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El objetivo de este artículo es describir la continuidad de algunos
procesos cognitivos y verbales durante la edad pre-escolar, y el
aprendizaje lector inicial, que inciden en las dificultades para
aprender a leer.
Se centrará en los resultados de algunas investigaciones que muestran
que la mayor parte de las variables predictivas, relacionadas con el
éxito o el fracaso en el aprendizaje de la lectura, están relacionados
con el procesamiento fonológico.
Se concluye que una manera de disminuir los problemas del
aprendizaje de la lectura es la mayor integración y continuidad entre
los niveles pre-escolar y de educación básica, de modo que ambos
puedan asumir modelos metodológicos convergentes, que faciliten el
paso de los niños de un nivel al otro y el aprendizaje lector inicial.

The aim of this paper is to delineate the continuity of the children’s
cognitive and verbal development, from preschool to the primary
education years, and its relationship with reading disabilities. Results
of several research worh show that the most predictive variable
related to succeso or fai line en early reading of learning to read, in
preschool years, are verbal and phonological processes.
A conclusion about the necesity to integrate both educational levels, is
drawn considering a methodological convergente between them, in
order to to facilitate initial reading.
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Introducción

El objetivo de este artículo es describir algunas investigaciones
que muestran una relación de continuidad entre algunos procesos
cognitivos y verbales evaluados durante la edad pre-escolar y el apren-
dizaje lector inicial y que el déficit en su desarrollo puede explicar
las dificultades posteriores que tienen muchos niños para aprender a
leer.

Numerosas investigaciones sobre el aprendizaje de la lectura se-
ñalan que el desarrollo de los procesos cognitivos y verbales, durante
la edad pre-escolar, juega un papel importante para predecir el éxito
o el fracaso en este aprendizaje. Generalmente, los que fracasan son
niños cuya maduración cognitiva ha sido insuficiente para asimilar con
éxito la información escrita. La educación pre-escolar tradicional tiende
a abordar este déficit con actividades destinadas a desarrollar un con-
junto de procesos psicológicos tradicionalmente denominados “fun-
ciones básicas”, lo que ayuda a muchos niños a superar retardos en el
desarrollo de la percepción visual, la psicomotricidad, el lenguaje, la
percepción del ritmo o la memoria, lo que ayuda al aprendizaje pos-
terior.

Sin embargo, el desarrollo de estas “funciones básicas” no basta
para prevenir todas las dificultades en el aprendizaje de la lectura y
de la escritura. Hay numerosos niños que fracasan por tener déficits
más específicos en el desarrollo de algunos procesos necesarios para
el aprendizaje de la decodificación de los signos gráficos. Estos pro-
cesos cognitivos deficitarios son los que transforman la información
gráfica en significado, cumpliendo un papel de intermediarios entre
la percepción visual y el acceso a la comprensión verbal. Es decir, su
déficit no está en la maduración de algunas “funciones básicas”, ni
tampoco en una deficiencia en los procesos superiores de compren-
sión o de inteligencia, sino en los procesos intermediarios que permi-
ten transformar la escritura en significado. Estos procesos son como
un “puente” por donde transitan los estímulos gráficos para adquirir
sentido y que se encuentra dañado en muchos niños que no aprenden
a leer (Bravo, 1995).
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Este artículo se centrará en analizar los resultados recogidos en
algunas investigaciones sobre este tema y la aplicabilidad que tienen
sus resultados para las estrategias pedagógicas que utilice la educa-
ción inicial para el desarrollo cognitivo de los niños. Haremos hinca-
pié en los procesos que tienen mayor relevancia en el fracaso lector
inicial, o que se asocian mejor con las dificultades más severas para
aprender a leer.

Estas investigaciones muestran que la mayor parte de las varia-
bles predictivas relacionadas con el éxito o el fracaso en el aprendi-
zaje de la lectura son de naturaleza verbal, lo cual no es de extrañar,
si se considera que este aprendizaje consiste en asimilar un sistema
complejo de señales escritas conducentes a significados linguísticos.
Por otra parte, el desarrollo del lenguaje infantil depende tanto de
procesos neuropsicológicos ontogenéticos, como de la calidad de la
interacción psicológica y verbal entre los niños y su medio. Esta
interacción hace que las características socio-culturales sean una va-
riable determinante para el éxito escolar posterior.

