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El proceso de la lectura y su adquisici6n ha sido desde tiempo -
atrás uno de los tdptcos de interlis para psic61oqos. maestros, pedaqo
gos. lingüistas, etc., quienes han real izado gran cantidad de 1nvesti
qacfones; sin embargo dada la comple.jidad de este ,receso, está lejos 
de ser completamente comprendido, Este estudio se avoca también al es
tudio de la lectura bajo un doble marco conceptual, el de la teorfa -
del desarrollo intelectual de Jcan Piaqet y el de la pstcolingüfstfca 
ll'(lderna. 

Con respecto al desarrollo cognoscitivo de Pfaget, ha sido hipo
tetfzado que la aparición de las operaciones concretas es lo que permJ. 
te al niño adquirir el proceso de la lectura. En este estudio se consj_ 
deran tres operaciones: conservación, seriación y clasificación. Oen-
tro del marco de la pstcolingUistica ll'(lderna. diversos estudios han e!!. 
contrado que la conciencia lingüistica, es decir que el niño sepa que
el lenguaje está constitufdo por unidades individuales denominadas fo
nemas es un proceso relacionado y probablemente necesario para el apre'!_ 
dizaje de la lectura. Con base en estos datos, esta investigación está 
dfriqida a ex?lorar la relación entre la conciencia linqüfsttca y el -
desarrollo cognoscftfvo, además de determinar si estas 4 tareas est.in
relacionadas y pueden predecir el aprendizaje de la lectura. Asimismo 
también pretende explorar las relaciones entre el tipo de errores que 
los niños cometen en la lectura oral y la ejecución de los misrros en -
las cuatro tareas. 

La investf~acfón se llevó a cabo de la siguiente manera: la mue~ 
tra se compuso de 120 sujetos, la mitad cursaba la preprfmaria, es de
cir que estaban recibiendo su primer ano de instrucción en la lectura, 
y la otra mitad cursaban el primer grado, siendo este su segundo año -
de instrucción. Al inicio del curso escolar se midieron las tareas de-
5eamentacfón fonoló~fca, conservación, seriación y clasificación; y al 
final del curso se mtdfó la lectura en sus dos modalidades: oral y en 
silencio, tomando en cuenta el tiempo y la comprensión, 



Los resultados encontrados indican que para la muestra de ~reprJ. 
maria la segmentaci6n ~onolóqica es la mejor pred1ctora tanto del t1e!!!. 
po como de la comprensi6n de la lectura. Las o~eraciones coQnoscitivas 
elevan el poder predictivo de segmentación para la comprensión de la -
lectura. pero no pueden por si solas predecir ninnún aspecto de la leE_ 
tura. Para la muestra de primer qrado, senmentdción fonolóqica predi.lo 
el tiempo en la lectura, tanto oral coroo en silencio y las variables 
coqnoscitivas aumentan s19nificatfvamente su poder de predicción. La -
comprensión de la lectura en esta muestra se encontró que seriación -
predijo únicamente la de la lectura en silencio. Ninguna variable pre
dijo la comprensi6n en la lectura oral. Con respecto al tipo de erro-
res que cometen los niños en su lectura oral, los resultados de air.bas 
muestras difieren consider.Jblemente, además de haber arrojado correla
ciones que no tienen una explicación lógica por lo que no es posible 
del lnear conclusiones especfficas; únicamente segmentación fué capaz -
de pr~ecir en embas muestras los errores de substitución, lo que se -
explica porque se<rnentación promueve la comprensión del niño de la co
rrespondencia fonema-graffa, 



INTRUDUCCIDN 

En la actualidad. la lectura es una de las hab111aades indispensa
bles para que el individuo pueda desenvolverse adecuadamente en el me -
dfo que le rodea, La lectura es un fuerte apoyo para orientarse en las 
calles de una ciudad. adquirir y perfeccionar sus conocimientos. estar 
al tanto de los acontecimientos mundiales. comunlcarse y dejar constan
cia de tales comunicaciones. llevar un re~istro de su historia, etc. 
Son innumerables las funciones que realiza la lectura dentro de los ca!'! 
pos sociales, cultural y práctico. 

Nced (1963) opinó que el objetivo principal de la lectura en la 
escuela es preparar al nf~o a efecto de que se sirva de ella para supe
rar su vida y adaptarse al medio (J1ménez y Corfa, 1Y68J. Asimismo 
Athey (l97b), consideró que: "las prioridades en las escuelas son tales 
en la actual !dad, que el aprendizaje de la lectura puede ser considera
do como la tarea más importante a desarrollar en los primeros años de -
la escuela elemental" (cit. en l:arnlne y S1bert, 1979; p.4). 

De ah( la vital Importancia del aprendizaje de la lectura, y el -
que este proceso sea una de las principales materias de estudio e fnve~ 
tfgacfón para psicólogos. maestros, psico11ngU1stas, y analistas de sf_! 
temas de 1nfonnact6n. 

Gran cantidad ae investigación se ha llevado y se está llevando a 
cabo en esta área, y sin embargo, el proceso por el cual se decodifican 
los sfmbolos escritos, está lejos de ser bien y completamente comprcndl. 
do. El fnterés en esta $rea nace precfsanente de las dificultades y P'!!, 
blemas que encuentran algunos niños en el aprendizaje de la lectura: y 
muchas de las fnvestf9acfones se dfrigen hacia la búsoueda de las cau- -
sas de estos problemas. Debfdo a que se trata de un proceso tan complejo, 
1as causas de estas dificultades pueden ser mültiples; d1ferentes auto-~ 
res nan enfocado el problema desde d1versos puntos de vista: Hender - -
(1Y56) y Frost1g (196~). atr1buyen estas d1ficultades a problemas de fn
dole perceptual; Schflder (1Y44J, Hallgran (1Y50J y Smfth & Carrfnton --



(1~59J, a proolemas ae t1po neurol69ico; Orton ll9l9) a la falta de pr!, 
domfnfo claramente establecfdo de un hemfsferfo del cerebro; Bond (1935) 
Bennett (1938), Gafnes ll9ql) y Gates ll9q9), a los problemas en el de
sarrollo del lenguaje; B1rd ll9l7), Roblnson ll9i+6), y Young & Gaf9er 
{195!}, a pcrturbacfones ellllcfonales y de la personalidad: Vygotsky - -
tl9b2) y Reed (!96b) 1 a la falta de motfvacf6n y expectativas hacia la 
lectura; Malqufst ll9b9) y vormeland (1~67), a deffcfencfas en la fnte
lfgencfa: y Hfllfard y Troxel (19J7), a la falta de estfmulacf6n 1nte-
lectual adecuada en el hogar. Estas son algunas de las explfcacfones -
que se han propuesto para los problemas que presentan algunos niílos en
el aprendtzaje de la lectura; sin embargo, aún cuando estas dfffcutta-
des pueden ser en algunos casos la raz6n de los problemas para el apre!!. 
dizaje de la lectura, se ha encontrado que estos comunmente involucran 
otro tipo de problemas (Vernon, 1~60; Liberman & Shankwef/er 1971; Ko-
lers, 1Y72J, 

Otros autores han dirigido su atencf6n hacia las habilidades que -
parecen ser pre-requfsfto para el aprendizaje de la lectura (Fhilo, - -
1~30; Morphett y Washbourne, 1931), y han hecho hfncapf~ en el concepto 
de "madurez para la lectura". Esta madurez se define como el momento -
del desarrollo en que, ya sea por obra de la maduraci6n o de un aprend.!_ 
zaje previo, o de ar.ibas, cierto nfílo, individualmente, puede aprender a 
leer con facilidad y provecho tfhflo, 19b8; Uowning y Thackary, 1Y74), 

Este concepto de la madurez ha venido desarrollándose desde mucho 
t1empo atrás con pensadores como locke y Comenfo en el siglo XVll, Rou
sseau y Pestalozzi en el siglo XVIII y Froebel a f1nes del siglo XVIII 
y principios del XIX; pero es hasta que aparecen los trabajos de Dewey, 
cuando éste concepto cristalizó y comenzó a tener una amplia difus16n -
(Uo""11ng y Thackary, 1974) Oewey llB~B) en un artfculo sobre la cduca-
c1ón primaria abordó ampl 1amente el tema de la madurez para la lectura 
y concluye que a la edad de ocho años no se debe someter al niño a un -
aprendtzaje fonnal de la lectura. s1no que es conveniente dar solamente 
una atenc16n fncfdental a la misma (Downfng y Thackary, 19/4). 



A prfncfp1os de este siglo fueron tres las influencias 1~portantes 
que contr1Duyeron a dar un~ base firme al concepto de madurez entre los 
prfncfpfos pedagógfcos. Pr1~eramente, como ya se observd, la influencia 
de uewey (190!1, 1!116, l9l6) que expuso vigorosamente su concepto natu-
r1sta de la madurez~ en segundo lugar. algunos psfc6logos experimenta-
les como 11lornd1ke 11913), Terman {1~19J Burt (192l) y tiallard {1!122),
que crearon procedimientos para realizar experimentos e idearon instru
mentos de medtcfdn y t~cnfcas estadfstfcas para la fnvestigacfón de es
te tipo; y por último la creciente preocupación que se expresaDa en los 
Estados Unidos por el bajo rendfmfento en la lectura entre alqunos esc2_ 
lares, por lo que los primeros especial is tas en el campo de la lectura 
comenzaron a hacer su aparfcf6n {Dowfnq y rhackary, 1974). 

Es a partir de 1925, con la publfcacf6n en Estados Unidos del ve!! 
ticuatreavo libro del a~o de la Sociedad Nacional para el Estudio de 
la Educacf6n, en que comcnz6 un periodo de apl lcacfón intensiva y de -
Investigación para la madurez para la lectura. Desde entonces se han -
estudiado y clasificado los factores que influyen en esta madurez, de
lo que ha resultado una larga lista de habilidades que se suponen son 
necesarias para que el niño pueda aprender a leer con éxito. De entre
estos factores figuran: la d1scr1rninaci6n visual y auditiva, la later.!!._ 
1izacf6n y ubfcacf6n espacial, la coordinacf6n visomotora, la memoria 
visual, etc. 

Ferrefro (1~79J sostiene que este enfoque de la madurez para la -
lectoescrftura resulta fnsatisfactorfo debido a que estos estudios co
rrelativos lo único que indican es que si el niño tiene un nivel ade-
cuado en estas habilidades, probablemente también aprenda a leer y es
crfDfr sfn diffcul tad~ pero no abordan el problema ecencfal de la ad
qufsfCfón por parte del niño de este nuevo aprendizaje, ni delimitan -
que es lo que hay espccfffcamente ligado a la lecto-escrftura de esta
tupfda 1 fsta de factores. Ella enfatiza la importancia de estudiar el
proceso mismo de la adqu1sfcfón de la lectura, lo cual implica centrar. 
se en el ntño mismo y en la actividad que real Iza para adquirir tal -
aprendizaje. Esta concepc16n del niño como sujeto cognoscente que tra
ta activamente de adquirir conocfmfentos, y no como un recipiente de -



las enseilanzas adultas, esta extrafdo de la m~dula de la teorfa P1agc
t1ana, Piaget desarrollO una teorfa general de los procesos de adqufsj_ 
ci6n de cualquier tipo especffico de conocimiento. 

La teorta Piagetiana concibe al nlílo, como ya se indicO como un -
sujeto activo en el aprendizaje, el cual real iza a trav~s de sus pro-
pfas acciones sobre los objetos, y que construye sus propias categorf
as de pensamiento al mismo tiempo que organiza y comprende su mundo. -
Esta actividad consiste en comparar, excluir, categorizar, organizar.
formular hipdtesis, comprobar, reorganizar, etc., ya sea en acc10n - -
efect1ya, real sobre el objeto, o en acción interiorizada, es decir a
trav~s del pensamiento única!'lente. 

En el caso especff1co que nos ocupa, la lengua escrita es el obj~ 
to de conocimiento y el nino, es el sujeto cognoscente; y la adqu1s1-
c16n del conocimiento se va a dar por la interaccf6n de estos dos, ln
tielder ll975) 10 expresa con claridad cuando d1ce: "el conoc1mtento d~ 
be ser considerado como una relación de fnterdcpcndenc1a entre el suj~ 

to que conoce y el objeto de conocimiento, y no como la yuxtapostctón
de dos entidades disociables". (Aprcndt zaje y estructura de 1 conocfmia.!... 
to; p. 2'1}, 

Es asf como el objeto no actaa directamente en el sujeto, es de-
ctr. no es recibido pasivamente sino que es transforma.do por los sf st.! 
mas de asfmflacfón del sujeto, y es en esta transfonro.c16n que el suj! 
to da una interpretación al objeto de conocimiento, la obtención del -
conoctmiento es entonces un resultado de la propia actividad.del suje
to. y esta depender& de los esquemas asfmfladores de que disponga en -
ese rromento. 

El sujeto al enfrentarse a un nuevo objeto de conocimiento, lo h!_ 
ce a trav~s de los esquemas de as1mtlac16n que posee. y estos son los 
que determinan s1 las propiedades del objeto ser&n o no observables P!. 
ra el sujeto, El t~rmfno observable se refiere a la capacidad del suJ! 
to para interpretar los objetos en base a sus esquemas de as1m11ac16n; 
si carece de esquemas adecuados la as1m11acf6n ser& defonnada o 1mpos! 
ble de realizar. ya que et sujeto se comporta como sf esas caracterfs-



t1cas del objeto no ex1st1eran; es dec1r 1 s1 no hay esquemas de ~s1mi
lac1ón adecuados para ciertas caracterfst1cas de un objeto, estas pas!. 
rSn desapercibfdas para el sujeto, De esta manera, depende del nfvel -
oe desarrollo cognitivo del sujeto ~de sus esquemas de as1milac1ón). -
los objetos o relaciones que pueda comprender; y a medfda que se desa
rrollan estos esquemas de asimflacf6n surgen mayor nOmero de observa-
bles. 

El desarrollo cognoscitivo consiste entonces en la construcción -
gradual y paulatina de Jos sistemas de asfmftaci6n, y el pro~reso en -
la construcc1ón de los mismos, es oec1r, el paso de un nivel cognitivo 
al siguiente y a la posfbflfdad de adquirir nuevos conocfmfentos se da 
airavés oe dos procesos: 11 cuando en la interacción con el mcdfo am-
bfente un objeto no asimilable directamente fuerce al sujeto a mod1fi
car sus esquemas de asfm1lacf6n, a través de un porceso de acomodación 
para poder incorporar lo que resultaba con los esquemas anteriores fn:. 
~1sible, P1aget denominó a esta fnteracc16n "conflicto cognosc1tivo" 1 

que es el que oblfga al sujeto a reestructurar sus esquemas de asfmfl!_ 
ción para hacer observables nuevos eventos. Sfn embargo, no cualqufer
fnteracct6n con un objeto nuevo de conocfmfento constftuye un conflic
to cognftfvo; sfno que al fr avanzando en la construcción de los esqu.!:_ 
mas de asfmflacfón, el sujeto se vuelve sensible a nuevos observables 
que antes pasaban desapercibidos; Y Z) los procesos de organfzacfón f.!!_ 

terna: los esquemas permanecen activos sin estfmulación externa y son
capaces de transformarse y reestructurarse a s1 mismos para lograr un
progreso cognitivo y producir el descubri~iento de nuevos observables, 

ferrefro (1975) 1nd1ca que el problema consiste en detectar esos 
momentos cruciales en el desarrollo en los que el sujeto esta sensible 
a ciertas caracter1st1cas de los objetos, para ayudarle a avanzar en la 
construcción de sus esquemas. 

Dada la relativa facilidad con la que uno lee y comprende estas li 
neas, puede parecernos que la lectura es un proceso sencillo; sin en¡ba!, 
go, es por el contrario un proceso intelectual complejo que el niño ha
de construir por sf mismo a través de un largo proceso. Ferre1ro (1975) 



10 expone de la siguiente manera: " •.. un sujeto que reinventa la eser.!_ 
tura para hacerla suya, un proceso de construcción efectiva y una oriq! 
nal idad en las concepciones aue los adultos 1gnorábarros". (Los sistemas 
de escritura en el desarrollo del niño; p. 36J). ~ste esfuerzo del niño 
por comprender la lengua escrita se inicia en su etapa temprana con los 
1ntentos por diferenciar el dibujo y la imagen, del texto. El niño con
cibe la escritura como la representación qráfica de un significado y no 
de los elementos lingufsticos. Una vez establecida esta distinción, la
atención del n1ño se centra en ciertas propiedades del texto escrito; -
en primer lugar en la cantidad, el niño considera necesarias tres graf! 
as CO'OCI minimo para que la palabra pueda ser lefda; y en segundo, en la 
variedad, el niño considera que las graffas deben ser diferentes entre
s{ para permitir la lectura. [s decir, el niño se plantea problemas y -
preguntas acerca de Ja lengua escrita, las cuales va respondiendo de dj_ 
versas formas a traves de sus hipótesis, las cuales va perfeccionando -
en el desarrollo de su comprensión de la lengua escrita. Posteriormente 
el niño integra la relación de que la diferencia en los significados, -
se expresa necesariamente por la diferencia en los significantes. Hasta 
aquf el niño ha establecido una correspondencia global entre lenguaje y 
escritura; entre la palabra emitid~ y la escritura interpretada. A par
tir de esto, se plantea la relación entre el todo y las partes, es de-
cir, que partfcfón en la emisión puede hacerse para poner en correspon
dencia con ras partes de la escritura. Esto lo lleva primero a un an~I! 
sis silábico y posteriormente a un anSlisis fon~fco. En este momento,
la escritura está ya directamente ligada (en la concepc16n del niñoJ. -
al lenguaje en tanto pauta sonora con propiedades especff1cas, diferen
tes del objeto referido. 

Este pequeño esbozo de los aspectos más sobresalientes del desarr2_ 
1 lo de la comprensión de la lengua escrita. nos muestra claramente la -
gran complejidad que el proceso de lectura conlleva. Debido a esto, pa
ra que un niño pueda aprender a leer necesita poseer las estructuras 
cognoscitivas (los esquemas de asimilación) que le permitan llevar a C!_ 
bo estos procesos. 

El marco te6rico del desarrollo que proporciona la teorfa de Pia-
get al estudio de la adquisición de cualquier tipo de conocimiento es -



en todos sentidos superior a las pruebas de inteligencia. Las pruebas -
traatc1onales del funcionamiento intelectual como las que miden el CJ,
no est.tn oasadas en concepciones del desarrollo, n1 siquiera en una te.Q_ 
rfa especfffca de la 1nte1igencfa. Solo representan un aglomerado de t!_ 
reas que han demostrado empfrfcamente su corre1aci6n con el rendimiento 
escolar y otros fndlces de conducta intelfqente. Sin embargo. no nos -
proporciona nfnguna información sobre el proceso interno de pensamiento 
que el ni~o está llevando a cabo, de su nivel de desarrollo. ni de su -
habilidad para comprender diversos tipos de conceptos. Debido a esto, -
las tareas Pfagetfanas son cada vez mJs utilizadas en las investigacio
nes concernientes al desarrollo cognoscitivo y la adquisición de apren
dizajes y conocfmfentos. Ue aquf ha surgido un problema que es necesa-
rfo analizar• los procedimientos que Piaget y sus colaboradores diseña
ron para el estudio del desarrollo de las estructuras cognoscitivas son 
netamente cualitativas, es decir, ellos no consideran las respuestas de 
los ntftos como correctas o incorrectas, sfno como el resultado de los -
esquemas de asfm1lación que posee, Independientemente de que no l1ay.1 al 
canzado el conocimiento objetivo del objeto, es decir, aunque su res- -
puesta no se aaecae a la 16g1ca adulta. Pfaget denomina a este tipo de
respucstas "errores constructivos" y los considera corno una etapa nece
saria para que el nfi'10 pueda progresar en la construccf6n de sus esque
mas de asfmflacl6n, mismos que eventualmente lo llevaran a superar el 
error y lograr el conocimiento objetivo. La fntenc16n de Ptagct nunca ~ 

fu~ desarrollar pruebas de madurez cognoscftfvd para evaluar el nivel -
en que un nfílo se encuentra; sfno descubrir los procesos de construo:f6n 
de las estructuras cognoscftfvas que explican la conducta de los nfílos. 
Por otro lado. psfcdlogos y educadores (Hunt, 1961; Flavell, 1963¡ Amy, 
l96b; Goldsmtth, 1961;1) han considerado que la teorfa de Pfaget puede-~ 
utilizarse corno un marco conceptual para evaluar o 1nedfr el desarrollo 
intelectual del nfño, ya que estS amparado por gran cantidad de evfden~ 

eta empfrfca. La diferencia crucial está' en que para evaluar o medfr es 
necesario convertir un procedfmfento que originalmente era cualitativo, 
en un procedimiento cuantftatfvo que permfta califfcar de alguna manera 
las respuestas del sujeto y establecer comparaciones entre los dfversos 
niveles. Esta cuantfffcaci6n de las tareas pfagettanas puede ser objet.!_ 



da por los teóricos deo1do a esta razón; s1n embargo. proporc1ona un 1n!_ 
trumento eficaz para valora.- de manera práctica y breve la poses1ón del
nif\o de los pr1nc1p1os involucrados en estas tareas; realizando la 1nte.!:. 
pretacidn de las mlsmas en base al marco teórico desarrollaao por P1a9et. 
1nc1us1ve se han diseñado procedim1cntos standarizados con datos nonnat.1 
vos para evaluar la posición relativa de diferentes niños, en la compre!!. 
sión de los conceptos Piaget1anos (Goldsmith y Bentler. 1968). 

Al tomar este marco conceptual p1agetiano para abordar el problema
de la lecto-escr1tura, cabe pre~untarse que esquemas de asimi \ación son 
los que permiten al niño sensibilizarse hacia este nuevo objeto de cono
cimiento. y desarr"ollar los pr"ocesos necesarios para su adquisición. Pa
rece ser que las estructuras cognoscitivas que permiten al nifto esto, -
son las que surgen alr"ededor de los 6 - 7 años, cuando se alcanza el pe!!. 
samlento 16gico y se trasciende la dependencia perceptual, dándole al ni 
f\O una mayor capacidad de manipular mentalmente el mundo que le rodea. 

El nii'lo. en esta etapa que P1aget denomtncS "Ope!"actones Concretas". 
es capaz ae analizar los objetos desde diferentes puntos de vista. toma!!, 
do en cuenta simultáneamente m&s de una caracterfstica de los mismos; de 
tal fol"IM que es capaz de comprender las transfor.nactones que sufre un -
objeto y predecir sus consecuencias. Por ejemplo, el niño será capaz de
predectr que la cantidad de lfqufdo de un vaso no cambia al vaciarla en
un recipiente, aunque perceptualmente las cantidades parezcan diferentes, 
porque torna en cuenta dos caracterfstfcas simultáneamente, la altura y -
el ancho~ esto es, el recipiente es menos alto pero m&s ancho. ~esta -
nueva caracterfst1ca se le llama descentr~11zac16n. Además su pensamien
to alcanza ta~btén la propiedad de la reversibilidad, que le permite cam 
btar la d1recc10n de su pensamiento. de tal manera que puede pasar de un 
punto de vista momentáneo a otro sin contradtcci6n. 

lstas nuevas caracterfsticas que adquiere el pensamiento del n1fto -
le permiten un mayor g!"ado de comprensi6n y mov1lfdad en el mundo que Je 
rodea. ya que este deja de ser una serie de estados cambiantes. ya que -
comprende las transformaciones y sus efectos. lo que le permfte ir más -



all.i Ue un 1.:onoclm1ento meramente perceptual de los objetos. 

Varios investigadores han tratado de relacionar el desarrollo cog
nosci~1vo. y en particular las operaciones concretas. con el aprendiza
je y logro en lectura, y nan encontrado que si existe una correlación -
entre ambas (Hriggs & Elkind, 1~73; Lunzer, Wilktnson & Uolan, I97b; Ha 

son, !97/; Olvera, 198U; Kennedy, 19Hl). 

Este estudio intenta también en parte analizar las relaciones en-
tre las operaciones concretas y el aprendizaje de la lectura. Con el o!!_ 
jeto de tener una medida amplia deJ nivel de desarrollo del ni~o se se
leccionaron tres operaciones en particular; ya que por el hecho de re-
solver adecuadamente una tarea por ejemplo de seriación, no implica que 
también ya haya adquirido las demás operaciones, ya que cada una sigue
un proceso de construcción caracterf st1co. Oe esta forma se contar& con 
mayor cantidad de datos para evaluar el nivel cognoscitivo del ni~o. -
Las operaciones que se consideran en esta 1nvest1gaci0n son: Conserva-
c1ón, seriación y clasificación. 

Desde otro punto de vista, encontramos que la lectura es un proce
so 1nt1mamente relacionado con el lenguaje, de hecho, la escritura es -
una form.l particular de transcribir el lenguaje, y el desarrollo de la 
m1sma se realiza despu~s de que el n1no domina el lenguaje oral. Actual 
mente, la ps1colongU1stica contemporánea ha puesto en evtdcncta el he-
cho de que el ntílo no adquiere el lenguaje por imitact6n, sino que lo -
reconstn.iye por st mismo a través del proceso de adquis1ci6n de las re
glas que lo r1gen. De esta forma el niño conoce y ut111za sin saber to
das esas reglas para comunicarse a través del lenguaje. Emil1a Ferreiro 
(1Y75), toma también este marco conceptual de la psicolfngU1st1ca para
estudiar la naturaleza de los procesos de conocimiento de la lengua es
crita, y de esta forma llegar a una mayor comprensión de este proceso. 

Cuando el n1~o se enfrenta al lenguaje escrito posee ya un gran C,2. 
nocim1ento de su lengua, conocimiento que utiliza s1n saberlo, es de-
ctr sin conciencia de este conocimiento¡ y parte de este aprendizaje s.!_ 



ri prec1samente la toma de conciencia de lo que ya conoce, Este estudio 
contempla uno de estos aspectos: la conciencia fonológica. Algunos aut!!. 
res como Libennann (1973J y Savfn, 1Y72), han propuesto que la concien
cia f~nol6gica es un proceso necesario para el aprendizaje de la lectu
ra. Esta conciencia implica que el niílo debe darse cuenta de las estruE_ 
turas fonológicas abastractas del lenguaje oral (fonemas), para poder -
aprender las relaciones entre el lenguaje oral y el escrito, Es decir -
que, para poder aprender a leer el niílo necesita estar conctente de la
existencia de las unidades de las que se col'lpone el lenguaje oral; y ei 
ta conciencia ayudará a promover su comprensión del texto escrito. 

La conciencia fonológica se define como el saber cuantos fonemas -
componen una palabra y su orden de sucesión. Esto es, que el niílo será
capaz de diferenciar entre las palabras "pan" y "dan", (d1scr11'linación
aud1tiva que realiza desde temprana edadJ, sabr! cuantos fonenas la ca:!!! 
ponen, y que la diferencia radica en el primer segmento o fonema. Esto
parece ser necesario para el aprend1zaje de la lectura {Saytn, 1972; L.i 
berman, 1Y72, 1974), En estos mismos estudios se ha encontrado que esta 
conciencia fono169tca se adquiere aproximadamente a la edad de 5 - 7 -
años, y que mantiene una fuerte correlación con el ~xi to en el aprendi
zaje de la lectura, 

Ulvera ll9HO), realizó un estudio tratando de medir la conc1encia 
lingUfstica y el desarrollo cognoscitivo en una muestra de habla españ.Q. 
la y trató de relacionar estos constructos con el logro en la lectura. 
Ella considenS que dado que la conciencia 11ngUfstica y el pensal'liento
operacional concreto surgen aproximadamente al mismo tiempo, es v1able
hipotettzar que son estas nuevas nab111dades cognosc1tivas que el niño 
adquiere en el perfodo operacional concreto les que le permften abstra
er y tomar conciencia del lenguaje oral. llla encontró una correlación 
significativa aunque bastante baja entre el desarrollo cognoscitivo, r!_ 
presentado por una tarea de conservación y la conciencia fonolóq1ca, r2_ 
presentada por una tarea de segmentación fonológica. 

tste estud10 pretende de igual forma investigar las relaciones en-



tre el desarrollo co9nosc1tfvo y la conciencia fono16gfca. asf como con 
el aprendizaje de la lectura. El desarrollo cognoscitivo se evaluará en 
base a la tarea de conservacf6n utilizada por Olvera (1980). y dos pru~ 
bas adicionales: Una de clas1ficacf6n y otra de seriación; la concfen-
cfa fono16~fca se evaluará con la misma prueba de segmentac16n fono16g! 
ca utilizada en el estudio de Olvera. 
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1.1. DESARROLLO COGNOSCITIVO. 

