoria

explicativa que se haya decidido utilizar como referencia.
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6.3. RESULTADOS

Asi pues, para comprobar las hipotesis pronosticadas, se pusieron a prueba

4 modelos diferentes.

Como se muestra en las figuras 40 y 41, en el primer modelo (M1) se

supone que tanto la velocidad de nombramiento (en adelante RAN) medida en 4
(RAN 1) y 5 afios (RAN 2) como la Puntuacion Total obtenida en la bateria BIL
(Indice de madurez lectora) en las mismas edades (en adelante PTBIL 1 y PTBIL 2),
ademas de relacionarse entre ellas, influyen directamente en el nivel de

comprension lectora (en adelante ACL) de los nifios a los 6 afios de edad.

Para la interpretacién y la comparaciéon de estos modelos se sugieren
diferentes indices que comprueben el ajuste del modelo mixto, tales como el x* de
Satorra-Bentler (x* corregido para muestras que no siguen el supuesto de
normalidad) y su nivel de probabilidad asociado. A causa de la sensibilidad de
dicho estadistico, también se proponen otros indices de ajuste como CFI (indice de
ajuste comparativo), IFI (indice de ajuste incremental), TLI (indice de Tucker-
Lewis), siendo recomendable que todos ellos alcancen valores =.95. Otro
estadistico que da buena cuenta del ajuste del modelo es el RMSEA (raiz del
residuo cuadratico promedio de aproximacién) que, segin los criterios mas
estrictos, debe presentar valores inferiores a 0.05 para poder considerar el modelo

como parsimonioso (Pardo, Ruiz & San Martin, 2009).

En la tabla 24 se ofrecen los indices de bondad de ajuste del primer modelo

(M1).
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Figura 40. Representacion grafica del Modelo 1 en el método global.
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Figura 41. Representacion grafica del Modelo 1 en el método fonoldgico-sintético.
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Tabla 24. Indices de bondad de ajuste del modelo 1

x? gl P xz/g.l. NNFI/TLI RMSEA CF1 IFI
319.06 142 <0.001 2.24 0.81 0.09 0.85 0.85
Nota: x? = x? de Satorra-Bentler; x* /G.L.= x* relativo; NNFI/TLI= Estadistico de bondad de ajuste

relativo, RMSEA= Raiz cuadrada media del error de aproximacién; CFI= indice de ajuste

comparativo; IFI= Indice de ajuste incremental.

Puesto que no se obtuvo un buen ajuste (TLI, CFI e IFI inferiores a 1y
RMSEA >.05) y que la unica variable que se demostr6 ser predictora de la
comprension lectora fue la puntuacién total de la BIL medida a los 4 afios en el

método global, se opté por un segundo modelo (M2) en el que se desglosaron

todos los indicadores obtenidos al aplicar la escala BIL a los 4 y 5 afos
(respectivamente BIL1 y BIL2). Estos son la “conciencia fonoldgica” (C.FON), el
“conocimiento alfabético” (C.ALF), el “conocimiento metalingiiistico” (C.MET), las
“habilidades lingiiisticas” (H.LIN) y “procesos cognitivos” (P.COG).

Como se puede observar en las figuras 42 y 43, el segundo modelo (M2),
ademas de especificar los diferentes componentes que caracterizan la BIL, supone
que la RAN medida en 4 y 5 afios y la BIL medida a las mismas edades, ademas de
relacionarse entre ellas, predicen la compresion lectora medida a los 6 afios a

través de la prueba ACL.
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Figura 42. Representacion grafica del Modelo 2 en el método global.
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Figura 43. Representacion grafica del Modelo 2 en el método fonoldgico-sintético.
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A continuacién se presentan los indices de bondad de ajuste del modelo 2.

Tabla 25. Indices de bondad de ajuste del modelo 2
x* gl P x*/gl. NNFI/TLI RMSEA CFI IFI
705.21 402 <0.001 1.75 0.79 0.07 0.81 0.82

Nota: x? = x? de Satorra-Bentler; x* /G.L.= x* relativo; NNFI/TLI= Estadistico de bondad de ajuste
relativo; RMSEA= Raiz cuadrada media del error de aproximacién; CFI= Indice de ajuste
comparativo; IFI= Indice de ajuste incremental.

Como vemos en la tabla 25, este modelo presenta un mejor ajuste con
respecto al primer modelo analizado (TLI=.79; CFI=.81; IFI=.82; RMSEA=.07). No
obstante, en M2 ninguna de las variables medidas parece predecir de forma
estadisticamente significativa la comprension lectora presentada por los nifios a
los 6 afios de edad, en ninguno de los métodos de ensefianza de la lectura

analizados.

Con la finalidad de comprobar si las variables analizadas (RAN y BIL)
explican de forma diferente a los 4 y 5 afios la comprensidn lectora medida a los 6,
se desarroll6 un tercer modelo (M3) en el que estas variables en su primera

medida (4 afos: RAN1 y BIL 1) y en su segunda medida (5 afios: RAN2 y BIL2)

predicen de forma independiente la comprension lectora presentada por los nifios
alos 6 afos de edad (ACL). A continuacién se presentan las representaciones

graficas del modelo (Figuras 44 y 45) y sus indices de bondad de ajuste (Tabla 26).
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Figura 44. Representacion grafica del Modelo 3 a los 4 afios, en el método global (12

grafico) y fonologico-sintético (22 grafico).
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Figura 45. Representacion grafica del Modelo 3 a los 5 afios, en el método global (12

grafico) y fonologico-sintético (22 grafico).
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Tabla 26. Indices de bondad de ajuste del modelo 3 alos 4 y 5 afios

x> gl P x?/gl. NNFI/TLI RMSEA  CFI IFI
M3 4afios 215.55 124 <0.001 1.73 0.86 0.07 0.89 0.89
M3 5afios 196 124 <0.001 1.58 0.88 0.07 0.90 0.90

Nota: x? = x? de Satorra-Bentler; x* /G.L.= x* relativo; NNFI/TLI= Estadistico de bondad de ajuste
relativo; RMSEA= Raiz cuadrada media del error de aproximacién; CFI= Indice de ajuste
comparativo; IFI= Indice de ajuste incremental.

Como podemos observar en las figuras 44 y 45, tanto en las medidas de 4
afios como en las de 5 y en los dos métodos de ensefianza de la lectura analizados,
las variables evaluadas a través de la escala BIL predicen de forma
estadisticamente significativa la comprension lectora medida mediante la escala
ACL, mientras que la velocidad de nombramiento (RAN) no parece tener ningin
efecto. Ademds, como aparece en la tabla 26, el poder predictivo de los
componentes de la BIL sobre la comprensién lectora parece ser mas fuerte a los 5

afios ya que el modelo presenta una mejor bondad de ajuste.

Tomando en cuenta todas las consideraciones derivadas de un andlisis de

los modelos anteriores y de las relaciones significativas entre las variables

evaluadas, se desarrollé un cuarto modelo (M4) en el que la Velocidad de
Nombramiento medida a los 4 afios (RAN1) tiene un efecto significativo en las
variables relacionadas con el inicio de la lectura evaluadas a los 5 afios (BIL2), las
cuales, a su vez, influirian en la comprension lectora presentada por los nifios a los

6 afios de edad (ACL).

A continuacion se presenta el cuarto modelo en el método global (Figura
46) y en el método fonolodgico-sintético (Figura 47), y la tabla con los valores de

bondad de ajuste de este modelo (Tabla 27).
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Figura 46. Representacion grafica del modelo 4 en el método global.
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Figura 47. Representacion grafica del modelo 4 en el método sintético.
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Tabla 27. Indices de bondad de ajuste del modelo 4.

X gl. P Xx?/gl. NNFI/TLI RMSEA CF1  IFI
206,64 126 <0.001  1.63 0.87 007  0.89 0.90

Nota: x? = x? de Satorra-Bentler; x* /G.L.= x* relativo; NNFI/TLI= Estadistico de bondad de ajuste
relativo, RMSEA= Raiz cuadrada media del error de aproximacién; CFI= indice de ajuste
comparativo; IFI= Indice de ajuste incremental.

Como se puede comprobar en las figuras 46 y 47, este modelo confirma los
supuestos desarrollados a la hora de ponerlo a prueba. Efectivamente, tanto en el
método global, como en el fonoldgico-sintético la RAN en su primera medida (a los
4 afios) se relaciona de forma estadisticamente significativa con las variables de la
BIL evaluadas a los 5 anos, las cuales predicen significativamente la comprension
lectora a los 6 afios.