Jansky (1978) estima que “las interacciones sutiles de áreas
inmaduras con procesos compensatorios” determinan el resultado en
el aprendizaje de la lectura. Esto significa que el progreso individual
de los niños depende en gran parte de las interacciones que se pro-
duzcan entre los procesos neuropsicológicos involucrados en este
aprendizaje –como puede ser el procesamiento fonológico o la com-
prensión oral– con la acción del profesor, a través de las metodologías
de enseñanza. Es decir, las características neuropsicológicas cognitivas
de los niños constituyen una variable tan esencial como pueden serlo
las metodologías o los textos de lectura. Sin embargo, el desarrollo
neuropsicológico tampoco es independiente de los estímulos ambien-
tales. Los estudios más recientes en neuropsicología indican que el
desarrollo cerebral depende en gran medida de la variedad, intensi-
dad y calidad de los estímulos provenientes del medio. Así por ejem-
plo, el desarrollo de una conciencia fonémica no es independiente de
la calidad del lenguaje que los niños escuchan todos los días.
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Predictividad del lenguaje oral

Entre los requisitos previos a la enseñanza de la lectura, que cum-
plen una función determinante para su éxito, está el lenguaje oral con
la toma de conciencia de las diferencias auditivas entre las palabras
para la determinación de su significado, es decir, el desarrollo de una
conciencia fonémica. De ella depende la posibilidad de efectuar una
pronunciación correcta y también de entender el significado de las
palabras escritas. Butler (1988) investigó la importancia de la com-
prensión del lenguaje oral como elemento clave en este proceso y
considera que hay una sobreposición entre el desarrollo del lenguaje
y el de la lectura, que también se extiende a los procesos de atención
y de memoria verbal.

Sin embargo, no todas las alteraciones en el desarrollo del len-
guaje tienen el mismo valor predictivo de la lectura. Catts (1991) pu-
blicó una revisión de numerosas investigaciones destinadas a predecir
las dificultades tempranas en el aprendizaje de la lectura. Ellas mues-
tran que son diversas las alteraciones en el desarrollo del lenguaje que
pueden anticipar las dificultades para leer. En primer lugar, menciona
los déficits en el desarrollo de las destrezas semánticas y sintáticas.
En seguida, señala que hay una fuerte conexión entre las dificultades
lectoras y un déficit para reconocer los segmentos auditivos que com-
ponen las palabras, la evocación de la información fonológica para
pronunciar correctamente y los déficits en la memoria verbal opera-
cional. En otros términos, en el desarrollo del procesamiento fonoló-
gico. También algunos niños presentan dificultades para recordar las
direcciones o recados y tienen problemas para aprender y repetir pa-
labras complejas. Hay otros además, que les cuesta expresar secuen-
cias fonológicas complejas, como ser las formadas por pseudo pala-
bras. Todas estas deficiencias aparecen asociadas con las dificultades
iniciales para leer. Estos resultados aparecen coincidentes con otro
estudio efectuado por Menyuk y colaboradores (1991).

También hay investigaciones que señalan que hay otras destrezas
verbales, como la velocidad para nombrar rápidamente letras, colores
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y objetos, que predicen el aprendizaje de la lectura (Blachman 1984).
Todas ellas pueden ser reconocidas en el Jardín Infantil.

Otras investigaciones de seguimiento, efectuadas en niños peque-
ños, muestran que las habilidades linguísticas, a nivel preescolar, es-
tán relacionadas con el aprendizaje de la lectura en una progresión
jerárquica y secuenciada. Así, Butler, Marsch, Sheppard y Shepard
(1985), en un estudio longitudinal de siete años, encontraron que el
desarrollo de las habilidades verbales en el Jardín Infantil incide en
la lectura inicial, siendo ésta, a su vez, determinante para el éxito lec-
tor posterior. También nuestras investigaciones muestran que el nivel
lector alcanzado en los dos primeros años determina gran parte del
rendimiento en lectura de los años siguientes (Bravo, Bermeosolo,
Pinto y Oyarzo, 1994). Es decir, el logro inicial en el aprendizaje de
la decodificación es predictivo de los logros posteriores en la com-
prensión lectora.

