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Desde Nivel Transicién Mayor a Primero Basico

Relationship Between Emergent Literacy Skills and Reading,
From Kindergarten to First Grade

Paula Guardia
Pontificia Universidad Catélica de Chile

El objetivo de este estudio fue especificar las relaciones entre habilidades de alfabetizacion emergente y la lectura
temprana; Fueron evaluados 47 nifios de nivel socioeconémico bajo y- 53 nifios de nivel medio, en las habilidades de
conciencia fonolégica, conocimiento del nombre de letras, velocidad de nominacién y lectura, primero en nivel transi-
cién mayor y un afio més tarde, en primer afio bdsico. En nivel transicién mayor fueron encontradas asociaciones
significativas entre la conciencia fonol6gica, conocimiento del nombre de letras y la lectura alfabética parcial, aun
después de controladas las influencias del ambiente, lo cual confirma el rol fundamental de estas habilidades en el
aprendizaje de la decodificacion de las palabras y la adquisicién del principio alfabético. La velocidad de nominacion,
evaluada en nivel transicién mayor, aparece como el principal factor explicativo de 1a lectura del primero bdsico, basada
en el procesamiento ortogrifico de las palabras.

The goal of this study was to specify the relationship bétween emergent literacy skills and early reading. 47 children from
alow socioeconomic level, and 53 children from a medium socioeconomic level, were evaluated in phonological awareness
abilitics, knowledge of letters, rapid naming and reading: first, in kindergarten and a year later, in first grade. In kinder-
garten, high correlation was found between phonological awareness, knowledge of letiers and partial alphabetic reading,
even when environmental influences were controlled. These results confirm the fundamental role of these abilities in the
learning of word decoding and the acquisition of the alphabetic principle. Rapid naming abilities, evaluated in kinder-
garten, was the principal explicative factor of first grade reading; based on the orthographic processing of words.

Antecedentes

El paradigma de alfabetizacion emergente, sur-
ge a mediados del siglo pasado como un cuerpo teé-
rico y empirico que establece una nueva forma de
conceptualizar la adquisicién de la lectura (Badian,
1998; Borzone de Manrique, 1994; Braslavsky 2000;
Whitehurst & Lonigan, 1998), teniendo como fun-
damentos centrales que:

- Lalectura tiene el potencial de desarrollarse en
rmomentos previos a la instruccién formal.

- Existen un conjunto de habilidades y conoci-
mientos, como la conciencia fonolégica, nom-
bre de las letras, velocidad de nominacidn, vo-
cabulario, memoria verbal de trabajo, concien-
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cia de lo impreso, entre otros, que se caracteri-

zan por mantener una relacién dindmica con la

lectura. Es decir, donde la fuerza y magnitud de
las relaciones varia dependiendo de los momen-
tos en 1os cuales han sido medidas las variables.

Este conjunto de habilidades tienen ¢l potencial

de comportarse como verdaderos predictores de

los distintos niveles de desarrollo que alcanzala
lectura durante los afios de la educacion formal.
- Los desarrollos tempranos, tanto de la lectura,

como del conjunto de habilidades, se deberfan a

la interaccién del nifio con el ambiente socio-

cultural que lo rodea.

La configuracién de este nuevo paradigma, en
base a los planteamientos centrales recién presenta-
dos, vino a desplazar a uno anterior denominado
reading readiness, el que postulaba la presencia de
un momento éptimo en el desarrollo del nifio, dado
por la maduracién cognitiva, en el cual debfa de ini-
ciarse el proceso de adquisicién de la lectura, sin
dejar espacio para el potencial surgimiento tempra-
no y natural en respuesta a la interaccion con el
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ambiente (Crone & Whitehurst, 1999; McMahon &
Richmond, 1998; Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant
& Colton, 2001).

A continuacién se presentan los principales re-
sultados reportados durante los tltimos afios con res-
pecto a la relacién entre la lectura y las habilidades
de alfabetizacion emergente. Del conjunto de habi-
lidades antes mencionadas, se han escogido aque-
llas que cuentan con contundente evidencia empiri-
ca de sus relaciones con la lectura, especialmente
de su prediccién desde el nivel preescolar sobre la
lectura de los primeros afios de instruccién formal,
estas son conciencia fonoldgica, conocimiento del
nombre de las letras, y velocidad de nominacién:

Relaciones entre las Habilidades de
Alfabetizacién Emergente y la Lectura

Conocimiento del Nombre de las Letras

El importante rol predictor del nombre de las le-
tras surge desde su influencia sobre la gestacion y
desarrollo de las habilidades de sensibilidad fonol6-
gica (Whitechurst & Lonigan, 1998), al ser el conoci-
miento de base que permite al nifto los primeros acer-
camientos hacia el manejo del cédigo alfabético, el
que le permitird la transformacién de unidades im-
presas en unidades de sonido (Borzone de Manrique,
1994; Riley, 1999; Whitchurst & Lonigan, 1998).

Conciencia Fonologica

Es la que mejor ha explicado los procesos de
adquisicion de lectura (Bloodgood, 1999; Lonigan,
Burgess & Anthony, 2000; Quiroga, Lemos-Britton,
Mostafapour, Abbott & Berninger, 2002; Schneider,
Roth & Ennemoser, 2000) y las deficiencias en tras-
tornos especificos, como en las dislexias (Compton,
2000; Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000).

Corresponde a una habilidad metalingiiistica (Ca-
rrillo & Serrano, 1996), ya que implica un conoci-
miento explicito de acceso a unidades sonoras dis-
cretas, los fonemas, para su manipulacion conscien-
te y no una simple y temprana habilidad perceptual
(Bravo, 1995; Jiménez & Ortiz, 1998; Webster, Plan-
te, & Couvillion, 1997).

Es la que sienta las bases para la decodificacién
y depende, en alguna medida, del desarrollo verbal
del sujeto (Bravo, 1995).

Existe contundente evidencia empirica de su fuerte
correlacion con la lectura (Aro et al., 1999; Bravo &
Orellana, 1999; De Jong & Van Der Leij, 1999; Do-

minguez, 1996), especialmente con aquellaque se da
durante los primeros afios de la educacién escolar.
Sin embargo, los hallazgos que se tienen hasta ahora
sobre la direccionalidad de las correlaciones, no son
del todo concluyentes.

Determinar el tipo de relacién entre esta y la lectu-
ra es de interés tanto tedrico, como practico. En la
mayoria de los casos, posce implicancias principalmen-
te al momento de decidir sobre posibles intervencio-
nes preventivas de posteriores dificultades de la lectu-
ra (Carrillo & Serrano, 1996), especialmente conside-
rando que corresponde a uno de los principales cen-
tros explicativos de las dislexias (Goswami, 2001).

En la literatura se pueden encontrar tres tipos de
perspectivas sobre cémo se relaciona la conciencia
fonolégica con la lectura (Badian, 1996; Holopainen,
Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2000; Torgesen, Wagner
& Rashotte, 1994). Una de ellas, plantea que el apren-
dizaje de la lectura determina el desarrollo de las habi-
lidades fonolégicas. La evidencia proviene desde es-
tudios que demuestran que personas analfabetas y ni-
fios no lectores, no poseen un desarrollo de esta habili-
dad metalinguistica (De Jong & Van Der Leij, 1999;
Blachman, 1991). Una segunda visién, establece que
existe una relacion reciproca entre ambas variables,
(Aroetal., 1999; Bravo, 1995; Bravo & Orellana, 1999
MacDonald & Cornwall, 1995; Walton, Walton &
Felton, 2001). Por tltimo, la perspectiva mds contro-
versial (Schneider et al., 2000), es aquella que plantea
que tal relacién no es correlacional, sino que més bien
causal (Bravo & Orellana, 1999), estableciendo la na-
turaleza precursora de los procesos fonoldgicos sobre
la lectura (Aro et al., 1999; Badian, 1996, 1998;
Burgess, 1999; Holopainen et al., 2000; O’Connor &
Jenkins, 1999; Torgesen, Wagner & Rashotte, 1994;
De Jong & Van Der Leij, 1999).

Autores como Goswami & Bryant (1990), agre-
gan una postura diferente a las tres anteriores, di-
ciendo que la direccion de la relacién entre concien-
cia fonol6gica y la lectura no es Unica, sino que de-
pende de las demandas cognitivas que impliquen las
tareas de conciencia fonoldgica, asi por ejemplo, que
tareas de aislar el sonido inicial y de la rima corres-
ponden a verdaderos precursores de lectura, mien-
tras que otras como la segmentacion mantienen una
relacién reciproca con clla (Badian, 1998).