1.1.1. Aspectos ~enerales de las operaciones concretas: 

Dado que este estudio está enfocado hacia alqunos de los 
prerequisftos cognoscftivos que el ntño necesita para aprender a leer, 
es importante revisar algunos de los cambios cognoscitivos que tienen 
lugar alrededor de los 6 - 7 años. edad en la cual por lo general los 
niños son iniciados en el aprendizaje de la lectura. 

Es alrededor de esta edad (7 años}, en que ocurren ca~bios muy i!!!, 
portantes en la fonna como el niño coceptualiza y se relaciona con el 
mundo exterior. Es en este tiempo cuando el niño alcanza la etapa del
desarrollo cognoscitivo que Pfaget denomfn6:"0peractones Concretas". -
Es en esta etapa cuando el niño alcanza el pensamiento lógico y posee 
ya, unas estructuras cognoscitivas coherentes e integradas en un sis_t!_ 
ma total, lo que le pennfte or9anizar y manipular mentalmente el mundo 
que le rodea de una manera más Cffcaz. 

Las caracterfsticas principales del pensamiento del niño en esta 
etapa del desarrollo son: 

a) Descentralfzacfón: 

El niño es capaz de tornar en cuenta dos o más caracterfstj_ 
cas que afectan al objeto, lo que le permite darse cuenta de los aspeE_ 
tos compensatorios ya que observa al objeto desde diferentes cerspecti 
vas. Por ejemrilo, en una tarea de conservación de la cantidad de un l.!. 
qufdo, un niño preoperacional (que no ha alcanzado et pensamfento lógJ. 
co,al ver a alguien vertir el lfquido de un vaso a otro más an9osto,
tenderá a decir que la cantidad del segundo vaso es mayor que la del -
primero, porque el agua llega a un nfvel Mds alto en el vaso an9osto,
y parece que tiene más; su pensamfento se centra en la caracterfstica
más obvia y deja de lado otras caracterfstfcas importantes. El niño -
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"oper"c1onal" e,. cap11z rle ir mas allá de las apar~enc:fa ... para fnferfr 
de las Pvfdencfas quA se tfenen 1 que la cantidad sf9ue sfP.ndo 1a mfsma; 
es capaz de decentr"r su atención, ecto As, '1Ue puede p.-estar o;u aten
c16n ~o s':'lo ~ la diferencf" de ""lt11ra<1: quE' salta a la vista, c:fno que 
ta~bi~n "ºt" las diferencias correl~tivas Pn el anrho de los vasoc:, lo 
quP 1e pennfte inferir la equfvalencf:i, 

h) RPversibfl~dad: 

El nfi'io es cap:iz da ejPcutar un:i OpPraC'fón, y de'>pUPS invertir la 
dfreccf6n de su pens~mfPntn para volver al punto rle p:irtida inicial. -
Tntªgr~ en un solo "fstem:i or~anfzado los v"rfns c:imbios comren~atnrbc 
que re~ul~an :e º"ª t.-ansfonna~fñn y las nperacfon~s tnversac quP anu
'"" dichos canbfos, de man"ra t'}UC ce asegura la ectal">f lidad e fnvarfa!!_ 
Z"" del sf ste~a. Por ejemplo. Pn una tarea de conservación de la susta!!, 
cfa, el nlñn ob'>crva como •ina tie l:is pPlotas t.fe plastil ina C!UC él ~a-
bf,,,. juzgado como 1~u,,,.lec, C'> convertirla en una salchfch~; el nf~o pP-
aueílo l?renpe,.acion.il} teni:lerá a resoonder riue :ihora J:i salchicha es -
ma!'Or ~ menor que la pPlota dPbfrlo a 'lue su pPnS?mf"nto no es c"paz de 
rlaro;e cuenta que d-'do riue no se ha agregado o '1uftado nada, la s""lch1-
cha nuede vnlv"r a hacerse pelota¡ ni quP. cada cambio en la '1lt11ra es
tá compen,.ado por otro en la longitud. El nfno opera~ional es capaz de 
darce C'.'enta de estas cosas, ele manera que puedP fnferfr a oesar de la 
transfonnacfón, quP. la cantidad de suctancfa sfaue siendo la mfs111<1, 

e) Dfflam1 S!lll'I: 

ET ni~o es capaz rle pnner atP.ncf6n, n~ solo a los Pstados de los 
~bj~tor, sino tam~f~n a las transform!Cfflnec quP llevan a los diferen
tes estados. Puerle unfftcar lógf~a y "ohP.rentemente una s~rfr sucesiva 
de ectarlos r.n un todo fnteararlo, tomando en ruenta las ~uces1vas tran~ 
fon>1acfones q11e s•.•frid (Flavell, 1963~ BPard, 1975; Phfllfps, 1975¡ -

Rfrhmond, l9BlJ, 

Estas nuevas caracterfstfca~ qu~ ha adquirido ~1 niño. modifican 
drásticamente la forma COITWJ fnteractÚ~ CO~ lo~ objetos del ITl'!dfn, y• • 
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que los mecanismos de acomodación y asimilación funcionan balanceada
mente: 

"El nii'lo peracional se comporta en una gran 
variedad de tareas coro si una orqanfzacfón 
asimflatorfa inteqrada y rica. estuviera -
funcionando en equilibrio o balanceadamente 
con un mecanismo de acorodación discrfmina
tfvo y finamente ajustado" 
(Flavell. 1963; p,165). 

Ahora el niño cuenta con una sólida estructura cognoscftiva flex.!. 
ble y plástica, asf como consistente y estable que le permite estruct~ 
rar el presente en t~rm1nos del pasado sin esfuerzo ni desajuste. y -
sin caer en las constantes contradicciones que marcaban al perfodo pr_! 
operacional. Estas nuevas propfcdades de su pensamiento le permiten i~ 
teractuar y afrontar los problemas de su medio ambiente de una manera
completamente distinta. ya que puede moverse en cualquier dfrección -
dentro de su marco cognoscitivo. y de esta manera comprender y prede-
cfr los eventos. 

Estas operaciones que son acciones interiorizadas y reversibles -
que caracterizan este nuevo periodo, son el producto de un largo proc!_ 
so de construcción por parte del niño. En este trabajo se consideran -
tres: Conservación. serfacfón y clasificación. 

La conservación se refiere a la concfencfa del niño de que algu-
nas propiedades de un sistema pennanecen constanteea pesar de las tra'!_ 
fonnacfones que se efectúen dentro del mfsro. Por ejemplo, en la tarea 
de conservación de la sustancia en la que al niño se le presentan dos 
bolas de plastflina y posteriormente una de ellas se convierte en una
sa lchfcha, el nfño que es capaz de conservar se da cuenta de que la -
cantidad de sustancia. en este caso plastilfna, sigue siendo la misma
ª pesar de que fué transfonnada en una salchicha y ahora "se ve" dife
rente. 
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Piaget y szemfnska (1~64}, 1nd1can oue la construccfón de lri no
cf6n de conservacf6n ce lleva a cabo de acuerdo ri un mecanismo intPle[:_ 
tual en el que pueden distfnaufrse tres etapas sucesiVAS: la primera -
es la ausencia de conservación qu1> corresponde ,,,¡ ntvcl prPoperator'fo 
dnnd~ CO"O se fn1fcó anteriorment~ sus rcs~ue!ta~ a problemas dP este 
tipo se cent,..an i:>n lit confiQurrición perceptiva del ob,!eti:i. L;, seciunda 
etapa constftuve se!Jiin PiagPt un perfodo de trancfción y elaborarfñn -
PO el que la -:oncervacf6n va SUMfendo rro':'reo;fvi'lmente. sfn emliaroo no 
se ~en"ralfZA a tnd!s la~ cocas. la tercer;¡ y íllttma Ptara es la ne JA 

conservación ""'e~aria UnndP el sujeto rostul"' sin titubeos la cnns1>r
vacfón de 1as rantfdades. 

Li! seriarfón se define con-o la ordenación de lns elementos d~ un~ 
serie transftiv~ asim~trfca. El nffto preop0ra~ional tiene gran rlfficu.!_ 
tad para far-ar Psbls series; cu dificultad fundament•l cnnsfstP en su 
fncaracfdad para ver que CAda elemento debe cer ronrebfdo al misml"I - -
tiempo PO t~nninns d1> un"' opPracfón rPlarfonal dfrecta e inversa. de -
forma que le pPrmfta ver que: el eler.iento "B" debe ser má! gr<"ndP quP 
el cl~ento "A", val mismo tiefllflO más pequeilo QUP el Plcmento "C", P-ª. 
ra poder ser fnsertadn entre ambos en la serie. Piaget e Inhelder - -
(1966) indican que la construcción de esta operación se realfz11 a tra~ 
ves de tres ~ta~as: Cuando se le d11n al nfño diez reglet"s dA difen>!!. 
cfas po.-o a!'arentes para 'lue las nrd,.ne ce observa corro un nrfmer paso 
en Pl que el nfr¡o forlM parejas (una pequeña y U'la gi-anrfe} o pequeilos 
CO'ljuntos, pero fncnorrl1n11blPs entre si'. En un -:egundo nivel, el n1ffo 
es capaz de construir unA serie a trav~s d~ tanteos empfricos, qu0 - -

r.onstftuyen regulaciones semirrevcrsfbles, pero aún no oreratorfas. -
Por últf1110 en la tercer'l et..,pa ,.1 nii'io alcanz!I. la '.:er1ación operatoria. 
utiliza un l'létodo sfstemátfco buscando el elemento l'lás pe~ue~o para P.2. 
nerlo al fnicfo de la seriP, tomando después el mlts pequeilo de los que 
qriedan, etc. Este ml!tndo implica que un ele~nto do'ldo de la serte 1>:s -
o;fmultáneamentP. concebido por el niiln corno mayor que los anteriores y 
menor que 1,..s que lP siguen, Jo q11P constituye una fonM de revers1bf
lfdad ror recfprocfdad 

la clasfffración es la '"'Paridad que tfen1> el nfilo de dfferencf"r 
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y r.or.ibinar dos propied;i1dec: cruci"les de 1.!na clasP: intención~ extenc,iün. 
La intención es el criterio, la cualidad que dPfine a la clase; 111 exte!!_ 
sión es la su~a de torios los objetos qu~ cumplen cnn el criterio, y por
tanto.riuerlen o;er incluirlos dentro rle la clase. En •Jn sistPN rte clasifi
ca~ión e~uilibradn la intención y l;ii extensión deben estar oerfectamente 
coordinados: por ejemplo, si la intención d<> un~ cl<"se dada es: fol"111a -
circular. color rojo; -:le entre una co1ecr1c'in dP. figuras v'\ri;iidac:. l;ii ex
tensión rle li\ misma incluirá c:oln y a todos tos círculos rojos. Ue mane
ra que es la intención la ~ue detemina la extensión de la cl11se (Phil 1.!. 
PS, 1917). 

La construcción de esta operación pa~a también por tres etap;iis: 
r.uando el niño ~e enfrenta a un grupo rle ohjetos o f1~uras y se lP pide 
que asinne o pnng<" juntos los quP se;iin srme~antes. en un prin'"ipio en -
la et;iipa rte cnlecciones f1gur"les el niño asoci" lo~ ob~etos por \a pr!!_ 
ximidad espacial o para fonnar alquna f19ur" con sianificado par"' él; -
en la segunda etapa de colecc1onPs nn f1~urales el niñn fonna requeñas 
clas<>s d~f1r1das por un criterio. pero estos gru~os se encuentran a1S1!, 
dos sin coordinación entre sf. y por Oltimo, la tercer"' et;iipa de la 1!!_ 
clusión de clases cuando las clases del ni~o están perfectament~ organ.!_ 
zad"s y equtlihradas en un sistema jerárquico. 

l,1.2. Desarrollo co~nosc1tivo y la adquisición de la lectura~ 

Darlo que la lectura es un nroceso intelectual tan comolejo 
se requiere cara loarar su aprend1za.1e el haber alc . .,,nz:-:do un cierto ni
vel en el desarrollo coonoo;citivo. de manera que el niño posea las P5-
tr11cturas ner:esl\ri;iis para aprcnd<.:ir a rtecndtficar los slmhclos escritos 
de una manPra adecuada. asi COITO a empPzar a e~tr!er !'ignificado de -
~llos sin mayor d1fic11lt;id. Existe un cnns"'nsn general de qu<> el niñn -
alcanza estP gr~dc de desarrollo ~lr'i"dcdor de los 6 a 7 a~ns de edad, • 
que es ruando ~e le inicia en Pl a~rendizaje formal de la l"'ctn-e,crit~ 
ra. 

No PS upa co1ncidPncia que sea a esta mi'ma Pdad cuando aparecen -
también en el niño ll\S oneraciones concretas, sino que son PSt~s nuevas 
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estructuras las oue van a faci lttarle al nii'lo P.1 arrendfzaje de la lec
tura (Ftsh~etn & Evans, 1972; citado en Qlvera. 1980) 

En Pl sistema Piaoettano. lns ar.cienes coanoscitiv~s SP 1nterna11-
z~n y ~rgan1zan cada vez mA's a medida oue el niño oronresa en su des?-· 
~rollo mental, hac;ta ~ue ~e cohesionan fonnan~o sistemas carla vez más
complejos "" integrados. En In etApa del oensamiento lógico. estas ope'".! 
riortes forman una bien definida y complPja PStructura 1 lamada "agrupa-
mientas", y las nrooiedades de estos agrupamfentoc; describen la fonna • 
como traba.1a el pensamiento (flavcll, 1963; Phttltps, 1977), 

"La descripción de estas proptedadec; 
her-ha nor Pfaf!et, dec;cribe operaci.Q. 
nes d1g1tmos para resolver problemas 
matmiáttcos, leer. deletrear, etc,, 
esto es, oper1tcfones para resolver 
prnblcmas" 
lFtshbc4n y Fvans. )972 p. 105) 

Estos mismos autnre-. (Fishbetn y l:.van<";, 197~) han propuesto que P.! 
ra poder logr1tr \1t comprensión de la lectura. et ntno neresita ser ca-
paz de rredectr efectos, seguir tn~trucctones y !plfcar lo que ha lefdo 
Para Pjecutar e~ta~ tareas con éxito, el niño debe poseer agrupamientos 
(citado en Olvera, 198D) 

oP los nueve agrupamientos postulados por Piaget; Ftshbein y Evans 
\1972), han encontrado que al~unos ec;tÁn relacionados con l1t lectura. -
Los dos primeros v más simples ~on seriación y clasiffcactón, estos pe~ 
miten que el nfñn conci~a el alfabeto como una clase de letr1ts, y quP 
la letra "a" es ante5 quP la letra "b". y que esta l"b") está despu~s -
de la letra "a". pero antes de la letra "c", Además le permiten darse -
cuPn~ de la diferencia '!ue PXfc;te entre las letr;is mayúsculas y miniis
culas. Otra operar:ión importante par1' la lectura es la de substttucfón, 
ya que el nil'lo aorende a ler.r nuevas palabras substituvendo allJuna dP -
l1ts letras de una palabra conocida, por eJemnlo: E_asa, ~asa, !!!,asa, etc. 
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Otro agrupamiento que se9ún estos autores paree~ ~star relacionado cnn 
\~ lectura se refiere a la reciprocidad entre relactones s11'1étrtcas, -
Que le pPrmite establecer la asociación de que la let.-a "~" correspon
de a un son1do particular. y que ese sonido corresponde a la letra "a". 

F1shbe1n y Evans \19/2). también postulan una serte de agrupamie!!_ 
tos tnfral6gicos que también parecen ser importantes para la lectura. 
El primero de estos agrupamientos 1nfra16g1cos hace que el niño sea q_ 
paz de unir la" partes de un todo progresivamente más inclusivo; por -
e.templo. puede juntar las letras ~· !.• ~. y!_. para obtener la palahra 
™•y las letras l!.• !!.• !!_, !• y!.• para lograr la nal;,bra punta. as1'
corro tllmar la" palabras ~Y punta para unirlas en sacapunta. EJ :;e

;un~o d0 estos agrupamiento._ le oermite lo~alizar a loo en el espac1n y 
en el tiempo. Considerando por ejemplo l11s letras!• .!• y!.• en ~. -
P.St.P agrupamiento puede resultar en la común 1nversi6n ~· porque es
p~ctfiC! que si ~ ectá junto a !.t entonr.es la!.• está junto a la~; el 
niño traspone la !. y la ~· cin ~arse cuenta del efecto que tiene sohre 
'!l sonido \Olvera, l9SOJ 

Esto" propuestos de F1shbe1n v Evans pueden muy hten ser CUPStio
nados en su validez, pero invPstigactones recientes han establectrlo -
que existe una alta cnrrPlación entre \a,. habilidades de o~eraciones -
concretas como las mencionadas y P\ logro en lectura (Sr.ott, 197U: - -
Bri~gs & El~tnd, 1973; Ma,.on. 1977; Olvcra, l9RO; Kennedv, 1981), y S,! 
rla razonable suponPr que el n1f\o con problerMs de lectura no ha rles~

rrollado todavía las habilidades cognoscitivas necesaria"' para realizar 
esta titre"' (ulvera, 1930). 

l. l. 3 Relaciones entre el desarrollo coºno~citivo y la lectura. 

A partir del renovado intPr~s en la teorfa de Piaoet co
mo una nueva fonna para estudiar el desarrollo de ¡;oi inteligencia y la 
madurr.z del pensamiPntn de los niños, resultaron una serie de intentos 
por relacionar ec:ta"' mediciones, parttculannente las del perfodo de -
operaciones concretas cnn IAs tareas escolares básicas de lectura y m!_ 
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tP.máticas (Scott, 1970; Bri99s & Elkind. 1973: Lunzer. Uolan & Wilkin
son. 1976; Cox. M. (1976; Mason, 1977; Olvcra, 191:10; Kennedy, 1981) 

Uno de los primeros intentos por relacionar estos dos aspectos fué 
el estudio .. ealizado por Scot.t, Pn 1970. El torrñ un"' muestra de 356 ni
ños de ldnder tanto blancos como nearos a los que les dió una tarea d~ 
seriar.iñn y una Prueba de madurez oara la lectur"' {MPtropolitan R~ading 
Readiness Test: ~RqI). La tarea de seriación consistta en varios react,!_ 
vos, incluyendo seriación simple, seriación de patrones y seriación rlo
ble, Scott encontró una correlnción de .82 entre la tarea de seriación
y el MRRT. ln un seguimiento a laroo plazo, Scott tomó 151 niños de lo~ 

que originalmente particioaron en el Pstud1o para investigar la rela- -
ción entre los ountajes de la tarea de seriación en el jardfn de niños 
y el ~xito o nivel de lertu~a en el tercer gra~o. Fncontr6 una correla
c16n de ,50, P<·Ul para los niños bl"'ncns. Para la flluestra t1e niños ne
gros la correlación fué muy baja v no significativa. El autor conclu!'d 
~ue los ountajes de la~ pruebas de seriarión son buenos predictores del 
éxito en la lectura v atribuyó lo~ resultados de la mue~tra de niñosº!:. 
gros al medio ambiente empobrecido, asi como a ~ue el 1:17% de los niños 
negros de la muestra original habfan sido remitidos a clase~ especiales 
por lo que no fueron incluidos en el scouimiento¡ esto hizo oue bajara 
con~iderablemente el poder de predicci6n general para esta muestra, de
bido a la N tan rP.ducida, 

Brigos y ElKind, en 1973, rP.portaron resultado~ preliminares de un 
e~tudio longitudinal nue comparaba a niños rte 5 años que leían y que no 
lefan. Utilizaron una muestra de j2 ni~os. lb oue lefan y lb oue no lo 
hacfJn, y se las aplicó un~ baterta rte pruebas ~ue inclufa los aspectos 
perceptual, motrfz. cognoscitivo y de personalidad, se encontr6 que los 
niños que tetan solo eran superiores en el factor dE" operatividad, q11e

c:e evaluó con tarPas Piaaetiana~ de r.on~ervación, al compararlos con -
los no lectores. Los aut.orPs concluyeron quP la posesi6n de lo que Pia
oet denominó operaciones concretas facilita el aprr.ndizaie de la lectu
ra y la habilidad matemática. Sus resultados indican que la medida de -
operatividad obtuvo la correlación más alta con las pruebas de lectura 
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y comprensión matemática. lo que implica nue fué la mejor \lar1able pre
dicti\la individual. se encontró que la media de conser\lación contribuy6 
a predecir In habilidad 111atemática oero no la lectura. Asi~1SITIO, los nf 
nos que procedfan de un medio socioeconó~ico alto obtuvf Pron mejores -
puntajes en conservación y lenguaje. 

Los autores hablan hipotetizado que tas medidas de lenguaje prede
cirfan mejor la lectura, y nue las medidas de nperatf\lidad oredecfrfan 
la habilidad matemática. Esto no fué asf. y el hecho de que encontraran 
quP estas medidas de lenguaje no tu\lieran un efecto independiente en el 
aprendizaje de la lectura fué interpretado de la siguientP. milnera: con
sid~ran que de hecho, el lenguaje es esencial para el aprendizaje de la 
lectura: pero que, debido a que el lenguaje en los textos de inicfar.ión 
a la lectura es siemrre mantenido a un nivel mu.v simple, las diferen- -
cfas Pn la hahilidad linguistica no afectan de una m;inera importante ~u 
c;ipacidad para aprendPr a 1 eer y que: 

"los procesos involucrados en las pruebas 
de operatividad: clasificación, seria- -
cf6n, reflexión. análisis. son aquellos 
que se requieren en el aprendizaje de In 

lectura" (Lunzer, 1968: p.n. 43-44; cit.!_ 
do en Lunzer. Dolan & Ni lkin'>on, 1976). -

En 1976, Cox hizo un e~tudfo oara proba .. su hipótesis de que ;ilgu. 
nns ninos de 6 y 7 ano~ tenfan problemas en el aprendizaje de la lectu
ra debido a ~ue ~e encontraban torlavfa en el periodo ?reoperacional po~ 
tul;ido oor P1aget. Utilizó una orueba que inclufa problemas de conserv!_ 
ción de nü~ro, área, peso~ volUmP.n, masa y longitud. Ella report6 que
~us resultados rro~traron que los niños oue no conservaban y por tanto -
se encontraban todavfa en el perforlo preoperacinnal tenfan más dificul
tad para aprendPr a leer que los ninos t¡ue si conservaban (citado en -
Bushf & Huebner. l979J. 

Otro estudio en esta áre~ fué el realizado por Ma~on en 1977 que -
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tP.nia cnmo oropósfto determinar que medidas en la lectura temprana se -
relacionan con cararterfsticas cognoscitivas. Para tal efecto utilizó -
una muestra de 44 niños preescolares a los que les arlfcaron tareas de 
reconocfmfento de letras, apareamiento de sfmbolos. memoria, aprendiza
je de palabras. pronunciación y clasificación. Se P.ncontró que sólo el 
aprendizaje dP. palabras estaba correlacionado signfffr.ativamente con la 
clasificación. Se concluyó nue sólo la tarea de clastf1cacf6n está más
relacfonada con el aprendizaje dP. palabras mientras que las otras hab! 
lidades de la lectura temprana parecen no P.Star relacionadas. 

Ulvera en l~BO, realizó otro estudfn dentro de esta mi<ma lfnea, -
con la diferencia de que utilizó una rnuPstra de habla P.spañola. Ella mi 
dfó la conciencia fonológica y el desarrollo cognoscitivo y tr~tó de r~ 
lacfonAr ec;.tas constructos ron Pl logro en la lectura. Para medir la -
cnnciencfa fono16g1ca utflfz6 una adaptación al español de la prueba de 
segmentación fonológica de lfbennan (Lfbennan, et.. al., 1g12), y para -
P.l dPsarrollo cognoscftfvo la traducción al "'Spa.ñol de la prueha dP co_!!. 
servación rle Goldschmfd y Bentler ll968). Eliqió una muP.stra de 49 ni-
ños de primer 9rado cuyo rango de edades fba de 6 ai'lns 5 meses a 8 años. 
las tres mediciones fueron hechas al final del curc;.o escolar, cuandn -
los nfi'los estaban r.omnletando su sequndo año de tnstrucc16n fonnal en -
la lectura. sus resultados fueron los siguientes: 

1) Los nfi'los de 7 ai'los en comparación con loe;, de 6 fueron sfgnfficatfv.!!._ 
mente superiores en las tareas de conservación, en los juicios que 
emftian sobre estas tareac;., en la comcrensión de lPctura oral y en -
la comprensión de lertura en silencio. 

2J Los ~untajes de conservarión se corrclaciondron sfgnific~tfvamPntc 
con los de segmentación (r• .275), comprensión de lectura en sflen-
cio lrª .359) y comprensión de lectura oral Cra .4~47J, sin embargo 
la correlación con segmentar.fñn y comorensfón de lectura en sflencfn 
fut1 muy baja. 

3} los puntajes de conservación contribuyen sfgnfffcatfvamente para pr~ 
decfr comprensión tanto en la lectura oral corro en la lectura en ~1-
lencio. 
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En resumf'n, Pl lil encontró que loe: ni nos oue oosecn las habfl idaaes 
cognoscitivas involucradas en la conservacf6n, obtuvieron mejores nunt! 
.fes en compren .. 16n de la lectur1t oral y en silencio; y ronr:luye que - -
cierto grado de madurez cognoc;citiva facilita el aorendfzaje de la lec
tura.. 

Kennedy (1981) fndfca que: 

"existen argumentos te6r1cos convfnr.entes de que 
los nfños re~uferen la habilidad de clasificar, 
seriar y e,1ecutar otras operaciones concretas -
oara poder tener éx 1 to en sus primeras experfe!!_ 
cfas en lecturt1 y matemáticas lKennedy, 1981; -
p.p. 719). 

Sin embargo, la mayorfa de los esturlfos utilizan sólo una o muy PQ. 
cas tareas operacionales y tratan de relacionarlas con la lectura y las 
matem!tfcas. Deo;de Pl punto de vista de Kennedy, este acercamfP.nto pue
de traer algunoi; problemas ya que, por el hecho que el nfAo pueda reso! 
ver por ejemplo una tarea de serfacfón. se fnffere que ha alcanzado ya
las operaciones concretas. lo que no es necesariamente cierto: "los da
tos dejan claro que la ejecucfón del niño en una o dos tareas Pfagetia
nas dfcen muy poco de su prPparacf6n para l1ts tareas escolares básfcao;
(Kennedy, 1981). Kennedy r:onceptualfza las operarfones concretas como -
las adquisiciones gra.ñua.les del pensamiento representadas !)Or tres sub
sistemas, para estudiar las interrelaciones entre las tareas y con el -
aprovP.chamfento esr.olt1r al final del primer Qrado, b!sfcamente en lect!!_ 
ra y m1ttemátfcas. Utfl izó una muestra de 192 nfñoc: coii una media de - -
edad de 5 arios 7 meses al iniciar el estudio y 6 arios 6 meses al concl~ 

frlo. A cada nif'io se le aplicaron 9 tipo~ de tareas Pia~etfanas tanto -
al final de su año prPescolar como al final de su primer qradn. las ta· 
reas coni;fstieron en: seriación simple, serf1tcf6n doble. clasif1cac1ón
sfmple, de m~trices dobles y triples. 1nclus16n dP clases, conserv~ción 
de níinero, de cantfdAd conttnua y de cantidad di~contfnuA. Para las ~e
dida.s de aprovechamiento se utilizó el "Metropolftan Achfevment Test of 
Reading and Hathernatfcs". Sus resultados indican lo siguiente: 
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1) La correlación entre las dos medida~ coanosc1tivas fué: r= .67 
(p_<.OJ), Todos los niños progrec;arnn en su des11rrnlln de la prime
ra a l" segunda medfcfón. y su posfc1ón relativa dentro del grupr> 
fr~cuentemente se mantenfa, 

2) L""s cn"rrelacfones de cada una de las 9 tareas Pfa9etfana con lectura 
y matemáticits f11ercin positivas y sfgnfffcativas aunque b"ja~. a ex-
cepción de la conservación de nC1111ero y de cantidad al final del pri
mer grado, oue se correlacionaron con maternáticas. 