Ademas, como se puede observar en la tabla 27, el ajuste presentado por
éste modelo se puede considerar satisfactorio (TLI=.87; CFI=.89; IFI=.90;
RMSEA=.07). Por todo lo anteriormente mencionado y por su mejor ajuste a las
hipétesis iniciales de este trabajo, consideramos que el modelo M4 sea el que
mejor explica los datos y las variables de estudio y sobre todo las relaciones entre

ellas.

Asi pues, a continuacién se desarrolla un analisis mas profundizado de los
elementos que componen el modelo mismo y las posibles diferencias existentes

entre los dos métodos de ensefianza de la lectura considerados.

Como aparece en la tabla 28, todas las escalas analizadas se relacionan de
forma estadisticamente significativa con las variables que las componen (RAN con
RAN numeros (NUM), RAN letras (LETR), RAN colores (COL) y RAN imdagenes
(IMAG); BIL con conciencia fonoldgica (C.FON), conocimiento alfabético (C.ALF),
conocimiento metalingliistico (C.MET), habilidades lingiiisticas (H.LING) y
procesos cognitivos (P.COG) y ACL con comprensidn literal (LIT), reorganizativa

(REOR), inferencial (INFER) y critica (CRIT), como es esperable.

Ademas, y como ya se ha indicado, la Velocidad de nombramiento medida a

los 4 afios (RAN 1) se relaciona con la madurez lectora en 5 afos (BIL2) (p=.003;
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p<.001) que, a su vez, predice la comprension lectora a los 6 afios (ACL) (p=.002;

p<.001).

Tabla 28. Relacidn entre variables del modelo 4 y diferencias entre métodos de ensefianza
de la lectura.

MétodoGlobal Metodf)ﬂIo,n.o logico- Z-score
sintético
Var-lables Estimacion p Estimacion p
relacionadas
RAN1=>BIL2 .66 .003 22 <.001 1.584*
BIL2=>ACL .79 .002 73 <.001 1.330
RAN1=NUM .79 <.001 .89 <.001 1.365
RAN1=LETR .92 <.001 93 <.001 1.398
RAN1=COL .60 <.001 .88 <.001 1.863
RAN1=>IMAG .60 <.001 .84 <.001 1.333
BIL2=>C.FON 48 .002 .67 .002 1.264
BIL2=>C.ALF .70 .002 45 .002 2.244%*
BIL2=>C.MET .69 .001 .55 <.001 1.542
BIL2=>H.LIN .56 .002 81 <.001 .798
BIL2=P.COG 44 .008 .65 <.001 741
ACL=LIT .89 <.001 .80 <.001 .986
ACL=>REOR .66 <.001 .63 <.001 1.032
ACL=>INFER .87 <.001 72 <.001 178
ACL=»CRIT 72 <.001 .68 <.001 .041

Nota: *p <.05; *p <.001

Analizando las diferencias entre los dos métodos de ensefianza de la lectura
estudiados, podemos notar que el z-score resulta ser estadisticamente significativo
en la relacion entre la velocidad de nombramiento en 4 afios (RAN 1) y la madurez
lectora en 5 afios (BIL 2) (1.584*), y entre la madurez lectora en 5 afios (BIL 2) y el
conocimiento alfabético (C.ALF= (2.244**), en ambos casos a favor del método
fonoldgico-sintético. Esto indicaria que en este método parece existir una probable
relacion de causalidad, tanto entre la velocidad de nombramiento medida a los 4
afios y la madurez lectora evaluada a los 5 afios con la prueba BIL, como entre la

BIL y su componente de conocimiento alfabético.

Resumiendo, los resultados permiten destacar un efecto de la velocidad
presente en los nifios de 4 afios en su nivel de aprendizaje de la lectura en 5 afios.
Este ultimo, ademas, resulta ser predictivo de la comprensién lectora que esos
mismos nifios presentan a los 6 afios de edad. Asi pues, se demuestra que la

influencia de la velocidad de nombramiento sobre la comprensiéon parece ser
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mediada por el conjunto de variables que se relacionan con el inicio de la lectura,

por lo que no es lineal y directa.

Estos hallazgos confirman nuestras hipoétesis en las que suponiamos que las
variables analizadas tuvieran un valor predictivo sobre la comprensién lectora y
que componentes mas basicos como la velocidad de nombramiento tuvieran mas
peso a edad inferiores para dejar mas importancia con el avanzar de la edad a
variables mas fundamentales como todas las relacionadas con el inicio del

aprendizaje de la lectura.

Finalmente, analizando la diferencia entre el método global y el fonolégico-
sintético no se han encontrado diferencias significativas en la capacidad de
prediccién de las variables analizadas sobre la comprension lectora, pero si se han
podido destacar diferencias entre el peso de la relaciéon entre la velocidad de
nombramiento en 4 afios (RAN1) y la madurez lectora en 5 afios (BIL2) y entre la
madurez lectora en 5 afos (BIL2) y conocimiento alfabético, demostrando cdmo
dichas relaciones son mas fuertes en el método fonoldgico-sintético. Estos
resultados confirman nuestra tercera hipotesis, segin la cual las variables
relacionadas con el conocimiento de los sonidos que forman un idioma, como lo es
el conocimiento alfabético tienen una mayor importancia en el método fonolégico-

sintético.
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CAPITULO 7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

7.1. DISCUSION

En el presente trabajo hemos tratado de articular dos ejes fundamentales en
torno a la ensefianza de la lectura. Por un lado, la influencia de los métodos de
ensefianza utilizados por los profesores en la instruccion lectora en castellano
(método fonoldgico/sintético y método global/analitico) sobre las variables que la
investigacion ha mostrado como predictoras del éxito del rendimiento lector y la
evolucion de éstas desde los 4 a los 7 anos, y por otro, la influencia de dichas
variables en el rendimiento lector, tratando de identificar las capacidades que
predicen la comprension lectora en Educaciéon Primaria y el peso de éstas durante

los primeros afios de iniciacién lectora en funcién del método empleado.

El aprendizaje inicial de la lectura sigue siendo un tema de gran vigencia en
el contexto espafiol, especialmente a la vista de los resultados obtenidos por
nuestros alumnos en diferentes estudios y evaluaciones (por ejemplo, el informe
PISA 2012, de la OCDE). Las carencias y dificultades detectadas a nivel medio y
superior ponen de manifiesto la necesidad de conocer mejor qué ocurre en las
primeras etapas del aprendizaje de la lectura, teniendo en cuenta la influencia de
las metodologias de ensefianza para poder prevenir problemas posteriores en
rendimiento y comprension. Para ello, tras revisar las aportaciones actuales y
llevar a cabo nuestro disefio experimental, discutiremos los resultados mas
destacados del trabajo a la luz de las aportaciones de la literatura cientifica sobre
el tema, extrayendo al final las principales conclusiones de nuestro estudio. Con el
fin de estructurar esta discusién, seguiremos el orden de los objetivos planteados
al inicio de la investigacion, haciendo referencia en primer lugar a los resultados

referidos a Educacidn Infantil y en segundo lugar a Educacion Primaria.

El primer objetivo del estudio consistio en analizar la influencia del
método de ensefianza de la lecto-escritura en la adquisicion y desarrollo de la
velocidad de nombramiento, la conciencia fonoldgica, el conocimiento alfabético, el
conocimiento metalingliistico, las habilidades lingtiisticas y otros procesos cognitivos
en diferentes momentos de la iniciacion de la lecto-escritura.

Nuestros resultados indican que a los 4 afos no hay diferencias entre

quienes han aprendido mediante el método fonolégico-sintético y quienes han
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aprendido mediante el método global, en casi ninguna variable. A los 5 afios se
observan diferencias significativas en habilidades como la conciencia fonoldgica
(CF), el conocimiento del alfabeto (CA) y la velocidad de nombramiento (VN) a favor
del método sintético. Sin embargo, a partir de los 6 afios se observa una
disminucién de diferencias entre métodos en dichas habilidades precursoras -de la
habilidad lectora-, para aparecer en habilidades de lectura de palabras y de
comprension del lenguaje escrito, a favor del método global. Finalmente, a los 7
afios se observa una disminucién de variables en las que los dos métodos se
diferencian, lo que indica una pérdida progresiva de la influencia del método
conforme se afianza la lectura de palabras y se automatiza el proceso lector.