Velocidad de Nominacion

El poder predictivo de la conciencia fonoldgica es
relevante, pero no suficiente (MacGuiness,
MacGuiness & Donahue 1995, en Bravo & Orellana,
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1999), ya que sélo logra explicar la decodificacion de
no palabras y las habilidades involucradas en los pro-
cesos de comprension lectora, pero no la velocidad y
exactitud en la identificacion de las palabras (Wolf &
Greig, . 1999).

La velocidad de nominacién surge asf como-la ha-
bilidad que logra explicar estos ultimos aspectos de la
lectura (Wolf & Greig, 1999), contando con hallazgos
suficientes que la definen como uno de los mejores y
mas prometedores predictores de la lectura posterior,
a través de muchas edades e idiomas (Elbro, Borstrom
& Klhint, 1998; Wolf, 1999), incluso desde los: afios
anteriores ala ensefianza formal (Badian, 1998; Cronin
& Carver, 1998; Denckla & Cutting, 1999; Korhonen,
1995; Manis, Seidenberg & Doi, 1999).

Aun cuando los resultados no son del todo con-
cluyentes, su relevancia como predictor radica en
corresponder al segundo centro deficitario de los tras-
tornos disléxicos, después de la conciencia fonoldgi-
ca, permitiendo explicar un nuevo subtipo de trastor-
noespecifico lector, llamado dislexia de nominacion,
esto es las dificultades lectoras que guardan relacion
con la fluidez, velocidad y exactitud (Corpton, 2000;
Meyer, Wood, Hart & Felton, 1998; Neuhaus,
Foorman, Francis & Carlson, 2001; Wimmer,
Mayringer & Lander], 2000; Wolf, 1999; Wolf &
Greig, 1999; Wolf & Bowers, 2000).

Si1 bien se define como la recuperacion de los c6-
digos fonolégicos desde la memoria de largo plazo,
para la pronunciacion de letras, digitos y palabras (De
Jong & Van Der Leij, 1999), el rol de estos parece ser
circunscrito, correspondiendo mas bien a un compo-
nente que forma parte del conjunto de procesos cog-
nitivos, lingiiisticos, perceptuales y motores, que se
encuentran a la base de esta habilidad y que deben
funcionar con facilidad y rapidez para producir el
“aparejamicnto” verbal para un estimulo abstracto
visualmente presentado (Wolf, 1999; Wolf & Greig,
1999). Este conjunto de procesos serian una micro-
versién de los componentes de lectura (Korhonen,
1995; Neuhaus et al., 2001; Wolf & Greig, 1999).

Mas especificamente, existe evidenciade que la
nominacion de simbolos (letras o mimeros), es me-
jor y mas significativo predictor de la lectura que
aquellos referidos a la nominacién de no simbolos
(colores y objetos dibujados) (Badian, 1996; Meyer
et al.,1998). Estudios han demostrado que las tareas
relacionadas a estimulos simbdlicos. corresponden
al factor clave en la discriminacién de buenos y po-
bres lectores (Denckla & Cutting, 1999), ya que la
velocidad para nominar objetos, se encuentra mas
relacionada a la comprensién (Badian, 1996, 1998).

La Lectura Como Componente de
Alfabetizacion Emergente: Lectura en el
Preescolar

Los primeros estudios que abrieron paso al para-
digma de alfabetizacion emergente, se interesaron por
profundizar en las caracteristicas de la lectura que se
manifestaban tempranamente en los preescolares,
siendo la lectura ¢l principal foco de atencién para la
comunidad cientifica (Borzone de Manrique, 1994).

Poco a poco, se incorporaron las habilidades y
conocimientos de alfabetizacién emergente, verda-
deros precursores y predictores de la lectura de los
afios posteriores.

Con esto la lectura pasé de ser un foco de estu-
dio en si misma, a convertirse en el referente eva-
luativo del éxito o fracaso de tales predicciones; li-
mitando su evaluacioén, en lamayor parte de los ca-
s0s, a los afios de la educacién formal.

Por otra parte; losestudios que han incorporado la
lectura desde etapas tempranas de la infancia la han
conceptualizado como conductas de los lectores pre-
coces que revelan un “pretender leer”, esto es explorar
el mundo alfabetizado, como una actividad holistica
dellenguaje (Elster, 1994), siendo conceptualizada asi
como una especie de prelectura, mas que lectura pro-
piamente tal (Whitehurst & Lonigan, 1998).

Definida asi la lectura en ¢l preescolar, es que
parece transgredir uno de los postulados més im-
portantes del paradigma de la alfabetizacién emer-
gente; esto es que el origen temprano de las habili-
dades corresponde a manifestaciones del desarrollo
de un verdadero continuo (Braslavsky, 2000).

Es por eso que, considerando autores como Elster
(1994), Braslavsky (2000) y Molina (2001), quienes
plantean que los nifios a una edad preescolar pueden
desarrollar una verdadera y legitima lectura, es que el
presente estudio considerard como lectura preescolar
al temprano reconocimiento de las palabras en el len-
guaje escrito, con todoslos niveles que ella implica.

Con este objetivo, se han tomado aquellos nive-
les propuestos por Ehri (1999), donde aspectos gra-
fofonolégicos y el grado de manejo por parie del
nifio del sistema alfabético, parecen ser criticos en
el paso cualitativo entre una fase y otra.

Etapa Prealfabética

En esta etapa el nifio no usa el conocimiento alfa-
bético para leer palabras, sino que claves visuales para
recordar como leer la palabra o, a través del uso de
claves contextuales del texto (por ejemplo dibujos
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que acompafian a la palabra). La mayorfa son arbitra-
rias y por lo tanto, dificiles de recordar (Ehri;, 1999).

Parcialmente Alfabética

Para que un nifio pase de ser lector prealfabético
a uno alfabético, es necesario-que utilice las claves
fonéticas de la lectura. Esto es tener conocimiento
parcial sobre el nombre de las letras, y la habilidad
de segmentar las palabras en sus sonidos mds sa-
lientes (primeras y dltimas letras), reconociendo la
identidad de esos sonidos en diferentes palabras.

Alfabética Completa

En esta fase, la lectura se produce gracias a una
completa.conexién entre las letras vistas en las for-
mas escritas de las palabras y los fonemas detecta-
dos en su pronunciacidn. Esto es posible porque los
lectores entienden que la mayorfa de los grafemas
simbolizan fonemas.

Alfabética Consolidada

Es la etapa en la que los nifios son capaces de
leer y decodificar a través de chunks de letras.

La lectura corresponde; de esta forma, a unproce-
so dindmico, que adquiere diversas caracterfsticas de
acuerdoa la fase del desarrollo en la que se encuentre
el nifio. Si se tiene que la lectura puede darse en forma
conjunta y simultdnea con las habilidades de alfabeti-
zacidn emergente antes mencionadas, es posible espe-
rar entonces que en cada una de las etapas, unas habi-
lidades scan mds relevantes que otras habilidades.

Propdsitos de la Presente Investigacion

Considerando la cscasez de estudios en el idio-
ma espafiol que abarquen los fundamentos centra-
les del paradigma y la relevancia de las posibles im-
plicancias précticas (diagndsticos tempranos € in-
tervenciones pedagdgicas y de tratamiento) es que
el presente estudio tuvo como objetivo.central es-
pecificar las relaciones entre la lectura y las habili-
dades y conocimientos de alfabetizacién emergente
en dos momentos del tiempo: nivel transicién ma-
yor (kinder) y primero bésico.

Hipdtesis de Investigacion

Partiendo del supuesto de un verdadero desarro-
Ho lector en la identificacion de palabras, en los ni-

fios que cursan nivel transicién mayor, entonces se

puede esperar que:

- Los nifios que tienen un nivel de desarrollo alfabé-
tico de lectura, presenten un desarrollo promedio
superior en conciencia fonoldgica y conocimiento
del nombre de las letras, que Jos nifios que tichen
un nivel de desarrollo prealfabético de lectura.

- “El conocimiento: del-nombre de las letras y las
habilidades de conciencia fonolégica,; medidas en
nivel transicién mayor, predigan de manera sig-
nificativa‘la lectura de fines del primero bésico.

- ~La'velocidad de nominacion realice una contri-
bucién especifica, separada ¢ independiente de la
conciencia fonolégica, en la explicacion de la
varianza de lalectura de fines del primero bésico.

Método

Muestra

Se-evaluaron 100 nifios de la Regién Metropolitana, 47 perte-
necientes a NSE bajo y 53 de NSE medio, que al momento de la
primera evaluacion tuvieran edades entre 5 afios O meses y 5 afios
12 meses, sin dificuttades y/o trastornos de aprendizaje o conducta
asociados, que cursaran nivel transicién mayor y que, al momento
de la segunda evaluacion, se encontraran en primero bdsico del
mismo establecimicnto donde fucron evaluados originalmente.