Otro estudio de seguimiento efectuado durante cinco años, por
Sawyer (1992), confirmó que el lenguaje temprano es precursor de la
lectura temprana. Sin embargo, también encontró que los procesos
subyacentes a este aprendizaje varían con el tiempo, en sus diferentes
etapas, y las dificultades lectoras pueden variar con la edad. Así por
ejemplo, las competencias verbales más tempranas, como segmentar
algunas frases en las palabras que la componen, predijeron los apren-
dizajes de procesos más complejos y más cercanos a la decodificación,
como son nombrar letras y números, o reconocer algunas palabras
globalmente. Más adelante, fueron predictivos de la lectura la identi-
ficación de las palabras que conforman una oración y el análisis de
sus componentes fonémicos. En el primer año básico, tuvo importan-
cia para el aprendizaje lector la conciencia de que las palabras se
pueden segmentar, el análisis de los fonemas que las componen, el
deletreo y la correspondencia símbolo-sonido de las letras, sílabas y
palabras. En relación a los niños que tienen retardo del lenguaje en la
edad pre-escolar, este investigador considera que el ambiente lingüís-
tico del hogar es más efectivo que el tratamiento.

Catts (1991) también estudió longitudinalmente el efecto del re-
tardo del lenguaje en niños de Kinder y de primer año, comparando a
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niños con retardo en el habla (“speech”), y con retardo severo en el
lenguaje receptivo y/o expresivo. El seguimiento en el primer año
mostró que ambos tipos de alteraciones del lenguaje implicaban ries-
gos de futuras dislexias. Sin embargo, también encontró alta variabi-
lidad intra-grupos. Los niños con retardos en el habla quedaron pos-
teriormente dentro del rango normal en lectura, en cambio los que
tenían deficiencias semánticas y sintácticas persistieron en el retardo
lector. El riesgo de trastornos en el aprendizaje de la lectura en niños
con alteraciones del lenguaje aumentó cuando se agregaba un retardo
en el desarrollo de la conciencia fonológica.

Scarborough (1991), por su parte, encontró que los niños que lle-
garon a ser disléxicos se caracterizaban, a los 4 años de edad, por
una “debilidad en el lenguaje”, que se manifestaba en menor desarro-
llo para el ordenamiento de las oraciones (sintaxis oral), menor velo-
cidad para nominar y retardo en la conciencia fonológica.

Un posterior estudio retrospectivo, de los mismos grupos, señaló
que muchos disléxicos presentaron una insuficiencia persistente para
la comprensión de oraciones y también en la complejidad y longitud
de su lenguaje oral, cuyo desarrollo estaba casi 6 meses más atrasado
que en los lectores normales (Scarborough, 1991). Esta demora en el
desarrollo verbal puede relacionarse con diferencias ambientales fa-
miliares, entre los grupos disléxicos y de lectores normales, en el grado
de experiencia en el uso de los libros y en escuchar cuentos, lo cual
implica que, a pesar de los factores neuropsicológicos, también hay
un factor ambiental que incide en el desarrollo verbal de los niños en
edad pre-escolar.

En consecuencia, las manifestaciones externas de este déficit evo-
lucionan con la edad, de modo que en un primer momento se mani-
festaría en un retardo simple de lenguaje y luego en alteraciones más
circunscritas y específicas, las cuales no siempre son observables en
la conversación corriente.

La relación entre el retardo en el desarrollo del lenguaje y las
dificultades para leer no siempre se expresan como déficits globales
del desarrollo verbal. Catts (1991), al comparar a niños con retardo
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del lenguaje y del habla, en Kindergarten y en primer año, determinó
que los problemas expresivos del habla no eran por sí mismos origen
de las dificultades lectoras; en cambio lo fueron el retardo en el len-
guaje receptivo. También encontró asociación con la velocidad para
nombrar los objetos, y con la conciencia fonológica.

Por otra parte, Badian y colaboradores (1991) estudiaron el per-
fil linguístico de 60 niños de kindergarten, de 2º y de 4º año, que te-
nían diversos grados de dificultad lectora, con el de lectores prome-
dios y de lectores diestros. No encontraron diferencias en la compren-
sión oral, ni en el CI verbal. Tampoco encontraron en los disléxicos
una deficiencia general en el lenguaje, sino más bien que presentaban
algunos déficits específicos, los cuales eran más notorios en la velo-
cidad para nombrar colores y objetos, en la memoria verbal y en la
sintaxis. Posteriormente, Badian (1994) estudió una batería de prue-
bas predictivas de la lectura entre Kinder y 2º año. Entre las tareas
que tuvieron mayor predictividad sobre la lectura estuvieron las de
parear visualmente figuras semejantes, conocer el nombre de algunas
letras, nombrar objetos, y señalar las sílabas de una palabra mediante
golpes en la mesa. Entre las variables no cognitivas que fueron
predictivas, estaban el nivel socio económico, el grado de pre-lectura
alcanzado en el jardín Infantil, la edad y el CI verbal.