J) La ejecución en los tres subsistemas considerados juntos y no sólo -
Pn uno de ellos contribuyen signfffcatfva~ente al aproveChi'imfPnt('I en 
matem!tfcas y lectura. 

La autora concluye lo siguiente: 

aJ Las tareas Pfagetianas indfvfduales. es decir por sf solas. no nue-
den uc;arse cnmo medfda válida del nivel general de nperatfvfdad del 
nfñn. 

b} La operatfvfrlad es un concepto importante en cuanto a la madurez o -
preparación p;ira las tareas escolares. pero por sf sola no puede ex
pl fcar las diferencias PO aprovechamiento. 

e) Los tres subsistemas juntos parecen hacer una contribución s1gnfffc~ 
tfva al logro de los niños en lectura y matemáticas. 

En resumen, todos los estudios revisados mue~tran una notable con
sistencia al report"r que existe una relación entre algunas medidas Pi!_ 
getfanas del oensamfento o¡:ier<tcional concreto y el aprovechamfento en 
la lectura temprana. Sfn embargo, es necesario clarfffcar cuálPS de es
tas tareas coonoscitivas están más cercanamente relacionadas con la leE._ 
tura o más específicamente con que as~ectos de ésta. 

Por ser la lectura un proceso tan cnmplejo. además- riel desarrollo 
co~noc;citivo fnvolucr" murhfsil'lOS aspectos más del funcionamiento gc>ne
ral del niño, aunoue todos se enr.uentran fntfmamente rPlacfonados. De!_ 
de hace al~unos años ha surgido un gritn interé~ por las habflidarles 11!!, 
gUfstfca~ que se cree están relacionadas con el aprPndizaJe de la lect.!:!, 
'"ª• v dado que este estudin está tambf~n dirigido hacia una de ellas. -
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Se con<fdera importantP. tener una vis16n 1Jenerill de las mismac;. 

1 ,2. DESARROLLO PSI COL tru;UrsTICO 

l.:i!.l, Habilidades metalfn9U{stfcas. 

ParalelaMente al desarrollo dP. las nuevas habilidades cog_ 
noscitivas que emera-en alrederlor de los b l'lños, también en '!1 .irea del
leng11ajP tfPnen lugar l'lvance~ fmoortantes. 

Foss & HakPs (1978) sogi'"ren quP existen fuert.es par11lelos entre -
Pl dPsarrollo del lenciua.fe y el desarrollo cognoscitivo. y que el lcn-
aua1e depende en última instancia de que se desarrollen las estructuras 
cognoscitivas aue te permiten darse v desarrollarse. Por ejemplo, el -
len~uaje no aparecerfa si no se diera primP.ro la pcnnanencia del objeto 
esto es que, hasti'I que el nfMo no sabe que el objeto es algo estable y 
permanente, no puede darse cuent¡r¡ de '!ue las oalabras correspnnden de -
una mi'lnera fdentiffcable y permanente a estos objetos: 

Sólo cuando el niño ha desarrollado el conceoto 
de que el oh.feto es una parte del mundo estable 
e identificable, puede comenzar a darse cuenta
de ~ue los sonidoc; qu,. oyP y comfenza a poder -
producir están si~tcmátfca~ente relacfonados -
con los objetos .v eventos de su medfo ambiente. 
(Fose; & H¡r¡kes, 1978; p.µ. 234-235). 

Estos mismos autores (Foss & Hakl"S, Jg78) proponen también· que el 
surgfmfPntn de las habilidades metalin9Ufstfc~s es lo que marr.a el enl!_ 
ce con los Ci'lmbtos PO c1 desarrollo cognoscftfvo que tienen lugar alre
dedor de los 6 aílos d~ edad, 

Las habilfdades ml!ta11noUfst1cas se ref1erPn a Ta capacfd;id dPl "! 
rlo no solo de util fZi'lr el lenguAje, sino de pensar acerc:i del mfs1110. e!. 
to es, r.entrar su atenci6n en el lenguaje y estudiar ~us oroofedades, -
Esto implica el que el nf~o haga concfentes las reglas del lenguajP. que 
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·--~:;ta anora ha usado s1n saberlo. 

Hakes. Evans & llSJT1'11er {1976), rPal1zaron un estudio Pn niño~ de 4 
a 8 año~ de Pdad para averiguar sobre quJ? bases Juz!:laban las oraciones; 
ellos encontraron ~ue no es sino hasta los 6 años en que comtenzan a -
juzgar las oraciones por su forma ~ramatical. uttlizando las reglas aue 
conocen. Ahora el niño no sólo ec; caoaz de utilizar las reglas para for_ 
mar oraciones gramaticalmente correctas, sino que también es capaz de 
pensar acerca de estas oraciones v juzgarlas en bace a las reglas que -
las ricen y que ahora maneja concientemente. 

Desde hace algunos a~os muchas fnvestioaciones han trat~do de rel!. 
cionar el lengua.1e, .v particulannente estas hab1lidadPs meta11ngUfsti-
cas con la adquisición de la lectura, 

1,2,2. Relaciones entre lenguaje y lectura. 

k1bos procesos, Pl lenguaje y la lectura. han sfdo cons1d!:, 
rados como instancias paralelas (Mattinglv, 1972), ya que la lectura se 
aprende después aue el lenguaje y consiste en transferir lo ~ue ya se -
cnnore auditivamente a loe; nuovos símbolo~ visuales por aprender. Par-
tiendo de esta concepción tradicional se ha argumentado que el aprendi
zafe oe la lectura consiste si~plemcnte en establecer las acociaciones
fonema - grt'lfema. Actualmente sin embarqo, gracit'IS a las nuevas invest!_ 
gac~ones en el campo de la psfcol1n~Ulstfca se ha encontrado que esto -
no es tan sencillo como oudiera parecer ya que, las relaciones i>ntre -:. 
la< reolas de los sistem;,s fonológico y ortonráfico no guardan una co-
rrespondencfa directa de uno a uno (Mattinqly, 19/2). Pero aunque este
fuera el caso. seguirlan existiendo problemas para establecer la corre~
pondencia fonema-grafema y<J. que. corro Glbson (1972) lo expone. los fon!_ 
mas no son oercibidos aisladamente, sino inmersos en un segmento no me
nor que una sflaba. Este araumento de r.ibc;on es particularmente 1mpor-
tante en este c~so va que este estudio está realizado con una muestr<J. -
de habla española y la mayorfa de los estudios reportados en la litera
tura fueron hechos en Ing l~s. y como ya se anotó anteriormente existen
~onsidert'lbles diferencias entre ambos ya que en el español la correspo.!!_ 
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dencfa fonema-grafema es mucho m.is directa que en e/ l11glt!s~ sln embar
go persiste el problema que Gfbson anota: los fonem.:ts son percibidos no 
aisladamente sino fllllersos en una señal actistfca mayor, 9or lo que et 
establecimiento de la corres:x>ndencfa no es tan sencilla v fácil como -
podrfa suoonerse. 

Para el tiemoo que el niño se inicia en el aprendizaje de ta lect.!!_ 
ra por lo aeneral domina ya parcialmente et lenguaje oral. siendo cap.:tZ 
de producir oraciones sintáctica y gramaticalmente correctas; y sin em
bargo muchas veces se enfrenta a grilndes dfffcul tades cara loprar dicho 
aprendizaje. La pregunta que surge entonces es: lQué más necesita el ni 
fio saber acerca del lenguaje Para poder aprender a leer un idioma alfa
béticamente e~crfto? 

Algunos fnvestfgadores han centrado su atención hacfa lo que el ni 
no necesita saber acerca de Ja relación ortográfica-fonoló~fca para po
der aprender a leer (Gfbson, 1970: Chapman & Venezky. 1972: Liberr.liln, -
F'lower & Ffscher, 1974), ya que es comúnr.ic11te .:tceptado que para apren-
der a leer fnvolu•.ra el comprender de qué manera la representación ort.e_ 
gráfica del lengu11je rorresoonde o se acarea al s'i stema fonolói:ifco. Fe
rrefro (1975), hace un estudio psfcooenétfco de coJTJJ el niño construye
ª través de un largo oroceso, su comprensión de la lengua escrita~ y s~ 
ñala los pasos desde su etapa tempran;i hasta oue logra fnteorar la reT!. 
ci6n quP existe entre el sistema alfabético dP esrritura y el sistema -
fonético del habla, lo que Je pennfte sacar provecho de un sf~tema alf.! 
béticalllP.ntP escrito. 

Para obtenPr los máxioos beneficios de un Tenpuaje alfabéticamente 
Pscrito como el español, ~erla conveniente que se reconociera oue las -
letras impre~as Pn Ja página pueden descifrarse de la siguiente manera: 
primero analizando los sonfdos que representan. y segundo uniendo estos 
sonidos. Esto puede parecer sencillo, sin embargo para alQunos niños es 
una tarea muy compleja, y~ quP. necesita estar consciente de todos lo~ -
sPgmentos fonéticos de la palabra. 
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Savin ll972). lo expone de la siguiente manera: 

El solo hecho de que un niño comprenda a 
la perfección lo que se le dice. nos arlara muy 
poco acerca rle lns se9mentos del lenquage que -
percibeo et nue el niño reconozca CO'l10 diferen
tes las palabras "pez" y "vez". no nos aseg11ra
que él seoa que la diferencia entre las dos pa
labras está c;oln en el primer segl!lf'ntn. Ec;to es 
que el niño sea perfectamente co~oetente en el
len~uane oral no implica necesariamente que po
sea la conciencia fonol69ica. S1n esta. el niño 
no es capaz de dar sentido a un sistema alfabé
ticamente esr.rito (en Kavanag~h. P •• ]972; p.p. 
321). 

V<lrios fnvestfgadnres (Lfbcnnan. 1971, 1973; Mattinnly, 1972; "a-
vfn, 1972), h,1n sugerido que para 1Per un Tenguage alfabéticamente es-
crfto, aunque no necesariamente para hablarlo o escucharlo. el nfílo de
be poseer "conciencia linaUfst1ca", ec;to es. oue debe ser conciente de 
la "segmentación fon~mfca 11 ; esto sfr¡nffica que el niño debe saber ex11lf 
cftamente que lac; palabras pueden ser segmentadas en sus componentes 1!!. 
dividu;ilec;. es decir. en los fon<'mas que los constituyen. se ha encon-
trado que para algunos niños es muy dif(cfl desilrrollar esta concienc1a. 
Esta dificultad se explica debido a la naturaleza de la señal acústica. 
E~ta señal es un flujo continuo de sonidos. no se encuentra d1v1dfda en 
sus seqmentos constitutivos que corresponden a las oalabras y a los fo
nemas. A pesar de Que escuchamos una oración como una sucesi6n de pala
bras individuales este no es realmente el caso, ya que acústicamente es 
imposible hacer una división de la senal en los se~mentos que correspo~ 
den a sus fonemas, porque ln sei\al acústica es en todo momento función 
o ~reducto de todos los fonemas involucrados. tDale, 1970) 

L1bennan. et, al. (1974) lo explican de la siguiente manera: los -
segmentos de un mensaje fonético están siempre coarticulados de manera
que, por ejemplo en la sflaba "pan". el fonema /p/ está'. inmerso e in- -
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trlnsecamente unido con la vocal /a/ que le sigue. v ambos con el ter-
cer fonema /n/. lle esta rMnera la palabra "oan". que consta de t~s sPg,_ 
mentos fonéticos tiene tan solo una se~al Acústica. De aquf que no exi!_ 
ta un.criterio acústico oor el que una palabra se pueda seC1mentar en -
los fonemas Que la constituven. Esto qued"' manifiesto cuantlo escuchamos 
una lengua extran,1era. la seilal aciistica parece un flujo rápido y contj_ 
nuo de sonidos. y no hay forma de que nosotros podarros segmentarlo en -
sus palabras constitutivas. y menos a1in en sus fonemas. 

La difir.u\tad Que presentan algunos nii\os para alcanzar la concie~ 
eta fonoldgica ha dado lugar a investigaciones acerca del desarrollo de 
esta habilidad analftica. Estas se han dirigido principalmente hacia la 
di5ttnc1dn de los niveles de representación del 1enguage (silabas y fo
nemas) que los niños pueden hacer concientes y a que edad alcanzan la -
conciencia de cada una de estas representaciones. 

L1berman, et. al. (1974) realizd una de estas investi~.'ICione~. Utj_ 
liz6 un juego cara medir tanto 1 ... senmentación silábica como la fono16-
gica. Se le decfa una palabra al niño, y él despu~s de repetirla tenfa
que golpear sobre una tablita de ll\ldera el número tic silabas o de fone
mas que comoonfan la palabra. Fax & Routh l1975} utilizaron otro acere~ 
miento al problema: ellos pedían a sus sujetos aue repitieran una ora-
ción. v después tenfan que seamentar la oración en palabras, lac:. pala-
bras en silabas y por último las sllabas en fonemas. Los resultados de
estos ec;.tudios indican que el niño desarrolla primero la haD11 idad de -
~egmentar las oraciones en palabras, desp•1l!~ las palabras en stlabas. y 
por Qltimo las silabas en fonel1\ls. Con respecto a las edades en que es
tas habilidades aparecen, se encontró que para la seQmentación silábica 
1a mitad de lns niílos de 4 años tuviP.ron éxito, y est~ port:entaje aume~ 
ta cuando los ni~os son mayores. Sin embargo. para la se9mentación fon,!t 
16~ica se observó que a la edad de 4 ~ño~ ningún ntño ~uvo l!xtto en la
t11rea; esta habilidad no aoarectó sino hasta la edad de 5 años. y aún -
en esta, solo el 17i dP lo~ niños la presP.ntaron. Estos datos rontractan 
con el hecho d~ qu~ e\ Sal de los ni~oc;. de P.sta edad presPnt,,.ron la se.9.. 
mentactón fonológica mientras que el 90~ logró la seqmentación stlábir.a. 
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Este perfil de desarrollo de "st11s habilidades noc; fnrlfca que exf.~ 
te una JMyor dificultad en la c;eqnentacfón fonolóqica oue en l:t sflahf
ca. oue ta segll!Pntaci6n fonotó~fr.a anarece desru~s y que qeneralmente -
no c;e d~sarrolla hasta lqs 6 - 7 a~os de edad. 

liher,.,an et, al, explican este hecho debido a f!Ue no existe un -
criterfo acüstfco pnr el cual la palabra o una sflaba pueda 'iCr se~Men
tada en sus fonemas. mientras que la tarea de analizar una palabra en -
sus sfJ;ibac; es más sencill<1 .. va nue cada silaba contiene un núcleo vor-aJ 

por tanto teridrá en la mayorfa de Joc; cacos un pico o incremento en Ja 
energía acüstica. Estos picos proveen de claves auditivas que correspo~ 
den aoroximadamente al centro de la silaba. lo Que indudablemente ayuda 
a descubrir el nümero de silabas oue comoonen una raTabra. 

En resumen, las fnvestigacfon~s indican que la identfficacfón de ~ 

los snnfdos individuales del lenoua.1e, es decir, la abstracción de los
fonemas partiendo dP la señal acústica, es un proceso complejo. lo que 
se escucha es un flujo continuo de sonidos aue no tiene que ser concfe!!. 
temente seomentado para ooder comprenderlo, oero es orobable que cuando 
se trata tJe leerlo, se necesita ut11fzar la concfencfa lfn9Ufstfca oara 
poder relacionar los sfmboloc; esr.rftos a los fonemas. 

1.2.3. Relaciones entre la seqmentacfón fonolóqfca y el aprendiz!. 
je de 1 a 1 ectura, 

De lo anterior queda claro que el análisis y sfntesis de -
las unidades fon~ticas que componen las palabras no es una tarea c;enc1-
11a. En primer lugar. no existe ningún crfterfo acG'itiro para decfdfr -
donde tennina un fonerna y cornfenza e/ siguiente, por tanto el separar -
concientemente los fonemas es una tarea artificial y dfffcil: y en se-
gundo, para aprender a leer el niñn tfene QUe dar'ie cuenta de ta rela-
ción que tienen tas letras del alfabeto con estos fonemas. 

La necesidad de esta segmentación fonológica oara que el nii'lo pue
da aprender a leer se muestra evidente si se considera lo que el nffln -
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debe hacer pnra OQder leer una palabra desconocida, Primero tiene que -
analizar la palabra (segmentarla) en sus letr~s cnnstitut1vas, después 
tiene que encontrar los fonemas que corresponden a estas letras v por 
Oltimo, tiene aue recombinar estos fonemas (sintetizar) (Golinkoff, - -
1978¡ cttado en OlvPra. 1980), 

Savin (1Y72J expone esta necesidad de la siguiente 
manera: 

Es evtdentP quP no tiene ningún caso tratar 
de enseñar a un niño que no puede hacerse -
conciente de los fonemas, que la letra "s", 
tiene el sonido /s/ (en Kavanagah, R,,1972¡ 
p.p. 323), 

Es importante hacer nntar que la conctencin fonológica y la d\sr:ri. 
mtnact6n fonética son dos procesos diferentes. Wallnch. Oonzter & Ka- -
plan ll977) realizaron un e5tudio con estas dos variables y encontraron 
que hasta loe; niños oreescolares c:on rap.ices de discrtmtnar fonenas~ se 
les mostraba unas fotograftas v ellos tentan quP. señalar la que repre-
sentaba la palabra aue decia el experimentador. se utilizaron palabras 
con sonidos parecidns, ror ejemplo: ~ - ~· Sin enbargo. cuando se 
les pedia que señalaran la foto cuyo nombre empez"ba ron un sonido esp~ 
ctf1co, algunos niños no fueron capaces de hacerlo a pesar de que en e_l 
ta sección del experimento se utilizaron fotos cuyos nombres fueran ca!!._ 
trastantes como perro - ~· Esto indica que las niños oue no fueron
capaces de ejecutar esta tarea no estaban conctentes del hecho que la -
palabra perro comienza con el fonema /p/, a pesar de auc nuede di scr1m!. 
nar cada oalabra y sabfa que las palabras eran diferentes. De aqut que
se pueda concluir que las niftos que poseen discriminación de fonemls -
pueden no haber alcanzado aún la conciencia fonn16~ica. 

1.2,4. Relaciones entre la conciencia fonológica y el rendimiento 
en lectura. 

Debido a esta relación que parece existir entre la concie!!. 
cia fonológica y el aorendizaje de la lectura. mucho~ investigadores se 
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han avocado a la tarea de examinarla mediante el desarrollo de numero
sos estudios. 

Unn de los pri~cros estudios que se realizaron intentando relaci~ 
nar estas dos variables fué el de Rosner & Sim~on (1971). Ellos 11tili
zaron una muestra de niños desde edad preescolar hasta 60. grado. y -
les aplicaron una prueba de análisis auditivo que consistía en supri-
mir sflabas y fnnemas. Por ejemplo, rara la supresión de silabas se p~ 
dirfa a un niño que rf'!ritiera la palabra:~ y despu~s se le pedj_ 
ria que volviera a repetirla pero sin la última stlaba !Q_. Para la su
presión de fonemas se hacfa lo mismo. por eiemolo:~ - ~- El r.!:.. 
manente ~ue ~uertaba era siempre una palabra verdadera. su~ resultados 
sugiPren una correlación sionificativa {rs .53) cara preescolar, y - -
Cr= .84) para el tercer año entre la prueha auditiva y el rendi~tento 

en lectura (citado en Olvera. 19AO) 

Calfee. Lindamood & Lindarn0od (1973) realt1aron un estudio cnn ni
ños desde preescoli'lr hasta lto. ~rada. Ellos analizaron la relación en
tre el test de conceptualización auditiva de Lindamood (lindamood Audi
tory Conceptualization Testo Lind~11'0nd & Lindamood, 1970) y la ejecu- -
ción en una prueba de aprovecha~iento {Wide qan~e Achievement Test: - -
'..IQAT). La prueba drt lindamood involucra cubos de colores riue represen-
tan idPntidades y relaciones entre sonidos. Por Pjemplo, el se9mento -
"oip" está represPntado oor un set dP blnques "verde - rojo - yPrde" -
l "ip" "' "rojo - verde; "i" = rojo). Es decir, que el fonema /pi era re
presentarte por un bloque verde v el fonema /1/ por un bloque rojo. Sus
resultados indican que más del 50t de la varianza en la lectura se ou~ 
de oredecir por la habilidad del niño en esta simple tarea de segmenta
ción. Ellos cnncluyeron que la cap.lCidad para manipular componentes fo
néticos del habla es muy importante para el de~arrollo de las habilida
des de la lectura. 

En 1974, Libennan. Shankweiler. Fischer & Carter realizaron otro -
1?$tudi'l en esta f'l'sma área. "lidieron la se~'Tlentación fonológica de los
niños utilizando un juego~ se le daba al niño una oalabra, él tenfa que 
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repetirla y golpear en una oequena madera el nÚl'lero de seg~entos en ta 
misma. Su muestra se comouso de niños de 4 a 6 años y encontraron que
el análisis fonético fué significativamente más diffc11 que el silábi
co. P~ster1onnente al iniciar el 2o. grado se les aplicó una orucba de 
lectura y el ~RAT. Se encontró que la mitad de los niños oue ~e encon
traban en el tercio inferior de la clase en su rendi~icnto en lectura
habtan fracasado previamente en la tarea de segmentación fonológica. Y 
asimismo, ninguno de los niños que se encontraban en el tercio superi
or habfan fracasado. En base a esto. concluyeron nue la conciencia de 
los se~nentos más pequeños del lenguaje había ayudado a estos niño~ a
desarrol lar sus habilidades en lectura. 

Fax & Routh ll9/5), tomaron niños de 3 a 7 años .v les pidieron -
que repitieran oraciones v las dividieran en palabras. las palabras en 
sflabas y las silabas en fonema~. Cambtén ad~in1straron una prueba de 
lectura lPeabody Individual Achievement Test of Readfng Peco9nition).
Los resultados sugieren un patrón de desarrollo en la habilidad para -
analizar el lenguaje, y se encontró una correlación pos1tfva entre la
segmentacfón fonológica y la prueha de lectura lr = .so.o~ .01). 

Estos mismos autores realizaron otro estudio en 1976 donde examfn~ 
ron la ejecución de niños oreescolares en tareas de aprendizaje de pal~ 
bras para tratar de determinar hasta que punto las tareas de análisis -
y sfntesis fonética están involucradas. Ellos encontraron que la segme!!_ 
tacfón fonolónfca tuvo un efecto sianfffcativo tanto en el nlÍT!ero de e!!.. 
sayos reauerfdos para el aprendizaje, corno en el número de errores. Los 
niños que eran capaces de se~mentar anrendferon a leer las oalabras en 
menor número de ensayos y con menor número de errores. 

Helfgott tl976) comparó los procesos de análisis y sfntes1s: a una 
muestra de n1~os preescolares les aplicó una prueba de seamentación y -
otra de sfntesis. Sus resultados muestran que la seorientación es sioni
ftcat1vamente más dificil que la síntesis. Se hizo también un segufm1e!!.. 
to de los niños (31). los oue recibieron un entrenamiento esoecífico d~ 
rante su etapa preescolar en estas habilidades. ln la ecuación de regr~ 
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sión. la seor:ientación fonolóoica se correlacionó (r"' ,72) con los pun
tajes del WAAT en el primer grado; por lo tanto, la serimentarión predi
jo el 52 A. de la varianza en el locro de la lectura. 

Zifcak (1977) estudió las relaciones entre tres medidas independi
entes de la conciencia fonológica. una de las cuales era segmentación: 
y el éxito en la lectura en niños de primer 9rado. Encontró una correl,! 
ción alta y positiva entre las tres medidas de conciencia fonolÓQica. -
Asimismo. el an.ilisis de renresión mostro que Ll nelor variable predic
tiva para la lectura fu6 la habilidad de seorncntilción lr"',70), y que e~ 
ta combinada con otra de las medidas ldeletreo inventado) logran una -
óptima oredicción dPl ~xito en la lectur~. El concluye que la segmenta
ción fonológica v el deletreo inventado son prerrequlsttos esenciales -
oara el aprendizaje de la lectura (citado en OlvcrJ,.1Y80). 

Fox & Routh (1978) realizaron otro estudio en el oue utilizaron 
una muestra de 45 niños de nril'l{!r nrado que dividieron en tres seccio-
nes de acuerdo con su habilidad para la lectura; un ~rupo de lectura -
adecuada, otro con niños con ligeras dificultades para la lectura y un
tercero de niños con severas dificultades en la lectura. Sus resultado~ 
muestran que los niños severamente retardados en la lectura oresentaron 
un enorme déficit en el análisis fon6tico, mientras que los dos grupos 
restantes ejecutaban este análisis sin ninoún problert'k1. De hecho, util.!. 
zando los resultados de la prueba de análisis fon~tico era posible dis
tinguir los niños severamente retrasados en la lectura de todos los de
más sujeta~ con una predicción perfecta. 

Baron & lreiman (lY80} realizaron un estudio para examinar s1 la -
segmentación fonológica oromueve el aprendizaje de la correspondencia -
fonema-grafema. Utilizaron una muestra de a nif\os de edad oreescolar que 
partirtparon en dos condiciones: análisis y repetición. En la condición 
de anál1sic: se les enseñaba a segmentar 4 palabras mientras que en la -
condición de repetición solamente las repellan, Después se les ensef\ó • 
a leer cuatro oalabras, una de estas, la palabra "crftica" podfa dedu-
cirse de dos reactivos del set, y otra que denominaron "control" no po-
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dfa ser deducida. Sus resultados indican que la habilidad de analizar -
una palabra en sus partes afecta el aprendizaje de las correspondencias 
fonema - grafema necesarias para leer esa palabra. 

Olvera ( 1930) real izó un estudio en esta misma área. pero además -
de examinar la relación entre la conciencia fonológica y la lectura. -
trata de clarificar la relación entre esta habilidad metalingUistica y 
el desarrollo cognoscitivo de los niños. La importancia de este estudio 
radica en que, a diferencia de todos los anteriores fu~ llevado a cabo 
con una muestra de habla española, Esta estuvo constituida por 49 niños 
de primer grado a quienes se les aplicO una prueba de segmentación. una 
de conservación y otra de lectura, Sus resultados muestran que la se~-
mentación se correlacionó negativamente con el tiempo en lectura, tanto 
oral {r=-.339; p= ,OOfl) como en silencio (r=.2383; p=.003). Sin embar.Jo 
estas correlaciones fueron bajas. Estas correlaciones indican que los -
niños que segmentaban mejor tendfan a leer más rilpfdamente tanto en fo!:, 
ma oral corno en silencio. Asimismo, los punt<1jes de segmentación se co
rrelacionaron sfqnfficatfvamente y de forma positiva con los puntajes -
de conservación, sin embargo, estas correlaciones fueron también muy b~ 
jas. 

En resumen, todos los estudios revisados reportan correlaciones -
significativas entre la conciencia fonológica y el looro en la lectura: 
sin embargo, todos estos estudios excepto uno han sido realizados en 1!!. 
gl~s. por lo que no pueden ser generalizados sus resultados directamen
te al español. y se considera importante el realizar estudios de esta -
fndole en muestras de habla española para que permitan una rnejor com- -
prensión del proceso de la lectura y su aprendizaje. El estudio de Olv!_ 
ra (1980) fué el primero que se realiz6 en español tratando de relacio
nar estas variables, el presente estudio pretende replicar y ampliar di 
cha investigación con el ffn de verificar y corroborar sus hallazgos. 

1.3. Métodos de enseñanza de la lectura. 
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una de las preguntas que ha suroido en este nuevo camoo de investj_ 
gación es si el tipo de instrucción al aue se ve expuesto el niño afec
ta de alguna ~anera el desarrollo de su conciencia fonolóqfca. 

La canacfdad de realizar funciones lin
~Ufsticas a través del ojo v de la rnano 
no constituye una caracterfstica aenétl 
ca del hombre y por lo tanto. debe ser
laborfosdmente aprendida por cad~ gene
ración, generalmente en ef conte:wr.to de
una relación educador - al 1.m1no lMattfn
gly, 1972: citado en CondemJrfn, ~!. - -
l980J. 

Es claro que la lectura es un proceso oue no se aprende naturalme~ 
te como por ejemplo el len~uaje. sino que ha de ser cspecfficamente en
seiiado para lograr su adcuisicfón. 