Antes de avanzar hacia los andlisis, es necesario anticipar
que estos fueron realizados controlando las influencias sociocul-
turales, dada la constitucidn de la muestra (menores provenientes
de distintos ambientes socioculturales), debido a que, tal como lo
plantean autores como Goswarni y Bryant (1990), cuando el ob-
jetivo es profundizar en las relaciones entre variables, es éptimo
analizarlas en su estado puro, es decir, descontaminadas princi-
patmente de los efectos del background social:

Procedimiento

Se realiz6 una medicién de las habilidades y conocimientos
de alfabetizacién emergente y de la lectura en menores que cur-
saban nivel transicién mayor (kinder), los que fueron evaluados
un ‘afio después (primero bésico) en'las mismas variables.

Ambas aplicaciones (nivel transicion mayor. y primero ba-
sico) fueron Hlevadas a cabo dentro de la jornada ala cual asistia
¢l alumno. El lugar de la aplicacién fue cominmente una sala
para la evaluadora y el nifio, sin distracciones, con buena acts-
tica e iluminacién.

El orden de las prucbas, para todos los nifios de la muestra,
fue: detectar y aislar el primer fonema (PPL 1), nombre de las
letras, lectura y conciencia fonoldgica (PAI). La duracion de la
aplicacién, fluctud entre media a una hora completa. La mayor
parte de los nifios no requirié ni solicitd descanso.

Instrumentos de Medicion

Para evaluar conciencia fonolégica se usaron:

Subpruebas de Conciencia Fonologica de la prueba expe-
rimental de “Alfabetizacion Inicial” (PAY) (Villalén & Rolla,
2000). Cuenta con cuatro subpruebas,; cada una de las cuales
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contiene cinco itemes mas un ejemplo. Todas las alternativas de
respuesta estdn representadas graficamente a través de dibujos.

- - Sintesis: el examinador dice al nifio una palabra, seg-
mentada en sus fonemas, y €l debe reconocer de qué pa-
labra se trata.

- Rimas: ¢l examinador dice al nifio tres palabras vy él debe
escoger cudl de las tres termina de una manera diferente
a las otras dos.

- Aislar: el examinador dice al nifio tres palabras y él debe
escoger cuidl de las tres palabras “no” comienza con el
mismo sonido.

- Segmentar: ¢l examinador dice al nifio una palabra y é1
debe graficar con una raya el niimero de sonidos de las
palabras escuchadas.

Detectar y aislar el primer fonema PPL 1 (Bravo, 1997).
Se trata del primer subtest de la Prueba Experimental Predictiva
de lectura. Esta tarea evalia la habilidad de los nifios para de-
tectar y aislar el primer:fonema de una palabra. El examinador
dice a los nifios una serie de 8 palabras, y ellos deben verbalizar
¢l fonema de la primera letra, separdndola del resto dé la pala-
bra. Un punto por respuesta correcta, total 8 puntos.

Las prucbas de habilidades de nominacion rapida tienen
como objetivo evaluar la velocidad de nominacién del nifio frente
a estimulos visuales impresos, ordenados serialmente en filas:

Prueba experimental de Nominacion Rdpida Imdgenes
(NRI). Corresponde a una adaptacién de la prueba de Nomina-
¢ion Répida Automatizada (Denckla, 1974, en Wolf, 1999). La
tarea consiste en presentar al nifio una tagjeta de 21.5 X 27.5
cms., la cual contiene 50 estimulos en total, arreglados aleato-
namente en cinco filas de 10 estimulos cada una. El nifio debe
nombrar los dibujos, de izquierda a derecha, desde la primera
hasta la dltima fila, lo mas répido posible. Se registrael tiempo
total en segundos.

La prueba experimental de Nominacion Rdpida de Nime-
ros (NRN). Posec las mismas caracteristicas que la prucba ante-
rior, s6lo difiere en que los estimulos presentados corresponden
a nimeros.

Para evaluar conocimiento del nombre de las letras se usé
una subprueba del PAI (Villalén & Rolla, 2000) en la que se
presentan graficamente las 27 letras del alfabeto. El nifio reci-
bié 1 punto por cada letra correctamente nombrada.

Para lectura s¢ usaron las siguientes pruebas:

Subprueba PAL Lectura de palabras y frascs. Evalda el ni-
vel lector emergente que ticnen los nifios mediante asociacién
entre 1mdgenes y palabras. Los seis itemes se¢ dividen en tres
tipos de tarcas, todas con apoyo visual. En la primera, el nifio
debe escoger dentro de cuatro palabras, aquella que representa
el dibujo. En las tarcas dos y tres: se parte desde una palabra o
una frase y el nifio debe escoger dentro de cuatro dibujos el que
mgjor las representa: Los puntajes mas bajos corresponden a un
nivel en el cual el nifio no se ha iniciado en la lectura. Los pun-
tajes aumentan gradualmente segin se trate de fases prealfabé-
ticas, alfabéticas parciales o completas. El total de puntaje bruto
¢s 21 puntos.

Prueba de Comprension Lectora de Complejidad Lingiiis-
tica Progresiva (Alliende, Condemarin & Milicic, 1999). Fue
utilizado el primer nivel forma A. Esta prueba tiene por objetivo
medir la comprensién de lectura. Cuenta con cuatro subtest. En
el primero el nifio debe unir palabras simples con la imagen que
corresponde, en ¢l subtest 2 y 3, unir frases méds complejas con
las imdgenes y por dltimo en el subtests 4, el nifio debe indicar
si la aseveracion de las frases que va leyendo, reflejan o no la
situacién graficada en el dibujo. Cada subtest cuenta con 7 ite-
mes, mas uno de ejemplo. Cada respuesta correcta se puntia
con un punto, total 28 puntos.

Andlisis de Resultados

Estandarizacion de las Variables

Uno de los primeros andlisis llevados a cabo,
fue transformar los puntajes brutos de cada una de
las pruebas, a puntajes T (promedio = 50; DS = 10),
los que fueron utilizados en los distintos anélisis es-
tadisticos.

Determinacion de los Factores de Alfabetizacion
Emergente

Se realiz6 un andlisis factorial, con rotacién va-
rimax, para determinar los factores subyacentes que
conglomeran las habilidades de alfabetizacién emer-
gente. Luego, se realizo una correlacién parcial pro-
ducto momento Pearson entre estos factores y lalec-
tura medida en nivel transicién mayor, de manera
de determinar la magnitud y direccién de las rela-
ciones, controlando el efecto de las variables socio-
culturales nivel socioecondémico de los nifios y ni-
vel educacional de sus padres.

El analisis factorial realizado con todas las habi-
lidades de alfabetizacién emergente, arrojé los re-
sultados que se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1
Factores de habilidades y conocimientos de AE

Factor 1 Factor 2
PPL 1 0.69
Sintesis 0.67
Rima 0.46
Segmentacién 0.34
Aislar 0.71
Nombre de letras 0.62
NRI 0.87
NRN 0.84

Como se puede observar, las habilidades de al-
fabetizacidén emergente se agrupan en dos factores:

Factor 1. Formado por habilidades de concien-
cia fonoldgica y conocimiento del nombre de las
letras del alfabeto.

Factor 2. Formado por las habilidades de velo-
cidad de nominacién simbélicas (ndmeros) y no sim-
bélicas (imagenes).

Correlaciones

Una vez determinados los factores, se Hevé a
cabo la correlacion parcial entre éstos y la lectura
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medida en nivel transicién mayor, arrojando los re-
sultados que se muestran en la Tabla 2.

Tabla 2

Matriz de correlaciones parciales entre factores de
habilidades de AE y lectura medida en nivel transi-
cién mayor (kinder)

Factor 1 Factor 2 - Lectura

Factor 1 1.0000
Factor 2 .0502 1.0000
Lectura (kinder)  .7222%* - --3457%% . 1.0000

* Sig p < 0.05; ** Sig p < 0.01

Como se puede observar en la Tabla 2, la co-
rrelacion mds alta se presenta entre lectura y el fac-
tor 1. Esta correlacion es bastante alta, positiva y
significativa (r = 0.722, p < 0.01), lo que quiere
decir que a mayor desarrollo lector, mayor desarro-
110 de las habilidades de conciencia fonoldgica y co-
nocimiento de las letras.