Estos resultados confirman nuestra primera hipoétesis, segin la cual los
nifios que en Educacion Infantil se inician mediante el método fonolégico-sintético
desarrollaran mas tempranamente y con mayor dominio la conciencia fonolégica y
el conocimiento alfabético que quienes se hayan iniciado con el método global, lo
que irfa en la linea de lo planteado por Alegria (2006) y Cuetos (2010) quienes
apoyan que el método sintético tiene un peso mayor en la adquisicién de dichas
variables. Sin embargo, el hecho de no haber encontrado diferencias en funcién del
método a los 4 anos podria deberse, tal como sefalan algunos estudios en
castellano (Defior & Herrera, 2003; Defior & Serrano, 2011a; Jiménez & Ortiz,
2000; Kim & Pallante 2012), al hecho de que la conciencia fonolégica no queda

establecida hasta los 5 afios, por lo que el método no incidiria hasta dicha edad.

Por el contrario, nuestros hallazgos en Educacion Primaria indican que a
partir del tercer afio de iniciacidn lectora (6 afios), el método global comienza a
adquirir un peso significativamente superior en la variable conocimiento del
alfabeto (CA). La explicacion de este resultado podria ser consecuencia de la propia
evolucion del proceso de ensefianza del método global. Tal como describe Galan
(2000), la instruccion analitica comienza con el aprendizaje de unidades léxicas,
primero reconocen palabras pero no fonemas. Posteriormente, conforme avanza el
proceso, los alumnos toman conciencia de la composiciéon de las palabras y
aprenden a segmentarlas, a continuaciéon descubren las unidades subléxicas y
finalmente adquieren las correspondencias grafema-fonema. Por tanto, los

resultados obtenidos indicarian que el método global, inicialmente inferior en la
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variable CA, cuando el alumno alcanza los 6 afios supera al dominio obtenido por el

alumnado instruido con el método fonolégico.

Respecto a la evolucién en la adquisicién de la conciencia fonolégica en
relacién con el método de lectura, nuestros resultados muestran inicamente una
influencia significativa del método a los 5 afios, pero a partir de los 6 parece perder
importancia esta influencia. Esto va en la linea de lo encontrado en otros estudios
(Defior, Serrano & Marin-Cano, 2008; Onochie-Quintanilla, Simpson, Caravolas, &
Defior, 2011; de Jong & van der Leij, 2002; Lonigan, Schatschneider & Westberg,
2008; Defior & Serrano 2011b) que afirman que el control automatico del
procedimiento fonoldgico en lenguas transparentes se adquiere en las etapas
iniciales del aprendizaje de la lectoescritura cuando la adquisicion del cddigo aun
no es completa. Sin embargo, una vez el nifio domina las reglas de conversién
grafema-fonema la influencia de la CF tiende a desaparecer y por tanto la del

método con el que se inici6é su aprendizaje.

Respecto a la segunda hipotesis planteada, la cual afirma que “los nifios
que se inicien en la lecto-escritura mediante el método global adquirirdn mas
tempranamente y con un mayor dominio la velocidad de nombramiento (VN)
mientras que los que se hayan iniciado con el método fonolégico-sintético
desarrollaran la conciencia fonoldgica”, se apoya en la consideracién del método
global como un potenciador del desarrollo de la velocidad de nombramiento y en la
propuesta de aquellos autores que entienden la RAN como un facilitador del acceso
rapido a los codigos de naturaleza ortografica (Bower & Wolf, 1993; Roman et al,,
2009). Los resultados obtenidos en nuestro estudio, no apoyan la hipoétesis
planteada ya que los alumnos que han obtenido mejor resultado en Educacién
Infantil en las variables de velocidad de nombramiento son aquellos que han sido
iniciados en la lectoescritura con el método sintético. Como sefialan Jiménez et al.,
(1999) y Jiménez et al, (2002), la instruccién de tipo fonoldgico-sintética se
relaciona con un mayor desarrollo de las habilidades de lectura de palabras, mayor
automatizacion de los procesos léxicos y de las estrategias de decodificacidon
fonoldgica. Asi pues, el hecho de que el método sintético fomente la adquisicion de
la VN vendria a confirmar la hipdtesis de quienes defienden que la VN refleja

principalmente el acceso y recuperacion de los cddigos fonoldgicos de la memoria
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a largo plazo (Chiappe et al.,, 2002; Pennington et al., 2001) y no tanto el acceso a
los procesos de naturaleza ortografica, apoyando por tanto la concepcién de la VN

como un aspecto del procesamiento fonolégico.

En lo referente a la evolucién de la adquisicidn de la variable VN en relaciéon
con el método de lectura, nuestros resultados sefialan que el método sintético
fomenta la adquisicion de la VN concretamente en las primeras fases de
adquisicién de la lectura (22 y 32 curso de Educacion Infantil). Esta aparicién
temprana de la VN parece razonable que haga presencia antes que la CF, en cuanto
que la VN es una habilidad fonolégica implicita en la que los c6digos fonolégicos se
recuperan automaticamente, sin necesidad de reflexion explicita sobre ellos
(Defior & Serrano, 2011b) al contrario que la CF, capacidad para reflexionar y
manipular la estructura de los sonidos de las palabras (Melby-Lervag, Lyster &
Hulme, 2012) de modo expreso. Sin embargo, a partir de los 6 afios se observa que
el método sintético deja de influir en la variable RAN niimeros y RAN letras,
quedando so6lo presente en RAN colores, lo que indicaria que los componentes
alfanuméricos de la VN parecen estar mas relacionados con las etapas de
adquisicién lectora mientras que durante los 6 y 7 afios el componente RAN colores
mantendria su relacion con el método y las estrategias lectoras propias de la etapa,
mas relacionadas con el reconocimiento rapido de la palabra completa (Araujo et
al., 2014). En este sentido, podemos afirmar que a medida que el alumno avanza de
curso decae la influencia de variables mas “basicas” como la velocidad de
nombramiento, la conciencia fonoldgica o el conocimiento del alfabeto perdiendo

importancia, por tanto, el método con el que dicho desarrollo se ha iniciado.

Por ultimo, nuestros resultados confirman la tercera hipdtesis, segtin la
cual no esperdabamos que hubiera diferencias entre quienes se habian iniciado en
un método u otro en lo referido al conocimiento metalingiiistico, las habilidades
lingiiisticas y otros procesos cognitivos en Educacién Infantil, puesto que dichos
conocimientos parecen ser mas dependientes de otras variables, bien de tipo
madurativo como el nivel de habilidad lingiliistica del nifio, bien de tipo ambiental
como el nivel socio cultural al que pertenece el nifio (Beltran et al., 2006), y no

tanto del método de ensenanza de lectura utilizado. En este estudio no se han
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encontrado diferencias entre los nifios que han aprendido mediante el método
sintético y el global en estos componentes ni a los 4 afios ni a los 5 afios. Es cierto
que existen algunas investigaciones (McGeown et al, 2012) que confirman la
influencia del método de ensefianza utilizado en el aprendizaje de la lectura sobre
algunas variables tales como la memoria a corto plazo (mayor peso en el método
sintético) o la comprensiéon auditiva (mayor peso en el método global), sin
embargo, no hemos encontrado estudios que analicen la relacion entre el método

de aprendizaje y las habilidades lingiliisticas o metalingiiisticas.