La predictividad del procesamiento fonológico

En los estudios mencionados acerca de la predictividad del len-
guaje oral sobre el aprendizaje de la lectura, se mencionan con mu-
cha frecuencia las deficiencias infantiles en el desarrollo fonológico

Una de las primeras investigaciones relevantes sobre este tema fue
la de Liberman, Shankweiler, Fisher y Carter (1974), quienes mostra-
ron que los niños preescolares que tenían dificultad para segmentar las
palabras en sus fonemas, tenían mayores dificultades para aprender a
leer. Numerosos estudios posteriores confirmaron que las destrezas
fonológicas eran predictivas del aprendizaje lector (Bravo, 1995). Por
su parte, Bradley y Bryant (1985) mostraron que el entrenamiento a los
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niños de jardín infantil en actividades que estimulan el desarrollo fono-
lógico, tales como los ejercicios de ritmo y de aliteración, tenían un
papel favorable para el éxito en el aprendizaje de la lectura.

Moraïs y Mousty (1992) expresan que algunos niños que tienen
dificultades para leer pueden tener “anomalías sutiles en la represen-
tación oral” del lenguaje, que perturban el análisis de las secuencias
fonémicas en la lectura. Algunos de ellos pueden tener también defi-
ciencias en su desarrollo auditivo, en tareas de localizar un sonido o
distinguirlo de una voz. Tales deficiencias posteriormente pueden te-
ner efecto en la asimilación de procesos fonéticos que sean determi-
nantes para la decodificación. En este sentido, es conveniente recor-
dar que el aprendizaje de la decodificación pasa por un proceso de
“gestalt fonológica”, relacionado con la percepción auditiva, que per-
mite el acceso a la comprensión lectora (Bravo, 1995).

Sin embargo, no hay que confundir las deficiencias fonológicas
en los niños disléxicos con dificultades auditivas. Las deficiencias
fonológicas se refieren a alteraciones más específicas, que relacionan
la percepción auditiva con el significado. No son un déficit auditivo,
sino un déficit en el procesamiento de la información escrita para
decodificarla y entenderla. Tornéus (1990) también siguió durante un
tiempo a un grupo de niños suecos, coincidiendo que las habilidades
básicas para la etapa de la ruptura del código escrito son la segmen-
tación de las palabras en sus sonidos y la integración de los sonidos
en una palabra. Posteriormente, están las habilidades “metamorfo-
lógicas” o “conciencia de los límites de los morfemas dentro de las
palabras” como predictores de la lectura en 2º y 3º año. Estima que el
desarrollo de la lectura depende de diferentes procesos psicolinguísticos
en las distintas etapas del aprendizaje.

Wimmer, Landerl, Linortner y Hummer (1991) también estudia-
ron este problema desde antes de aprender a leer. Algunos niños del
grupo estudiado ya habían empezado a desarrollar cierto grado de
conciencia fonémica. Otros, que no la habían adquirido, lo lograron
rápidamente con la enseñanza de la lectura, pero hubo también algu-
nos que no pudieron hacerlo, lo cual pesó negativamente en este apren-
dizaje en el primer año. Todos los niños que tenían un alto grado de
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conciencia fonológica al inicio del primer año mostraron un alto ni-
vel lector. Consideran que la conciencia fonémica fue mejor predictora
del aprendizaje de la lectura que el reconocimiento global de las pa-
labras. En algunos casos, la enseñanza de la lectura ayudó a superar
el déficit en este proceso, pero en otros no produjo este mismo efec-
to, manteniéndose las deficiencias. Esta investigación coincide con
Moraïs y colaboradores (1987) en mostrar que el aprendizaje de la
lectura facilita el desarrollo de la conciencia fonológica, aunque en
algunos casos pueda preceder al aprendizaje lector y desarrollarse in-
dependientemente.