Por su parte, el factor 2, correlaciona significa-
tivamente con la lectura del preescolar, aunque de
manera moderada y negativa (r = -0.35, p < 0.01).
Esto quiere decir que a mayor desarrollo en los ni-
veles de lectura alcanzados por el nifio, menor es ¢l
tiempo que demora en nombrar tanto estimulos sim-
bélicos, como no simbdlicos (o viceversa).

Andlisis por Grupos

Una' vez determinados los factores relacionados
significativamente con la lectura medida en nivel tran-
sicién mayor, se profundizé en estas relaciones, inten-
tando determinar si el desarrollo promedio alcanzado
por los nifios en las habilidades componentes de estos
factores, diferia significativamente dependiendo de la
fase de lectura en la cual se encontrara el menor.

A partir de los resultados en la prueba de lectura
de palabras y frases (PAI), fue posible dividir la
muestra total en tres grupos, dependiendo del nivel
de desarrollo lector de los menores. Los grupos que-
daron como sigue:

Grupo 1 “No lector” (39 nifios). Con un prome-
dio de 0.37 (D.S. = 0.11), formado por los menores
que en promedio no muestran desarrollo lector,

Grupo 2 “Lector Prealfabético” (30 nifios). Con
un promedio de 0.77 (D:S = 0.14), formado por los
menores cuyo nivel de desarrollo promedio en lec-
tura, los hace estar ubicados en la fase prealfabéti-
ca. Su respuesta en promedio tendié a acertar a la
palabraleida y leer guiado por claves visuales a partir
del dibujo, pero no por las letras. En el caso de fra-
ses, lee lograficamente al menos una de las palabras
de la frase.

Grupo 3 “Lector Alfabético” (31 nifios). Conun
promedio de 2.6 (D.S. = 0.73), formado por los me-
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nores cuyo nivel de desarrollo promedio en lectura,
los hace estar ubicados en la fase alfabética (predo-
minantemente parcial): Su respuesta en promedio ten-
dié a acertar a la palabra/frase leida, a través de deco-
dificacién parcial, logrando abstraer el significado:

Una vez establecidos los grupos, se realizé una
prueba de comparacién de promedios ANOVA SIM-
PLE, con-unnivel de significacion de 0.01.

Los andlisis ANOVA, indican que existen dife-
rencias significativas entre los tres grupos de lec-
tores, en todas: las habilidades de-alfabetizacion
emergente que: guardan estrecha relacién con la
lectura ennivel transicién mayor (factor 1y factor
2) (p <0.01). LaFigura 1 muestra estos resultados.

Alli se observa que las mayores diferencias en-
tre los grupos se producen en CF, seguida de
nombre de las letras'y NRN (p < 0.01).

A continuacion, se profundizara en los resulta-
dos obtenidos, mostrando el desempefio promedio
de cada grupo en las habilidades componentes de
cada factor.

Relaciones Especificas Entre el Factor 1 y la Lectura

Existen diferencias estadisticamente significati-
vas entre todas las variables del factor (nombre de
letras, F = 84.05; habilidad para detectar y aislar el
primer fonema (PPL1), F =26.32; sintesis, F'=5.65;
rimas, F =5.46; segmentacién, F = 4.13; aislar, F =
13.11; p < 0.01).

Los analisis post hoc, permitieron determinar que:
Entre no lectores y lectores prealfabéticos, exis-
ten diferencias significativas sélo en el conoci-
miento del nombre de letras (p < 0.01). Los lec-
tores prealfabéticos conocen significativamente
mds letras que los no lectores (p < 0.01). Mien-
tras el primero conoce en promedio seis letras,
el segundo sélo conoce tres.

Los lectores alfabéticos. por su parte, obtienen
un desempeiio significativamente superior que
los no lectores-lectores prealfabéticos, en todas
las habilidades (p.< 0.01). En este grupo, las
habilidades de segmentacién y la habilidad para
detectar y aislar el primer fonema (PPL. 1), apa-
recen como las mas criticas, siendo su desarro-
llo comparativamente mas bajo (16% de res-
puesta correcta.en segmentacion y 40% en ha-
bilidad para detectar y. aislar el primer fone-
ma), que el desempeifio promedio alcanzado en
sintesis, rimas y aislar, donde el promedio de
respuesta correcta a las pruebas bordea el 80%.
En letras conocen en promedio cerca de 17.

Relaciones Especificas Entre el Factor2'y la Lectura

Existen diferencias estadisticamente significativas

en el desempeifio promedio de las habilidades del fac-
tor, segin la fase de lectura (NRI, F' = 5.05; NRN, F
=7.18, p < 0.01). Los andlisis post hoc, indican que
las diferencias en el desempeiio promedio se produ-
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cen entre los grupos lectores y los no lectores, sien-
do estos tltimos quienes muestran un comportamien-
to significativamente més lento en las velocidades
de nominacidn tanto de nimeros, como de image-
nes (p < 0.01).

Prediccion de la Lectura del Primero Bdsico

Un segundo objetivo especifico fue determinar
cuél(es) de los factores de habilidades de alfabeti-
zacion emergente medidas en nivel transicién ma-
yor, permiten predecir de manera significativa la
lectura medida a fines del primero bésico.

Se realizd un andlisis de regresion miiltiple
para la muestra total, ¢l que se complement6 con
dos andlisis de regresién miltiple separados para
cada NSE, de manera de contrastar el posible
efecto del ambiente sociocultural en estos resul-
tados.

En ambos casos, s¢ consideraron los factores de
habilidades de alfabetizacién emergente medidas en
nivel transicién mayor como variables independien-
tes y la lectura, medida en primero bdsico, como
variable dependiente.

El andlisis de regresién miltiple para la mues-
tra total, arrojé los resultados que se presentan en
la Tabla 3.

Tabla 3
Andlisis de regresion miltiple muestra total

Modelo R R Cuadrado R Cuadrado
Ajustado
1 (Factor 2) 42 .18 .16

* Sig p < 0.05; ** Sig p < 0.01

El' modelo de recta (F2, F1), es el que predice de
manera significativa la lectura de fines del primero
basico (F = 10.256, p < 0.01). Entre los factores exis-
te una correlacién miltiple de 0.42, significativa, mas
bien'moderada y positiva (p < 0.01). En conjunto, los
dos factores explican ¢l 16% de la varianza de lalec-
tura medida a fines del primero bésico:

Los resultados del andlisis de regresién multiple
separado por NSE se muestran en la Tabla 4 y la Ta-
bla 5, 1os que muestran que la predicitividad del fac-
tor 2 'se produce aun cuando se controlan los efectos
del ambiente sociocultural, especificando que un 16%
de la varianza de la lectura de los nifios de NSE bajo
es explicado s6lo por la velocidad de nominacién de
ndmeros (F=7.998, p < 0.01) y.que en‘el caso de los
nifios 'de NSE medio, cerca de un 20% tanto por ve-
locidad de nominacion de nimeros, como de Imédge-
nes (F=7.011,p <0.01).

Tabla 4
Andlisis de regresion miiltiple NSE bajo

Modelo R R Cuadrado R Cuadrado
Ajustado

1 (NRN) 400 18 160
* Sig p < 0.05; ** Sig p < 0.01

Tabla 5
Andlisis de regresion miiltiple. NSE medio

Modelo R R Cuadrado R Cuadrado

Ajustado
1 (NRN) 379 14 127
1 (NRN-NRI) .468 219 .188

* Sig p < 0.05; ** Sig p<0.01

Segundos

Habilidades de AE - Factor 2
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Figura 3. Desempefio promedio en Factor 2 segtin uso de estrategias lectoras.
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Discusién y Conclusiones

Antes de comenzar con la discusién sobre los
analisis; es necesario destacar que las mediciones
realizadas a nivel preescolar permitieron constatar
que parte importante de los nifios de la muestra mos-
traron distintos niveles de desarrollo lector, lo cual
permitié ubicarlos en diferentes fases de lectura,
desde aquellas visuales hasta las alfabéticas o con
decodificacion.

Larelevancia de haber encontrado estos resulta-
dos radica, por.una parte, en que permitié. esclare-
cer qué niveles de desarrollo lector es posible en-
contrar potencialmente entre los cinco y. seis afios
de edad confirmando a su vez que tales niveles res-
ponden a la expresion de verdadero continuo que se
sigue desarrollando hacia el primero basico. Por otra
parte; tener claridad sobre las distintas fases de lec-
tura en la cual se pueden encontrar los menores,
posibilitd especificar las relaciones entre la lectura
y las habilidades de alfabetizacion emergente, me-
didas en distintos momentos del tiempo.