En cuanto a las variables medidas en Educaciéon Primaria, nuestros
resultados apuntan a una superioridad del método global en las habilidades
relacionadas con la lectura y la comprensién lectora. Dicha influencia es mayor a
los 6 afios, de manera que los nifios que han aprendido a leer mediante el método
global obtienen mejores niveles de fluidez verbal, fluidez semdntica, lectura de
palabras, dictado, comprensién literal, reorganizacion, comprensién critica,
comprension lectora total que los que aprendieron mediante el método sintético.
Esta superioridad del rendimiento lector en el método global también se aprecia a
los 7 afios, en las variables conocimiento del alfabeto, lectura de palabras y el
dictado. Estos hallazgos van en la linea de lo que afirman la mayoria de modelos de
desarrollo de la lectura, los cuales asumen que la adquisicion y desarrollo de la
habilidad lectora implica un cambio de las estrategias de lectura que van desde la
decodificacion lenta y secuencial hasta el reconocimiento rapido de la palabra
completa (Araujo et al., 2014), por lo que los correlatos cognitivos de la lectura
pueden ir cambiando a lo largo del desarrollo del proceso de alfabetizacion. En
este sentido, parece que las estrategias que potencia el método global favorecen la
comprension y la adquisicion del significado desde edades tempranas, asi como la
adquisicion de vocabulario y el conocimiento del alfabeto (Mc Geown et al.,, 2012).
Sin embargo, esta cuestiéon no estd zanjada. Existen estudios longitudinales en
inglés cuyos hallazgos reflejan lo contrario. Segin éstos, los métodos sintéticos
potencian un mayor desarrollo de la habilidad de lectura de palabras, ortografia y
comprension lectora, incluso en el caso de nifios provenientes de hogares
desfavorecidos (Johnston & Watson, 2005; Johnston et al,, 2012). No obstante, no
hay que olvidar que los resultados en lengua inglesa no siempre son extrapolables

al castellano, por lo que habria que seguir investigando en qué medida el uso del
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método global modula el desarrollo de las habilidades cognitivas que subyacen a la

lectura en nuestro idioma.

El segundo objetivo de nuestro estudio consisti6 en analizar si las
diferencias encontradas en funcién del método siguen el mismo patron en los
cuatro primeros cursos de iniciaciéon lectora. Es decir, si las diferencias

encontradas en los distintos cursos se deben al método y no al curso.

Nuestros resultados en Educacién Infantil muestran que, asi como se
observa la existencia de un efecto significativo del factor “curso” en todas las
variables debido a la evoluciéon y maduracién propia de los alumnos a lo largo de
los afios, el efecto significativo del factor “método” estd presente Unicamente en
determinadas variables. Se ha observado concretamente en la variable velocidad de
nombramiento, que los alumnos de 4 y 5 afios que han sido instruidos con el
método sintético han obtenido mejores puntuaciones en los componentes de
numeros y colores. Lo que indica que el método sintético a los 4 y 5 anos fomenta
un mayor desarrollo de estos subcomponentes de la VN. De igual modo, los
alumnos de 5 afios del método sintético también destacaron en las variables
conciencia fonoldgica, conocimiento alfabético y madurez lectora (indice global de
las variables conocimiento fonoldgico, conocimiento alfabético, conocimiento
metalingiiistico, habilidades lingliisticas y procesos cognitivos), 1o que indica que en
edades iniciales dicho método influye de forma significativa en la adquisicion de la
lectura. Asi pues, se confirma la cuarta hipadtesis en el sentido de que el método
de ensefianza de lectura comienza a ejercer su influencia en las variables CF, VN y
conocimiento alfabético durante Educacion Infantil y que perderia importancia una
vez comenzada la etapa de Educacion Primaria, con el afianzamiento de las reglas
de conversion grafema-fonema y el dominio del c6digo escrito. Sin embargo, como
se comentd anteriormente, hay que tener en cuenta que los mayores niveles de CF
y conocimiento alfabético en quienes aprenden mediante el método fonoldgico

sintético se aprecian tnicamente a los 5 afios, no antes.

Por otro lado, nuestros resultados rechazan la hipétesis inicial de que el
método con mas influencia en Educaciéon Infantil, en la variable VN, sea el método

global. En nuestro estudio el peso de la influencia del método sintético sobre la VN
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en los cuatro cursos analizados (tanto de E. Infantil como E. Primaria) no deja lugar
a dudas. Asi mismo, se aprecia que la VN es de todas las variables medidas aquella
que presenta sensibilidad en todos los cursos de Educacidn Infantil, siendo la Unica
que se manifiesta a los 4 afnos. En cualquier caso, lo que si se observa tanto en las
medidas de VN como de CF (medidas en Educaciéon Primaria a través de las
pruebas de segmentacidon fonémica y rimas) es que a partir del tercer curso de
ensefianza de la lectoescritura (12 de Educaciéon Primaria) las diferencias entre
métodos se reducen lo que indica que una vez el alumno domina las reglas de
conversién grafema-fonema pierde importancia el método con que inici6 el
aprendizaje de la lectura. En Educacién Primaria, contrariamente a lo esperado, si
se ha encontrado una influencia del método en las variables VN colores y en
conocimiento del alfabeto. Nuestros resultados muestran que el método sintético
favorece el desarrollo de la velocidad de nombramiento de colores tanto a los 6
como a los 7 afos. Lo que indica que el método si guarda relacién con el desarrollo
de la VN en estimulos no alfanuméricos. Ademas, se ha encontrado que el método
global favorece el conocimiento alfabético tanto en el alumnado de 12 y 22 de
Educacién Primaria, este resultado también resulta sorprendente ademas de
mostrar que el hecho de comenzar el proceso de aprendizaje de la lectura por el

reconocimiento global de la palabra no dificulta la adquisicién de dicha variable.

En cuanto a la influencia de la variable curso hay que sefialar un efecto
significativo de ésta en la casi totalidad de las variables medidas en Educacién
Infantil, lo que indica que el rendimiento de los nifios mejora con la edad, como era
esperable. Sin embargo, existe alguna excepcidén como algunos elementos de la VN
a los 5 afios en los que no se observa dicha mejoria. No obstante, dado que en
edades superiores si vuelve a producirse, parece razonable considerar este
resultado anémalo consecuencia de un posible error de medida o del efecto de

alguna variable no controlada.

Respecto a la quinta hipdtesis también se confirma que no existen
diferencias entre quienes se han iniciado en un método u otro en lo que se refiere
al conocimiento metalingliistico, las habilidades lingtiisticas o los procesos cognitivos
en ningun curso de Educacion Infantil. Tal como muestran los resultados de las

pruebas de comparacion de medias en los diferentes momentos evolutivos, se
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observa una diferencia importante entre la influencia del factor “curso” y el factor
“método” en el conocimiento metalingiiistico, las habilidades lingiiisticas o los
procesos cognitivos. Mientras que el primer factor estd presente en las tres como
consecuencia logica de la maduracidén cognitiva propia de la edad, no se ha
observado una influencia del factor “método”, ni de la interacciéon entre ambos
factores, en los dos cursos de Educacidn Infantil. Esto significa que el método de
lectura, en el periodo de Educacion Infantil, no incide en el nivel de desarrollo que
presenta el nifio en dichas habilidades, por lo que quiza, seria interesante
investigar si, tal como recogen algunos investigadores (Snow & Beals, 2006;
Andrés, Urquijo, Navarro & Sedeno, 2010), la adquisicién de estas variables
depende de factores mas relacionados con el nivel sociocultural del ambiente en el

que se desenvuelve el nifio y con el contexto alfabetizador familiar.

El efecto del método en Educaciéon Primaria parece ser mayor mayor en las
variables que se relacionan de modo mas directo con el rendimiento lector y la
compresion. En este sentido, a los 6 afios se ha detectado un mayor rendimiento de
los niflos que han aprendido mediante el método global en lectura de palabras,
dictado, comprensién literal, reorganizacion y comprension lectora total, lo que
refleja que un punto fuerte del método global en dicha edad es la capacidad de
potenciar la comprension, ademas de la fluidez y precision lectoescritora, cuestion
que se recoge en las pruebas lectura de palabras y dictado. Esto es corroborado por
otros autores como Jiménez y Artiles (1991) quienes afirman que desde el inicio, el
meétodo global favorece la adquisicion de los significados de las palabras y de la
funcidon que éstas desempeian; y por otros autores como Guardia (2003) o Lopez-
Escribano y Katzir (2008) que entienden que el método global favorece la fluidez y
precision gracias al desarrollo de estrategias de tipo ortografico. Sin embargo, en la
fluidez en la decodificacién no solo interviene el analisis lexical o codificacion
ortografica, sino que la fluidez requiere un sistema de reconocimiento eficaz de
andlisis indirecto de la palabra que también tiene lugar a través del
reconocimiento de sus elementos no significativos relacionados con el andlisis
sublexical (Lai et al,, 2014) de lo que se deduce que la instruccién global favorece
el desarrollo de ambas rutas (directa e indirecta). No obstante, existen estudios

llevados a cabo en espafiol (Gil et al., 2012) e inglés (Johnston & Watson, 2005;
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Johnston et al, 2012) que apuntan en direccién contraria y que defienden la
supremacia del método sintético en la lectura de palabras, ortografia y

comprension lectora.