La metodolo9fa cara d1cha enseiiunza ha sufrido a través del tiempo 
numerosas modificaciones; actualmente estos métodos se agrupan en dos -
grandes divisiones: lo~ método<> sintéticos. representados principalmen
te por el método fonéttco; y los analfticos. representados por el méto
do global. A continuación se expone una breve descrircfón de ambos: 

l.3.1. Método Fonético: 

Este método es el que tradicionalmente se ha empleado para 
introducir a los niños a la lectura. Como su nombre lo indica, es un m! 
todo basado en los sonidos de las letras, es decir en los fonemas. ~1 -
niño tiene que establecer la asoc1ac16n entre el sfrnbolo (grafema) y el 
sonido (fonema) que representa. Ue maner"l gener1'.l. la ruta que se sigue 
para la ensenanza de la lectura mediante este método es la siguiente: -
primero se comienza por la identificación de las vocales, una vez que -
el nfno las reconoce se procede a introducir las consonantes. una a una, 
v el niño tiene que leer renetfdamente la comb1naci0n de esa letra con
la; vocales que ya domina. por ejemplo, en el caso de la "m" serla "ma. 
me~ mt. mo. y mu" Uespu11s se orosique a formar palabras sencillas, como 
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POI" ejemplo "mamá, memo, mima", y poi" último frases sencillas "l'li mamá 
me mima". rodas las consonantes se van presentando sur:esivamentl! a me
dida que el niño las va dominando, y hasta el final las combinaciones
de dos consonantes lbl, br, el, cr, etc}. 

1.3.2. Método Global: 

[ste método, a diferencia del método fonético, no parte
de la letra para lleaar a la frase, sino que sioue exactamente el cam.i_ 
no contrario. Parte de la frase, que en la tenninolo~ia propia del mé
todo se le denomina "frase generadora", misma que representa el inte-
rés de los niños en ese momento. Se le presenta la frase para que el 
niilo la utilice y la reconozca, y después se procede al anál isls; el -
siguiente paso es la palabra, el niño reconoce las palabras y espontá
neamente las rian~ja para formar nuevas frases. El análisis continua h~ 
cia la silaba de una manera natural al estar rnanejando y comparando las 
palabras, de tal forma que el nfílo d!!scuhre por si fllismo el mecanis1'!Q
si lábico. y corro Ciltimo paso se lleaa al fonema. el cual es asf riis·"o
descubierto por el mismo niño de una manera natural. 

Ambos métodos, aunoue se contraponen, tienen cada uno sus funda-
mentos psicol69icos y pedagógicos; sin embargo. no es el orooósito de 
este estudio el adentrarse en la controversia aue existe sobre cual es 
el método óptimo oara enseñar la lectura; sino simplemente cstablecer
que el método fonético pone todo el énfasis en la correspondencia ora
fema - fonema; mientras Que en el método global es el misrro niño nuien 
descubre tal correspondencia. 

La pregunta Que sur9e es lexiste algQn efecto sobre la adquisi- -
ción de la conciencia fonolóaica debido al método por el cual se le en
se~a al ntfto a leer? Podrfa decirse que el método global analftico s1-
gue el mismo p~trdn de desarrollo que Liberman (1974) y Fox & Routh - -
ll975) encontraron para la aparir:idn de la conciencia fonológica; y por 
otra parte. el método fonético se base orecisamente en la corresponden
cia fonema - nrafema. y la enseñanza por este método constituve un en-
trenamiento en segmcntacf6n fonoló91ca. 
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Estas consideraciones son importantes ya que el anico estudio rea
l izado en esr~ílol sobre conciencia fonológica (Olvera. 1980) utilizó -
una J1KJestra que había aprendido a leer oor el método fonético: mientras 
que en la presente investigación la muestra aorendió a leer por el métQ_ 
do global anal ftico. Esto nos pennftirá distinquir lo., efPctos que el 
tipo de instrucción pudiera tener sobre la seqmentacfón fonoló~ica. 

1.4 Definición del problema. 

Con base en toda la bibliograffa revisada y a los hallazgos
previo~ en esta área de e~tudio, la oresente fnvestiaaci6n se fundamen
ta en un doble marcn conceotual: el de la osicologfa genética desarro-
llada por Piaget y sus colaborAdores, y el de la psfcolingUfstica con-
temoo r5nea. 

El propósito de este estudio es investigar la relación entre la -
conciencia lfngUfstfca y el desarrollo cognoscitivo, partfculannente -
con el periodo de ooeracfone~ concretas. Con respecto a la conciencia -
lfnaUistfca se seleccionó una tarea de seqmentacfón fonolóafca, y oara
el desarrollo cognoscitivo tres tareas oraqetfanas: conservación, ser1!_ 
c16n y clasfficactón; es decir, se intenta definir si la capacidad del 
nfi\o para segmentar las palabras en sus fonemas está de alguna manera 
relacionada con su nivel de destreza en la e;fecucfón de las tareas de -
seriación, conservación y clasfficacfón. 

Este estudlo está también diriqido a fnvestfqar sf estas cuatro t!_ 
reas están relacionadas con el aprendizaje v el rendimiento en ,lectura; 
y aún más. sf es cosible predecir el rendimiento en la lectura con base 
en las tareas cognoscitivas y psfcolingUfstfca consideradas. 

Por otra parte, también se pretende explorar las relaciones entre 
el tipo de errores que los nfi\os cometen en la lectura oral y la ejecu
ci6n de los mismos en las cuatro tareas. 

i.5. Justificación 
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La realización de este estudio se considera relevante ya que. si -
se identifican con seguridad las habilidades que se requieren para que 
un niño oueda lograr el aprendizaje de la lectura, ~erá posible evaluar 
adecu~damente a los niños antes de que inicien este aorendlzaje, para -
determinar si estan cognoscitivamente maduros, y podr~n adquirir tal -
aprendizaje con rapidez v facilidad, Oe esta manera se evitarla el oue
los ni~os ~ue no estén preparados para dicho aprendizaje, es decir, que 
no posean las habilidades prerreouisito necesarias, lo inicien •. V se -
vean exouestos al fracaso innecesaria~entc, 

El fracaso en la lectura influye de una manera importante la ima-
gen que los niños ooseen de s{ mismos. asf como la seguridad en sus p~ 
pias caoacidades. Los estudiantes aue fracasan en la lectura frecuente
mente se sienten aver11onzados y son ansiosos Ulevil le, Pfost y Oobbs, 
1967) • v desarrollan sentimientos de inferioridad lAthey, 1976). 

La presente tesis oretende colaborar en el estudio y la identific! 
ción de estas habilidades relacionadas con la lectura. basándose en el
marco teórico del desarrollo cognoscitivo y de len~uaje elegido. 

As{ mismo, se considera importante la implementación de este e~tu
dio debido a que la mavorfa de las investiaaciones realizadas en e~te -
campo se ha llevado a cabo con niños de habla inqlesa (con excepción de 
las realizadas por FerrP.iro, 1975. y Olvera. 19Hl), y resulta imposible 
generalizar dichos resultados al español, ya que existen importantes di 
ferencias entre ambos idiomas. 

Una de las diferencias principales entre el esoañol y el inglés r!_ 
dica en la ortografta. ~n el idioma Inglés, el sistema ortooráfico es -
mucho mas complejo debido al hecho de que ~ran número de palabras no -
poseen la correspondencia fonema-graffa directa, esto es, que no se es
criben co~o se pronuncian. El español oosee una orto9rafia ~~s directa
mente fonética, la5 ctnco vocales del alfabeto son casi siempre pronun
ciadas de la misma forma en todas las oalabr~s que las contienen. Exis
ten algunas excepciones. cuando algunas de estas son combinadas en la -
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formacton de d1otongos. especfficamente en~ .v_ID. que precedidas por 
9. o S.• la .!:!. no se pronuncia. 

Asi. además de la dificultad inherente al aprendizaje de las aso-
ciaciones sonido - sinno. para aprender a leer un idioma alfabéticamen
te escrito. uno debe admitir que más problemas oueden surgir cuando se
aprende a leer un idioma como el Inglés, en el cual. en la mayoría de -
los casos no existe una correspondencia fonema-aramema directa, 

Olvera (1980}, realizó el primer estudio de este tioo en una mues
tra de niños de habla espai\ola; estudio en el cual se fundament"- la pr~ 
sente investigación, Ella midió la conciencia fonol69ica y el desarro
llo cognoscitivo de los niños y trató de relacionar estos constructos 
con el logro en la lectura en ninos de nrtmer año de primaria. 

El presente estudio pretende suplir alguna'> de las limitaciones 
del estudio de Olvera. asf como amoliar el área de inve~tioac16n, para
poder clarificar si existe una relación entre la lectura y las varia- -
bles cognoscttivas v lingUfsticas que se consideran. 
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2 .1. MUESTRA 

La muestra constó de 116 niños, 58 niños y 58 niñas divididos en
dos grupos seaún el ~rada escolar. Inicialmente la muestra constaba de-
120 niños, 60 de cada sexo. pero no fué posible contar con 4 niños en 
la se~unda parte de la evaluación por lo que fueron descartados de la 
misma. La distribución de la muestra quedó de la siguiente manera: 

sexo 

~ f. Total 
P.P. ,. 29 58 

r.rado In. 29 .l! 58 

Total 58 58 116 

L~s edades de los niñ~s de preprimaria variaron en un rango de 5,6 
a b.8 años; estos niños se encontraban cursando su primer año de ins- -
truccfón fomal en el aprendiza~e de la lectura. Los niños de oril'ler -
año de primaria cuyas edades variaron en un rango de 6 0 5 a 7.9 años. h,! 
bfan ya cursado un año completo de instrucción en la lectura y estaban
cursando el se~undo. 

Esta muestra de 116 sujetos fué extraída al azar de una poblaci6n
de J20 alumnos, de una escuela ubicada en Cd.Saté11te, Edo. de Méx, Es
imoortante hacer notar aue todos los niños de dicha población v por co!!_ 
siguiente de la nuestra. han cursado cor lo menos dos a~os en la misna 
institución escolar v que todos aprendieron a leer por el método global 
analftico. El nivel socioecon6mico fué determinado por la instftuctón -
por medio de estadfsticas escolares, La clasificación se basó en los P!. 
rámetros de innresos. vivienda v viajes. se concluyó que el ranqo de nJ. 
vel soctoecon6mico al que oertenecfan estos niños iba de clase media -
media a clase media - alta, 

2.2. INSTRUMENTOS DE ~EDICION: 

A cada sujeto se la aplicaron 5 pruebas: la orueba de segmentación 
fonológica, las tres pruebas Piagettanas {conservaci6n. seriación y cla-
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!'>fffcacfón , y la prueba de lectura. 

2.2.1. Tarea de Segmentación fonológica: 

Debido a las diferencias que existen en los sistemas VOC!!_ 

les del Inqlés y del Español, y a que no hay ninauna prueba •standariZ!, 
da de esta naturaleza en español, se utilizará una adaptación al espa-
ñol de la prueba de segmentación de Liberman, et. al •• (197l), desarro
llada oor Olvera (1980J. 

Esta prueba consiste de JO reactivos. utilizando palabras de uno.
dos y tres fonema~. diez de cada una de estas clases, y utilizando cada 
una de las cinco vocales dos veces en cada una. Se incluyeron otros - -
quince reactivos con palabras que contienen diotongos para determinar 
como eran tratados por los sujetos. como un solo fonema o como dos. So
lo se califica la nrimera parte, es decir los primeros treinta reacti-
vos, la secunda es de naturaleza cxoloratoria. 

lsta es una prueba que se administra individualmente y que se pre
senta a los niños bajo la fonna de un juego 1e noloeo. El niño tiene -
que descubrir, observando como juega el experimentador, cual es la re-
gla del .1ueao. El juego consiste en lo sfauiente: el exoerimentador di
ce una palabra y después coloca con un martillo de madera sobre una lá
mina de metal; el nümero de golpes varfa de acuerdo al nümero de fone-
mas que tiene cada palnbr~. de esta forma, se da un golpe cuando la oa
labra tiene un solo fonema, dos cuando tiene dos fonemas y tres cuando 
la palabra está compuesta por tres fonemas. 

El procedimiento se inicia con una fase de entrenamiento que cons-
ta de cuatro demos trac1 one s cada una fonnada por tres reactivos: 

l. l•I /le/ /mes/ '· /i/ /si/ /bis/ 
J. /a/ /da/ /las/ 4. /U/ /tu/ /sus/ 

El procedimiento que se sioue durante el entrenamiento es el si--
9uiente: se le dice al niño que van a jugar a un juego. pero que él ti~ 
ne que adivinar como se juega éste. El experimentador da entonces _la ~

primera demostración diciendo cada una de las tres p~labras y golpeando 
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inmediatamente después. Luego se rtde al ni~o que haqa lo mismo. s1 lo
hace correctamente se procede a preguntJ'rselas en desorden. sf el niño
resoonde correctamente de nuevo. se fnicia con los reactivos de la pru~ 
ba. Cuando el niño falla en el primer intento, el experimentador vuelve 
a hacer la demostración, sf el niño acierta esta secunda vez, se conti
nua de la misma manera. pero sf falla se pasa a la segunda demostracidn 
donde se siaue et mismo procedimiento. 

Durante los treinta reactivos de la orueba el experimentador dice 
"bien", después de cada palabra ouc el nfl'io rrolpea correctamente; si -
lo hace mal se le dice: "Escucha como la toco yo", el experimentador da 
la demostracfdn v dice: "Ahora hazlo tci igual", si el niño vuelve a equj_ 
vacarse, de cualquier fonna se le dtce "bfen". y se pasa a la sfqutcnte 
palabra. Se sigue el mismo procedimiento durante toda la prueba o hasta 
que el niño haya alcanzado el criterio que es de 6 aciertos consecutf-
vos sin demostracfdn, donde se suspende la misria. 

Si el niño alcanza el criterio se le dan los qufnce reactivos adi
cionales de diptongos; si no lo alcanzó ahf se tennina la prueba. 

La forma de calificación de esta prueba considera dos aspectos, si 
el niño .alcanzó o no el criterio, y en los casos en que se haya alcanz.! 
do, si se logró sin error o con error. 

l.2.2. Tareas Pfagetfanas. 

Antes de describir indfvfdualmente cada orueba, es necesa
rio hacer la siguiente consideración: las pruebas están diseñadas en ba
se a los procedimientos que Piaoet utilfz6 para sus estudios de la géne
sis del conoc1miento 1 pero existen diferencias básicas entre ellas. En -
primer lur:¡ar. el procedimiento orfqinal de Pfaget es cualitativo, su in
terés era encontrar la génesis de las estructuras, es decir como se van 
construyendo v como modifican la for"(lla como el niño interactúa con los -
ob1Pto~. n~ra poder describir v explicar todo el Proceso del desarrollo 
intelectual; por otra parte. las tareas utilizadas en este estudio sir-
ven como medida del desarrollo intelectual, por lo que estan cuantifica-
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das, es decir se calfffcan las respuestas del sujeto col"lO Correctas o • 
incorrectas v se asfqna un valor a cada una de ellas, de l!lc)nera que se. 
obtfene un punta je final que pen:if te establecer compa rae fones entl'e tos 
diversos sujetos del grado en que dominan cada una de las tareas. En s,t 
qundo ténnfno. et método de exoloracfón crftfca de Pfaget no sf9ue pa·· 
soc; esoecfficos determinados de antemano. sino que se Sff!ue el camino -
que indican las respuestas del sujeto. para lograr asf una conorensfón 
profunda de sus procesos: en canbio. en Jas orucbas utilizadas aouf, se 
sfque et mismo procedfmfento en todos Tos casos para poder dP esa fonna 
cuantificar las respuestas de los sujetos, Por último, en los procedi·
mfentos de Pia9et se realiza ta contra-aroumentacfón, que consiste en • 
cuestionar al niño sobre sus resouestas y los procesos que to llevan a 
ellas. presentándote situaciones paralelas o enfatizando alguno de los 
aspectos que él está iqnorando. En las pruebas de este estudio no se •• 
utiliza la contra-argumentación ya que no se trata de descubrir la gén~ 
sis de las estructuras del conocfmfento, ~fno que si~plemente se pregu!!. 
ta al niño como tleqó a esa rec;puesta: lCÓ'10 lo sabes?. lCórr(I lo hfci1_ 
te". lPor qu~?.para detennfnar simplemente en oue medida comprende et • 
niño Tos principios involucrados en las tareas. 

A pesar de estas diferencias. tas tareas utilizadas en este estu·
djo se apenan oor Jo dem5s a los orocedfmientos Pjaqetfanos en el tipo 
de tare~s y situaciones que se Je presentan a tos sujetos. los materja. 
fes. tas órdenes que se Tes dan, y la ao11cacf6n 1ndiv1dua1 a cada su.f! 
to. 

Z.Z .3. Tarea de Conservación: 

Se utilizó la traducc16n al español del "Conce.pt Assess· 
ment Kit" tfonna A) de Goldschmfd y uentJer, (1968), preparada por Jo· 
sé Galván y utilizada por Olvera {198U) 

Esta es una prueba que se administra fndfvfdualmente, y que está· 
diseñada para evaluar sf los nfftos han alcanzado algunos de los prfnc! 
cfpos involucrados en la conservación, 
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El formato de la pruebol consiste en seis tareas. incluyendo varios 
reactivos para cada tarea, Estas son: aJ espacio bidimensional. b) núm!_ 
ro. c) substancia, d) cantidad continua, e) peso, y f) cantidad discon
tinua. 

Solo un reactivo, lel ültfmo para cada tarea) es calificado, v hav 
dos posibles ountos nara cada tarea; uno por el juicio y el otro por la 
explicación que proporcione el niño. En cuanto a el .juicio. la respues
ta del niño se considera correcta sf dice que los dos objetos son toda
vfa iguales (en cantidad, peso. etc.J a pesar de las transfonnacfoncs -
que ha sufridn uno de los objetos. En cuanto a la explicación, su res-
puesta a la prequnta lpor c¡u(!? se considera correcta sólo sf: aJ ta re~ 
ouesta anterior fu~ correcta, es decir, sf di.fo que los dos objetos 
eran todavfa fauales: y b) si su explicación comprende por lo menos uno 

'de los siguientes principios: 

1) Cantidad fnvarfante: "tú no agre11aste o nuftaste nada". 
2) Compensación: "El vaso es mSs alto, pero más delgado" 
3) Reversfbfl fdad: "si lo volvemos a hacer pelota serfa igual" 

Las explicaciones se consideran fncorrectas sf: 

J) No da ninguna exo11cacf6n. 
i:') Da una exp 1 f cación m.ígfca: "mi mamS me di jo" 
3) Da una explicación oerceptual: "se ven fauales" 
4J Describe parte del procedimiento: "moviste las ffchas" 

Cada respuesta correcta se acredita con un punto, ya sea el jufcfo 
o la explicación, y cero puntos cuando sean incorrectas. Asf, ei nfílo -
puede obtener dos puntos por cada tarea, lo que sfgniffca que el punta
je final puede variar de cero a doce. 

La prueba comienza con la tarea del espacio bidimensfonal. En esta 
tarea se le oresentan dos filas de bloques de madera y se le pre~unta -
si hay la misma cantidad, cuando él asiente. dos bloques adicionales --
59n ~~reqados encima de una de las filas, entonces se vuelve a preguntar 
al niílo si hay la misma cantidad en una fila que en la otra. o s1 alguna 
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tiene má's. ~e anota su respuesta y se 1e p1de que la explique. El ter
cer paso consiste en construir dos cuadros iguales de lb pfezas de ma
der-a cada uno enfrente al nir!o y se le pregunta s1 hay la misma canti
dad de-madera en un cuadro que en el otro. Cuando el nirlo está de acl.C...r 
do en oue hay la misma cantidad se construye (con las 16 piezas de uno 
de los cuadros) una pirdmide con una base de 5 bloaues y niveles suce
sivos de 4. :J~ 2 y l. Después se pregunta al nfrlo sf ha.v la misma can
tidad de madera en el cuadr-o que en la pfra~fde; se anota su resouesta 
y se le pregunta lpor qu~?. reqistrando su explicac16n. 

Básicamente toda la prueba sfgue el mismo formato, con la excep-
cf6n de que la~ tareas conceptuales son variadas a número. substancia, 
cantidad continua, peso y cantidad dfscontfnua. 

Los coeffc1entes de consfstcncfa fnterna de los reactivos. la va
lfdact6n cruzada y la conffabflfdad de la prueba pueden encontrarse en 
el manual de la prueba" Concept Assessment Kit: Conservatfon" de Gotd~ 
chmfd y Bentler, 1968. Estas estadfstfcas no existen para la adapta- -
cfdn al espai'lol, va que no ha sido standartzada en una muestra de habla 
espai'lola. 

2.2.4. Tarea de Serfacf6n: 

Debido a que no se encontr6 una prueba standarfzada de -
este tipo, se desarrolló una prueba fnfonnal basada en los procedimfe!!. 
tos que sfgu16 Pfa~et en el estudio de este agl'1JPamfento. 

La prueba consiste de cuatro tareas: aJ ordenación de una serie -
asimétrica. bJ fnterca1ado de nuevos elementos en una serte asfm~trfc~ 
ya ordenada, c) equfvarencfa entre serfes asimétricas. y d) estabflf-
dad de la equivalencia entre series. 

La prueba se fnicfa dándole al nfi'lo una serie de I re~letas de d! 
ferentes tamai'los en desorden y se le pfde que los ordene; una vez que 
ha tennfnado dicha serte. ya sea correcta o incorrectamente, se le pr.Q. 
porcfonan otras tres regletas para que las inserte en el lugar que les 
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corresponde dentro de la serie ya formada, Después dP que ordena cada -
serie se le preounta como lo hizo, y se reoistrt1su expl 1caci6n. Poste-
riormentc se 1e presentan dos series asir-élricas que no coinciden en t~ 
maílo de una manera azarosa. y se le pide que aparee los elementos que -
son eouivalentes, v se le pide oue explique por qué van juntos. Por Ul
timo se le vuelve a pedir ouc aparee dichos elementos. pero se le ore-
sentan en un orden predrtelill1nado, decidido al azar, pero separando las 
dos series. 

La puntuaci6n de esta prueba se otorga de la siguiente manera: se
dan dos puntos Por cada tarea, uno si logró hacer la seriación, _y el -
otro si la explicación que da para su ordenamiento implica el conocím1cn 
to de la relación • mayor oue- menor que-. De esta mnera, la cat1f1ca
ci6n en esta prueba variará en un rango de cero a ocho puntos, 

2.2,5 Tarea de Clas1f1cac16n: 

Para evaluar esta habilidad ta~b1én se desarrolló una pru.!:._ 
ba 1nfonnal basada en los proced1m1entos de P1a~ct y de otros 1nvestiq!_ 
dores (Mason, 1970} 

La prueba consiste de dos aspectos principal~ente: 

a) Clasificación libre. 

b) Jncl us16n de clases. 
La clas1ficac16n libre consta de tres ensayos en los ~ue el niño -

tiene que clasificar un conjunto de figuras geométricas utilizando el -
criterio nuc él elija; y se le oedtrA que lo haga de una manera difere!!_ 
te cada vez. El material es una colección de 24 figuras oeométr1cas. -
existen 4 fonnas, 3 colores y 2 tamanos; ofreciéndole al nino la pos1b! 
lidad de combinar estos atributos en sus clasificaciones. 

Se colocan delante del niño las ~4 finuras al azar, y simplemente 
se le pide que ponga juntas las que se parecen. una vez que haya tennf n~ 
do d~ ~lasificar se le pfde que exprese verbalmente el criterio que uti 
11Zó para clasfffcarlas prequntando: lC6mo lo hiciste? o len que sepa-
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recen? 
la sección de fnclusfón de clases consta de dos ensayos: en el prj_ 

mero se presentan 7 cfrculos, 4 rojos y 3 azules, y se pregunta lde cuá 
les hay más, ctrculos rojos o cfrculos"' y se registra su respuesta, de! 
pués se le" pregunta si todos los rojos son cfrculos y si todos los azu
les son cfrculos, una vez que responde affnnatfvaMente a ambas pregun-
tas se repite la pregunta inicial. En el segundo ensayo se repite el -
procedimiento pero presentando 8 figuras, 5 triángulos y J cuadrados. 

Esta prueba se califica de la sf~ufente manera: en la clasifica- -
cf6n libre podrán obtenerse 9 puntos en total, tres por cada ensayo: en 
el primer ensayo se otorgará 1 punto sf utiliza un criterio de clasifi
cación siMple, 2 puntos sf utiliza un criterio doble, y un punto adfcf~ 
nal sf es capaz de verbal izar el criterio. Solo se otor!Jan los puntos -
si mantiene el criterio durante todo el ensayo. Para el segundo y ter-
cer ensayo solo se otorQan puntos si el criterio que utiliza es dffere_!!. 
te al del primer ensayo cuando se trata del segundo, y diferente al del 
primero y segundo en caso del tercero; sf se repite algún criterio no -
se otorga ningún punto. La inclusión de clases se califica con un punto 
sf su respuesta fué correcta en cualquiera de los dos ensayos o cero sf 
sus respuestas fueron incorrectas. De esta fonna, el puntaje de esta -
prueba puede variar en un rango de cero a diez. 

2.2.6 Prueba de lectura. 

Se utilizó la prueba de DfagnOstfco de Lectura, desarroll~ 
da por Noriega {1978), y utilizada por Olvera (1980). 

Esta es también una prueba de administración individual que fué d_!:. 
sarrollada en respuesta a la necesidad de un instrumento para evaluar -
la lectura en los niveles elementales en el idioma espanol. 

Es una prueba infonnal (no estandarizada) de lectura, que mide la
habflidad del niño para leer utilizando lecturas de los libros de texto 
de cada año escolar que son otor9ados por la Secretarfa de Educación P~ 
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Dlica. Esta prueba se desarrol16 tomando seis selecciones de cada libro 
de texto segan el grado escolar. Tres de dichas lecturas son usadas para 
la lectura oral y las otras tres para la lectura en silencio. Para hacer 
la selección se tom6 en cuenta la dificultad para cada ~rada y lo adecu!. 
do del tema para ta edad de los ntnos. Para medir la comprensión en la -
tectul"a se 
a) hechas, 

formularon preountas de tres tipos: 
b) 1nferenc1ales. y c} vocabulario, 

Poi" los propósitos de esta investigación sólo se utilizó el primer" 
nivel de dicha prueba que corr"esponde al pril'lel" 9rado de pl"imaria. Asf
mismo, debido a que la mitad de la muestra del presente estudio cursaba 
la preprtmaria, fu6 necesario dtsei\ar una adaptación de la misma para 
este nivel, Esta nueva sección fué diseñada bajo los mismos criterios -
que la prueba de Norie~a llg78}, 

El procedimiento Que se sigue es el siguiente: se le dice al nii\o 
que queremos ver como un nti\o de su grado puede leer¡ para minimizar -
los efectos del nerviosismo o la ansiedad sobre su e,1ecuc16n, se le as~ 
gura que no contará para su ca11ficac1ón. 

La orueba se administra de la stautente manera; el experimentador 
oide al nii\o que lea en voz alta las tres lecturas, se registra el t1e!!!. 
po para determinar la fluidez, asf como el ntiinero y tipos de errores. 
Después de cada trozo. se hacen las oreauntas de Col'lprenc;ión; las res-
puestas se consideran correctas si incluyen el concepto básico o la idea 
central que se estaba preguntando. pero no necesita ut1lizar exactamen
te las mismas palabras que en la historia; sin embargo, algunas pregun
tas requieren v se consideran correctas slilo si el nombre exacto es Pr'2., 
porcionado por el n1i\o, como por ejemplo en las preguntas de hechos. -
Otras preguntas requieren más de una frase, si el niño sólo da una. se
le motiva oara que complete su respuesta. 

El mismo procedimiento se si9ue cara la sección de lectura en si-~ 
l~nc1~. re~istrando el tiempo y el puntaje de comprenst6n. 
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Esta prueba está tamb1én diseñada para detenninar el nivel funcio
nal al que el niño puede leer, <>in embargo para el ob.1etivo de esta in
vestigación no es necesario considerar este aspecto. 

El coeficiente de confiabilidad test-retest para la co~prensión de 
lectura oral reportada oor Noriega {1978), es de .92; y para la lectura 
en silencio .Y6, siendo a~bos significativos al .001. 