En primer lugar, los andlisis factoriales previos
a la correlacién permiticron observar la existencia
de dos.factores subyacentes -al conjunto de habili-
dades de alfabetizacién emergente:

-~ El primer factor, redine las habilidades de con-
ciencia fonoldgica y el conocimiento del. nom-
bre de las letras.del alfabeto las que, de acuerdo
con la literatura, corresponden a los ejes centra-
les y fundamentales en el aprendizaje del princi-
pio alfabético (Adams, 1992).

- -El segundo factor, redine. las habilidades de ve-
locidad de nominacidn, tanto simbdlicas, como
no simbdlicas, confirmando ser dentro del con-
junto de las habilidades de alfabetizacién emer-
gente un factor separado ¢ independiente de la
conciencia fonolégica (Badian, 1996, 1998;
Wimmer et al.; 2000; Wolf & Bowers, 2000).
En segundo lugar, los andlisis de correlacion de

las mediciones realizadas en transicién mayor reve-

laron que, del conjunto de las habilidades de alfabe-
tizacién emergente, el factor 1 es el que establece la
correlacién mds estrecha y significativa con la lec-
tura, aun cuando son controladas las variables so-

cioculturales (p < 0.01).

En el caso del factor 2, velocidad de nomina-
ci6n, ocurre.algo similar. La correlacidn con lectura
se mantiene aun después de ser controladas estas
variables. Sin embargo, la magnitud de la correla-
¢16n, aunque significativa (p < 0.01), no es tan fuer-
te, como se establece entre el factor 1 y la lectura,

sino que es mds bien moderada e inversa, es decir,
que a mayor desarrollo lector, menor-es la veloci-
dad que toman los nifios para nombrar tanto estimu-
los- simbdlicos, como no simbdlicos, es decir, se
hacen mds rdpidos (Neuhaus et al., 2001).

Larelevancia de los hallazgos de correlacién en-
tre 1a lectura en el preescolar y los factores de alfa-
betizacién emergente medidos en un mismo momen-
to del tiempo, radica no solamente en confirmar que
estas habilidades y conocimientos poseen un rol fun-
damental en las etapas tempranas de la adquisicién
de la lectura (Adams, 1992), sino también en cuan-
to corroboran los planteamientos tedricos postula-
dos por la hipdtesis del doble déficit, sobre la con-
tribucién especifica de los procesos de velocidad
de nominacion sobre la lectura, de manera indepen-
diente y separada de aquella realizada por los pro-
cesos de la conciencia fonoldgica (Wolf; 1999). De
esta manera, los resultados respaldan la idea de dos
centros basicos, uno fonoldgico y otro de nomina-
cion los que, de acuerdo esta teoria, corresponden a
verdaderos centros explicativos de distintos tipos de
dislexias (Badian, 1998; Wolf, 1999; Wolf &
Bowers, 2000; Wolf & Greig, 1999; Wolf, Greig &
Biddle, 2000).

Ahora bien, como ya se habia anticipado, la exis-
tencia de distintos grupos lectores en la muestra per-
mitio realizar andlisis de comparacién (ANOVA) de
manera de especificar aun mds las relaciones entre
la lectura y las habilidades de alfabetizacién emer-
gente.

Relaciones Especificas Entre Lectura en Nivel
Transicion Mayor y el Factor 1

Las: diferencias estadisticamente significativas
entre lectores prealfabéticos y alfabéticos (p < 0.01),
permitieron confirmar la hipétesis del presente es-
tudio, poniendo en evidencia que niveles de desa-
rrollo mds altos en el conjunto de habilidades de
conciencia fonolégica y conocimiento de las letras
del alfabeto (factor 1), se encuentran involucrados
y asociados a la fase alfabética de lectura. En gene-
ral, tales resultados coinciden con la evidencia em-
pirica-sobre la relacion estrecha entre el nombre de
las letras, la conciencia-fonolégicay la lectura y, en
particular, sobre el rol fundamental de estas habili-
dades en el aprendizaje de la decodificacién de las
palabras y la adquisicion del principio alfabético
(Adams, 1992).

Es importante enfatizar que se trata de un efecto
combinado de ciertos niveles de desarrollo del co-
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nocimiento del nombre de las letras y la conciencia
fonolégica. De hecho, el sélo conocimiento de las
letras, no determina por'si mismo la adquisicién y
uso de la decodificacién (Riley, 1999), sino que es
en conjunto con la conciencia fonoldgica, 1o que se
asocia al salto cualitativo hacia una fase donde la
utilizacién de las claves fonéticas para laidentifica-
cién de las palabras pasan a ser las predominantes
(Adams, 1992).

En este sentido, el rol complementario de la con-
ciencia fonolGgica parece ser clave en la adquisi-
cion de la decodificacién. Sin embargo, al observar
los desempefios promedios en los distintos grupos
lectores de la muestra (ver Figura 2), pareciera ser
que no todas las-habilidades de conciencia fonol6-
gica evaluadas sonigualmente criticas en este pro-
ceso.

Las diferencias significativas en el desarrollo de
las habilidades de segmentacion fonémica (segmen-
tar) y-de detectar ¢ identificar el primer fonema de
una palabra (PPL1) en los nifios lectores alfabéti-
cos, en comparacidn con el desempeifio casi nulo al-
canzado en los no lectores y lectores prealfabéticos
(p < 0.01), sugieren el rol critico y clave de estas
variables en el paso hacia la fase alfabética con de-
codificacidn.

En efecto, todos los nifios de la muestra obtu-
vieron desarrollos promedios de 50% de respuesta
correcta o mas en las tareas de aislar, sintesis 'y ri-
mas, pero s6lo los lectores alfabéticos muestran ha-
ber desarrollado las habilidades necesarias para res-
ponder a las tareas de segmentacién y la habilidad
para detectar y aislar el primer fonema (PPL1).

Mais atin, los mejores desempefios en la tarea
PPL1 comparados con los de segmentacion, reve-
lan una menor demanda cognitiva y psicolingiifstica
en la primera tarea que-en la segunda, lo cual es
consistente con los planteamientos que sostienen que
la conciencia fonoldgica posee distintos niveles de
complejidad cognitiva, donde la identificacién del
primer fonema de una palabra corresponderia al ni-
vel mds bdsico (Treiman, Tincoff, Rodriguez,
Mouzaki & Francis, 1998; Verndn, 1998), pero ala
vez, el nivel minimo suficiente que se logra asociar
al aprendizaje de la decodificacion (Ehri, 1999). Asf
lo demuestran los andlisis realizados al intertor de
un grupo de nifios de la muestra, quienes conocien-
do la misma cantidad de letras (entre 7 y 17, segiin
la clasificacién de Meyeret al., 1998) se encuentran
en distintas fases del desarrollo lector, siendo justa-
mente, el nivel alcanzado en la habilidad paraiden-
tificar el primer fonema de una palabra lo que los

hace estar en una fase u otra. En efecto, del total de
estos nifios, s6lo quienes en promedio pudieron con-
testar aproximadamente al 50% de la prucba de de-
tectar y' aislar el primer fonema (PPL1), lograron
encontrarse en la fase alfabética con decodificacion.
Mientras que, aquellos que conociendo la misma
cantidad de letras, pero con respuesta promedio igual
a cero en la prueba PPL1, lograron leer en prome-
dio prealfabéticamente.

En definitiva, los resultados permiten establecer
que, tanto el conocimiento de las letras del alfabeto
como la habilidad para identificar el primer fonema
de una palabra, constituyen en conjunito el umbral
lector; es decir, el momento en el cual los ‘menores
cristalizan los procesos antes mencionados e inician
el-aprendizaje de la decodificacién (Bravo, Villalén
& Orellana, 2002), siendo consistente con los resul-
tados arrojados por otros estudios tanto eninglés
(Whitehurst & Lonigan 1998), como en espafiol (Bra-
vo, Villalén & Orellana, 2001, 2002).

Las barras significativamente mds altas para seg-
mentacién y-la habilidad para detectar 'y -aislar el
primer fonema de una palabra (PPL1) sé6lo en los
nifios lectores alfabéticos, permiten también esta-
blecer 1a relacién especifica que establecen estas
habilidades con la lectura, las que no ocurren natu-
ralmente antes de que el nifio comience a leer, sino
s6lo cuando alcanza niveles de lectura con decodi-
ficacién. Resultados que confirman la perspectiva
sobre la direccionalidad de la relacién entre estas
variables que plantea que ¢l aprendizaje de la lectu-
ra es el que determina el desarrollo delas habilida-
des fonolégicas, evidenciado por nifios no lectores
que no poseen un desarrollo de esta habilidad meta-
lingiifstica (Aro etal., 2000; Blachman; 1991; De
Jong & Van Der Leij, 1999; Schneider et al., 2000;
Vernén, 1998).