En otro estudio longitudinal, de 11 años de duración, se mostró
que las habilidades de la conciencia fonológica evaluadas durante
Kindergarten tuvieron una relación predictiva con la lectura de pala-
bras, once años más tarde (Mac Donald y Cornwall, 1995). Estos in-
vestigadores indican que la conciencia fonológica, evaluada a fines
del kindergarten, es más estable y mejor predictora de la identifica-
ción de palabras que la misma lectura inicial. Sin embargo, esta rela-
ción no fue encontrada para la comprensión lectora por Stohard y
Hulme (1995).

Kappers (1989), en Holanda, hizo un estudio longitudinal entre
ingreso a Kinder y finales del 1º año. Encontró que las pruebas de
segmentar fonemas predecían con mayor seguridad a los malos lecto-
res que a los futuros buenos lectores. También encontró que no son
iguales las variables que predicen un rendimiento normal en lectura
que las que predicen el atraso inicial. En general, las pruebas que
evalúan mayor rango de destrezas, son las más predictivas.

Características del procesamiento fonológico
en la edad pre-escolar

Hoien, Lundberg, Stanovich (1995) y un numeroso grupo de in-
vestigadores, aplicaron la técnica del análisis factorial a los resultados
obtenidos en algunas pruebas de conciencia fonológica, administradas
en kindergarten, a fin de determinar sus componentes más básicos. En-
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contraron que había tres factores principales: el factor fonema, el factor
sílaba y el factor ritmo. De estos tres, el factor más predictivo de la
lectura en primer año fue el factor “fonema”. Este factor tenía 4 com-
ponentes: 1) Juntar fonemas que configuren una palabra que aparece
representada gráficamente en un dibujo que los niños deben señalar. 2)
Suprimir el fonema inicial de un objeto a la vista; 3) Parear fonemas
iniciales de objetos cuyo nombre empieza igual; y 4) Contar fonemas.

Cuando el grupo estaba en primer año, los procesos más
predictivos de la lectura fueron: 1) Identificar el fonema inicial de una
palabra, juntando dos palabras que empiezan igual; 2) Identificar el
fonema final (juntar dos palabras que terminan igual); Contar los
fonemas de una palabra (hasta 11); 3) Integrar fonemas, reconocien-
do las palabras a partir de los fonemas escuchados (de 2 a 5 fonemas).

Carrillo (1994), por su parte, estudió la relación entre las habili-
dades metafonológicas y la lectura inicial, en niños de habla hispana,
entre Kindergarten y primer año. Las diferencias encontradas entre
niños de Kindergarten y de primer año indican que la sensibilidad a
las semejanzas fonológicas se puede desarrollar en Kindergarten en
tareas de diferenciar finales de palabras, encontrar sus diferencias ini-
ciales, identificar posturas medias, eliminar el segmento final o aislar
el segmento inicial. En cambio, la conciencia segmental, –es decir tener
conciencia que las palabras se pueden segmentar en los fonemas que
las componen– que se evalúa pidiendo eliminar el segmento inicial
de una palabra o invirtiendo el orden de las sílabas (leer de atrás para
adelante), aparece más tarde y se desarrolla con el aprendizaje de la
lectura.

Expresa que el rendimiento de los niños en Kindergarten sugiere
que tendrían una capacidad metafonológica subyacente al desarrollo
de la conciencia fonológica. “... la sensibilidad a las semejanzas
fonológicas y al aislamiento del segmento inicial comienza a desarro-
llarse antes del aprendizaje de la lectura, probablemente como resul-
tado de una capacidad metafonológica básica”. En cambio, la con-
ciencia segmental se inicia con la decodificación e incide en el éxito
en el aprendizaje de la lectura.
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Otras dos investigaciones en niños de Kindergarten, una de en-
trenamiento prelector y la otra destinada a mejorar el retardo lector
inicial, indicaron que las pruebas que tuvieron mayor incidencia para
mejorar el aprendizaje de la lectura en esta etapa fueron las pruebas
de segmentación de palabras y de síntesis fonológica (O’ Connor,
Jenkins y Slocum,1995 y Torgesen, Morgan y Davis, 1992).

La variable socio-económica

Un problema importante en esta perspectiva de predecir el apren-
dizaje de la lectura desde el Jardín Infantil, es conocer el peso que
tengan las diferencias socio-culturales en este proceso. Las diferen-
cias observadas en el desarrollo y en la calidad del lenguaje son bas-
tante notorias; lo cual permite pensar que también ellas se dan en las
variables que hemos mencionado como predictivas del aprendizaje de
la lectura.