La validez de la prueba fué evaluada de la si~uiente manera: se Pi 
d16 a las maestras que ctasificaran a los niños en cuanto a la lectura
en tres niveles: bajo, medio y alto; después de haber aplicado la prue
ba se utilizó un análisis de varianza para determinar si ex1stfan dife
rencias entre los grupos. La prueba es capaz de discriminar entre los -
niveles alto y bajo, pero no entre e1 ~runo bajo .v el promedio. 

2,2,7 Errores en la lectura. 

Los tipos de errores que co~etieron los niños en su lectura 
oral se clasificaron en 6 tipos: 

1.- Substitución \SUBS): 
se sustituye una letra por otra, por ejemplo: 

bar.ca por ba!!.CD 
l.- Inserción de letras tlNS): 

se agregan letras a la palabra. por ejemplo: 
T~ronco por tronco 

3.- Omtstón de tetras \OMJ: 
se suprimen letras de la palabra. por e.1e!'lolo: 

Chiqui!! por chiQuit.!!! 
4.- Inversión del orden de las letras \ INV): 

se altera el orden de las letras, por ejemplo: 
So 1 por !.2.!. 

5.- Rotación de letras (RUT): 
Se confunden las letras con sus simétricas, por ejemolo: 

~onita por ~onita 
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b.- Cambio de s19nificado (SIG): 
Se lee una palabra por otra, por e.1emolo: 

luces por noches. 

2.3. PROCEDIMIENTO. 

La presente 1nvest1~ac1ón constó de dos etapas, la primera se 11.!:_ 

vó a cabo al intcio de1 curso escolar (septiembre - octubre} del curso 
1982 - 1983. Esta etapa consistió en la aplicact6n de las tres pruebas
pta~etianas de conservacion, seriación y clas1ftcact6n, y la tarea de -
seqmentación fonolóoica. En la muestra de orimer año se apltcaron las -
cuatro pruebas en una sola sesión de 3U-40 mtn. aproximadamente; sin C!!!, 

bargo esto no fué posible para la muestra de oreorimarta, ya que su ej~ 
cuc1ón fué más lenta y su lapso de atención mas corto, oor lo que empe
zaban~ presentar distractibilidad, pérdida de interés en los juegos, -
etc., deDido a esto, se dividió la aplicación en dos sesiones de 25 min. 
aproximadamente. En la pri~era sesión se apltcó primero la prueba de -
conservación y después la de segmentación fonológica: y en la sequnda -
sesión se aplicó primero la prueba de clasificación y en segundo térmi
no la de seriación. 

Se presentaban las tareas a los niños en forma de jue9os, y se bu~ 
có que siempre·su cooperación fuera voluntaria llamándoles tndtvtdual-
mente a la oficina donde tuvo lugar la apttcactón. 

la segunda etapa de la evaluación, oue corresponde a 
lectura se llevó a cabo al final del año escolar labrtl 

la prueba de 
mayo). 

En esta etaoa se le tndtcaba al niño que la experimentadora querfa 
ver como lefa. oid111ndole que lo htciera lo mejor que oud1era, se le i!!. 
dicaba tambi~n que despul1s de cada historia se le harfa preguntas acer
ca de la misma. la duración de esta sesión depend16 de qul1 tan buen le_!:. 
tor era el n1i\o. 

41 



C A P l T U L O 111 

RESULTADOS 



J,l TA~EA DE SE~ENT.l\CJON FONUL'JGICA. 

3.1.1 Preprfmaria: 

ue los 5H niños de preprimarfa oue ~artfcfparon en el estu
dfo. solo et 4t.Bt: alcanzó el crfterfo de 6 aciertos consecutivos sin
demostracfón. De los l9 varones. 12 t41,3~J lograron el crfterfo y 17 -
t58,6~ no loqraron alcanzarlo, De las 29 niñas 14 (4H,27~) alcanzaron -
el crfterfo. mientras que 15 ¡51.72:;.} no loriraron alcanzarlo. (Fi9. llJ. 

De los 16 niños de 5 años de esta muestra, 6 ¡37.5:J alcanzaron el 
criterio. y lU {61!,5-.)no lo loriraron. De Jos 42 nfftos de 6 años 19 - -
(42.23!} alcanzaron el criterio y 23 l54.76..:.) no lo alcanzaron,(Ffg.#2J 

Para determinar sf nubo diferencias en la ejecuct6n de la prueba -
de seomentaci6n COfllO funci6n de la edad o del sexo, se realizó un análJ. 
sfs de varianza de 2 x l. (labia fi 1) 

El Anova Indica que no hay ntnoún efecto stgntffcativo en la ejec.!:!_ 
cf6n de la tarea de segmentación como funcf6n de la edad o del sexo. o
por la interacción de ambas variables (Ex S), ue aquf oue se pueda co~ 
clufr que no existen diferencias sfgnfffcatfvas en la ejecución de la -
orueba entre nfftos y nfftas o entre los de 5 y b años. 

3 ,1.2 Primer grado: 

De Ta muestra de primer grado, el 96.55% de los niños al
canzaron el criterio de 6 aciertos consecutivos sin delll)stracfón. De -
los 2~ varones, 18 (62~)alcanzaron dicho criterio sin error en Tos pri
meros seis ensayos de la prueba, ~ (31 ~) 10 alcanzaron en ensayos pos
teriores y 2 (b.8~) no lograron alcanzarlo. De las 29 ~ujeres, 21 - --
t72 .4~J lo alcanzaron sin error. y B (27.S:J lo loriraron en ensayos su!!_ 
siguientes. No hubo ninguna niña de primer grado que no alcanzara el -
crfterfo, (Fig. 1/ 3J. 

De los 11 niños de 6 aílos de esta muestra. 9 (81.Bli) loararon el-
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Tabla , 1 

Aná11s1s de Varianza 

Efectos principales e Interacción de la ldad y el 
sexo para la seqmentación fonolóqlca en la muestra 
de preprimaria. 

Fuente de 

var. GL x 2 F p 

sexo .06Y .2b5 .609 

Edad .003 .010 .921 

lS X E) .~08 .798 .376 

Error 54 .260 

Total 57 .252 
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criterio sin errores, 1 (9.09) con errór, y 1 {9.09:) no lo alcanzó. De 
tos 47 niftos de 7 años, JO (63.SZ:) alcanzaron el criterio sin error, -
17 (JG.17'.::) con error y l (Z.lZ':)uo Jo alcanzó. (Fig, /1 4), 

Para determinar sf hubo diferencias en la ejecución de la prueba .. 
de segmentación entre los nf~os y las niftas y entre los de 6 y los de 7 
aftos se realfz6 un análisis de varianza (anova) de Z x Z. Este análisis 
de varianza se resume en la tabla # Z. 

Es evidente que no hubo ningún efecto significativo en función del 
sexo o de la edad o por la interacción de E )( S; por lo que se puede -
afirmar que no hay diferencias en la ejecución de ta prueba de seqment!_ 
cfón entre niños y niñas o entre los de seis y los de siete años. 

Debido a la gran diferencia que exfstfó entre Tas ejecuciones de -
los nfftos de preprfmarfa y los de primer grado, no fué posible enfocar 
el análisis de la misma manera para ambas muestras. Para la muestra de 
preprfmarfa et anál fsfs se dirigió a ver sf el niilo loqraba o no et cr! 
terfo, y la variable se dfcotomizó de la siguiente manera: se dió un V!_ 
lor del si el nifto lograba et criterio y cero si no lo lograba. Para -
la muestra de primero no fué posible hacer lo mismo ya que el 96.55% a]. 
canzaron el criterio, por lo que el análisis se enfocó al grado de mae.! 
tria con que se ejecutaba la tarea, es decir a sf lograban el criterio 
sfn error o con error. De esta fonM se dió un valor de 1 cuando logra- • 
ban el criterio sin error y cero cuando lo lograban con error. 

3.2. lf..1!j!l rD,10ES PJAGETJANAS: 

se realizó un análisis de varianza individual para cada una de las 
tres habf 1 ida des: Conservaci On, seriación y clas f ff cae fón. para examinilr 
si existen diferencias debidas al sexo, a la edad, o a la fnteraccfón de 
ambas variables (E x s). 

3.2.1. Prepr-imarfa: 
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Fuente de 
var. 

sexo 

Edad 

(S • E) 

Error 

Total 

Tabla w 2 

Análfsfs de Varianza 

Efectos principales e interacción dP la edad 
y el sexo. para la ~egm~ntacidn fonoló~fca -
en la muestra de primer grado. 

GL 

54 

57 

i(2 

.175 

.308 

.069 

.227 

.224 

so 

F 

.770 

l.35A 

.304 

p 

,384 

.249 

,584 



EJ análisis de varianza de la muestra de preprfmarfa para Jas tres 
habilidades cognoscitivas se resume en Jas tablas I J. 4 y 5. Este aná
Jfsfs fndfca que no hubo diferencias en la ejecución de las tres prue-
bas entre los ntnos y las nfnas. o entre los de 5 y los de 6 anos. 

3.2.2. Primer Grado: 

El Anova está resumido en las tablas N 6, 7 y a. Es eviden
te que existieron efectos sfgnfffcativos (p~ .01) debidos al sexo en la 
tarea de conservación tanto en el puntaje parcial COITIJ en el total. Es
to fndfca que tanto en el jufcfo como en el puntaje total de conserva-
cf6n las ninas tuvieron una mejor ejecución que los ninos, como puede -
observarse en la gráfica il 5. r~o hubo efectos significativos para las -
habilidades de seriación y clasificación. 
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Fuente dP. 

var. 

Sexo 
Edad 

(5 X E) 

Error 
Tot.al 

Fuente de 
var. 

sexo 
Edad 
(S X E) 

Error 
Total 

Tabla /1 3 

Análisis de Varianza 

Efectos pr1ncipales e fnteraccfdn de la 
E<tad y el sexo. para los puntajPs de co!!. 
serv~cfón en la muestra de preprimaria. 

A) Juicio X 2 GL F 

.276 .140 
6.517 3,305 

l 2.248 1. 140 
54 1.972 
57 2.027 

B) Total 
GL x 2 F 

.84b ,070 
39. 196 3.246 

·ºº .00 

54 12.074 
57 12.141 

52 

p 

.710 

.075 

.290 

p 

.792 
,077 
.995 



Tabla lf 4 

Análisis de varianza 

Efectos prtncipales e tntetacctón de la edad y el sexo 
para las medidas de ser1ac16n en la muestra de prepr1~ 
maria. 

ruentc de 
var. Gl x ' F p 

------
Sexo 1.397 .Z•O .~93 

Edad 5.572 1.156 ,287 

(S K E) 3.666 .761 .3~7 

Error 54 4.8~0 

Total 57 4.753 
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Tabla # 5 

Aná1is1s de Varianza 

Efectos principales e Interacción de la Edad y el sexo 
Para las medidas de clasificación en la muestra de Pr~ 
primaria. 

-------.-----
Fuente de 
var. GL ;z r ' 
sexo l 7 .603 2,374 .129 

Edad l .190 .059 .809 

(S X E) l .t!BB .277 .601 

Error 54 J.2u2 

Total 57 3.186 
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Fuente de 

var. 

sexo 

Edad 

\S X E) 

Error 

Total 

Fuente de 

Var. 

se)lo 

Edad 

(S x E) 

Error 

Total 

Tabla # 6 

Análisis de Varianza 

Efectos Principales e Interacci6n de la tdad y 
el se)lo para los puntajes de conservación en -
la muestra de pr1mer arado. 

A) Juicio 

'L '2 F 

1 16.0UO 6,678 

2 .156 ,900 

1 ,334 .139 

54 2.396 

57 2.586 

B) Total 

OL ;2 F 

1 84,721 6.320 

1 12.109 .Y03 

1 4,951 ,369 

54 13 .404 

57 14.431:i 

55 

p 

.012 * 

.J47 

.710 

p 

.u1s • 

.346 

.546 



Fuente de 

Var. 

Sexo 

Edad 

(S X E) 

Error 

To ta 1 

Tabla N 7 

AnSlis1s ae Varianza 

Efectos prfncfpales e fnteracctón de la Edad y 
el sexo para los puntl!ljes de seriación en la • 
muestra de orfmer ~rado. 

r.t 

54 

57 

~2 

4,709 

2.620 

5,360 

1,846 

1,966 

56 

r 

2.551 

1,419 

2.904 

p 

. 116 

.239 

.094 



Fuente de 
vnr. 

Sexo 
!::dad 
{S • El 
Error 
Total 

Tabla lf B 

Análisis de Varianza 

Efectos orincipalPs e interacc1ón de lA ed~d 

y Pl sexo par~ la~ medidas de clasif1CAcion· 
f>O la muestra dP primer grado. 

GL ,2 F 

2.452 ,629 
1 7 .827 2.008 

1 10. 748 2., 758 
54 3,897 
57 4.055 

57 

p 

.431 

.162 

.103 



3,3, PRUEBA DE LECTUNA 

la prueba de lectura está dividida en dos secciones~ Lectura Oral 

y lec~ura en silencio y arroja punta.1es separados cara cada una de -
el las. La sección de lectura oral proporciona tres puntajes: l) ttempo 
en lectura oral lTL0)9 es el tiempo que el niño tarda en leer los tres 
pasajes asignados, 2) Comprensión en lectura oral (t:LOJ: número de -
resouestas correctas a las pre~untas de comprensión y J) errores en la 
lectura oral tELO); el número de errores que cometió durante la lectu
ra oral. 

La sección de lectura en silencio provee únicamente de dos ounta
jes: 1) Ticmoo de lectura en silencio (TLS); el tiempo que tomó el nf
fto para leer los tres pasajes, 2) Comprensión de lectura en sflencfo-
(CLS); nOmero de respuestas correctas a las preguntas de comprensión. 

Se realizó un anál1s1s de varianza ae 2 x 2 individual para cada
uno de los 5 aspectos. 

J.3.1. Prepr1mar1a: 

El anál fs1s de varianza se resume en las tablas /1 9 al -
13. Como se observa en la tabla, la edad ejerce un efecto significati
vo lP ~ .Ol) sobre la comprensión de la lectura oral. donde los nii'los
de 6 ai'los comprenden mejor lo que leen en voz alta que los de 5 añoso 
sin embargo, este efecto no aparece en la comprensión de la lectura en 
silencio. No hubo nfngan otro efecto sfflnlficativo debido al sexo, a -
la edad o a la interacción de al'!bas en los diferentes puntaJes de la -
prueba de lectura. en la Muestra de preprimar1a. 

3.3.2. Prfmer Grado: 

El análisis de varianza para esta muestra se encuentra -
en las tablas # 14 a 18. ~esulta evidente que no hubo efectos signifi
cativos debido al sexo, a la edad o a la interacción de ambas varia- -
bles en ninguno de los subtests de la prueba de lectura para esta mue~ 
tra. 
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Fuente 
var. 

sexo 

Edad 

(S x E) 

Error 

Tota 1 

Tabla ti 9 

An&1fsis de Varianza 

Efectos princ1oales e 1nteracc16n de la edad y 
el !'exo para el tiempo de lectura oral (TLU) M 

en la muestra de preorimarfa. 

de 

OL ;2 F 

61262,492 .938 

26331.719 .403 

7871. 760 .121 

54 65JOJ.297 

57 b534 l, l25 

59 

r 

,337 

.526 

.730 



Fuente de 
Var. 

Sexo 

Edad 

(S X E) 

l::rror 

Total 

Tabla ti 10 

Análisis de Varianza 

Efectos princfpales e interacción de la edad y el 
sexo para la medida de comprensión de lectura oral 
(CLO) en la muestra de prepr1maria. 

GL x2 F 

l 12 ,569 2.415 

l 41.512 7.976 

1.026 .197 

54 5.l05 

57 5.897 

60 

p 

.J2ó 

.U07 • 

.659 



Fuente de 

var. 

sexo 

Ed11d 

(5 X E) 

Error 

Total 

Tabla 11 11 

Análisis de Varianza 

Efectos pr1nc1pa les e interacción de la edad y 

el sexo para el número de errores en la tectu~ 

r11 oral (ELO). en la muestra de prepr1marfa. 

GL x2 F 

l 5.586 .062 

31. 271 .348 

.oso .001 

54 89.953 

57 85.867 

61 

p 

.804 

.558 

.976 



Tabla " 12 

Análtsis de Varianza 

Efectos principales e interacc1ón de la edad y el 
sexo para el tiemoo en la lectura en silencio 
(TLS), en la muestra de prepr1maria. 

Fuente de 

var. GL X2 F 

sexo l 16390,086 ,&53 

Edad l 3271.278 .111 

(S X E) 152 ·ººº .00& 

Error 54 29657. 734 

Total 57 28444.506 

62 

p 

,460 

.741 

,943 



Fuente de 

var. 

Sexo 

Edad 

(S X E) 

Error 

Total 

Tabla t 13 

Análisis de Varianza 

Efectos principales e interacción de la E'dad y el 
sexo ~ara la medida de comprensión en lectura en 
silencio lCLS) en la 111uestra de preprimaria. 

GL i(2 

.431 .uso 
15,054 Z.785 

16.012 2.962 

54 5.406 

57 5,674 

63 

p 

.779 

.101 

.091 



Fuente de 
Var. 

Sexo 

Edad 

(S X E) 

Error 

Total 

Tabla " 14 

An&11sis de Varianza 

Efectos principales e interacción de la edad y 
el sexo para el tiempo en lectura oral (TLO) -
en 1 a muestra de primer qrado. 

GL i(2 F p 

94520.438 2.980 ,090 

1 22531. 969 .710 .403 

12429.781 .392 .534 

5q 31717 .059 

57 32394 .691 
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Fucn te de 
Var. 

sexo 

Edad 

(S ' E) 

Error 

Total 

Tabla ,, 15 

An&lists de Varianza 

Efectos pr1nctpales e tnteracctón de la edad y 
el ~exo para la medtda de comorenstón de Ject!!. 
ra oral tCLO), en la muestra de Primer grado. 

GL x2 F 

6,391 2.136 

4. 724 1.561 

.637 ,213 

54 2,969 

57 3.047 

65 

p 

.149 

,214 

.646 



fuente de 

var. 

sexo 

Edad 

(S X E) 

Error 

Total 

Tabla ti 16 

Análisis de Varianza 

Efectos pr1nc1pales e interacción de la edad y 
el sexo cara el nCimero de errores en la lectu
ra oral (ELO), en la muestra de primer grado, 

GL ;2 F 

15,740 ,136 

,530 ,005 

156 .481 1.352 

54 115.705 

57 112,642 

66 

p 

.714 

,946 

,250 



fuente de 

Var. 

sexo 

Edad 

(S • E) 

Error 

Tota 1 

Tabla P 17 

Análfs1s de Varianza 

Efectos prtnctpales e fnteracc1ón de la edad v 
el sexo para el tiempo en la lectura en s1len. 
cto tTLS). en la muestra de orfmer qrado, 

GL Xz F 

ZZ077 .063 ,838 

3102.528 .118 

1533.383 .osa 
54 26356.668 

57 25426.UOB 

67 

p 

,364 

.733 

.su 



Fuente de 

var. 

Sexo 

Edad 

(s x El 
Error 

To ta 1 

Tabla 11 13 

Análisis de Varianza 

Efectos prfncfpales e fnteracc16n de la edad y 
el sexo para la medfda de comprensión en Lect~ 
raen silencfo tCLS) en la muestra de primer· 
orado. 

GL 

54 

57 

i(2 

J.490 

.514 

1.246 

4.354 

4.215 

68 

F 

.801 

.118 

.286 

p 

.375 

,733 

,595 



3,4, ANALISIS DE CORP.ELACION: 

se coMputaron correlaciones Producto-~omcnto de Pearson entre los 
ountajes de secimentacidn {SEG}. las dos medidas de conservación (jufcfo 
y total ,el y <.:2}, el puntaje de ser1acfón {SER}, la medida de clasif1cª
ctón (<.:LAS), y los 5 puntajes fndfv1dua1es de la prueba de lectura: - -
tfeMpo en lt:ctura oral {TLO), comprensión en lectura oral (CLO), número 
de errores en la lectura oral (ELOJ, tiempo en lectura en sflenclo - -
{TLS), y co~prensión en lectura en silencio (CLSJ, Asim1smo, también se 
calcularon las Córrelacfones de estas variables con ios tipos de erro-
res que comet1rron los ntnos en la lectura oral: aJ <;.ubst1tucfón, b} 1~ 

~ercfón de letras. c) omisión de letras, dJ fnvers1ón del orden de las 
letras, e) rotacfOn de letras. y f) cambio de sionifacado. 

Lo~ coeficientes de correlación se pres~nt~n para el grupo de pre
prlmarta en la tabla # 19, y para el grupo de Primer qrado en la tabla

" 2U, 

3,4.1, Prepr1maria: 

Los resultados del análfsfs de correlación para el grupo -
de prepr1mar1a muestran que la seqmentacfón fonolóoica está correlacfo
nada sil)nfffcatfvamente con las sfgutentes variables: aJ clasfffcacfón
(r•,2932, p=.013); b) tiempo en lectura oral {r=-.3UJ8,p:,Ol0); c} com
prensión en lectura oral lr•,3004, p•,OllJ; dJnúmero de errores en lec
tura oral (ra-,2909, P".Ul3J; eJ tieiipo en lectura en silencio (r•-.3'90 
p=,OU6); f) comprensión en lectura en silencio lr:,2410, P".034}; g} -
substttuc16n de letras (rs-,2837, p~.015); v hJ omfsfón de letras - --
lr~-2120. p~.OS5J. Todas estas correlaciones son s1gn1ffcatfvas aunque
bajas. v se interpretan de la siguiente manera: lo~ nl~os oue alcanza-
ron el crfterlo en la prueba de seomentaclón obtuvieron pontajes al tos
er. la tarea de clasificación; astm1smo, tardaron menor tiempo en leer -
tanto en forma oral como en silencio y comprendieron mejor lo que habí
an lefdo en ambas modalidades. De la m1sma forma, los oue seqmentaron -
cometieron menor número de errores en la lectura. y especff1camente, la 
segmentación implica menor núnero de errores de subst1tuc16n .v om1sión
de letras. 
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Tabla " 19 

COEFICIENTES DE CUQRELACION 

PREPRI!l'A~Jf\ 

'lariable CI C2 SEGH SER CLAS TU.l CLD ELO 

Total ,8965*'* 
Conservac,6n (58) '* p < .05 
(C2¡ p•.000 ... p f ,01 

SC<'lfl'IE!ntactón -,1626 - , 1142 
lStr.•') \58) (50) 

p• .111 !1" .197 

Sertac1ón ,2785* .2777* ,0492 
(SER) (58) \58) (50) 

p•.017 p•,017 p .. ,357 

Clas1f1cac16n ,2269* .2218* ,2932* • 2267* 
(CLAS) (58) (58) (58) (58) 

p•,043 ('l".047 P" .013 p•.043 

Tiempo Lect. - . 0035 -.0428 -.3038•* .0053 - .1633 
ura 1 (58) (58) lSBJ (58) (58) 
llLO) p•.490 ('l•.375 P"·OlO p ... qa4 p•.110 

Comprensión • 1291 .1058 ,30Q.!I* .1646 ,0644 -.4209•* 
Lect. Oral \58) (50) (58) l58J (58) (53) 
lCLO) P".167 P". 215 p•. Ull p".108 p-.315 p•.OUl 

Errores .0342 - .0009 -.2909* -.0255 -.1260 .8033** -,3034** 
LCCt.. Oral lSBJ (58) (58) l 58) (50) (58) \581 
(ELO) p•.399 p• ... 97 p• .013 p•.425 P'" 173 P"'.000 p•.010 

Tiempo Lect. -.0004 - .0285 -.32~6*" -.U536 - .1838 • 9627•* -.4lbl*• .Bll.7** 
en silencio lSBJ (58) (58) lSBJ (50) (58) \58J (SU) 

(TL5) p•,499 p•,416 p•.006 p•.345 p•.084 p•.uOO p•.001 p•.Ul.Jll 
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Cont1nuac16n tabla I 19 

var1ab1e CI C2 SEGM SER CLAS TLO CLO ELO 

---
Comprensi6n ,2207 • .219:> • • 2410* .0945 ,1372 -.5312** ,5445* -.5488** 

Lf!Ct. 511 (58) l59} (58) (58) l5BJ \58) (58) (58) 
(CCS) p ... 049 P•049 p• .034 p•.240 p•.152 p•.000 p•.000 p•,000 

Substituc16n -,02814 -.0680 -.2837" -,09714 -.1709 .7729•* -,33!10* .9502*• 
lSUUS) (58) (58) \58) l5BJ (58) (58) (58¡ (58) 

pos,ql6 p•.306 p• .015 p• ,234 p• .100 p•.000 p•.005 p•.UOO 

Jnserc16n .1027 ,0713 -.0826 .1764 -.1977 .6941"* -.2100* .7013** 
de letras (58) l50/ \58J (58) (58) l58J l58} (58) 
(!NS) p•.221 P" ,297 P" .269 p•.093 p• .0&8 p•.000 p• .050 p•.000 

Omisión .1360 .109'l -.2120* .2550* .0611 ,5028** .0020 .6082•* 
de letras (58) (58) (59J (58) (58) (58¡ (58) (58) 
lOMJ p•.154 p11,207 p• ,055 p•,027 p•.324 p•.000 p•.494 p•.000 

Inversión ,0285 .0736 -.2072 -,0865 -.1538 .4089** -.1980 ,6652** 
de letras (58) (58) (58) (58) l5BJ (58) ( 58) (58) 
l INV) p•.416 p•.291 p•.059 p•.259 p11.ll8 p•.001 p•.067 p•.000 

Rotacidn .0560 .0083 - .1604 -.1066 ,2143* .2374'" -,}q77 .4082*'* 
de letras (58) (58) (58) (58) (58) (58) (58) (58) 
(•OT) p•.338 p•.475 P"' .115 p•.080 p•.053 p•.036 p•.134 p•.001 

cambio de -.1440 -.1266 -.0249 .0012 -.0225 .2634* ,0510 ,1308 
Slgnif1CacJo 158) (58) (58) (50) (58) (58) (58) (58) 

(SIGI p•.140 p•.172 p• ,427 p•.496 p•.434 p•.023 p•.352 p•.164 
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Cont1nuac16n Tabla I 19 

Variable TLS CLS SUBS !NS OM INV ROT 

Comprensión -.545!;;"'* • P5 .• 05 
Lect, en {58) 
Silencio {CLS)p•.000 •• P~ •• 01 

SubstitucfQn ,8077"'* -. 5934•• 
(SUBS) (58) (58) 

p•,000 p•.000 

Inserción .6681*"' -.3299** .5941*"' 
de letras (58) (58) (SS) 
( ltlS) p•.000 p•.006 r•.OOO 

Onfsl6n de ,5222 •• ~,1223 .4947** .4739** 
letras (58) (58) (58) (58) 
(~M) p•.000 p•,180 p•,000 p•.000 

tnvcrsf6n ,3869** -.3812** 5726** .3759** .1527 
de letras (58) (58) '¡so) (58) (58) 
(INV) p•,001 p•.002 p•.000 p•.002 p•,126 

Rotac16n de .2486* -,2092 ,2992* •• 0249 ,1460 .2466 "' 
Letras (58) (58) (50) (58) (58) (58) 
(ROT) p•.030 p•,058 p•.011 p•.426 p•.137 p•.031 

Cambio de . 2257* -.0475 .0560 .1314 ,0663 .2081 ·.0739 
significado (58 (58) (58) (50) (58) (58) (58) 
(SIG) p•.044 p•,362 p•.338 p•.163 p• .311 p•.059 p•.291 
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Los puntajes de conservac16n(Cl y C2). se encuentran altamente C!!, 

rrelac1onados entre sf lr•,8965 1 p•.001), esto se debe a que el punl.!_ 
je de juicio de conservación (Cl) es un subtotal del puntaje total de
conservación {C2), por tanto todos los punta.1es que se correlacionen -
con Cl. estarán necesariamente correlacionados con C2. Debido a esto -
sólo se considerarán las correlaciones del puntaje total de conserva-
cfón lC2J con otras vi'lr1ables. 