Por su parte, el nivel de desarrollo aleanzado en
las tareas de aislar, sintesis y rimas, en nifios no lec-
tores y lectores prealfabéticos, sugieren que eneste
caso, més que tratarse de habilidades criticas aso-
ciadas a'los niveles alfabéticos de lectura, corres-
ponden mds bien a verdaderas precursoras de estos.
El aumento en el desarrollo de estas habilidades,
significativamente mayor, en los lectores alfabéti-
cos, revelan la naturaleza recfproca que se mantiene
entre estas habilidades y la lectura, cuando son al-
canzados los niveles con decodificaci6n.

Adicionalmente, los mveles optimos de desarro-
o promedio alcanzados en estas habilidades (alre-
dedor de 50%) incluso en nifios que no se han ini-
ciado en la lectura, sugieren una demanda cognitiva
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diferente al operar conscientemente sobre los seg-
mentos sonoros del lenguaje.

Tales apreciaciones hacen pensar que sintesis,
rimas'y aislar correspondan mas: bien a tareas de
sensibilidad fonoldgica, es decir la habilidad del nifio
para distinguir, captar y reconocer 1os aspectos so-
noros del lenguaje, mas que de conciencia fonolé-
gica en su estricta definicion. Del total de nifios que
acertd ala respuesta correcta en estas tres tareas, la
gran mayoria no logré justificar su respuesta; lo que
corrobora que ¢l ejercicio realizado no opera a ni-
vel consciente.

Los resultados encontrados son coherentes:-con
otras investigaciones. Por ¢jemplo, rimas ha sido
considerada como una tarea de sensibilidad fonold-
gica (Elbro et al., 1998), correspondiendo asi a un
nivel de desarrollo mas bajo de conciencia fonols-
gica (Badian, 1998; Goswami, 2001; Lonigan et al.,
1998, en De Jong & Van Der Leij; 1999; Moustafa
& Maldonado-Colon, 1999; Walton el al., 2001).
La rima serfa segtin Schneider et al. (2000) un ver-
dadero precursor de la lectura, en tanto se‘desarro-
lla antes que el principio alfabético sea alcanzado.
Asimismo, otros autores han postulado que el reco-
nocimiento de palabras que comienzan con el mis-
mo fonema emerge antes de la decodificacién, por-
que no requiere de una manipulacién consciente por
parte del ‘menor para resolver la tarea (Aro et al.,
1999).

En resumien; los analisis permitieron especificar
aun mas las relaciones establecidas entre las habili-
dades de conciencia y sensibilidad fonolégica y la
lectura. Tal como lo han planteado Jiménez (1996)
y Bravo et al..(2001) la especifica relacién entre con-
ciencia fonoldgica y la lectura, no es lineal, sino di-
namicay depende del nivel de conciencia fonoldgi-
ca que se estudie. ‘Asi, cuando las tareas requieren
de la identificacién de fonemas, las habilidades ne-
cesarias pueden desarrollarse antes de la decodifi-
cacion, pero-cuando requieren-de la manipulacién
consciente, entonces solo parecen ser consecuencia
de aprender a leer (Holopainen et al., 2000).

Relaciones Especificas Entre Lectura en Nivel
Transicion Mayor 'y el Factor 2

Volviendo a los andlisis comparativos (ANOVA),
los resultados arrojados para el factor Velocidad de
Nominacién, permiten establecer que los nifios no
lectores de la muestra obtuvieron un desempefio sig-
nificativamente inferior (0 mas lento), en compara-
cién con los nifios lectores prealfabéticos y alfabé-

ticos (p < 0.01). Estos resultados permiten ratificar
la'relacién que existe entre estas habilidades y la
lectura en general, en cuanto una vez que los meno-
res'se inician en ella, en cualquiera de sus niveles de
desarrollo, los desempefios promedios s¢ hacen sig-
nificativamente' superiores, es decir, mds rdpidos
(Meyer et al., 1998).

Tal aceleramiento se produce especialmente en
la velocidad de nidmeros, mostrandose mds rapida
que imagenes cuando se alcanza la fase prealfabéti-
ca 'y manteniendo un aceleramiento sostenido en la
medida que el nifio avanza a través de las distintas
fases del desarrollo lector. En efecto, un andlisis
posterior, realizado al interior del grupo de lectores
alfabéticos, permitié observar que quiencs lograron
leer decodificando de manera completa y automati-
c¢a, presentaron una velocidad significativamente mas
rédpida en niimeros, cerca de 45 segundos, que los
nifios lectores alfabéticos; pero decodificadores in-
cipientes.y parciales, quienes demoraron cerca de
setenta segundos:

Ya Meyer et al. (1998) habia planteado que la
ventaja de nimeros se desarrollaria répidamente en
el nivel transicién mayor a medida que es alcanzada
la fase alfabética con decodificacién, y que continua-
ria acelerdndose en la medida que el nifio avanza ha-
cia la formulacién de'gestalts fonoldgicas (Bravo,
1995), esto es; el procesamiento ortografico de las
palabras (Badian, 1998; Booth, Perfetti, Mac
Whinney & Hunt, 2000; Sunseth & Bowers, 2002)
como se corroborard mas adelante cuando se expon-
gan los resultados encontrados en el primero bésico,
donde la Velocidad de Nominacién logra explicar una
mayor parte de la varianza de la lectura, porque la
gran mayoria de los menoreslogran reconocer las pa-
labras de manera automadtica, gracias a las conexio-
nes entre la representacion visual de las letras y las
palabras que se encuentran almacenadas en la me-
moria, las cuales deben ser recuperadas rapidamente
para poder ser leidas y comprendidas (op.cit).

La principal relevancia de estos resultados, radi-
ca en que permiten solidificar las evidencias empiri-
cas de otros estudios que plantean que la velocidad
de nominacién guarda relacién con la lectura. A su
vez, la posibilidad de ser habilidades evaluables an-
tes que el nifio se inicie en ella, la relacién significa-
tiva que establecen entre si y-los antecedentes teori-
cos que: dicen corresponder: a una microversién de
los procesos involucrados en la lectura, le otorgan un
cardcter predictivo relevante y-la.convierten en una
verdadera herramienta de diagndstico. temprano y
prevencion, de posibles dificultades lectoras poste-
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riores. Especialmente si se considera que una evidente
dificultad temprana en estas habilidades, previo al
desarrollo lector, puede alertar sobre posteriores dé-
ficits especificos relacionados ala velocidad, en cuan-
to ha sido'documentado como centro explicativo.de
déficit en las dislexias de nominacién (Wolf, 1999).

Prediccion de Habilidades de Alfabetizacion
Emergente Desde Transicion Mayor Sobre la
Lectura del Primer Afio Bdsico

Los andlisis de regresién realizados, tanto para
la muestra-total, como para cada grupo por nivel
socioecondmico, arrojaron resultados que no con-
firman la hipétesis del presente estudio. A diferen-
cia de otras investigaciones, que plantean que las
habilidades de conciencia fonoldgica y nombre de
letras son las mas predictivas de los desempefios en
lectura de los primeros afios de la instruccién for-
mal (Adams, 1992), esta investigacién encontré que
las habilidades de velocidad de nominacion, medi-
das en el preescolar, son las mds predictivas para
primero bésico.

Para poder comprender estos resultados es ne-
cesarioindicar que las investigaciones que reportan
el mayor peso predictivo de la conciencia fonol6gi-
cay el conocimiento del nombre de las letras sobre
la lectura del primero bdsico, han especificado que
estas variables hacen una contribucién especifica,
cuando los aprendizajes de la decodificacion se es-
tdn iniciando dentro de-la fase alfabética.

Los hallazgos anteriormente presentados, sobre
la correlacién significativa entre estas habilidades
(CF y nombre de letras) con las incipientes ¢ inclu-
so desarrolladas habilidades de decodificacion en
¢l preescolar, parecen revelar un potencial traslado
de las contribuciones especificas de estas variables
a etapas mds tempranas de la educacion. Es decir,
un adelantamiento en el tiempo del desarrollo lec-
tor, que si bien se.observa en ambos grupos socioeco-
némicos, se presenta con mayor fuerza en nifios pro-
venientes de NSE medio quienes, probablemente al
estar expuestos a ambientes mds letrados y gracias a
agentes mediadores que les han ayudado a interna-
lizar los ‘aprendizajes lectores, han logrado iniciar
la lectura antes de su ensefianza formal.