Bowey (1995) investigó la relación entre el procesamiento fono-
lógico, el aprendizaje de la lectura y el nivel socio-económico (NSE),
en niños de 5 años. Encontró que había, entre los niños de Kinder-
garten, según fuera su NSE, “diferencias pre-existentes en la sensibi-
lidad fonológica”. Estas diferencias en la sensibilidad fonológica de
los niños de distinto NSE fueron independientes del CI y de las habi-
lidades verbales globales. “Como la mayoría de los retardados lecto-
res... los niños de bajo NSE con problemas de lectura encuentran par-
ticularmente difícil la recodificación fonológica. No parecen compren-
der la relación entre ortografía y fonología... Esta investigación seña-
la que esta dificultad puede deberse, parcialmente, a su insensibilidad
relativa a la estructura fonológica de las palabras habladas”. Las dife-
rencias perduraron luego que se controló el CI.

Los resultados de un estudio de Raz y Bryant (1990), quienes es-
tudiaron la relación entre el procesamiento fonémico, la lectura y el NSE
en niños de Kindergarten y de primer año con edades entre los cuatro
y los seis años, no encontraron diferencias significativas entre ambos
grupos con distinto NSE, en la conciencia fonológica, a la edad de los
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4 años, pero sí a los 5 y 6 años. Las diferencias iniciales, que no eran
significativas, aumentaron después del ingreso a la escuela, llegando
a ser significativas.

Por otra parte, solamente el grupo de NSE medio tuvo un pro-
greso significativo entre el pre y el postest, lo que se atribuyó a dife-
rencias cualitativas en las escuelas y en los hogares. Cuando se anu-
laron estadísticamente las diferencias iniciales de los resultados obte-
nidos en las pruebas fonológicas, entre los sujetos de NSE medio y
de NSE bajo, las diferencias posteriores en la lectura también dismi-
nuyeron, lo cual señala que el éxito en el aprendizaje de la lectura
dependía en gran medida de sus diferencias previas en el desarrollo
de la conciencia fonológica.

En ambos grupos de distinto NSE, el procesamiento fonológico
fue predictivo del aprendizaje del nivel lector y de la comprensión
lectora en el primer año, aunque los niños de NSE bajo tenían un
desarrollo más lento, en estos procesos, que los de NSE medio.

Los investigadores piensan que “gran parte de las dificultades que
los niños desventajados sociales tienen para aprender a leer puede ser
buscada en un desarrollo fonológico relativamente lento de su parte”.
También consideran que los niños de nivel medio mejoraron su ren-
dimiento porque tenían mejor aprovechamiento de la experiencia es-
colar, lo que no sucedió en los alumnos de nivel bajo.

Las diferencias entre ellos en comprensión lectora fueron mayo-
res aún que las tenían en conciencia fonológica, lo que indica que los
niños de NSE medio además, tenían superioridad en otras variables,
como ser en la comprensión oral.

Otro estudio comparativo entre niños de kindergarten y de pri-
mer año, de niveles socio-económicos medio y bajo, mediante prue-
bas fonológicas de aislar y segmentar fonemas y pruebas verbales de
analogías y de sintaxis, mostró que eran mayores las diferencias
atribuibles al NSE, que las diferencias por edad y curso. Además, en
la prueba de aislar fonemas apareció una interacción significativa en-
tre curso y el NSE, lo cual señala que los niños de NSE medio desarro-
llarían mejor estas destrezas con la experiencia escolar, que los de NSE
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bajo. El promedio de los niños de Kindergarten del NSE medio, fue
superior al promedio obtenido por los niños de primer año del NSE
bajo (Bravo y col. 1995).

Estos estudios confirman la hipótesis que los niños provenientes
de NSE bajos están en desventaja para el aprendizaje de la lectura,
desde antes de iniciarlo. Esta desventaja se manifiesta con cierta cla-
ridad en las habilidades predictivas del éxito en este aprendizaje.