El puntaje tocal de conservación mostró estar correlacionado sig
n1f1Cat1vamente con las siguientes variables: a) seriación (r•.2777, -
p..-,017); b) clas1f1cac1ón (ra,2218, p..-,047), .v c) comprensión de lec
tura en silencio {r .. ,2195, p"',049), Estas correlaciones indican que -
los niños que obtuvieron puntajes altos en conservación obtuvieron ta!!!. 
b1én ountajes altos en ser1ac1ón y clasif1caci6n; as1m1srro los que ob
tenfan mejores puntajes en conservación comprendfan mejor lo que lefan 
en s1lencio. 

Los puntajes de seriación se correlacionaron como ya se indicó -
con los de conservac16n, y además con los de clasificac1ón (r=.2267, -
p•.043), aunque de forma baja, y con la omisión de letras en la lectu
ra (~10.255U, P"'.027). 

Los puntajes de clasificación, además de correlacionarse con los
de segmentación, conservación y seriación cono se indicó antes. se co-
rrelac1ona positiva y significativamente aunque de forma baja con la -
rotación de letras lrs,2143, p•,036). 

Las 5 medidas de lectura se encuentran correlacionadas de la s1-
gufente manera: el tiempo de lectura oral se correlacionó significati
vamente con el tiempo de lectura en silencio lr=.9627. p=.001), con la 
comprensión en lectura oral (r=-.4209, p=.001), y en lectura ensilen
cio (r=-.5312, p•,001), y con el número de errores que cometen los n1-
rios al leer (r=.8033, fl",001). Asimismo, tambitln el tiempo en 1ecturil -
oral se correlacionó con los 6 tipos de errores en la lectura: subst1-
tución ~rm.7729, p"'.001), inserción de letras {ro:,6941, p:o,001). Ofl\1--
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si6n de letras (r•.5028. P"• 001),invers16n de letras (r•,4089,p ... 001) 
rotact6n de letras (r•,2374m p•.036) y cambio de significado (r•,2634, 
p•.023), Esto 1ndtca que los que requirieron mayor tiempo de leer en -
la secct6n oral necesitaron también mayor tiempo en la lectura en st-
lencio, y obtienen además menores puntajes de comprensi6n para ambas -
secciones. Asimismo. mientras más tiempo requerían para leer cometian
mayor número de errores en su lectura, 

Otras correlaciones significativas que se encontraron entre las -
medidas de lectura son: la comprensi6n en lectura oral se correlacionó 
stqntftcattvamente con el número total de errores en la lectura oral -
(r•-.3034, p"',010), y específicamente con substitución (r=-,3390, p=.0 
OS) e ins~rción de letras (r•-.2184, p=.050), Oe igual forma. se corr!_ 
lactonó tanto con el tiempo (r=-,4161. p•.001) como con la comprensión 
(r=.5445, p".001) de la lectura en silencio. Esto implica que los nt-
i'los que obtuvieron puntajes altos en la comprensión de la lectura oral 
cometieron menos errores en su lectura, tardaron menos tiempo en la -
lectura en silencio y obtuvieron también puntajes altos en la compren
sión de la lectura en silencio, 

Además de las correlaciones mencionadas, tambi~n se encontró que
el n(rnero total de errores en la lectura oral se correlaciona con el -
tiempo de lectura en silencio (r=. 8187, p•.001), comprenst6n de lect~ 
ra en silencio (r"-.5488, p".001), y con 5 tipos de errores: substitu
ct6n (r"'.9502, p•.001), inserción de letras (ra.7013, P".001), omisión 
(r•.6082, pa.001), inversión del orden de las letras (r=.6652, p•.001) 
y rotación (r•.4082, p•.001). Esto indica que los niños que cometieron 
mayor n~ero de errores fueron los que tomaron más tiempo para leer Y· 
tuvieron menor comprensión en la lectura en silencio. Asimismo, los t1. 
pos de errores son subtotales del número de errores en la lectura, por 
lo que es lógico que se correlacionaran. 

El tiempo de lectura en silencio se correlacionó también con la -
comprensión de la lectura en silencio (r•.,5455, p•.001). ast como con 
los 6 tipos de errores: substitución {r•.8077, p=.001). inserción de -
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letras (r•. 6681. p•.001). om1sf6n de letras (r• •• 5222.p•.001). inver
sión en el orden de las letras (r•. 3869 0 p•.001). rotación de letras
(r•. 2486, p•. OJO), y cambio de sfgniffcado (r•. 2257,p•,044), Estas
correlacfones indican que a mayor tienpo en la lectura en silencio, 111!. 
yor número de errores de cada tipo y menor puntaje en las prer]untas de 
comprensión. 

De igual forma, la comprensión de la lectura en silencio se corr! 
laciona con algunos de los tipos de errores en la lectura: substftu- -
ci6n (rs, 5834, p'".001), inserción de letras (r"-. 3299, ps,006), in-
versión en el orden de las letras (r•-. 3812, p=.002). Estas correla-
cfones indican que los niños que comprendieron mejor su lectura en si
lencio cometieron menos errores de substitución. inserción de letras e 
inversión en el orden de las letras. 

Tambf~n se calcularon las correlaciones de los 6 tipos de errores 
entre sf, las que resultaron ser sfqnfffcativas son las siguientes: -
substitución se correlacionó positivamente con inserción (r•. 5941. P" 
.001), omisión (r=.4947, ps,001), inversión (r•, 5726, P"• 001) y ro~ 
cfón (r:, 2992, p ... 001). La inserción "de letras ·se correlacionó sfgnf
ffcatfvamente con omisión (r~. 4739, p:,000) e inversión (r .... 3759, p•. 
002), Y por últflll'.) la rotación de letras correlacionó con inversión en 
el orden de las letras (rs, 2466 p=.031), Estas correlaciones fndfcan
que el niño que cometió mas errores de un tipo, cornetfó asimismo mayor 
número de errores en el otro tipo que se le correlaciona. 

3.4.2. Primer Grado: 

Los resultados del análisis de correlación para la mues
tra de primer grado presentados en la tabla # 20, muestran las siquie!!_ 
tes correlaciones significativas: La segmentación fono16gfca resultó -
estar correlacionada con los puntajes de seriación (r=.2944 p=. 012),
el tiempo, tanto en lectura oral (r=-.4145, p~.001) como en silencio • 
(r~-.2720, pB. 019), el número de errores en la lectura oral (ra-.3471 
p:.004) y espectffcamente con los errores de substitución (r~-.4866. -
p=. 001), rotación (r~-.3174, P"• 008) y cambio de sfgniffcado {r•-.28 
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51, p•.015. Estas correlaciones indican que los n1~os que obtuvieron -
puntajes altos en la tarea de segmentación obtuvieron también puntajes 
altos en la de seriación, tardaron menos tiempo en leer tanto en sile~ 
cio como oralmente y tuvieron menos errores en su lectura oral, espec! 
ficamente en substitución, rotación y cambio de significado. 

Los puntajes de conservación (Cl y C2), se encuentran altamente.
correlacionados entre si (rs, 9364, p•. 001), y por tanto al igual ~ue 

en la muestra de preprimaria sólo se considerarán las correlaciones 
del puntaje total de conservación (C2), con otras variables. 

El puntaje total de conservación mostró 
seriación {r•.2456, p•.032) y clasificación 
mo también se correlaciond negativamente con 

estar correlacionado con
( r ... 4317, p2 .000). Asimi~ 
el tiempo en lectura oral 

(r~-.2300, p~.041) y el número de errores en la lectura (r•-.2144, pe. 
053), espec1ficamente con substitución (•-,2765, p2 ,0l8} e inversión -
en el orden de las letras (re-, 2839, p". 015). Estos resultados indi
can que los nt~os que obtuvieron pontajes altos en conservación obtu-
vieron tambi~n pontajes altos en seriación y clasificación, tardaron -
menos tiempo al leer oralmente y tuvieron menos errores en la lectura, 
especlficamente de substitución e inversión. 

los puntajes de seriación se correlacionaron con conservación y -
segmentación como se indicó anteriormente. Asimismo, también se corre
lacionó negativamente con el número de errores en la lectura oral (r=
.2513, p•,029), y especlficamente con substitución (r•-,2206, p=.048)e 
inserción de letras {r•-.2627, p ... 023), y positivamente con ta coin- -
prensión de la lectura en silencio (r~.4136, p•.001). Estas correlaci~ 
nes implican que los niílos que obtuvieron mejores puntajes en la prueba 
de ~eriac16n comprendieron mejor lo que le1an en silencio y tuvieron -
menos errores en su lectura oral, 

los puntajes de clasificación se correlacionaron únicamente con -
los de conservación como se indicó antes y con el tiempo en lectura -
oral (r ... 2174, p•.051). 
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Tabla 1 20 

COEFICIENTES OE CORRELACION 

PRIMER GRAOO 

Variable Cl C2 SEGM SER CLAS 1LO CLO ELO 

ToU.1 .9364** .. P< .os 
Conservftc ión (5B) •• P[.OI 
(C2) o•,000 

Segmentación .1375 .1723 
( SEr.I<) (5B) (5B) 

p•.152 p•.098 

Scriaci6n .2216 .. .2456• ,'2944* 
(SER) (50) (58) (58) 

p•.047 p•.032 p•.012 

Clasificac16n ,3817** .4317** .0168 .1623 
(CLAS) (5J) (5B) (5B) ( 56) 

p•.002 r•.DOO p•.450 p• .111 

Tiempo Lect. - .1020 -.2300* -.4145** -.0667 .2174* 
Oral (5B) (58) (5B) (58) (58) 
(1LO) P"·OB6 ps,041 p• .001 p•.310 p•.051 

Comprensión .1892 .1895 .1018 .0566 .1182 -,3366* 
Lect. Oral (5B) (58) (58) (58) (58) (5B) 
(CLO) p•.077 p•.077 p•.224 p•.336 p•.138 p•,005 

Errores - .1834 -.2144* -.3471** -.2513* .1062 • 7434** - .2677* 
Lect, Ora 1 (58) (58) (58) (58) (58) (58) (58) 
(ELO) p•,084 p•.053 p•.004 r•.029 p•214 p•.000 p•.021 

Tiempo Lect, -.0753 - . 1612 -.2720* .1538 .1107 ,5498** -.0009 .0:616* 
en silencio (58) (58) (58) (58) (58) (58) (58) í ,;3) 
(1LS) p•,287 p•,113 p•,019 ps, 125 p•.204 p•.000 p•.273 P" .013 
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CQntfnuacfón tabla I 20 

Variable Cl C2 SEGM SER CLAS TLO CLO ELO 

Comprensión .1649 .1053 .1755 .4136* .0110 -.3219** .2654* -.4159* 
Lect. Sil. (SS) (5S) (5S) (58) (5S) (58) (SS) (SS) 
(CLS) p•.108 p•.216 p•.094 p•,001 p•,467 p•,007 p•,022 p•.001 

Substftucfón -.2631* -.2765"' -.4866** -.2206* .1209 • 7210** -.2806* ,8950* 
(SU8S) (58) (5S) (SS) (5S) (SS) (58) (5S) (SS) 

p•.023 P".018 p•.000 p,048 p•.183 p•.000 p•,016 p•,000 

Jnsercf6n -.0475 -.0676 -.0811 - .2627* .0952 ,4424** -.2349* .7610** 
de letras (SS) (58) (S8) (5S) (5S) (5S) (5S) (56) 
(IN5) p•.362 p•.307 P"'.273 p•.023 p•.238 p•.000 P".038 p•.000 

Oiifsf6n .0095 -.0331 -.0402 -.1249 .1154 .4052- -.0611 ,5740** 
de letras (5S) (5B) (5B) (5B) (SB) (5B) (5B) (5B) 

(OM) p•.472 p•,403 p•,382 p•.175 P'" .194 p•.001 p•.324 p•.000 

Inversf6n -.2257* -.2839* -.1469 -.1195 -.1507 ,4168** - .1298 ,5876** 
de letras (5B) (5B) (S8) (5B) (5B) (5B) (SB) (53) 
( INV) p•.044 p•.015 P".136 p".186 P* .129 p•,001 p• .166 p•.000 

Rotación -.0603 - • 0439 -.3174** - .1148 ,0670 ,5343** -.1566 ,6696** 
De letras (5B) (SB) (5B) (5B) (5B) (5S) (5S) (5B) 
(ROT) p•.326 p•.372 p•.008 p•.195 p•.309 p•.000 p•.120 P"·OOO 

Cambio de - .0645 -.0796 -.2851* -.0973 .0736 ,6482** -.1506 ,7185** 
sfqnfficado (5B) (5B) (5B) (5B) (5B) (5B) (5B) (5B) 
(SJG) p*.315 p•.276 p•.015 p•.234 p•.291 p•.000 p•,130 p•.000 

• p .$ .os 
•• p .$ .01 
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Continuac16n tabla I 20 

Variable TLS CLS SUBS !NS 

Comprensi6n -.0934 
Lect. en (S8) 
Silencio (CLS) p•.243 

Substftuci6n .2512* -.3103** 
( SUBS) (S8) (S8) 

p•.029 p•.009 

Inserción .1839 -.4685** .4812** 
de letras (S8) (SB) (SO) 
( HIS) p•.084 p•.000 p•.000 

Omis16n • 3204** -,3301** .2960* ,5255** 
de letras (S8) (SB) (S8) (S8) 
(011) p•.007 pe.006 p•.012 p•,000 

Jnversf6n .1127 ,0016 .5148** .3337** .1383 
de letras (S8) (S8) (SO) (SO) (SO) 
( rnv l p•.200 p•,495 p•.000 p•.005 p•.150 - Rotaci6n .1471 -.2444• .7145•* .3386** .1341 ,3169** 

f;i9 de letras (S8) (50) (58) (S8) (S8) (50) 
(ROT) p•.135 p•.032 p•.000 p•.005 p•.158 p•.008 -:¡) Cambio de .1568 -.2a11• .6906** .3453*• .2055 .4663•• .1221•• 
significado (58) (SU) (58) (58) (58) (50) (58) 
(SJG) p•.120 p•.016 p•.000 p•.004 p•.061 p•,000 p•.000 
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Las 5 medidas de lectura mostraron estar correlacionadas de la si
guiente 11\olnCr.J: el tiempo en lectura oral se correlacionó pos1tivamente 
con el tiempo de lectura en silencio (r ..... 5498, P"'.001} y con el número
de errores en la lectura oral (r,..7434, p=.001), e indfvidualmente con-
6 tipos de errores: substitución {rc,7210, P",001), inserción (r•.4424, 
p•-.001), omisión (rs.4052, p:t,001), 1nvers1ón {r=.4158, p=.001), rota
ción (r•.5343, ps,001) y cambio de significado (r•,6482, p~.OOt). Nega
tivamente se correlacionó con la coMprensión en la lectura tanto oral -
(r•-.3366, p2 .00S) como en sitencfo (r=-.3219, p=.007}. De esta manera 
los niftos que tardaron más tiempo en leer oralmente, tomaron también -
más tiempo para leer en silencio, tuvieron mayor número de errores en -
su lectura, y comprendieron n~nos lo que leyeron tanto en silencio como 
or.,lmente. 

La comprensfón de la lectura oral se correlacion6 ne~ativamente •• 
con el número de errores en la lectura (r•-.2677, p•.021). espec{fica-
mente con substitución (r~-.2806, ~·.016), e inserción de letras {r=
.2349, p~.OJS) y positivamente, se correlactonó con la comprensión de -
la lectura en silencio (r•,2654, p•,022). Estas correlaciones indican -
que los niños que comprendieron mejor lo que 1efan oralmente tambi~n t.!!_ 
vieron mayor comprensión en la lectura en silencio. y tuvieron además -
menor número de Ct"rores en su lectura, particularmente de subst1tuci0n 
e inserción. 

El número de errores en la lectura oral se correlaciono, además de 
las mencionadas prevtamente con el tiempo (r~.2916, p~.013) y la com- -
prensión (r~-. 4159, p•,001} de la lectura en silencio. As1m1smo tam- -
bién se correlacionó con los 6 ttpos de errores: substitución (r•.8950. 
f)"'.001} inserción (r•,7610, pa,001), omisión (r~.5740, p•.001) tnver-. 
sión (r~.5876, p•.001) rotación (r•.6696, p•,001), y camb1o de sign1f1-
cado {r~.7185, p•.001). Los ninos que tuvieron mayor número de errores
en su lectura oral tardaron más tiempo para leer y tuvieron menor com-
prens16n en la lectura en silencio. los tipos de erl"Ores correlaciona-
ron con ~1 nú!l"cro total de errores ya que son subtota1es de este punta
Je. 
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El tiempo de lectura en silencio correlacion6 positivamente con -
substitución (r•.2512. p•,029) y omisión de letras (r•,3204. p~.001). 

La comprensión de lectura en silencio también se encuentra correl!,_ 
cionada negativamente con la substitución (r=-.3103, p=.009), inserción 
(r•-,4685, p=.001), omisión (r=-.3301, pK,005), rotación (r=-,2444, p=. 
032), y cambio de significado (r=-.2017, ps,016}. Los niños que tuvie-
ron mejores puntajes de comprensión en la lectura en silencio, CO'netie
ron menor nOmero de errores de estos 4 tioos. 

Se computaron también las correlaciones entre los 6 ti~s de erro
res. las que resultaron significativas son las siguientes: substitución 
se correlacionó positivamente con inserción (r=.4285, p=.001), omisión 
(r ... 2960, P'".012), inversión (r=.5148, p=.001). rotación {r=.7145, P"'. 
001), y cambio de significado (r=.6906, p=,001), La inserción de letras 
se correlacionó con omisión (ra,5255, pe,001). inversión (r•,3337. p=, 
005), rotación (r=.3386, p•.005), y cambio de significado (r;,3453, pz, 
004), la inversión en el orden de las letras se correlacionó con la ro
tación (rz,3169, p•,008) y cambio de significado (r=.4663, pc,001). Y 
por último rotación se correlacionó con cambio de significado (r•.7221, 
p=.001). Todas estas correlaciones son positivas, lo que indica que el 
nino que cometió más errores de un tipo, tuvo también mayor número de -
errores en el otro tipo que se le correlaciona. 

J. 5, ANAllSlS OE REGRESION 

3,5,1, Segmentación fonológica, Conservación, Seriación. y cla
sificación como predictoras de la lectura: 

Con el fin de determinar si es posible predecir los pun
tajes del logro en lectura a partir de los puntajes de segmentación fo
nológica, conservac16n, seriaci6n y clasificación se realizó un an~li-
sis de regresión múltiple. La prueba de lectura como se indicó ton ant!_ 
rioridad arroja 5 medidas básicas: 1) tiempo en lectura oral, 2) com- -
prensión en lectura ora 1 • 3) número de errores en la 1 ce tura ora 1. 4) -
tiempo en lectura en silencio. y S) comprensión en lectura en silencio; 
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se ~omputó un análisis individual para cada una de estas medidas. 

El modelo completo de este análisis tncluy6 las cuatro variables 
como predfctoras (segmentación, conservación, seriación y clasfffcacfón) 
para poder determinar la contribución fndivfdual de cada una de las va-
rfables a la regresión se restó al modelo completo los modelos reduc1--
dos en tres etapas de la siguiente formil: 

l) ,2 
Yl2 

R2 
Yl 

R2 
V2 

2) R2 
Yl23 

R2 
Vl2 

R2 
VJ 

3) R2 
Y1234 

R2 
Yl23 

R2 
V4 

y posteriormente, para determinar si esta contribución a la regresión -
fué significativa se utfl izó la prueba F general: 

2 2 ) R Vl2 R Yl ) / (gl2 - gl l 
F • 

2 ( l - R y¡2 ) I ( N- g 12 - l ) 

Asimismo, tambf~n fueron realizados los ARM (análisis de re!]res16n 
mGltfple) para determinar st es posible predecir el tipo de errores que 
cometen los nHlos en la lectura en base a los puntajes de segmentación, 
conservación, seriación y clasificación. Se siguió el mismo procedimie!!. 
to descrito anteriormente para determinar la contribución individual de 
cada una de las variables. 

3.5.2. Preprfmarfa: 

los resultados del análisis de regresión múltiple para -
las 5 medidas de lectura se muestran en las tablas I 21 a 25. 

Para el tiempo en lectura oral el ARH muestra que segmentación fué 
la mcjnr v~rfable predfctora F (1,56) ª 5,69348; P_<,05 y que, al aña-
dir otras variables no aumenta sfgnfffcatfvamente el poder de predtc- -
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ci6n. (tabla I 21) 

Para la comprensfdn en lectura oral el ARM, fndfca que las 2 var"f!. 
bles que contribuyen sfgnfffcatfvamente a la regresión son segmentacfdn 
en primer término (F (1.56) • 5.55503, p ..s .05), y seriación en segundo 
(f (2,55) • 3.49480). Sin embargo, tomando cada variable fndfvfdualmen
te solo seg'tlentacfón contribuye sfgniffcatfvamente a la ?red1cc16n. (t!. 
bla I 22) 

Para el número de errores en la lectura oral solo segmentación fué 
variable predfctora (f (1,56) = 5,17535, p s.. ,05). (tabla f' 23). 

Para el tiempo en lectura en silencio el ARM muestra que segmenta
ción fué la mejor variable predfctora (f (1,56) = 6,82683; p L ,OS), y 
que a~adfendo clasfffcación (f (2,55) = 3.64255, p ~ ,05) se aumenta -· 
sfgnfffcatfvamente la varianza explicada, Sin embargo, tomando cada va
riable individualmente solo segmentación contribuye significativamente
ª la regresión. (tabla# 24). 

Para la comprensión en lectura en silencio se encontr6 que ninguna 
variable por s( sola contribuye significativamente a la regresión, sin 
enbargo, el ARM muestra que uniendo segmentación y conservación (C2), -
es posible predecir sfgnfffcatfvamente esta variable (F (2,55) "' 3.74&73 
p _<.os). (tabla 1 2s). 
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Variables 

Segmentac fón 

Conservacfdn 

Clasfffcacfdn 

Sertacfdn 

Tabla I 21 

Análisis de Regresidn Mültiple 

Preprimarfa 

Tiempo en Lectura Oral 

R2 F 

.09229 5.69348 * 

.09837 3 .00037 

.10184 2 .04086 

.10480 1.55108 

Contribución Jndfvfdual 

Variables R2 F 

BETA 

-.29380 

-.07607 

-.07334 
.05756 

Segmenta e fón .09229 5.69348 * 
Conservación .00609 .37149 

Clasfffcacfón .00346 .20862 

Serfacfdn .00296 .17524 

84 



Variables 

Segmentación 

Seriación 

Conservación 

Clas1ficacf6n 

Tabla I 22 

Análisis de Regresión Múltiple 

Preprfmarfa 

Comprensión en Lectura Oral 

.2 F 

.09026 5.55503 * 

.11275 3.49480 • 
• 12327 2.53075 

.13036 1.98612 

Contribución lndfvfdual 

Variables 

Segmentación 

Seriación 

Conservación 

Clasificación 

.09026 

.02250 

.01051 

.00709 

as 

F 

5.55583 * 
1.39476 

.64733 

.44434 

OETA 

.33557 

.13364 

.12761 

-.09259 



Variables 

Segmentaci6n 
Clas1ffcacf6n 
Conservaci6n 

Tabla 11 23 

Análisis de Regres16n Múltiple 

Preprfmarfa 

Número de errores en la lectura oral 

.08460 

.08641 
,08698 

F 

5.17535 * 
2.60112 
1.71478 

Contribución Individual 

Variables 

Segmentación 
Clasfffcación 
Conservación 

,08460 

,00181 
,00057 

86 

F 

5.17535 * 
.10896 
.03431 

BETA 

.,28258 
•,03760 
.,02488 



Variables 

Segmentación 

Clasificación 

Conservación 

Tabla H 24 

Aná11sfs de Regresión Múltiple 

Preprfmaria 

Tiempo en lectura en silencio 

•' F 

.10866 6 ,82683 * 

.11696 3.64255 • 

. 11880 2 .42B45 

Contribución Individual 

Variable 

Segmentación 

Clasificación 

Conservación 

.10866 

.00830 

. 00191 

87 

DETA 

- • 31065 
-.08254 

- .04570 

F 

6.82683 * 
.51696 

.11705 



Variables 

Segmentacfdn 

Conserv.Jcfdn 

Tabla I 25 

Análisis de RegresiOn Múltiple 

Prepr1marfa 

Comprensfdn de lectura en silencio 

.05807 

.11991 

r 

3.45270 

3,74673 * 

Contribución Jndtvtdual 

'/artables 

Segmentac16n 
Conserva e f6n 

BB 

.05807 

.06183 

r 

3.45270 

3 .86398 

BETA 

.26957 

.25030 



Los resultados del anSlisis de regresión para los 6 tipos de erro
res se encuentran en las tablas ~ 26 a 31. 

Para el error de subst1tuci6n solo segmentación fonol69ica fuli va
riable predictora F(l,56) .. 4.900801, p~ .05, (tabla 11 26) 

Para el error de omisi6n de letras se encontr6 que ninquna varia-
ble tomada individualmente contribuyo significativamente a la regresi6n 
sin embargo, seriación junto con segmentaci6n dan una F(2,55) .. 3.59355 
p .t.. .05, lo que indica que ambas, tomadas en conjunto contribuyeron sig_ 
nificativamente a la regresi6n. (tabla # 28) 

En cuanto a los errores de rotación se encontr6 que ninguna varia
ble tomada individualmente fué capaz de predecir significativamente, sin 
embargo, el ARM muestra que las 4 variables tonudas en conjunto prcdij!_ 
ron los errores de rotación con una F total (4,53) = 2.55641, P!. .05. -
(tabla # 30) 

Para los errores de inserci6n e inversión de letras, asf como el -
de cambio de significado ninguna variable fué significativa. (tabla ~27 

29 y 31). 

3.5.3. Primer Grado. 

Los resultados del análisis de re9resi6n multiple para -
las 5 medidas de lectura se muestran en las tablas 32 a 36. 