En este sentido, hacia fines del primero bdsico, si
bien los nifios provenientes de NSE medio contindan
teniendo un desarrollo-lector comparativamente mds
avanzado que los nifios de NSE bajo (cerca de un 80%
de los nifios de NSE medio decodifica de manera com-
pleta y automatizada, s6lo.un 40% de los*de sector

socioecondmico mas bajo alcanza este mismo nivel
desarrollo, otro 20% lo hace de manera completa; pero
controlada .y por dltimo, s6lo un 20% aun.lo hace de
manera parcial), lo cierto s que, en términos genera-
les, a fines del primero bésico la gran mayoria de los
nifios de la muestra alcanzan la fase alfabética com-
pleta, siendo el nivel de fluidez con que decodifican
las palabras, es decir, si 1o hacen de manera controlada
o automdtica, lo que hace la principal diferencia.

En otras palabras, el nivel de desarrollo lector
sobre el cual se realizaron las predicciones, no co-
rresponde a una manifestacion de los primeros apren-
dizajes que caracterizan a esta fase; es decir, la lec-
tura de palabras ya no se produce predominantemen-
te a partir del conocimiento de algunas letras o de
incipientes formas de decodificacion (cuando el nifio
aun es. incapaz de sintetizar los fonemas), lo que
permite esclarecer por-qué el factor 1 con-alta inci-
dencia en estos procesos, no explica de manera sig-
nificativa la varianza de la lectura para este afio.

En tanto en primero bésico el aprendizaje de la
lectura parece asentarse mas bien en formas de de-
codificacion automadtica de las palabras como un me-
dio, més que un aprendizaje en si mismo, que favo-
rece el reconocimiento rdpido y la comprensién del
significado de las palabras leidas, es que las habili-
dades de velocidad de nominacién cobran relevan-
cia-en la explicacion de estos procesos-de lectura
utilizados por el menor.

El mayor peso explicativo del factor 2, aun cuan-
do son controladas variables socioculturales; no so-
lamente confirma su impermeabilidad a las influen-
cias del medio, donde las diferencias: individuales
mas que las ambientales son las que explicanla va-
rianza de la lectura (Wolf & Greig, 1999), sino tam-
bién corrobora aquellos estudios que-plantean que
en lenguas de ortografia transparente, como el ale-
mdn y-el espafiol, la velocidad de nominacién apa-
rece como un mejor predictor de la lectura que se
produce en etapas posteriores, cuando la decodifi-
cacién comienza a ser automética y son-utilizadas
otras formas de lectura para darle significado a las
palabras (Rodrigo & Jiménez, 1999, citado en Wim-
mer et al., 2000; Wolf, 1999),

Los analisis de regresion, separados para cada
grupo socioecondmico, permiten esclarecer aun
mis el:rol de estas habilidades en el proceso-lec-
tor.

Por una parte, los resultados encontrados con-
firman que es predominantemente la velocidad de
nominacién de nimeros, la que predice de mejor
manera la varianza de la lectura del primero basico
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explicando, en ambos casos, alrededor de un 15%
de ésta.

Tales hallazgos concuerdan con quienes plantean
que la velocidad de nominacién de estimulos sim-
bélicos (como niimeros), es un predictor significati-
vo de la lectura, cuando esta comienza a realizarse
automdticamente a partir del procesamiento ortogra-
fico de las palabras, mds que a partir del proceso
fonolégico controlado de correspondencia entre los
grafemas 'y los fonemas para obtener: significado
(Badian, 1996, 1998; Meyer et al., 1998). Es decir,
cuando el nifio logra decodificar la palabra de ma-
nera tan automadtica que logra obtener un gestalt de
ella, la velocidad de nominaci6n de estimulos sim-
bélicos adquiere un rol fundamental en el proceso
de lectura, ya que es la que permite recuperar rapi-
damente. la palabra almacenada en la memoria de
largo plazo que mas se adecia con la representa-
cién visual de la palabra leida, conexién que final-
mente es la que le permite al menor leerla fluida-
mente; comprendiendo ademds su. significado
(Sunseth & Bowers, 2002).

Por otra parte, la literatura sugiere que mientras
el menor mds domine el procesamiento-ortografico
para leer las palabras y la comprensién lectora, las
habilidades de velocidad de nominacién de estimu-
los no simbélicos (por ¢j. objetos o imagenes), co-
mienzan a hacerse relevantes: dentro-del proceso
como complemento de las habilidades de nomina-
ci6n de estimulos simbdlicos (por ej. mimeros). Asi
lo demuestra la contribucién pequefia, pero signifi-
cativa de velocidad de nominaci6n de imédgenes (cer-
ca de un 7%) en lalectura de menores de NSE me-
dio, quienes en su mayoria leen completa y fluida-
mente, con un muy buen logro en lo que a compren-
si6n lectora se refiere (aproximadamente un 96%
de respuesta correcta en la prueba CLP).

Los resultados de las correlaciones entre el fac-
tor.2 y-la lectura en nivel transicién mayor y la pre-
diccién de éste sobre la lectura del primer afio bési-
co; permiten por un lado confirmar la hipdtesis de
la contribucion especifica e independiente del fac-
tor'en la lectura. Por otra parte, permiten observar
su contribucién permanente y transversal a diferen-
tes momentos del desarrollo lector, secundaria al fac-
tor 1, cuando ¢l foco de los aprendizajes es el pro-
cesamiento fonolégico -de la decodificacién de las
palabras, pero principal factor explicativo de la lec-
tura del primero basico, cuando los aprendizajes se
centran en el procesamiento ortografico y en la com-
prensién del significado de las palabras (Sunseth &
Bowers, 2002).

Conclusiones Generales

Los resultados y discusiones anteriormente re-
visados permiten establecer las siguientes conclu-
siones generales:

Los resultados de este estudio permiten eviden-
ciar que los hallazgos de las investigaciones en ¢l
extranjero sobre la alfabetizacién emergente son, en
parte importante, extensibles a nuestro idioma al
menos en lo que respecta a los aspectos generales y
lineas de base que sostienen el paradigma; es decir,
al potencial desarrollo temprano (antes del primero
bésico) de los conocimientos y habilidades de alfa-
betizacion emergente y 1a lectura, y de la naturaleza
de las relaciones que se han establecido entre ellas.

La constatacién de que nifios a una temprana
edad, presentan diferentes niveles de desarrollo de
lectura sin haber mediado la instruccion formal, des-
de aquellos mas globales y. prealfabéticos, hasta
aquellos donde la decodificacién y el uso de las cla-
ves. fonéticas para identificar las palabras son las
predominantes, pone en evidencia el potencial cog-
nitivo.y psicolingiifstico de.los menores para desa-
rrollar una verdadera y legitima lectura como mani-
festacion del desarrollo de un continuo, mds que un
fenémeno todo o nada que comienza cuando el nifio
ingresa al primer afio escolar (Whitehurst & Lonigan
1998).

Tales resultados, no hablan tan sélo de la preco-
cidad de los aprendizajes, sino también de la enor-
me receptividad de los menores a las influencias que
un medio sociocultural ricamente letrado es capaz
de ofrecerles y ensefiarles en términos de alfabeti-
zacion, pudiendo la lectura ser asi definida como
zona de desarrollo proximo posible de ser activada.

En otras palabras, se puede establecer que los
procesos fundacionales visuales (fase prealfabética)
y. alfabéticos .con decodificacién (fase alfabética)
claves en la adquisicién de la lectura (Duncan &
Seymour, 2000; Mauer & Kambhi, 1996), pueden
vislumbrarse precaria o completamente, ya desde
tempranos momentos de lainfancia, principalmente
en nifios cuyos agentes mediadores. (padres, profe-
sores, hermanos mayores, otros adultos) se han en-
cargado de activar ¢ internalizar ¢stos aprendizajes.

Los resultados del estudio permiten también con-
firmar que existe relacidn significativa entre las ha-
bilidades y conocimientos de alfabetizacién emer-
gente y la lectura, ya desde el preescolar. Sin em-
bargo, las magnitudes y significancia estadistica de
las correlaciones mostraron que no todas son igual-
mente protagénicas en los diferentes momentos del
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desarrollo lector sino que, por el contrario, unas se
asocian de manera estrecha y significativa mds a unas
ctapas que a otras, dando cuenta con ello de la natu-
raleza dindmica de las asociaciones'y por tanto, de
las predicciones.

El adelantamiento del desarrollo de la fase alfa-
bética al nivel transicién mayor, permite explicar las
correlaciones altas y significativas entre la lecturay
las habilidades del factor 1 en un momento tan tem-
prano de la infancia. En otras palabras los resulta-
dos de este estudio permiten establecer, con un'99%
de seguridad, que la conciencia fonolégica, junto
con el nombre de las letras, siguen siendo las habili-
dades con mayor peso explicativo:cuando se estdn
adquiriendo los procesos-de lectura relacionados a
la decodificacion.