Por su parte, a los 7 afios, se ha observado una disminucién de la influencia
del método global en la comprensién escrita que no afecta a las variables
relacionadas con la precision y fluidez lectora. Los nifios que han aprendido
mediante el método global obtienen puntuaciones superiores en memoria de
trabajo, estabilidad postural, lectura de palabras y dictado. Es decir, a esta edad se
equiparan los dos métodos en el grado de influencia sobre la comprension lectora,

aunque no sobre la precisidn, la fluidez y la memoria de trabajo.

Respecto a la influencia de la variable curso sorprende que el rendimiento
en algunos componentes de la comprensién disminuya al pasar de 12 a 22 de E.
Primaria, en lugar de aumentar. Este resultado anémalo podria ser consecuencia
del efecto de alguna variable no controlada o de una escasa sensibilidad de la
prueba que, al aumentar de forma sustancial la dificultad de los items en 22 de

Primaria, no identifica adecuadamente los progresos de los nifios en ese curso.

El tercer objetivo de nuestro estudio consisti6 en analizar la eficacia
diferencial de los métodos de ensefianza de la lecto-escritura sobre el rendimiento
lector en cada uno de los 4 cursos de iniciacion lectora estudiados. Para ello, se
selecciond a los alumnos de mayor y menor rendimiento lector utilizando el indice
de madurez lectora en Educacion Infantil y el de comprensién lectora en Educacién
Primaria. Los resultados destacaron diferencias significativas entre quienes habian
aprendido mediante un método sintético y quienes habian aprendido mediante un
meétodo global tunicamente a los 5y a los 6 afios. Obteniendo mejores resultados los
alumnos de 32 de Educacién Infantil que fueron instruidos con el método sintético

y los alumnos de 12 de Educacién Primaria que recibieron una metodologia global.

Estos resultados confirman la sexta hipdtesis en la que planteamos que el
método fonoldgico-sintético se asociara con niveles superiores de rendimiento
lector en los primeros afios, mientras que el método global se asociara con un
mayor rendimiento lector en cursos mas avanzados. Concretamente, los hallazgos

parecen indicar que el método global, que inicialmente parecia no contribuir al
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rendimiento lector, cuando los alumnos alcanzan los 6 afios de edad -y tras
adquirir la mecdnica lectora-, proporciona resultados mas exitosos en la
comprension lectora que el método sintético. Estos hallazgos vendrian a confirmar
la tesis propuesta por Carril (2008) quien afirma que el lector eficaz tiende a la
lectura global, ya que ésta es un facilitador de la comprensiéon y la velocidad
lectora. Sin embargo, la desaparicidon de diferencias significativas entre métodos
observadas en 22 de Educacion Primaria indicaria que a los 7 afios, una vez se
adquiere el aprendizaje lector, el método con el que se ha llevado a cabo su
instrucciéon deja de tener influencia sobre la comprension lectora. No obstante,
para asegurar esta afirmacion habria que extender el estudio a cursos superiores
de Educacién Primaria a fin de comprobar si dicho hallazgo se mantiene a lo largo

de los afios.

A los 4 aios, es decir en el curso de 22 de Educaciéon Infantil, no se
encontraron diferencias significativas entre métodos, a pesar de ello, los resultados
parecen indicar que el método sintético parece favorecer mucho a unos alumnos y
poco a otros, por lo que seria interesante identificar qué caracteristicas de los
nifios hacen que sea tan satisfactorio para unos y tan poco para otros. En cambio,
los alumnos que siguen el método global parecen obtener un nivel de rendimiento
lector mas intermedio. Aun asi, la falta de diferencias significativas a esta edad
indica que a los 4 afios los métodos de ensefianza utilizados no son determinantes
en el rendimiento escolar del alumnado. Por el contrario, a los 5 anos las
diferencias si resultan significativas y sefialan que a dicha edad el método sintético
obtiene un rendimiento significativamente superior en lectoescritura al observado

en el alumnado instruido con el método global.

El cuarto objetivo consistio en identificar qué capacidades de las analizadas
en Educacién Primaria explican la comprension lectora en esa misma etapa.
Segin nuestros resultados, a los 6 afios las variables mdas relacionadas con la
comprension del texto leido son la lectura de palabras, la fluidez verbal y las rimas.
Por su parte, a los 7 afios las variables destacadas son Unicamente la lectura de

palabras y la fluidez verbal.
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Estos resultados pueden ser de gran interés a la hora de elaborar
programas de intervencion dirigidos a potenciar la comprension lectora en
diferentes edades. Ademas, confirman la capacidad explicativa de las variables
senaladas en la séptima hipoétesis, en la que nos planteamos que buenas
puntuaciones en lectura de palabras asi como en las variables implicadas en dicha
lectura (conciencia fonoldgica y velocidad de nombramiento) serian capaces de
explicar la comprension lectora en E. Primaria. Nuestros hallazgos en esta etapa
sefialan que en el primer curso de E. Primaria desaparece la influencia de la VN
pero se mantiene la influencia de las variables segmentacién fonémica, rima -
indicador de la sensibilidad fonolégica-, lectura de palabras y la fluidez verbal,
todas ellas relacionadas mas directamente con el rendimiento lector. Numerosos
estudios confirman la relacién encontrada entre conciencia fonoldgica, la
sensibilidad a las rimas y la lectura de palabras con el rendimiento lector (Fumagalli
et al, 2010; Maldez, 2010). A pesar de ser variables relacionadas con la
decodificacion y la lectura de palabras -con mayor peso en Educacion Infantil-,
nuestros hallazgos confirman que siguen presentes en el inicio de la Educacién
Primaria. Ademas de éstas, hemos encontrado que la fluidez verbal también explica
la comprension lectora, variable mas relacionada hasta el momento con tareas de
decodificacion y con la capacidad de prediccién de déficits lectores como la dislexia
(Fawcett & Nicolson, 2010). La fluidez verbal refleja la velocidad de procesamiento
fonoldgico de la que dispone un alumno para acceder tanto a la palabra como a su
significado (Fawcett & Nicolson, 2010), siendo una habilidad que se relaciona
intimamente con la fluidez en la decodificacion de palabras (FDP) o fluidez lectora.
A su vez, la FDP es considerada una de las variables que mas influyen en la
capacidad de comprension, siendo un componente altamente predictor durante los
afios de instruccion (Sabatini et al. 2014) y que esta al servicio del rendimiento
lector en cuanto que facilitador de tareas como el reconocimiento automatico de
las palabras de alta frecuencia, el empleo de estrategias para inferir el significado
parcial de las palabras o el uso de las habilidades para analizar la sintaxis (Sabatini,
2014). En este sentido, nuestros resultados parecen confirmar que la fluidez verbal
es una habilidad relacionada no solo con la decodificacién sino con las tareas de

comprension.
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El quinto objetivo consiste en analizar cudles de las habilidades implicadas
en la lectura presentes al inicio de la lecto-escritura, en la Educacién Infantil,
permiten predecir el nivel de comprensiéon lectora al inicio de la Educacién
Primaria. Para identificar dichas habilidades predictoras se llevd a cabo un estudio
basado en Modelos de Ecuacién Estructural Multigrupo (SEM). De los modelos
obtenidos, el que obtuvo una mayor bondad de ajuste fue el que mostré que la VN
medida a los 4 afios influye en la comprensién lectora a los 6 afios a través de las
variables  conciencia  fonolégica, conocimiento alfabético, conocimiento
metalingiiistico, habilidades lingiiisticas y procesos cognitivos medidas a los 5 afios.
Es decir, la velocidad de nombramiento de los nifios de 4 afos de edad es
determinante en el desarrollo de la conciencia fonoldgica, el conocimiento
alfabético y demds habilidades de los alumnos de 5 anos, de tal modo que el
resultado de esas relaciones determinaria el grado de comprension lectora que el

alumno presentara a los 6 afios.