Para el tiempo en lectura oral el ARM indica que la mejor variable 
predictora fuO segmentación F {1,56) = ll.614oa, Ps... .05, y que las - -
otras tres variables contribuyen también en conjunto para los puntajes
del tiempo en lectura oral alcanzando una F total (4,53) = 5,92545, p~ 
.01. Analizando la contribución individual de cada variable se encontró 
que además de segmentación, también conservación contribuyó sionificati 
vamente a la regresión F(l.55) ª 6.412855, P-5 ,05 (tabla # 32) 
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Tabla I 26 

An.tlisis de Regresi6n Múltiple 

Preprimarta 

Substitución 

Variables R2 F BETA 

Segmentacf6n ,08047 4.90081 * -.27035 
Conservación .09068 2,74231 - .07069 
Clasificación .09517 1.89322 -.06462 
Serfaci6n .09738 1.42952 ~.04976 

Contribuc16n fndivtdua1 

Variables R2 F 

Segmenta e ión .08047 4.90081 *' 
Conservaci6n .01021 .61755 
Clasificación .00449 .26796 
Seriación .00221 .12976 
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Variables 

Clasificación 

Serfac fón 

Conservación 

Tabla # 27 

Análisis de Reqresión Múltiple 

Preprimaria 

Inserción da Letras 

.03903 

.09067 

,09497 

F 

2,27760 

2.74191 
1,08892 

Contribución Individual 

Variables .2 

Clasificación ,03090 

Seriación .05158 

Conservación ,00431 

.91 

F 

2.27763 

3,11978 
,25716 

BETA 

-.26218 
.21658 

.06932 



Tabla # 28 

Análisis de Regresión Múltiple 

Preprf111aria 

l)rifsión de Letras 

Variables R2 F BETA 

Seriación .06501 3.89372 .24970 
Segmentación , 11557 3.59355 '* -.24686 
Clasificación .12070 2.47092 ,07685 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

Serfacf6n .06501 3.89372 
Segmen tac f ón .05056 3. 59355 
Clasfffcacfón .00513 2 .47092 
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Tabla # 29 

Análisis de Regresión Múltiple 

Preprimaria 

Inversión de Letras 

Variables R F BETA 

Segmentación .04293 2.51209 -.15701 
Clasificación .05334 1. 54959 -.11697 
Conservación .05985 l. 14598 .10418 
Seriación .06574 • 93229 -.08113 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

Segmentación .04293 2.51209 
Clasificación .01041 . 60481 
Conservación .006Sl .37392 
Seriación .cosas .33356 
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Tabla I 30 

Análisis de Regresi6n '1ú1 tiple 

Prepril'l.3ria 

Rotación de Letras 

Variables R2 F BETA 

Clasificación .04593 2.69591 .35148 

Seriact6n .10426 3.20078 * -.24524 

5egmentaci6n .16092 3.45203 * -. 25491 
Conservac16n .16173 2.55641 * -.03071 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

Clastficactón .04593 2.69591 

Seriac16n .05833 3,58158 

Segmentación .05666 3.64642 

Conservación .00081 .05121 
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Variables 

Conservac fón 
Segmentación 
Serfac fón 

Tabla # 31 

AnSlisfs de Regresión Múltiple 

Preprfmaria 

Cambio de Significado 

.2 

,01602 

.01759 
,01930 

F 

• 91189 
.08789 
,09415 

Contribución Individual 

Variables 

Conservac 1 ón 
Segmentación 
Seriación 

95 

.01602 
,00157 
.00171 

BETA 

-.14354 
-.04339 

F 

,91189 
,08789 

.09415 

.04322 



Varfables 

Seg111entacfón 

Clasfffcacfón 

Conservación 

Serfacfón 

Tabla # 32 

An&lfsfs de Regresión Uúltfple 

Primero 

Tiempo en Lectura Oral 

R2 F 

.17177 11. 61408 • 
,22215 7 ,85365 * 
,30471 7 .88858 •• 
. 30901 5. 92545 •• 

Contribución Individual 

Variables 

Se'Jlllentacfón 

Clasificación 

Conservación 

Seriación 

96 

.17177 

.05038 

.08257 

.00430 

BETA 

-.38337 

.35721 
-.33541 

.07039 

11.61408 •• 

3.56226 
6.41285 • 

.32961 



Para la comprensi6n en lectura oral ninguna variable fué signific!. 
tiva, lo que indica que ninguno de los puntajes es capaz de predecir 
los puntajes de la COl'lprensi6n en la lectura oral. (tabla !I 33) 

Para el número de errores en la lectura 
mentación fué la mejor variable predictora 

oral el ARM indica que seg_ 
(F(l,56) • 7,67132, P.<..01; 

y que las otras tres variables también en conjunto contribuyeron signi· 
ficativamente a la predicción alcanzando una f total (4,53} =3.43677, • 
PJ .os. Analizando la contribución individual de cada variable se enco!!_ 
tr6 que solo segmentación pudo predecir por sl sola el número de erro·· 
res en la lectura. (tabla # 34) 

Con respecto al tiempo en lectura en silencio también se encontró· 
que el análisis de regresión múltiple muestra que segmentación es la V_! 
riable que mejor lo predijo (F (1,56) .. 4.47465, P.í. .os, y asimismo ta'.!!. 
bién las otras tres variables contribuyeron en conjunto significativa-· 
mente al análisis dando una F total (4,53)= 3.08621, P..s .05, Al anali·· 
zar la contribución única de cada variable se encontró que la variable 
que contribuyó por sí sola significativamente a la regresión fué ~egme!!_ 

tación. (tabla /1 35} 

Para la comprensión en lectura en silencio el ARH, reveló que se •• 
riación es la variable que mejor predijo los puntajes de CLS (F(l,56} -
,. 11.55327, P_j: .01 y que las otras tres variables, clasificación, seg-
mentación y conservación en conjunto contribuyeron también significati
vamente dando una F total (4,53) u 2.86472, P..s OS. Se analizó la contrj_ 
bución única de cada variables y se encontró que solo seriación por si 
sola contribuyó significativamente a la regresión. (tabla # 36} 

los resultados del análisis de regresión múltiple para los 6 tipos 
de errores se encuentran en las tablas ¡; 37 a 42, 

Para substitución. el ARM indica que segmentación fué la mejor vaM 
riable predictora f(l,56) = 17.37105, P_<,01, seguida de conservación, 
seriación y clasificación, dando una F total (4,53 =6.68974, P.i. .01. 
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Al analizar la contribución individual de las variables se encontró que 
además de segmentación también clasificación contribuye significativa-
mente a la regresión (F (1,55) • 4.57725, ~..=:. .05 (tabla # 37) 

Para inserción de letras, solo la variable de seriación contr1buy6 
significativamente a la regresión (F (1,56) .. 4.1507, P.s .05. (tabla -
# 38) 

Para omisión de letras ninguna variable contribuyó significativa-
mente a la regresión. (tabla # 39) 

Con respecto a la inversión de letras, el ARM muestra que conserv-ª.. 
ción fué la única variable que contribuyó significativamente a la regr.!!. 
sión F (1,56) • 4.90927, P.< .05. (Tabla # 40) 

En cuanto a la rotación de letras, la mejor variable predictora -
fué segmentación F (1,56) ~ 6.27557, P.=:. .os. seguida de clasificación -
f (2,55) .. 3.26079, PJ .05. Sin embargo, tomadas individualmente solo -
segmentación rué significativa. {Tabla I 41). 

Por último, para los errores de cambio de significado solo seQmen
tación contribuyó significativamente a la regresión (F (1,56) ~4.95350, 
P.< .OS. (Tabla M 42). 
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Variables 

Conservación 
Segmentación 
Clasificación 

Tabla /1 33 

Análisis de Regresi6n Múltiple 

Primero 

Comprensión en lectura oral 

R2 F 

,03589 2.08478 

.04091 1.17015 
,04285 .80575 

Contribución Individual 

Variables R2 

Conservación .03589 

Segmentación .00492 

Clasificación .04285 

99 

F 

2.08478 

.29211 
,00203 

BETA 

. 15505 

.07420 

.05007 



Variables 

Segmentación 

Conservaci6n 

Clasif1caci6n 

Seriación 

Tabla f 34 

Análisis de Reqresión Múltiple 

Primero 

NÚ11ero de errores en la lectura oral 

R2 F DETA 

.12048 7.67132 •• -.26550 

.14510 4.66739 * -.23263 

.18523 4.09220 •• ,23625 

.20596 3,43677 * -.15453 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

Segmentación .12048 7.67132 ** 
Conservación .02461 l. 58328 

Clasificación .04014 2.66033 

Seriación .02072 1,38301 
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Variables 

Segmentación 

Ser-tac16n 

Conservación 

Clasificación 

Tabla # 35 

Análisis de Regresión Múltiple 

Primero 

Tiempo en lectura en silencio. 

R2 F 

.07399 4.47465 * 

.13386 4.25612 * 

.16890 3.50279 * 

.18892 3.08621 • 

Contrtbuct6n Individual 

Variables R2 

Segmentación .07399 

Ser tac ión .05987 

Conservación . 02904 

Clasificación • 02602 

101 

BETA 

-.31350 

.27898 
•. 25333 

.17986 

F 

4,47465 • 

3.80175 

1. 87333 

l. 70028 



Variables 

Seriacf6n 
Clas if1cac ión 
Segmentación 
Conservación 

Tabla , 36 

Análisis de Regresi6n MOltiple 

P r i me r o 

Comprensión de lectura en silencio 

R2 F 

.17102 11.55327 •• 

.17429 5.80461 •• 

. 17725 3.37784 * 

.17777 2.86472 * 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

seriación .17102 11.55327 

Clasificación .00326 .21714 
Segmentación .00296 .19427 

Conservación .00052 . 03351 

102 

BETA 

.40219 
-.06666 

.05376 

.02604 
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Variables 

Segmentación 
Conservación 
Clasificación 
Seriacf6n 

Tabla # 37 

Análisis de Regresión Múltiple 

Primero 

Substitución. 

R2 F BETA 

.23676 17.37105 •• -.41906 
• 27503 10.43186 •• -,30468 
. 33167 8.93283 •• .27031 
• 33550 6 .68974 ** -.06641 

Contribución Individual 

Variables R2 

Segmentación .23676 

Conservación .03826 
Clasificación .05665 

Seriación .00303 

103 

F 

17.37105 ** 
2.90261 
4.57725 * 

. 30547 



Variables 

Seriación 
Clasificación 
Conservación 

Tabla ti 38 

Análtsts de Regresión Múltiple 

Primero 

Inserción de letras 

R2 F 

.06901 4.15074 

.08857 2.67252 

.09297 1.84495 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

Seriación .06901 4 .15074 

Clasificación .01957 1.18095 

Conservación .00439 .26135 
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BETA 

-.27228 
.17194 

- .07495 



Val"iables 

Seriación 
Clasificación 
Conservación 

Tabla /1 39 

Análisis de regresión múltiple 

Primel"o 

Omisión de letras 

,01560 

,03452 

,03867 

F 

.88769 
,98318 

• 72405 

Contribución Individual 

Variables .2 

Seriación .01560 
Clasificación .01891 
Consel"vación .03867 

106 

F 

.88769 
1.07724 

.23743 

BETA 

- .13449 
.16870 

-.07286 



Variables 

Conservación 
Segmentación 
Clasificación 
Seriación 

Tabla /J 40 

Amfl 1sis de Regresión Mal tiple 

Primero 

Inversión de letras 

R2 F 

.08060 4.90927 

.09050 2.73641 

.09192 1.82213 

.09245 1.34967 

Contribución Individual 

Variables R2 

Conservación .08060 

Segmentación .00990 

Clasificación .00142 

Seriación .00052 

106 

F 

4 .90927 

.59968 

.09444 

.03036 

BETA 

-.24401 
-.09701 
-.03974 

- .02451 



Tabla # 41 

Análisis de Regresión MUltiple 

Primero 

Rotación de Letras 

Variables R2 F BETA 

Segmentación .10077 6.27557 -.30541 
Clasificación .10600 3.26079 .08639 
Seriación .10721 2.1615G - .03398 
Conservac tón ,10753 1.59633 -.02022 

Contribución Individual 

Variables R F 

Segmentación .10077 6.27557 
Clasificación .00523 .32175 
Seriación .00121 .07318 
Conservación .00031 .18409 
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Variables 

Seqmentacfón 

Clasfficacf6n 

Conservac 16n 

Seriación 

Tabla ;, 42 

Análfsfs de Regresidn Múltiple 

Primero 

Cambio de Si~nfffcado 

R 2 

.08127 
• 08741 

.09263 

.09291 

F 

4.95350 

2.63412 

1.83760 
1,35707 

Contribución Individual 

Variables R2 F 

Segnentación .08127 4.95350 

Clasificación ,00615 ,37064 

Conservación .00522 . 31065 

Seriación .00027 .01577 
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OETA 

-. 26824 

.11492 

-.07860 

-.01774 



CAPITULO IV 

D!SCUS!OH Y RECOMENDACIONES 



4,J, Aspectos generales, 
Este estudio fué realizado como un intento para superar al~unas de 

las li.mftaciones de la investigacf6n de Olvera (1980). Ella realfz6 el 
primer estudio que trataba de relacionar la conciencia fonológica con el 
desarrollo cognoscitivo (conservación), y ambas con el logro en lectura 
en una muestra de habla española. 

En su estudio, ella utilizó una muestra de 49 niños cuyo rango de
edades iba de 6,5 a 8,0 años. Como medida del desarrollo co~noscitivo -
usó una tarea de conservación, y para la conciencia fonológica una ta-
rea de segmentacf6n. Estas dos mediciones, además de la prueba de lect.!!_ 
ra fueron hechas al final del curso escolar, cuando los niños estaban -
completando ya su segundo año de instrucción formal en la lectura. Esto 
hizo imposible separar los efectos que dicha instrucción pudo haber te
nido en el desarrollo de la conciencia fonológica. Asfmfsrro, es imposi
ble saber si esta habilidad es necesario que esté presente antes de que 
se inicie dicho aprendizaje, o se desarrolla durante la adquisición del 
mismo. 

En el presente estudio, con el fin de superar estas limitaciones.
las medidas de desarrollo se programaron al inicio del curso escolar, y 
la prueba de lectura al final del año, de manera que dichos efectos Qu
dieran separarse. Asimismo, se incluyó también dentro de la muestra a -
niños que cursan la prcprfmaria, es decir, que estuvieran recibiendo su 
primer año de instrucción fonnal en la lectura con el fin de poder dil_!!. 
cidar si esta habilidad se encuentra presente antes de que se de este -
aprendizaje. 

Olvera (1980) utilizó la tarea de conservación corn::> representativa 
del desarrollo co~noscftivo, este estudio incluyó dos mcdfcio11es más en 
cuanto a este aspecto; seriación y clasificación, de 1T1anera que se con
tara con una visión más global sobre el desarrollo cognoscitivo de los 
niños. 
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La discusión de los resultados encontrados se rea11Z<1rá por separ,! 
do para ambas 1t1Uestras ya que, fu~ la fema como se manejaron los datos 
estadfsticar1cnteo primero se analizarán los de la muestra de prepri"la-
ria y posteriormente los de rri~er ~rado. 

4.2. 01scus1or1 DE LOS HALLAZGOS Er: LA MUESTRA DE PREPRJMARJI\, 

El estudio en la muestra de preprimaria se considera explorato-
rio ya que a esa edad (5,6 a 6,G años) no se espera que todos los niños 
hayan alcanzado el perlado de o~eraciones concretas. ni desarrollado la 
conciencia fonolóqica, por lo que las tercas de se~mentación. conserva
ción, seriación y clasificación no son del todo adecuadas para ellos. -
Sin embarno. es un hecho que es a esta edad cuando se les inicia en el 
aprendizaje de la lectura, por lo que se desea investigar si de alquna
manera estas habilidades están involucradas en dicho aprendizaje. 

Con respecto a la seqmcntación fono16qica se encontró que el 42,82% 
de los niños segmentaban, pero nin~uno alcanzó el criterio sin error en 
los 6 primeros ensayos de la prueba, Parece que es alrededor de esta 
edad cuando el ni~o empieza a descubrir que el lenquaje está formado 
por unidades pequeñas denominad::is fonemas. Es importante hacer notar 
que el 67t de los niílos no presentaron la conciencia fonoló~ica antes -
de iniciar el aprendizaje de la lectura, aunque es ló9ico suponer que -
esta habilidad se haya desarrollado durante el curso escolar. Para ha-
ber confirmado esto hubiera sido necesaria una seriunda medición de la -
segmentación fonolóqica al final del año escolar, cosa que no se reali
z6; sin embargo, puede confirmarse de forma inferencial observando los 
resultados de la muestra de primer Qrado. Estos niílos pertenecen a la -
misma escuela y habtan recibido un año de instrucción en la lectura. En 
dicha muestra se encontró que todos los niños posetan la conciencia fo
nológica; esto nos permite inferir que es en ese primer año de instruc
ción (preprimaria) cuando el niño tiene alrededor de 6 años, el tiernpo
en que se desarrolla esta conciencia. Hay tres explicaciones teóricas -
posibles: l} la conciencia fonológica es un proceso que depende de la -
maduración y surge a esta edad porque es cuando aparecen las habilida--
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des mentales que la sustentan, 2) la conciencia fonlllógica se desarro-
lla como resultado de la instrucción en la lectura, y 3) la conciencia 
fonológica depende de ambos factores a la vez, de aspectos maduracfon!_ 
les y·del entrenaMfento que prop~rcfona la instrucción en la lectura.
Tomando el marco conceptual fnteraccfonfsta de Pfariet, esta tercera op
ción serfa la que mejor explfcarbel desarrollo de la misma. 

Uno de los hallaz~os de Olvera (1930). fué la correlación r,ue en-
centró entre conservación y seqmentación fonoló~ica. En el presente es
tudio no se encontró en la muestra de prenrimaria dicha correlación; -
la única variable cognoscitiva con la que serimentación se correlacfonó
fu~ clasificación. Esto pudo deberse a que conservación es uno de los-
agrupamientos más complejos, por lo que posiblemente esta tarea resultó 
demasiado coinpl fcada para estos nfi'los. Por otra parte. parece que la ~ 
rea de clasificación resultó ser más adecuada para el nivel de desarro
llo de estos nfi'los. 

Por otra parte, aunque el 67• de los nfi'los de preprfmaria no pre-
sentaron conciencia fonoló9fca antes de infcfar nl aprendizaje de la -
lectura. todos lograron el nivel de lectura mfnimo esperado al finali-
zar el año, aunque los niños que se~mentaban en un inicio lograron este 
aprendizaje con mayor facilidad y rapidez, y superaban en su nivel de -
lectura a los niños que no hablan desarrollado la segmentación, es de-
cfr, que la habilidad de seqmentar palabras en sus fonemas está relaciQ._ 
nada con la ejecución en la prueba de lectura, Se encontraron correla-
ciones neqativas si~nfffcatfvas entre los puntajes de segmentación y el 
tiempo en lectura tanto en la de tfpo oral como en la de silencio, Par~ 
ce que la habilidad para segmentar facilita al niño el proceso de descf 
frar las palabras escritas, por lo que lo hace con mayor rapidez, El h~ 
cho de que ambas correlaciones sean muy similares puede explicarse deb1. 
do a que los niños en la lectura en silencio movfan los labios y dele-
treaban las palabras tratando que no se escuchal"'a su voz, es decir, que 
parece ser que la traducción de las palabras escritas a una secuencia -
de segmentos fonéticos necesaria para la lectura oral, es en esta fase
fnicial del aprendfzaje de la lectura, necesaria también para la lectu-
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raen silencio. o podrfa tawbién considerarse como un efecto de la ins
trucción. es decir de la fonna co'llO se les "enseña" a leer. Estos resu! 
tados concuerdan con lo encontrado por Olvera (1980) en su estudio. Bla 
obtuvo correlaciones negativas entre la seqmentación fonolóqica y el -
tiempo en lectura tanto en silencio (r::-.2383: p=.05) como oral (r"'- -
.3399; pa.008). siendo estos coeficientes muy similares a los encontra
dos en la muestra de prepriwaria: lectura oral (r:-,3030; p=.010). lec
tura en silencio (r::-,3296; p:.006). Esto apoya la conclusión de que la 
conciencia de los se~mentos linr¡ufstfcos por parte del niiio está rela-
cfonada con la facilidad y rapidez con que decodifica los sfmbolos es-
critos aün en etapas ~uy tempranas de la adquisición de la lectura. 

Otra corrplación negativa siqniffcativa fué la encontrada entre 
seqmentación y el núnero de errores que co~etfan los niílos en la lectu
ra oral, la c¡ue indica c¡ue los niños que seqmentaban cornetfan menor nú
mero de errores en su lectura. Esta correlación podria explicarse en -
parte de la sir¡ufente manera: el leer un texto en voz alta implica un -
proceso muy complejo que se podría explicar en tres fases: l) Fase per
ceptual: el niño tiene que ver y discriminar las letras. 2) Fase de pr!?_ 
cesamiento y abstracción: el niño tiene que analizar los sfmbolos. en-
centrar los fonemas correspondientes y extraer el sinnificado de lo que 
lee. y 3) Fase de producción de las palabras: el niílo tiene que pronun
ciar correctamente la secuencia fonética, Un niño que posee el concepto 
de que las palabras están constituidas por fonemas, tiene la posibili
dad de comprender la correspondencia entre el lenquaje oral y el escri
to; esto es, que a cada fonema le corresponde una letra, lo que, facili
ta el proceso de abstracción en el monento de la lectura y por lo tanto 
reduce el nQmero de errores que el niño comete en su lectura oral. 

Seqmentación correlacionó de fonna positiva con la comprensión en
la lectura tanto oral corro en silencio. Una posible explicación de esto 
es que, para los niños con mejor conciencia fonoló~1ca la tarea de des.9,; 
frar los sfmbolos escritos puede hacerse más sencilla y natural que pa
ra otros que no la posean. Un niño que presenta conciencia fonolónica 
no tiene que esforzarse tanto para ir "sonando" las palabras, y puede -
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concentrarse entonces en tratar de extraer el significado de las pala-
bras que lec. 

Por otra parte, con respecto a las medidas co9noscitivas se encon
tr6 que las tres, conservacf6n, seriación y clasificación están correl~ 
cfonadas entre sf aunque de forma baja; esto es l6oico ya que las tres
son operaciones que surgen aproximadamente al mismo tiempo y que tienen 
estructuras y procesos cognoscitivos comunes. El nivel bajo de esta co
rrelación puede expl fcarse en parte con lo que Pfaqet denominó "des fas~ 
miento", este concepto iwplica la visión del desarrollo co"~ un proceso 
continuo y gradual de crecimiento, pero este crecimiento no es homog~-
neo en todos los puntos o aspectos del desarrollo coqnoscitfvo, sino -
que se producen desajustes; de esta forma, un nino puede ser capaz de -
seriar pero no de conservar; o inclusive dentro de un mismo agrupamien
to, puede ser capaz de aplicarlo en ciertas situaciones y en otras no;
pucde por ejemplo conservar la cantidad de rMSa pero no el peso de los
objetos. Estas discrepancias en el nivel de funcionamiento son más fre
cuentes al inicio de las etapas, ya que las nuevas estructuras están -
apenas desarrollándose y no han alcanzado aún el equilibrio. Cabe ll'Cn-
cfonar que estos ninos de preprfmarfa están introduciéndose apenas al -
perfodo de operaciones concretas, por lo que presentan cornunmente este. 
tipo de desfasamientos, en algunos aspectos comienzan a utilizar opera
ciones ~entales y en otros siguen funcionando a nivel preoperacfonal. 

Conservacidn correlacionó positivamente aunque de forma baja con 
comprensión de lectura en silencio. Una explicación teórica que podrfa 
darse a este resultado es que para que el niño pued~ comprender lo que 
lee necesita asumir los roles de los protagonistas de las historias y -
pensar acerca del significado de las mfSmas; el niño preoreracfonal (que 
no es capaz de conservar} no posee estas habilidades, mientras que el -
niño que está entrando al perfodo de operaciones concretas comienza a • 
desarrollarlas; por lo que serfa ló~ico pensar que comprenderá mejor lo 
que lee. Por otro lado, conservación no se correlacionó significativa-
mente con la comprensión de la lectura oral lo cual narece discrepar de 
la explicación anterior; sin embarqo, ha sido propuesto por Dale (1976) 
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que el leer en voz alta a~ade dos tareas más al proceso lllCntal de la -
lectura: la tarea motora de la producción del habla y una tarea l'lental 
adicional. lo que cornr>lica aün más el proceso de lectura. Puede arqume!!. 
tarse entonces que el leer en voz alta interfiere con el proceso de ex
traer el stqnificado de las palabras; esto es. que la atención del nifto 
se centra en "sonar" correctamente las palabras y no en extraer el sig
nificado de las mismas. Esto coincide con el hecho de que en esta fase 
inicial del aprendizaje de la lectura la instrucción suele centrarse -
!Ms en el proceso decodificador de los símbolos escritos. es dectr. en 
que el niílo "lea" correctamente realizando las asociaciones fonerna-gra
mema adecuadas, que en la comprensión que pueda tener el texto escrito. 

Con respecto a las otras medidas cognoscitivas (seriación y clasi
ficación) no se encontraron correlaciones significativas con ninguna de 
las 5 medidas de la prueba de lectura, lo que sugiere que los princi
pios involucrados en la seriación y la clasificación no se relacionan -
con el proceso de adquisición de la lectura. 

En cuanto a la pregunta de si es posible predecir el rendimiento -
en la lectura a partir de las medidas de segmentación. conservación, s.!_ 
riaCi6n y clasificación se encontró que segmentación fu~ la mejor vari!_ 
ble predictora para 4 de los 5 aspectos de la prueba; explica el 9,22i 
de la varianza del tiempo en lectura oral, el 9,02% de la comprensión -
en lectura oral, el 8,46: del nümero de errores, y el 10.86t del tiem-
po en lectura en silencio. Este hallazgo se considera importante y con
tiene implicaciones educativas ya que establece una relación predictiva 
entre la segmentación fonológica medida antes de la exposición a la in!. 
trucción en la lectura, y el rendimiento posterior en la lectura aún en 
etapas muy tempranas. Esto quiere decir que la segmentación fono16gica
podrfa utilizarse como un criterio de madurez para iniciar la instruc-
ción de la lectura, además de que tiene la ventaja de ser una prueba -
muy sencilla y f!cil de aplicar. Asimismo, también podrfa tratar de fa
vorecerse el desarrollo de la conciencia fonológica en los aílos prece-
dentes a cuando se inicie la instrucción en la lectura. proporcionando 
al nf~o la estimulación y las experiencias adecuadas para que él mismo 

llS 



vaya construyendo su comprensi6n de la corresoondcncia entre el lenguaje 
oral y la lengua escrita, que lo llevará a descubrir las unidades fonemj_ 
cas que constituyen el lenguaje. Sin embar~o, es todavia necesaria má.s • 
investigación para poder determinar de que forma esta conciencia influye 
en la adquisición de la lectura, y si es posible favorecerla a trav~s de 
un entrenamiento especifico. 

Por otra parte, las tres medidas cognoscitivas por si solas no pre· 
dicen significativamente el rendimiento en la lectura. Para la compren .. 
s16n en lectura oral, seriación contribuye significativamente a aumentar 
el poder predictivo de segmentación. En cuanto a la comprensión de lect.!!. 
ra en silencio se encontró que ninguna variable por si sola es capaz de· 
predecirla, sólo al sumar los efectos de segmentación y conser·1ación se· 
puede predecir significativamente esta variable. Esto su~icre que además 
de segmentación, las habilidades cognoscitivas involucradas en seriación 
y conservación están presentes en la comprensión de la lectura. 

En resu11:en, los resultados de este estudio exploratorio muestran 
que en la fase inicial del aprendizaje de la lectura, la mejor variable 
predfctora tanto para el tiempo como para la comprensión fu~ segmenta· • 
ción fonológica. Esto puede deberse a dos razones: 1) las tareas cognos· 
cit1vas de conservación, seriación y clasificación no son adecuadas para 
los niños de esta edad ya que no han alcanzado todavia el perfodo de ºP! 
raciones concretas, pero a pesar de esto, en algunos casos (CLD, TLS y • 
CLS) contribuyeron significativamente a aumentar el poder predictivo de· 
segmentación; y 2) parece ser que en las primeras etapas del aprendizaje 
de la lectura, el proceso de decodificar los sfmbolos escritos es el pu!!_ 
to donde se centra la atención del niño. entonces dado que la segmenta·· 
ci6n favorece posiblemente este proceso, facilita el que el niño pueda -
tambf~n intentar extraer el significado de lo que lee. 

4.J. DISCUSION DE LOS HALLAZGOS EN LA MUESTRA DE PRIMER GRADO. 

La muestra de primer ~rada de este estudio es comparable a la mues· 
tra de Dlvera (1980) ya que las edades de los niños variaron en un rango 
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similar: de 6,5 a 7,9 anos en este estud1o. y de 6,5 a a.o en el de Ol
vera. stn embargo, existen dos diferencias básicas entre las dos mues
tras: l) la medición de se\)mcntación fonoló<1ica y conservación de Olve
ra fueron hechas al final del ciclo escolar, mientras que las de este -
estudio fueron realizadas al inicio del rnisn~. y 2) la muestra de Olve
ra aprendió a leer por el método fonético, y la de esta investigación -
lo hizo por el método qlobal. Las implicaciones de estas diferencias se 
analizarán a lo larqo de la discusión. 

los resultados de la pT'UCba de se!'.l;::entación fonológica para la - -
muestra de primero fueron que el 96.551 de los niílos alcanzaron el crt-
terio de la prueba; esto es muy similar a lo encontrado por Olvera - --
(1980), en su estudio, el 97.05~ de los niños también 109raron alcanzar 
el criterio. Asimismo, el 69';'.; de los niños en la muestra de Olvera alca!}_ 
zaron el criterio de la prueba sin error en los primeros seis ensayos, y 
en la presente investigación se encontró un porcentaje del 67~. Es impar_ 
tante hacer notar que, a pesar de la diferencia en el tiempo de la eva-
luación (al principio y al final del año escolar) los resultados para ª!!!. 
bas muestras son casi los mismos, esto permite desechar la posibilidad -
de que el alto procentaje de niños que alcanzaron el criterio de segmen
tación en la muestra de Olvera fuera debido a los efectos de el segundo
ano de instrucción, sino que parece ser como se indicó anterionnente, -
que la conciencia fono16qtca se desarrolla durante el primer a~o de ins
trucción en la lectura. 