Aplicación pedagógica

A partir de los resultados encontrados en las investigaciones men-
cionadas, es posible determinar algunas acciones de predicción y de
prevención, que se pueden efectuar a nivel del jardín infantil para el
aprendizaje posterior. Como ejemplo de estas actividades están los
resultados obtenidos en una investigación de seguimiento de cuatro
años de duración, a partir de los 4 años de edad, y desde 6 meses
antes de ingresar a Kinder. Ella mostró que las pruebas con mayor
predictividad sobre la lectura fueron las que tenían mayor énfasis ver-
bal y de asociación visual-verbal (Badian, 1982). Entre ellas había
pruebas de expresión verbal, como contar una historia a partir de un
cuadro, en la que se consideró la articulación, sintaxis y contenido;
de asociación auditiva; de memoria de frases e información. Entre las
no verbales, estuvieron pruebas destinadas a reconocer el nombre de
las letras mayúsculas, dibujar la figura humana, reconocer, nombrar y
copiar figuras geométricas, y contar objetos. Los contenidos de estas
pruebas, así como las de desarrollo fonológico, pueden servir como
pautas para desarrollar actividades con niños de Kinder y de primer
año básico destinado a favorecer el desarrollo verbal prelector. Otro
modelo es el que aparece en el programa ELEA, que está destinado a
introducir a los niños de Jardín Infantil en el lenguaje escrito como
medio de comunicación social (Orellana, 1995).
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Desarrollo del pensamiento

Tunmer y Rohl (1991) enfocaron la predictividad del aprendizaje
de la lectura de una manera diferente, asociándolo con las etapas del
desarrollo del pensamiento, dentro de un esquema piagetano.

Consideran que el aprendizaje de la lectura requiere haber alcan-
zado previamente una etapa de “descentración” del pensamiento, que
permita al niño tomar conciencia de sus propios procesos cognitivos
y verbales. Expresan que una característica de las operaciones efec-
tuadas a nivel de la “descentración” es la habilidad para controlar el
curso del pensamiento. El logro de la capacidad de descentración le
permite atender mejor a los propios procesos que emplea para elabo-
rar la información escrita. Tunmer y Rohl (1991) concluyen que los
niños preescolares con mayor desarrollo en la capacidad de
descentración tienen mayor habilidad cognitiva para dominar las des-
trezas metalinguísticas necesarias para aprender a leer y las deficien-
cias en la segmentación fonológica, que se encuentra en los niños con
retardo lector, sería manifestación de un atraso del desarrollo en la
descentración del pensamiento.

En un estudio de seguimiento realizado entre jardín infantil y fi-
nes de primer año básico, Tunmer (1989) encontró que los niños
prelectores, que tenían bajo nivel de conciencia fonológica al momento
de ingresar a la escuela, pero una habilidad de descentración desarro-
llada, mostraron mayor progreso, durante el primer año, que los ni-
ños que tenían bajo nivel de descentración. Estos últimos tuvieron un
rendimiento inferior. De este estudio se desprende, que si bien las
deficiencias en la conciencia fonológica y en la memoria verbal son
determinantes del retardo lector, su efectividad depende también de
las habilidades cognitivas de descentración. Estas últimas permitirían
que los niños puedan desviar su atención de los rasgos visuales o
fonológicos de la lectura, y atender mejor al proceso de decodificación
que están efectuando, lo cual les permite establecer mecanismos de
autocorrección para sus errores.

Esta relación implica también, que puede haber algunos niños que,
aunque tengan déficits específicos en los procesos intermediarios que
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transforman la información gráfica en significado verbal, si han al-
canzado un nivel adecuado de descentración de su pensamiento, po-
drían autocorregir sus deficiencias o establecer con mayor facilidad
mecanismos compensatorios para ellas.

Este enfoque señala que la preparación para la lectura en el Jardín
Infantil no es un proceso mecánico, que se limite a lograr un desarrollo
más o menos automático de algunas destrezas específicas, sino que debe
darse en el contexto de un desarrollo verbal y del pensamiento. La
automatización de ejercicios fonológicos, de asociación visual -verbal,
de memoria o de ritmo, no tienen el efecto deseado si no van acompa-
ñados del desarrollo de los procesos del pensamiento formal.