Estos resultados coinciden con las investigaciones de Wolf y Bowers
(1999), quienes defienden el papel basico de la VN en el aprendizaje inicial de la
lectura ya que el procesamiento implicado en la tarea de nombrar contribuye a la
formacién de patrones de letras, que a su vez influyen en el conocimiento
ortografico y en la fluidez de lectura; elementos todos ellos necesarios para la
construccion de la representacion mental coherente de un texto, es decir, para
comprenderlo (Pennington, 2009). Asi mismo, nuestros resultados apuntan la
necesidad de continuar el estudio de los modelos de adquisiciéon lectora en
ortografias transparentes. Segun lo observado en nuestro estudio, se podria decir
que el proceso de aprendizaje de la lectura constituye un continuo en el cual el
desarrollo de la VN constituye el cimiento del proceso de codificacion fonoldgica,
que a su vez se asienta en componentes como las habilidades fonolégicas,
habilidades metafonolégicas, el conocimiento de las correspondencias grafema-
fonema, la denominacién rapida o la memoria fonoldgica (Fumagalli, Wilson &
Jaichenco, 2010; Maldez, 2010). A continuacién se produciria un incremento en la
operatividad del mecanismo lector que propiciaria la fluidez lectora y finalmente la
lectura comprensiva. De este modo, la VN operaria como un importante predictor

del aprendizaje lectoescritor desde los inicios.
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Ademas, nuestro estudio longitudinal también confirma el caracter
predictor de la CF, corroborado por el trabajo de numerosos autores (Clarke,
Hulme y Snowling, 2005; Compton, 2003; Compton, Fuchs, Fuchs & Bryant, 2006;
Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi, 2005; Savage et al., 2005), que considera
que la conciencia fonolégica posee un mayor poder predictivo que la VN en lenguas
transparentes como el castellano. Tal como afirma Gonzalez Seijas et al. (2013),
esto no indica que la VN no sea relevante, parece mas bien que a determinada edad
la CF lo es mas. Asi mismo, nuestra investigacion ha confirmado el caracter
predictor del conocimiento alfabético tal como ha quedado recogido en la
literatura reiteradamente (Lervag, Braten & Hulme, 2009; Diuk & Ferroni, 2014).
Resulta légico que el CA sea predictor de la comprension lectora, puesto que el
reconocimiento de letras implica mecanismos de procesamiento similares a los
involucrados en la lectura y en otras habilidades ligadas al aprendizaje lector, tales
como la conciencia fonolégica, la memoria fonoldgica o la velocidad de
nombramiento (Diuk & Ferroni, 2014). En cuanto al conocimiento metalingiiistico
entendido como el conocimiento de los componentes de lo escrito y el conocimiento
acerca de lo que es la lectura y sus funciones, nuestros resultados muestran que
ademas de ser habilidades facilitadoras de la lectura y que inciden en la
adquisicion del proceso lector (Borzone, 1997; Sellés, 2008; Lonigan & Shanahan,
2009), a los 5 afios dichas habilidades parecen tener cierta influencia también

sobre la capacidad de comprensidn lectora que alcanzan los alumnos a los 6 afios.

En cuanto al caracter predictor de las habilidades lingiiisticas, nuestro
estudio confirma que el nivel de vocabulario, de articulacién, comprension oral,
conocimiento de la estructura interna del lenguaje y de la sintaxis de la lengua que
posee el nifio a los 5 afios mantiene una fuerte relacion con el nivel de
comprension lectora que alcanza a los 6 afios lo que ratifica la fuerte relaciéon que
existe entre el desarrollo del lenguaje oral y el lenguaje escrito. Tal como afirman
distintos autores (Sepulveda & Teberosky, 2011; Moreira, 2012), ambos lenguajes,
a pesar de ser de naturaleza diferente, estdn constituidos por una serie de
componentes formales (fonoldgicos, sintacticos, semanticos y ortograficos) que se
adquieren y desarrollan de forma conjunta, y por influencia de un lenguaje sobre
otro. Ello nos lleva a pensar, siguiendo a otros investigadores (Nagy, 2007;

Wagner, Muse, & Tannenbaum, 2007), que estas habilidades podrian estar
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influyendo en la comprension lectora bien a través del procesamiento, ya sea de
tipo fonolégico, sintactico o semantico, bien a través de su efecto sobre las

habilidades lectoras.

Por ultimo, nuestro estudio confirma la capacidad predictiva de dos
procesos cognitivos basicos: la memoria secuencial auditiva (MSA) y los procesos
perceptivos. Numerosos estudios han puesto de manifiesto que una eficiente
memoria auditiva contribuye a la competencia lectora (Gathercole, Alloway, Willis
& Adams, 2006; St Clair-Thompson & Gathercole, 2006; Swanson, Orosco, Lussier,
Gerber & Guzman-Orth, 2011; Welsh, Nix, Blair, Bierman & Nelson, 2010). Sin
embargo, las tareas de memoria a corto plazo, como las utilizadas en nuestro
trabajo, han demostrado que estan mas comprometidas con las tareas de
decodificacion (Engel de Abreu & Gathercole, 2012; Swanson & Berninger, 1995).
Nuestros resultados apuntan a una relacidon significativa entre la memoria a corto
plazo verbal y la comprensién lectora. No obstante, estos hallazgos deberian
tomarse con prudencia hasta determinar en qué proporcién influyen sobre la

comprension lectora cada uno de estos procesos cognitivos.

En cuanto a los procesos perceptivos, tal como ocurre con la MSA, los
estudios encontrados en la literatura relacionan la percepcién visual
principalmente con las tareas de decodificacidon y de exactitud lectora (Pammer,
Lavis, Hansen & Cornelissen, 2004). Sin embargo, la lectura es una tarea perceptiva
visual que contribuye a la exactitud en la tarea de reconocimiento de las palabras
y, por tanto, al rendimiento lector del alumno (Aghababian & Nazir, 2000;
Bundesen, Habekost & Kyllingsbaek, 2005). En este sentido, y tomando nuestros
resultados con cautela, habria que profundizar en qué medida la percepcidén visual

también contribuye a la comprension lectora.

La octava hipétesis, en la que nos planteamos que las habilidades que a los
4 afos predicen mejor la comprension lectora de los alumnos de 12 curso de E.
Primaria serian la conciencia fonolégica, la velocidad de nombramiento y el
conocimiento alfabético, no ha obtenido apoyo empirico. Segun los datos que ofrece
el modelo de ecuacidon estructural de mayor ajuste parece que el nivel de

desarrollo que poseen los nifios a los 4 afios en las variables CF y CA no influye en
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el grado de comprensiéon lectora que presentaran dos afios mas tarde. Por el
contrario, la velocidad de nombramiento en los alumnos de 4 afios si se ha
revelado como una variable de peso que influye en la CF y el CA, predictoras ambas
de la comprension lectora. Como se comentd en el objetivo anterior existen
multiples evidencias no s6lo acerca de la importancia de la VN en el desarrollo de
la habilidad lectora (Kirby, Roth, Desrochers & Lai, 2008; Onochie-Quintanilla et
al,, 2011), sino de la asociacion que existe entre la VN y el rendimiento lector desde
el momento en el que comienza el proceso de adquisiciéon (Aradjo, Reis, Petersson

& Faisca, 2014).

En este sentido, parece razonable que la VN mantenga una estrecha relacion
con las variables que a los 5 afos si han demostrado ser predictoras de la
comprension lectora independientemente de si la medida de alfabetizacion se basa
mas en las habilidades de codificacion fonoldgica (potenciadas por el método
sintético) u ortografica (potenciadas por el método global) (Georgiou et al., 2008;
Guardia, 2003; Loépez-Escribano & Katzir, 2008). Ademdas indica que en el
desarrollo evolutivo del nifio la VN parece ser una variable de mas temprana
adquisiciéon que la CF o el CA debido en parte a su caracter de variable de
procesamiento fonoldgico implicito (Defior & Serrano, 2011b), lo que comportaria
un desarrollo anterior al de las variables explicitas, ya que su adquisicidon exige
menos manipulacién consciente por parte del nifio, y por lo tanto menos
conocimientos. Todo ello indica la importancia de consolidar la velocidad de
nombramiento previamente para que la conciencia fonolégica pueda desarrollarse
adecuadamente, ademas de la cuestibn de que tanto una como otra son
imprescindibles para alcanzar buenos niveles de comprensién lectora en cursos

posteriores.

Estos resultados guardan relaciéon con las aportaciones de Ziegler y
Goswami (2005) quienes afirman que las habilidades fonologicas son una
consecuencia de aprender a leer y, por tanto son posteriores en su adquisicion. Asi
pues, la conciencia fonoldgica se desarrolla una vez que los nifios han adquirido
cierto nivel de desarrollo en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Ademas se
confirma de nuevo la cuestibn de que componentes como la velocidad de

nombramiento tienen mas peso a edades inferiores mientras que las habilidades
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relacionadas mas directamente con la lectura irfan ganando peso con el avanzar de

la edad.