Por su parte, de las habilidades de velocidad de
nominacién se puede decir que hacen una contribu-
cién tnica e independiente a la lectura, en diferen-
tes momentos de su desarrollo, tomando unrol pro-
tag6nico cuando la decodificacién se encuentra re-
lativamente asentada y cobran importancia los pro-
cesos ortograficos del desarrollo:lector 'y la com-
prension de las palabras y los textos (Sunseth &
Bowers, 2002). Esto confirma hallazgos de investi-
gaciones en lenguas transparentes (Wimmer et al.,
2000) que reportan que la velocidad de nominacién
corresponde a un mejor predictor de la lectura que
las tareas de conciencia fonolégica en etapas poste-
riores, cuando se centran justamente cn los proce-
sos ligados a automaticidad de la decodificacién y
principalmente, en la comprensidn, en tanto tal flui-
dez y velocidad la favorece y facilita.

Ahora bien, aunque los andlisis de correlacion
realizados no permiten afirmar con certeza la direc-
¢i6n de la relacion entre las variables, es decir, cud-
les son antecedentes y'cudles son consecuentes, el
surgimiento temprano de los dos factores de habili-
dades de alfabetizacién emergente en etapas no lec-
toras y las correlaciones significativas que guardan
con determinadas fases del desarrollo lector, permi-
ten suponer un cardcter predictor o precursor sobre
el nivel de desarrollo alcanzado en la lectura poste-
rior, confirmandose de esta manera lo postulado por
¢l paradigma. Asf, niveles 6ptimos de desarrollo al-
canzados con anterioridad a la adquisicién lectora,
en particular en lo que se refiere a conocimiento de
letras y habilidades de sensibilidad fonolégica (re-
conocimiento perceptual inconsciente de los fone-
mas), favorecerfan el desarrollo posterior de la lec-
tura, como una suerte de trampolin que facilitarfa
los aprendizajes relacionados con ella. De la misma

manera, fracasos o dificultades previas; correspon-
derfan a verdaderos indicadores tempranos de difi-
cultades subsecuentes.

Implicancias Tedricas, Prdcticas'y de Investigacion

En términos de la teoria y la investigacion, el
presente estudio si bien logré profundizar en las re-
laciones entre las habilidades de alfabetizacién y la
lectura, confirmando varios de los resultados de in-
vestigaciones éxtranjeras en el idioma inglés, no
permite reportar con exactitud la: direccién de las
relaciones entre las variables, ya que los andlisis
realizados s6lo permiten decir que existe una rela-
¢ion interactiva entre ellas: De esta manera, investi-
gaciones futuras pueden focalizarse en-la genera-
cién de modelos estructurales, que aporten mayor
especificacion a las relaciones entre las habilidades
de alfabetizacién emergente y distintos niveles de
desarrollo lector.

En particular, la‘incorporacién de nuevas con-
ceptualizaciones como la velocidad de nominacién,
significa un aporte para el diagndstico, la interven-
cién'y las definiciones acerca de las dislexias (Wolf
& Greig, 1999).

Los hallazgos del presente estudio también son
relevantes 'y de utilidad préctica, en'cuanto se ali-
nean-con-los esfuerzos por dar continuidad-a los
aprendizajes entre 1os afios de educacidn preescolar
yla formal (Comité Técnico, 1994) y especialmen-
te con aquellos que en la actualidad se'siguen reali-
zando para mejorar la calidad de la educacién chi-
lena, una de las tareas mds urgentes a resolver en
nuestra realidad educativa, donde los niveles de des-
empefio en esta drea se encuentran por debajo de lo
esperado’ (Ministerio de Educacién, en Villalén'y
Rolla, 2000).

En la préctica, la identificacién de qué habilida-
des y conocimientos son relevantes en determina-
das' fases del desarrollo lector y la comprobacion
del potencial desarrolloprevio al primero bésico de
estas habilidades predictoras de la lectura, amplia
el campo ‘de intervencion y orienta a las actuales
estrategias educativas hacia un norte con énfasis tan-
toen la prevencién como en la compensacion de las
dificultades antes del primero-bdsico. Estrategias
que, hasta-al menos hace un afio atrds, no habian
sido acompafadas de suficientes estudios sobre la
realidad cognitiva 'y psicolingiifstica’ de los nifios
(Bravo, Villalén & Orellana, 2002). En efecto hasta
el afio 2000, “los jardines infantiles no trabajaban
estas habilidades, las actividades y lo que les ense-
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fiaban alos nifios en este nivel, no estaban adecua-
dos a los dltimos avances que se han descubierto
sobre el aprendizaje de la lectura” (Bravo, citado en
Muiioz, 2001, p. 18).

Cabe destacar que las posibles intervenciones
educativas deben considerar la focalizacion de sus
esfuerzos, especialmente a disminuir la brecha en
el nivel de desempefio lector entre nifios prove-
nientes de distintos ambientes socioculturales,
dado que, segin lo reporta la literatura y los re-
sultados de este mismo estudio (para ver mas re-
visar Guardia, 2003), tanto la lectura como las
habilidades y conocimientos tratados en este re-
porte, son altamente receptivas en su desarrollo a
la estimulacién con fines de alfabetizacion. Esto
¢s, a la interaccién con adultos letrados y a la ri-
queza letrada que se le puede ofrecer intenciona-
damente al nifio a través del ambiente que 16 ro-
dea.

En este sentido, se ha sugerido que las inter-
venciones probablemente deban arreglarse en tor-
no a estrategias integradas, es decir no s6lo aque-
llas que incorporan fragmentadamente elementos
de entrenamiento de destrezas, sino también aque-
llas que buscan contener tales aprendizajes dentro
de contextos llenos de significados (Condemarin,
1991).

No obstante, el entrenamiento y la incorporacién
explicita y sistematica dentro del curriculum de los
afios anteriores a la educacién bésica de las habili-
dades que han demostrado ser un fuerte predictor
de la lectura, como la conciencia fonolégica y el
nombre de las letras (Bus:& van Ijzendoorn, 1999;
Byrne et al;, 2000; Dominguez, 1996; Ehri et al.,
2001; Holopainen et al., 2000; Schneider et al., 2000;
Vernon, 1998; Wagner et al., 1997), en nifios de NSE
bajo han sidosugeridas por cuanto ofrecen 6ptimos
resultados (Fuchs et al., 2001), principalmente por-
que los contextos en los que se desenvuelven los
nifios no les permite naturalmente descubrir las re-
glas que rigen el lenguaje escrito (Mauer & Kamhi,
1996).

Se sugieren también para nifios de ambientes
deprivados, entrenamientos similares pero incorpo-
rando-a la familia dentro del proceso, en virtud de
que ¢l desarrollo se construye a través de la interio-
rizacidén de procesos cognitivos compartidos
(Feuerstein, en Overett & Donald, 1998; Wollman-
Bonilla & Werchadlo, 1999) y por ser el nicleoy
centro de las interacciones mds potentes-en la cons-
truccion temprana del lenguaje escrito (Molina,
2001).

Limitaciones

Este estudio aporta al incorporar dentro de sus
mediciones a los dos centros explicativos que la li-
teratura de los ultimos afios ha confirmado como
cruciales en las explicaciones sobre las dislexias, esto
es la conciencia fonol6gica y 1a velocidad de nomi-
nacion. Junto con ello, las significativas correlacio-
nes encontradas entre estas.y la lectura confirman
su peso en la explicacién de la varianza de esta dlti-
ma, sin embargo, (cémo saber cual de los nifios en-
cubre bajo el pobre desempefio mostrado una difi-
cultad mds especifica de lectura y no por falta de
estimulacién ambiental?

Con estos antecedentes, se hace imperioso con-
tar con instrumentos que permitan detectar los nive-
les de desarrollo de los menores en las habilidades
de interés, de acuerdo a su-edad, sexo y nivel so-
cioecondémico. S6lo de esta manera, se podra deter-
minar, de acuerdo a criterios basados en la pobla-
cién chilena, los niveles sobre los cuales es posible
hablar de dificultad en respuesta al ambiente o, de
deficiencias especificas lectoras (dislexias) y orien-
tar as{ las intervenciones.

En este sentido, se hace un llamado hacia la co-
munidad: cientifica a canalizar sus esfuerzos hacia
la estandarizacién de instrumentos ya existentes y
la creacidn de otros nuevos, mas acordes a los ha-
llazgos encontrados y/o a los reportados por la lite-
ratura de la alfabetizacion emergente de las dltimas
dos décadas.
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