La integración entre la educación básica
y la educación de párvulos

Las informaciones que hemos recogido hasta aquí sobre la rela-
ción entre el aprendizaje de la lectura y el desarrollo previo de algu-
nas habilidades verbales específicas en la etapa del Jardín Infantil,
muestran también que algunas de las dificultades de este aprendizaje
tienen su origen en alteraciones producidas en edades tempranas, que
comienzan a manifestarse principalmente en el lenguaje. Muchas ve-
ces ellas pueden ser detectadas oportunamente en el Jardín Infantil, si
se las sabe reconocer y a partir de su detección, elaborar una estrate-
gia de prevención y de atención temprana a los niños que presentan
mayores riesgos.

El desarrollo psicológico entre los 4 y los 7 años se caracteriza
por ser un proceso continuo, en el cual se adquieren niveles progresi-
vos en las habilidades cognitivas y en el lenguaje, y en su evolución
no hay un corte entre los 5 y los 6 años. Además, durante el desarro-
llo pueden producirse a-sincronías o “décalages”, que son variables
para cada niños y que pueden originar retardos en la preparación para
leer por déficit en distintos procesos.

El corte que hay entre el nivel pre-escolar y la educación básica
dificulta el seguimiento de este proceso evolutivo y también la pre-
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vención de los niños que tienen estos retardos en su desarrollo. En la
práctica, los niños deben enfrentar dos modelos educativos diferentes,
dentro de una misma etapa de su desarrollo psicológico, los que no
están integrados en programas continuos. Esta situación, evidentemen-
te, no favorece la prevención y puede incidir en que muchos niños
con retardo en el desarrollo de algunos procesos específicos que inci-
den en el aprendizaje de la lectura, no logren superarlo adecuadamente
para iniciarlo con éxito. Una consecuencia de ello es la gran cantidad
de niños con dificultades para aprender a leer que se observa en los
primeros años básicos, asociados con desarrollos insuficientes en las
estructuras cognitivas y psicolinguísticas previas a este aprendizaje, y
que deberían estar en condiciones de funcionar adecuadamente al in-
gresar al primer año. Muchos niños que no aprenden a leer en este
período, no lo hacen porque sus deficiencias no han sido detectadas
oportunamente debido al cambio entre un sistema escolar y el otro.

El logro de las habilidades previas para el aprendizaje de la lec-
tura y escritura no se obtiene con la edad, al cumplir los 6 años, ni
tampoco ellas tienen un desarrollo uniforme para todos los niños. Entre
el desarrollo de las destrezas básicas, en la etapa pre-escolar y el apren-
dizaje de la lectura en los años siguientes, hay una transferencia gra-
dual que se realiza principalmente a través del lenguaje y del pensa-
miento y que se empieza a manifestar en el Jardín Infantil. Con fre-
cuencia sucede que cuando los niños ingresan al primer año, el desa-
rrollo de estas habilidades no constituye un objetivo pedagógico, pues
sus profesores suponen que ya han sido adquiridas en el Jardín Infan-
til. Los profesores de primer año suponen que si los niños han cursa-
do el Kindergarten y han sido aceptados en primer año, es porque ya
están preparados para aprender a leer y a escribir. Es decir, que ya
tienen un nivel de desarrollo psicolinguístico y cognitivo adecuados
para este aprendizaje. En consecuencia, comienzan directamente la
enseñanza de la lectura y la escritura, de acuerdo con los programas
correspondientes, sin evaluar si los niños han desarrollado adecuada-
mente estas destrezas básicas. Por otra parte, las educadoras de pár-
vulos, sin tener experiencia en la enseñanza de la lectura, no pueden
tampoco reconocer con facilidad cuáles son los procesos requeridos
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para este aprendizaje y dónde están los principales déficits de los ni-
ños que no aprenderán a leer.

Una manera de disminuir los problemas del aprendizaje de la lec-
tura en los primeros años básicos, y lograr un mejor rendimiento ini-
cial, es la mayor integración y continuidad en el trabajo pedagógico
entre los niveles pre-escolar y de educación básica, de modo que ambos
puedan asumir modelos metodológicos convergentes, que faciliten el
paso de los niños de un nivel al otro. Estos modelos metodológicos
deberían tener bases teóricas comunes, sobre todo en el desarrollo
psicolinguístico, para lograr que las estructuras cognitivas de los ni-
ños estén preparadas para el aprendizaje de la lectura.

Desde este punto de vista, lo más razonable sería establecer un
“ciclo inicial escolar” para niños de 5 a 7 años, que integre la edu-
cación parvularia del último año, con los primeros años de la educa-
ción básica.
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