El sexto objetivo consistié en analizar el peso diferencial que la conciencia
fonoldgica, la velocidad de nombramiento y otras habilidades implicadas en el
proceso lector tienen durante los dos primeros afios del inicio de la lecto-escritura
y si existen diferencias en esto segliin el método empleado. Para ello, se utilizaron
modelos de ecuaciones estructurales. Como indicamos en el objetivo anterior, el
modelo de mejor ajuste, es decir, aquel que mejor explicé las variables y las
relaciones entre ellas, indic6 que independientemente del método de lectura
utilizado en la ensefianza de la lectura, la VN a los 4 afios predice la conciencia
fonoldgica, el conocimiento del alfabeto, habilidades lingiiisticas, metalingiiisticas y
los procesos cognitivos medidos a los 5 afios, que a su vez predicen la comprensién
lectora que adquieren dichos alumnos a los 6 afios de edad. Es decir,
independientemente de si la medida de alfabetizacién utilizada se basa mas en las
habilidades de codificacion fonoldgica (potenciadas por el método sintético) u
ortografica (potenciadas por el método global) (Georgiou et al.,, 2008; Guardia,
2003; Lopez-Escribano & Katzir, 2008), no se han encontrado diferencias
significativas en la capacidad de prediccion de las variables que influyen en la
comprension lectora. Por el contrario, si se han encontrado diferencias en el peso
de las relaciones entre algunas variables dentro del método sintético.
Concretamente, entre la velocidad de nombramiento (medida a los 4 afios) y la
madurez lectora (medida a los 5 afios), y entre la madurez lectora (medida a los 5
afios) y el conocimiento alfabético (medido a los 5 afios), las cuales indican que el
meétodo sintético favorece la relacidn entre dichas variables, lo que demuestra que
el método de instruccidon si modula el curso del desarrollo de las habilidades

cognitivas que subyacen a la lectura.

Segun la hipétesis planteada en noveno lugar se esperaba encontrar que
los modelos predictivos generados a partir de las variables existentes a los 4 y 5
afios serian diferentes, de tal modo que a los 4 afios la variable con mayor
capacidad predictiva del proceso lector seria la velocidad de nombramiento

mientras que a los 5 afios seria la conciencia fonoldgica. A la vista de los resultados
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obtenidos en nuestros analisis se confirma la hipdtesis planteada. Tanto en el
meétodo sintético como en el global, a los 4 afios la velocidad de nombramiento ha
resultado ser la Unica variable predictora de las variables determinantes del
proceso lector a los 5 afos, es decir de la conciencia fonolégica, conocimiento
alfabético, conocimiento metalingiiistico, habilidades lingiiisticas y los procesos
cognitivos, sefialando que dicha relacion parece mas fuerte en el método sintético.
Asi mismo la CF, medida a los 5 afos, aunque no Unicamente ella, ha resultado

predictora de la comprensién lectora a los 6 afos.

Por ultimo, nos planteamos la décima hipodtesis, segtin la cual el método de
ensefianza de la lecto-escritura generaria dos modelos predictivos diferentes. El
modelo relativo al método fonolégico-sintético explicaria de forma mas eficaz la
comprension lectora en los primeros afios de Educaciéon Primaria, en comparacién
con el modelo del método global. Los resultados obtenidos en nuestro estudio
contradicen este planteamiento inicial ya que la capacidad predictiva de los dos
modelos no ha resultado significativamente diferente. Ambos métodos predicen de
forma significativa la comprension lectora. Tanto en el método sintético como en el
global, la VN medida a los 4 afios se relaciona con la madurez lectora a los 5 afios, y
ésta, a su vez, predice la comprension lectora a los 6 afios. En lo que si difieren,
como sefialamos anteriormente, es en el peso de la relacidon entre algunas variables
dentro del método, concretamente a favor del método sintético. Sin embargo, este
dato no afecta a la capacidad predictiva de ambos métodos, quienes han resultado
predictores de la comprension lectora en igual medida. Esto indica que el método
de instruccion utilizado en la enseflanza de la lectura no determina la capacidad
predictiva de las variables sino mas bien la edad a la que resulta prioritario haber
desarrollado determinada habilidad, ya sea a través de aproximaciones sintéticas o

analiticas.

Estos resultados no nos permiten valorar a ninguno de los dos métodos
como claramente superior al otro, en la medida en que ambos favorecen el
desarrollo de las principales habilidades implicadas en la lectura. Lo que si parecen
indicar sin embargo es que a lo largo del periodo de E. Infantil quiza seria
conveniente alternar la instruccion entre ellos en funcion del momento evolutivo

del nifio, para potenciar en cada curso de forma Optima el desarrollo de las
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habilidades implicadas utilizando el mejor método segin convenga. De tal modo
que se comenzara con un método sintético al inicio de E. Infantil y se pasara a uno

global en cursos posteriores.
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7.2. CONCLUSIONES

El andlisis y discusién de los resultados obtenidos a la luz de la literatura

especializada nos permite extraer las siguientes conclusiones:

a) Por lo que respecta a la comparacién entre los dos métodos en cuanto a su

capacidad de potenciar el desarrollo de las habilidades implicadas en la lectura:

Los nifios de Educacién Infantil que se inician en el aprendizaje de la
lectoescritura mediante el método fonoldgico-sintético desarrollan mas
tempranamente y con mayor dominio la conciencia fonoldgica, el conocimiento
alfabético y la velocidad de nombramiento que quienes se han iniciado a través
del método global. Sin embargo, a partir de los 6 afios, una vez el nifio domina
las reglas de conversion grafema-fonema, la influencia de la CF, conocimiento
del alfabeto y la VN tiende a desaparecer y con ella la del método con el que se

inicié su aprendizaje.

De entre todas las variables analizadas en este estudio, tanto en los niveles de
Educacién Infantil como de Educaciéon Primaria, la que presenta una mayor
sensibilidad al método a lo largo de los cursos es la velocidad de nombramiento.
Los alumnos que se han iniciado con el método sintético obtienen un mayor
desarrollo de la velocidad de nombramiento en los cuatro niveles de edad que
han participado en el estudio, por lo que podemos concluir que la velocidad de
nombramiento mejora cuando el método de aprendizaje de la lectura empleado

es el sintético.

Por lo que se refiere a las habilidades lingiiisticas y metalingiiisticas, el método
de lectura utilizado en la instrucciéon en Educacion Infantil no influye ni en la
adquisicién del conocimiento metalingiiistico, ni en las habilidades lingiiisticas.

ni en la memoria de trabajo.

En Educacion Primaria, el método de lectura utilizado en la instruccioén si es
significativo en la mejora de esas habilidades basicas (memoria de trabajo)

siendo superior en los estudiantes que se han iniciado con el método global.
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b) Por lo que respecta a la comparacién entre los dos métodos en cuanto a su

capacidad de potenciar el rendimiento lector:

e El método que logra un mejor rendimiento lector en la etapa de Educacion
Infantil es el método sintético. Puesto que los alumnos de 4 afios que han
sido instruidos con dicho método obtienen mejores resultados en velocidad
de nombramiento. Asi mismo, los alumnos de 5 afios con mejores
resultados en conciencia fonoldgica, conocimiento del alfabeto, conocimiento
metalingiiistico, habilidades lingiiisticas y procesos cognitivos bdsicos -
memoria secuencial auditiva 'y habilidades perceptivas- también

corresponden a la instruccién de tipo sintética.

¢ El método que se asocia con una mejor comprension lectora en la etapa de
Educacién Primaria es el método global, puesto que los alumnos de primer
curso de E. Primaria que han sido ensefiados con dicho método consiguen
mejores puntuaciones en comprension literal, reorganizacion, comprensién
critica y en el indice de comprension lectora total. Ademas presentan un
mejor rendimiento en fluidez semdntica, precision y velocidad en lectura de
palabras. En 22 de Educacion Primaria desaparece la influencia del método
en las variables relacionadas con la comprensidon pero se mantiene en las

relacionadas con la lectura de palabras.
c) Por lo que respecta a las variables que explican la comprension lectora:

e Las habilidades analizadas en Educaciéon Infantil que explican Ila
comprension lectora en Educaciéon Primaria son la conciencia fonoldgica,
conocimiento del alfabeto, conocimiento metalingiiistico, habilidades
lingiiisticas y procesos cognitivos bdsicos -memoria secuencial auditiva y

habilidades perceptivas- que posee el nifio a los 5 afios.

e Las capacidades analizadas en Educacion Primaria que explican la
comprension lectora que alcanza el nifio en esa misma etapa han resultado
ser a los 6 afios, la conciencia fonoldgica, la lectura de palabras y la fluidez
verbal, mientras que a los 7 afios la lectura de palabras y la fluidez verbal

Unicamente.
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d) Por lo que respecta a la influencia que las variables analizas se ejercen

entre si y en relacién con la comprension lectora en cursos posteriores:

El modelo obtenido sefiala que tanto en los estudiantes que aprendieron
mediante el método global como en los que siguieron el sintético la
velocidad de nombramiento que presentan los nifios a los 4 afios es
determinante en el desarrollo de la conciencia fonoldgica, el conocimiento
del alfabeto, el conocimiento metalingiiistico, las habilidades lingiiisticas y los
procesos cognitivos bdsicos -memoria secuencial auditiva y habilidades
perceptivas- que alcanzan los mismos nifios a los 5 afios. El resultado de
dichas relaciones entre variables en Educacion Infantil determina el grado
de comprension lectora que alcanza el alumno en 12 de Educacién Primaria.

Aunque no se han observado diferencias relevantes a nivel estadistico en la
capacidad de prediccion de los dos métodos de ensefianza de la lectura ya
que ambos predicen en igual medida la comprensién lectora que presentan
los alumnos en 12 de Educacion Primaria, si existen diferencias en cuanto al
peso que algunas variables tienen. La relacién entre la velocidad de
nombramiento de los alumnos de 4 afios y las variables que han resultado
predictivas a los 5 afios (conciencia fonoldgica, el conocimiento del alfabeto,
el conocimiento metalingiiistico, las habilidades lingiiisticas y los procesos
cognitivos bdsicos) ha resultado mas fuerte en el método sintético. Lo que
muestra que el método de instruccion utilizado en la ensefianza de la
lectura no determina la capacidad predictiva de las variables sino mas bien
la edad a la que resulta prioritario haber desarrollado determinada

habilidad.

Estos resultados tienen importantes implicaciones educativas para la
prevencion de las dificultades de la lectura y para la identificacion de los
nifios en riesgo de presentarlas ya que muestra el papel clave que ostenta
la velocidad de nombramiento a los 4 afios y la importancia de garantizar a
los 5 afios la adquisicion de la conciencia fonoldgica, el conocimiento

alfabético, 1as habilidades lingtiisticas y las metalingiiisticas.
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e Estos resultados también clarifican la toma de decisiones en cuanto al
procedimiento de instruccion mas adecuado en la ensefianza de la lectura
en nuestro idioma. Segin nuestro estudio parece recomendable el uso de
métodos mixtos que comiencen el proceso de ensefianza con métodos
sintéticos, que potencien no solo la adquisicion de la velocidad de
nombramiento a los 4 anos, sino el aprendizaje de las reglas de conversion
grafema-fonema de tal modo que, una vez alcanzado un dominio adecuado
de estos aprendizajes, se introduzcan métodos globales que desarrollen
estrategias ortograficas y favorezcan la adquisiciéon de la comprensién y

fluidez lectora.

En resumen, los resultados de esta investigacién apuntan al hecho de que
las variables predictoras como la velocidad de nombramiento, la conciencia
fonoldgica o el conocimiento alfabético son necesarias para el desarrollo de la
comprension lectora y puesto que su adquisicion se produce durante la etapa de
Educacién Infantil, el trabajo sistematico con cada una de ellas, en el momento
idoneo, es relevante desde el inicio de la escolaridad. Por este motivo, los
resultados de este estudio pueden servir de base en el disefio programas de
intervencion en funciéon de las necesidades detectadas tempranamente en los
alumnos, para asi optimizar el proceso de aprendizaje lector y asegurar un buen

nivel de comprension, elemento clave del éxito académico.
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7.3. LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

A lo largo de la presente tesis, hemos tratado de dar una respuesta a
algunas de las cuestiones que se plantearon en el inicio. Como cualquier trabajo de
investigacion, por un lado contribuye a despejar algunas incégnitas sobre el tema
tratado pero al mismo tiempo suscita preguntas e ideas que abren la puerta a
nuevas vias de trabajo. Por ello en primer lugar se mostraran algunas limitaciones
o dificultades que hemos encontrado en el proceso y a continuacion se plantearan

posibles futuras lineas de investigacidn relacionadas con el tema de estudio.
En relacion con las limitaciones podemos destacar los siguientes:

Pureza del método de lectura. Hoy en dia no existen muchos colegios que
apliquen métodos de ensefianza de la lectura puros, tanto los que siguen
metodologias globales como los que eligen sintéticas incoporan algunas practicas
intermedias, lo que en algunos resultados puede acortar la distancia entre ambos.
Aunque esto se tuvo en cuenta en la seleccion de los centros intentando escoger
como participantes aquellos que utilizaban metodologias representativas de cada
uno de los dos métodos en futuros estudios seria interesante polarizar mas aun la

metodologia de ensefianza.

Control de variables externas. En el presente trabajo nos hemos centrado en
la influencia de algunas variables predictoras y facilitadoras ademas de los
métodos de ensefianza de la lectura utilizados. Sin embargo, existen otros
condicionantes externos que también determinan el éxito del aprendizaje lector
tanto dentro como fuera de la escuela, tales como el tipo de experiencias previas
con el lenguaje y con materiales escritos en el hogar, las expectativas e implicacién
de los docentes, el nivel de compromiso de las familias en la educaciéon de los
nifios, etc. Otro grupo de variables extrafias que hay que tener en cuenta y que
podrian explicar en parte algunos de los resultados observados, son las
limitaciones propias de los estudios transversales y longitudinales simples, tales
como la dificultad para estudiar el patron de cambio intraindividual debido a la
toma de una tUnica medida, en el caso de los primeros. O la pérdida de muestra, el

efecto de la practica o la dificultad para discriminar los efectos de la edad con los
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de la experiencia, en los segundos. En estudios futuros seria interesante controlar

este tipo de variables.

En cuanto a las futuras lineas de investigacion se considera importante
continuar el estudio de la identificacion de los correlatos cognitivos del desarrollo
de la lectura y la habilidad lectora con el fin de delinear los predictores
longitudinales de ésta en relaciéon con la metodologia de ensefianza utilizada, ya
que en la medida en que aumente la comprension de la naturaleza de los procesos
cognitivos subyacentes de la lectura se podra lograr, en ultima instancia, una mejor

prediccion de las dificultades lectoras.

A la vista de nuestros resultados, surge también la pregunta de la influencia
de los métodos en idiomas de menor consistencia ortografica. En este sentido,
podria ser de interés replicar este estudio en muestras de alumnos de lenguas
opacas teniendo en cuenta que la transparencia de ésta parece afectar a la

dindmica cognitiva de la adquisicién y desarrollo de la lectura.

En cuanto al desarrollo de la VN podria ser de interés continuar el estudio
de la evolucion en las diferentes metodologias de ensefianza una vez superada la
fase de desarrollo inicial de la alfabetizacion, cuestion que aclararia en mayor
medida el papel de este predictor en las distintas etapas escolares en relaciéon al

meétodo utilizado.

Finalmente, sefalar que el estudio de las variables implicadas en el inicio de
la lectura asi como la interaccion con la metodologia empleada, efectivamente, es
un tema muy complejo, maxime cuando se trabaja con una poblaciéon muy joven
por la dificultad para encontrar instrumentos de evaluacion estandarizados, etc.
Los hallazgos del presente estudio ponen de manifiesto resultados relevantes que
deberan ser tenidos en cuenta en la elaboracion de los programas de intervencion
dirigidos a mejorar las habilidades lectoras de los nifios en sus primeros afios de
aprendizaje en funcion del grado de maduracién de aquellas que se han destacado
como mas relevantes. Concretamente, la velocidad de nombramiento como
variable de mas temprana adquisicion, ha manifestado una influencia clave en el

desarrollo posterior de otras variables predictoras, cuestion que apunta a la

260



CAPITULO 7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

necesidad de desarrollar programas que consoliden la VN en los primeros cursos
de Educacion Infantil para garantizar a su vez la adquisicidon de otras habilidades
como la CF o el CA, asegurando de este modo las bases de una posterior eficaz

comprension lectora.
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