Estos resultados apoyan la hipótesis de Olvera (1980}, de que es -
más sencillo alcanzar la conciencia fonológica en el idioma espa~ol que 
en el inglés. debido a la mayor regularidad de la ortografía y la simpl.:!_ 
cidad del sistema fonológico en el español. Liberman, et. al. (1974) en
contró en una muestra de primer año de habla inglesa, que ninguno de los 
niños alcanzaba el criterio sin errores en los seis primeros ensayos de 
la prueba y que, inclusive al final del año escolar no todos los ni~os -
lograban alcanzar el criterio. 

Con respecto a la diferencia en el método de instrucción entre este 
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estudio y el de Olvera (1980), no se puede hacer ninguna diferenciaci6n 
al respecto ya que se encontró que después de un año de instrucción por 
el método global todos los niños presentaron la conciencia fonológica y 
no exf.ste ninquna diferencia a lo que Olver" (1980} encontró en la riue.?_ 
tra que recibió instrucción fonética. Sin embar~o, los ni~os de la mue.?_ 
tra de Olvera habfan recibido ya dos anos de instrucción en la lectura, 
lo que nos impide saber si después de un solo ano de instrucción fon~tj_ 
ca se obtendrfan los mismos resultados. Se necesitarfa Medir la seqmen
taci6n fonológica al inicio del primer grado en una muestra de instruc
ción fon~tica, de manera ~ue tuvieran también un solo año de instruccioñ 
en la lectura para poder responder adecuadamente esta pregunta. 

Con respecto a la correlación reportada por Olvera (1980), entre -
seqmentación y conservación, tampoco en esta muestra resultó si~nifica
tiva aunque existe una cierta tendencia en ese sentido (ra. 1723; p.098) 
aunque es muy baja y no alcanza sfgnificancia estadtstica. 

Por otra parte, segmentación se correlacionó sf~nfficativamente 
con una de las variables cognoscitivas: seriación, lo que indica que si 
comparte algunas propiedades o procesos con las habilidades coqnoscfti
vas de operaciones concretas. Esto podría suqerfr que las habilidades -
mentales involucradas en la seriación son las que permiten al niño abs
traer las unidades fonéticas del lenguaje, lo que apoyarfa le teorfa de 
Foss & Hakes (1978) de que existe una fuerte interrelación entre el de
sarrollo cognoscitivo y el desarrollo del lenquaje. Sin embar~o se nec~ 
sttarfan más investigaciones para clarificar que operaciones están vin
culadas al desarrollo de la conciencia fono16gica. 

De t~ual forma que en la muestra de preprimaria, la habilidad de -
segmentar palabras en sus fonemas se correlacionó negativa~entc con el
tfempo tanto en la lectura oral como en silencio. Esto indica que tam-
bil!n para los niflos de primero la habilidad de segmentar ::iennite al ni
ño descifrar las palabras escritas con mayor facilidad y rapidez. Asf-
mismo, es importante hacer notar que la correlación de segmentación con 
el tiempo en lectura oral fué considerablernente mayor. Esto puede deber. 
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se a que la lectura oral requiere de traducir las p.ilabras escritas a -
secuencias de segmentos fonéticos para decirlas en voz alta, y por lo -
tanto se puede pensar que la concfcncfa fonólóqfca haga oue el proceso
se vuelva más automático y sencflln para el niño. Sin embargo. parece -
ser la misma clase de proceso decodificador el que está involucrado en
la lectura en silencio. Estos resultados co~cuerdan también con los en
contrados por Olvera (1980), solo que las correlaciones del presente e!. 
tudfo fueron ligeramente más altas. 

Por otra parte, se encontró que segmentación también estuvo corre
lacionada negativamente con el número de errores en la lectura oral, e!. 
to puede deberse como anteriormente se indicó a que la seQmentacfón im
plica la abstracción del fonema, lo que facilita el proceso de decodifj_ 
cación del sfmbolo y por to tanto redunda en menor número de errores de 
producción. 

Olvera (1980) encontró además que segmentación se correlacionaba -
sfqnfffcatfvamente con la comprensión de la lectura en silencio, sin -
embargo, en este estudio no se encontró esta correlación, aunque se ob
serva una tendencia en tal sentido (r•. 1755, p•.09), sin embargo, no -
se encontró ninquna explicación para esta diferencia. 

Con respecto a Tas medidas de desarrollo cognoscitivo en la mues-
tra de primer grado, se encontró que conservación correlacionó posftfv!_ 
mente y de manera significativa con seriación y clasificación. Este re
sultado se explica ya que las tres habilidades son operaciones mentales 
que emergen aproximadamente al mismo tiempo y pe.rtenecen al mismo nivel 
cognoscitivo por lo que se puede pensar que comparten procesos; sin em
bargo, se encontró que seriación y clasificación no corre1acfonaron en
tre sf, por lo que se podrfa concluir que parece ser que comparten un -
proceso diferente con conservación. 

Conservación po~ su parte correlacfon6 con el nOmero de errores en 
la h:ctura, To que parece indicar que las nuevas habflidades involucra
das en conservación que el nfi'lo está adquiriendo facilitan la fase de -
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procesamiento y abstracción de la lectura, lo que resultarfa en menor -
número de errores de producción. Estos resultados son diferentes a los
encontrados por Olvera (1980), donde conservación se correlac1on6 con -
la comprensf6n tanto en lectura oral como en silencio, y no se correla
cion6 con·e1 tiempo en lectura. En este estudio se cncontr6 una correl~ 
cfón entre conservaci6n y comprensi6n de la lectura oral solo marginal
mente significativa (p2 .07). No se encontr6 nfnguna explicación para ci. 
tas discrepancias, se necesitarfa comparar los datos crudos de conserv!_ 
ción de este estudio con los que encontró Olvera para determinar si - -
existen diferencias en la ejecuciOn de los niños de ambas muestras que
puedan explicar estas diferencias en los resultados. 

Seriación a su vez se correlacionó negativamente con el número de
errores en la lectura y positivamente con la comprensión de la lectura
en silencio. Estos resultados indican que las nuevas habilidades 1nvol.!!_ 
eradas en la seriación favorecen el proceso de la lectura. 

Clasificación correlacionó de forma positiva con el tiempo en lec
tura oral, y aunque alcanzo significancfa estadfstica al igual que en -
la muestra de preprfmaria, no es lógica conceptual~ente ya que indica -
que los niños que clasificaban mejor, y que por consiguiente se consfd!!_ 
ra que habfan alcanzado un mayor grado de desarrollo cognoscitivo, eran 
los que tardaban más tiempo en leer. El hecho de que esta prueba (clasi 
ficacfón) haya arrojado resultados frrequlares y oue haya correlaciona
do con muy pocas variables hace considerar la posibilidad de que la - -
prueba no haya sido discrimfnatfva. Otra explicación alternativa es que 
las instrucciones de la prueba eran poco claras para los niños; se le -
pedfa al niño que pusiera las figuras que iban juntas, y en el segundo
Y tercer ensayo simplemente se le pedfa que lo hiciera diferente, pero
no se especificaba que debería de ser un criterio de clasiffcaci6n dif~ 
rente; esto pudo resultar en que la capacidad del niño para inferir lo
que se le estaba pidiendo interfiriera con la medición de su habilidad
para clasificar. 

El hecho de que tanto conservación como seriación correlacionaran-

120 



con el número de errores en la lectura podrfa sugerfr que para que et -
niño pueda leer correctamente requiere de las habilidades cognoscftfvas 
involucradas en estas tereas. 

Con respecto a las difer-encfas en la ejecucfón de las habilfdades
cognoscftfvas entre nfllos y niñas y entre Jos de 6 y los de 7 años. so
lo en conservación se encontró un efecto sfgniffcatfvo; las niñas tuvi~ 
ron una mejor ejecución que Jos niños. 01vera (1930) encontró efectos -
significativos por la edad y por la interacción del sexo y la edad. más 
no por el sexo fndfvfdualmente. fsto puede deberse a un error de mues-
treo. sin embargo ha sido reportado comúnmente en la literatura et fen.§. 
meno de que los niños son menos maduros que las niñas a Ja edad en que
comfenzan ta fnstruccfón para Ja iectura. y por tanto tienen rnas dfff-
cultad para aprender a leer. fl hecho de que solo en conservación se o!!_ 
servara tal efecto puede deberse a que, al ser una tarea más compleja -
que serfacfón y clasificación, requiere haber alcanzado mayor madurez -
coqnoscftfva para poder resolver correctaMente Jos problemas que se - -
planteaban, lo que permite que, sf las nfílas han alcanzado mayor madu-
rez cognoscitiva podr&n obtener mayores puntajes en la prueba de canse!. 
vacfón. mientras que las pruebas de seriación y clasiffcacidn por ser -
más sencillas, no permiten tal diferenciación. 

Otra de las preguntas de investigación era examinar si es posfble
predecfr el rendimiento en la lectura a partir de las medidas de segme!!_ 
tacfón, conservación, seriación y clasificación. En esta muestra se en
contró que, para el tiempo en la lectura tanto oral como en sf1encfo 
seomentacfón fu~ la mejor variable predfctora; sfn embargo, las tres V!_ 

rfables cognoscitivas contribuyeron significativamente a aumentar el P.Q.. 
der de predfccfón. Para el tiempo en lectura oral, segmentación expl fea 
el 17.17% de Ja varianza y Junto con las 3 variables cognoscitivas ex.-
plfcan el 30.90; de la misma. Para el tiempo en lectura en silencio, -
segmentación ex.plica el 7.39% de la varianza, y las variables coqnoscf
tfvas elevan el porcentaje explicado a 18.89%. Esto implica que Ja hab! 
1 idad ue segmentación se encuentra involucrada en el proceso de la lec
tura, y que parece ser que su influencia es más evidente en la lectura-
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oral. 
Estos datos fndfcan que la habilidad para descifrar el texto escri 

to está favorecida por la conciencia fonológica y por las habilidades -
cognoscitivas de conservación, serfac16n y clasificación. Asimismo, co!!_ 
cuerda con los datos obtenidos por Olvera ( 1980) para el tiempo en lec
tura oral, el que segmentación haya sido la mejor variable predfctora,
aunque la varianza que ella encontró que explicaba era considerablemen
te menor. Las diferencias qui~ se encontraron con respecto a su estudio
fueron 2; en el estudio de Olvera conservación no ~redecia siQnfffcati
vamente et tiempo en lectura oral, y además, ni segmentación ni conser
vación predccfan el tiempo en lectura en silencio. Estas dfscrepancias
pueden deberse a diferencias en las muestras, sin e~bargo los resulta-
dos no son lo suficientemente claroi como para aventurar conclusiones, 

En cuanto a la comprensión de la lectura en silencio se encontró -
que serfac16n explica el 17.10% de la varianza, sfendo la única variabh 
Importante, ya que las otras no elevan sfQnfffcativamente esta varianza 
Este resultado concuerda con Olvera (1980) de que la comprensión depen
de más de variables cognoscitivas que de la segmentaci6n fonolónica; -
sin embargo en este estudio conservación por si sola no e~ capaz de pr~ 
decir la comprensión, Este resultado puede deberse a la diferencia en -
tiempo de la evaluación de conservación ya que existe casi un a~o de d.!. 
ferencfa entre la de este estudio y la de Olvera, lo que pudo haber re
percutido en una mayor madurez en los niños de la muestra de Olvera y -
por tanto en una mayor probabilidad de resolver con éxito los problemas 
de conservación. 

En cuanto a la coMprensión de la lectura oral. ninouna de las cua
tro variables, ni la suma de los efectos de las mismas pueden predecir
la sfgniffcativamente. 

En resumen. los hallazgos en la muestra de primer qrado indican -
que después de dos años de instrucción enl~ lectura la se~mentac16n fo
nológfca parece favorecer todavia la fluidez y rapidez en la lectura. -
mientras que las tareas cognoscitivas parecen favorecer la comprensión. 
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aunque solo se encontró dicho efecto en la comprensi6n de la lectura en 
silencio. En t~nninos generales estos hallazgos concuerdan con los que
Olvera (19BO) encontró en otra ~estra de habla espaílola, sin embargo -
se encontraron ciertas discrepancias. que se podrfan explicar por el -
desfasamtento cognoscitivo. la diferencia en el tiempo de la evaluaci6n 
de algunas tareas, o por diferencias en las muestras. 

4.4. DISCUSION SOBPE EL TIPO DE ERRORES El~ LA LECTURA. 

La Oltima pregunta de esta investfqación concernla a la posibfli-
dad de relacionar y predecir el tipo de errores que cometen los niños -
en la lectura con la deficiencia en alguna de las habilidades co~nosci
tivas o de segmentaci6n, Esta parte del estudio se considera explorato
ria ya que no se encontró ningún estudio que reportara un análisis sfm.!. 
lar en una muestra de habla espanola, con el cual poder comparar estos
resultados. 

4.4.1, Muestra de preprfmarfa: 

En la ~uestra de preorfmarfa se encontró que seg~entacfón 
correlacfon6 negativamente con substitución, lo que indica que los ni-
nos que segmentaban mejor cometian menos errores de substitución, esto
puede deberse a que la segmentación implica la abstracción del fonema,
lo que probablemente favorezca su asociación gramema-fonema. Por otra -
parte, en el análisis de correlación resultaron dos correlaciones que -
no son 16gtcas: seriación correlacionó positivamente con omisión de 1!_ 
tras. y clasificación tambt~n posittvaMcnte con rotación; esto fMplica
rfa que los nf~os que seriaban y clasificaban mejor cometfan mas erro-
res de estos tipos. No se encontró ninguna cxp11cact6n que se pueda dar 
a este resultado. 

Con respecto a la posibilidad de predecir los errores se encontró 
que segmentación predijo los errores de substituci6n; seriación junto -
con seqmentactón predijeron los errores de omfsfón, y clasfffcación y -
seriación en conjunto~ así como aunadas a las otras dos variables predi 
jeron los de rotación. Sin embargo. es importante hacer notar que los -
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errores de om1sf6n y rotación fueron los que arrojaron correlaciones ·
f16gfcas. por lo que hay que tor:iar con reserva este análisis de regre-
s1ón. 

4,4.2. Muestra de primer grado. 

En la muestra de primero el análisis de correlación indica 
que conservación se correlacionó ne~ativamente con substitución e inve~ 
sfón de letras; segmentación correlacionó ne!"'atival'lente con aubstftu
ción, rotación y cambio de siQnfficado; y seriación correlacionó tal'l- -
btén negativamente con substitución e inserción de letras. 

El análisis de regresión indica que segmentación explicó el 23.6:
de la varianza de substitución, y que las tres variables cognoscftfvas
contribuyeron a aumentar el porcentaje a 33.S~. el 10.07~ de la varian
za de rotación y el 8.1~ de la de cambio de sf~nificado. Estos resulta
dos parecen apoyar la idea de que segmentación se encuentra involucrada 
y que puede favorecer el proceso de decodificación de un texto escrito. 

Por su parte. seriación explicó el 6.9t de la varianza de inser- -
ctón de letras, y conservación el 8.061 de la de inversión. 

En resumen, los resultados parecen indicar que si existe una rela· 
ción entre la segmentación fonológica y las tres habilidades Ptagetta-
nas con el tipo de errores que cometen los ni~os en la lectura; sin em
bargo, debido a que los resultados de las muestras de preprfmaria y pr!_ 
mero difieren, asf como por el hecho de que surgieron correlaciones 11~ 
gfcas, no se puede concluir mas especfffcamente a este respecto. 

4.5. RECOMENDACIONES. 

Del an~lfs1s y discusión de los resultados se desprende que la -
conciencia lfngUfstica. es decir. el que el niño sepa explfcttamente -
que las palabras están constitufdas por unidades individuales denomina
das fonemas. parece ser un proceso necesario para el a~rendizaje de la
lectura debido a que promueve la comprensión del niño de la correspon--
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dencia entre el sistema alfabétlco de la escritura y el sistema fonéti
co del habla: lo que le facilita el proceso de decodificar el texto es
crito, Su efecto sobre el aprendizaje de la lectura tiene mayor impacto 
o es más evidente en la etapa inicial del mismo cuando la atenciOn del
niño se centra precisamente en la decodificación correcta de los sfmbo
los escritos. tarea para la cual necesita comprender y establecer la C!!_ 
rrespondencia de cada fonema con la grafía que le representa; resulta -
claro entonces que el que el niño esté conctente de los fonemas del le~ 

9uaje facilitará indudablemente este proceso, Asi ta~bién, parece ser -
que debido a est~ ventaja del niño con conciencia lingUística en el pr!!_ 
ceso de descifrado. le permite adentrarse también en el significado del 
texto escrito, Es decir, que en el aprendizaje temprano de la lectura.
la conciencia fonolóqica ~remueve tanto la fluidez como la comorensión
del texto escrito. Su influencia sigue presentándose aún después de dos 
años de instrucciOn en la misma en la fluidez o rapidez con la que el -
niño es capaz de leer un texto. 

De todo esto, resulta evidente que la conciencia linqU{sttca inter.. 
viene en el proceso de aprendizaje de la lectura, sin embargo quedan aún 
preguntas que deberán responderse a través de m&s investig~ctones en e~ 
te campo. Algunas de estas preountas son: lCuál es el proceso !>Qr el -
que se desarrolla o adquiere esta conciencia linguistica?, les necesa-
rlo que se posca antes del aprendizaje de la lectura o se desarrollad~ 
rante el mismo?. les posible favorecer su desarrollo a través de estim~ 
lación o entrenamiento especifico? Al lograr clasificar estas interro--
9antes podrfan 9enerarse instrumentos muy valiosos para ayudar al niñe
en un aprendizaje tan importante como el de la lectura. 

Por otra parte, el napel del desarrollo cognoscitivo, especffica-
mente la aparición de las operaciones concretas en la adquisic16n de la 
lectura no pudo determinarse con claridad en este estudio; parece ser -
que favorece la comprensión del texto escrito, sin embargo no es pos1-
ble definir que operación cspecfficamente es la que favorece la compre.!! 
st6n de la lectura ya que na hay un patrón definido y se encontraron -
diferencias con el estudio de Olvera (1980) 
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Es necesario realizar más investigaciones para detel"!llinar cuales -
son las operaciones concretas que se relacionan con la lectura y mSs e!. 
pectficamente con que aspectos de la misma. Asf mismo. el hecho de que
su efecto fué más evidente para la muestra de primer grado pudo deberse 
a que algunas de las tareas resultaron demasiado complejas para los ni
ños pequeños. Se sugiere que en futuras investi~aciones se revise el dj_ 
seno de las pruebas P1agetianas con el fin de hacerlas Más discriminat.!. 
vas y apropiadas al nivel de desarrollo de los niños de la muestra de -
preprimaria. 

Con respecto a la parte exploratoria de este estudio que se refie
re al tipo de errores que cometen los niños en la lectura. los resulta
dos encontrados no son concluyentes, por lo que no se puede aventurar -
ninguna interpretación. se requiere de !Tlás investigación para poder de
tenn1nar si es posible establecer una relación entre las variables cog
noscitivas y linguistica considerada con el tipo de errores que cometen 
los niños en su lectura oral. 
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APENDICE 2 

ADAPTACION AL ESPAAOL DE LA PRUEBA DE SEG~EtlTACION DE 

LIBER'Wl et, al. (1972) 



msTRUCCIONES DE LA TAREA DE SEGMENTAC!ON 

"Aho..-a te voy a ensc~ar un juego. Voy a decir unas palabras y unos son.!. 
dos y voy a dar unos golpes después de decirlos. Pon atención para quc
descubras como se jueqa el juego" 

Paso 1 - (El expertmentadol"' hace la primera demostración con la primera 
triada de práctica). 

/e/ (un golpe) 
le (dos golpes) 

mes (tres 901 pes) 

"Ahora, tu vas a hacer-lo. Df /e/ •.. bfen. Ahora cla el golpe, -
bien .. Ahora pon el lápiz sobre la mesa. Di~ •.. golpea ... Ahora -
pon el lápiz sobre la mesa. Di ~· .. golpea .. Ahora pon el lápiz so-
bre la mesa", (Si el niílo comete algün error al golpear. demuestre la 
triada completa de nuevo, Si el error persiste pase al paso 3; si el n! 
ño lo hace correctamente pase a t paso Z). 

Paso 2 - "Vamos a hacerlo otra vez, para asegurarnos de que ya entendf!_ 
te bfen el juego. Las voy a revolver para ver sf asf te "cacho" 

01 JE. ... ahora golpea. Of /e/ •.. ahora golpea. Di ~ .•• aho
ra golpea". 

Paso 3 - "Vamos a probar con otras palabras. Lo voy a hacer yo primero" 
(La demostración se continOa con las tres triadas de práctica, 
_siguiendo los procedimientos del paso l y 2, segOn se .nccesfe) 

ENSAYOS: "Ahora vamos a jugar el jueqo de verdad. Yo voy a decir una P!. 
labra pero no voy a golpear, porque tO yá sabes jugar. Asf que yo voy -
a decir la palabra y tú darás los golpecftos. Despu~s de cada palabra -

pon el pal fto sobre la mesa para que yo sepa que ya has acabado". "Aquf 
está la primera palabra __ • tú la dices y golpeas. Si el niño no gol

pea correctamente, E dice: "Escucha como To hago yo, ahora tú hazlo co
mo yo lo hice. 51 el niño lo vuelve a hacer mal, E. le dfce "bien, aquf 
está la siguiente, y se continúa. Si el nfño golpea correctamente, E. -
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dice "IBien~ , aquf está la siguiente •• " 

El mismo procedimiento se continua hasta el final de la lista (30). 
Si el nt~o obtiene et criterio (6 aciertos consecutivos sin demostra-
ct6n), se continua con las siguientes palabras de ta prueba adicional -
de diptongos; si no, se discontinúa ahi. 

TRIADAS DE PRACTICA 

1) ~· ~. ~ 

3) !..• ~. ~ 
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2) .!.. !.!.· lli 
4) ~. ~· ~ 



Tarea •• Scgaentacion 

tiOlllbre 

Edad reclta ------------
Escuela 

ltems " Prueba p.m. lJer.c. 

l. " 2-<. o -----·-
2, ,, 2 25. do ' --'.--;-
J. "' 26. '" 2 --r--,-
4. N• 27. • -1-~-
•• "· " 1 ' ---1-

1 1 •• do 2 29. poc l ' --r---
7. , .. J JO, '" 1 ' --- -
•• '"' l , _4,', r• •• •', ,. , .,. • •' ,, • • • .. • •, • 

'· mh l 31. ,,, ----
10. " - --f-- 32. laud 

11. " 33. ,, -¡--¡-
---t--..._ 

12. o 34. '"" 2 1 1 _,_,,_,_ 
13. JS, ' . J•• 2 ' 
14, '"' 36. veis 

15. • 37. sois 3 _J_L_~ 

"· • 38 • •• i ; --- - -j---;-
17. '" 39. "' 1 : 

~-¡--:---

18. lo 40. aire =J=r "· bh 41. ''" 2 - ,-
20. '" '" º' -·-~-----'-
21. lo 2 '" llucn __ j__;_ 
22. •• --- -· 0:4. '" --¡--¡--
23. - - -- "· '" 2 -l.----·-
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A P E N O l e E 3 

TAREA DE SEO!ACION 



Tl'.JU'"Ji DC 6ERl1'C10N 

--'-'-'-"'-•_c_•o_•~•-''c·'c'c'-:--,---i·-,--------,-.,---,.,.--t---------------
se 11reoentAn lll nlño 7 tmars ntra, tt.<¡u1' hay 7 Ordon 
rl.'glr.t:ao do dlí<"rtmlc• - It'<]llt,'\O dq dlC. tal!laJ\o•, 1 da c"<-•o"•'•"o _______ _ 
tlli..11i\oa (>.cona.JI, .111 .t- c¡ut .. ro que '"º loa pon<Ja• t!e"'poc;;:;:,::;;:=====:-
zllry .in nln9una b.uo c:o- .,n orden, para quo queden Klr:ateqlll v1H·b.tl ____ _ 
inl'ln, bien 11e1'f'\Od.:u.lo11, 

nuy blAn, lCo:tio lo hlC-'hle ob:iorvnclon .. a ______ _ 

t t UrtEPCAl.JIOO DE RJ-:Cl.l:'rl•S 

lnstri Ahora 111irll, aqu1' -
So lo dan otraa lros re- ~en')O otraa l rcQlitaa, - ~r~:n eo,o,oc,c.c.o,--·------
<JleU.!1 0 (B,E,11) para qua ponla!I en ol lU')o'\r quo lea t.ll'1"po -------
las lnctuyn on la 11orle toea para quo todo11 queden Elltratogl• verbal _____ _ 

que fon:><'), 1 ~~:~::~~=· auplat.o • I: lban? 

iQtltVl\Ll:NCIAS EllTRE stt1';_\i ~----- - - e-=-- .. 
Obaorvaclonc• -------

Se lo J>reaontim de ll'lllnora 
a&arou una acrlo do 5 
lllUl\ecas y una cetle da 
5 pelotas l'lt!1u:lad1111, 

Se f>l"l,.l'ntan loaa :Z ae
rha {mu..i\ecaa y ¡,.lotas) 
en el alguienta orden1 

s 

~ ó o 
'?t ~ t 
• ' 5 

• 

Jnalrr A'!uf tenell>OG 5 r.1W'ia Tiempo 
cu y 5 polotar¡, quiero qu Errores'.:;;:;:==== 

:d!ª:J:~ª:O~ª l! ::i~~ Eatrato9la ---------

qu. la toca, parA que to- Ob1arvacl6n ' 
do• queden bien p11e•to1. ::;:;:::::::::.::======== 
Al tlna1 r Huy bien, l.cd Orden. 
n.. lo hlelste1 

Ahora ponlo• otra vez do 
:Z en doa, cada 111uftec.a 
con la pelota qua la to
ca, para q..,. t.odos q\l•
den bien pue•to•• 

Al final! Huy bien, l. C&r.o 
lo hiciate? 
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A P E N O I C E 4 

TAREA DE CLAS !FICAC!Otl 



Tarea de Clasfftcacf6n 

l. Se le presenta al niño el lote de Z4 fi9uras al azar. 

tnStruccfones: "Mira. aquf tenemos muchas figuras. quiero que me po!!_ 

gas juntas las que se parecen" 
Si el niño solo aporta algunas: y de estas que quedan (señalando las 
que no ha clasificado) cuales van juntas. 
Esto se repetirá hasta que el niño clasifique todas las figuras o -
hasta que indique que los sobrantes ya no se parecen. 
Tiempo: 
#de grupos: 
# de elementos: 
Criterio verbal 

Observación:-------

Grupos: ------ -------

Z. Se vuelven a presentar las Z4 figuras al azar. 
Instrucciones: ~uy bien. lpodrfas hacerlo diferente~. se seguirá el 

mismo procedimiento que para l. 

Tiempo: ----------
11 de grupos:-------
Elem. por grupo: 
Criterio verbal 
Observación: 

Grupos: 

3. se vuelven a presentar las 24 figuras al azar. 
Instrucciones: "Muy bien, lpuedes hacerlo de otra forma? 
Tiempo: 

I de grupos: Grupos: ------------
Elem. por grupo ------
Criterio verbal 
Observact6n: 

4. Se presentan 7 círculos del mismo tamaño: 4 rojos y 13 azules. 
lnstrucctones: Aquf tenerros unos cfrcu~os, de cuáles hay más cfrculos 
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rojos o cfrculos? --------~ 
Luego se pregunta: LSon los rojos cfrcutos? ---------~ 

lSon los azules cfrculos? --------
ly de cuiles hay más cf rculos, rojos o cf rcutos? 

Se presentan 3 cuadrados y 5 trián!'.Julos. 

Instrucciones: Aqui tenemos 8 figuras: de cuales hay más, triángulos 
o figuras? 

lPor qu~? -----------------
lLos triángulos son figuras? ---------
llos cuadrados son firuras~ ----------
lHay más triángulos que figuras? --------
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A P E N O 1 C E 5 

LECTURAS, PREr.UNTAS Y RESPUESTAS DE LA ADAPTACION DE 

LA PRUEBA DE DIAGNOSTICO DE LECTURA PARA PREPRIMARIA 



PP- 1 - o 

CABALLITO CAFE 

T~ngo un coba\\ito café 
con luco\o muy bon·1tu; 
1 as orBjas paraditas 
y \u si\\u d~ mon1ur. 
¡Como· quiero yo al caballo 
qu~ ma ll~vn si~mpr~ 

al compo~ 
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CABALLITO CAFE 

(H) 1.- lDe qué color es el caballo? 
Caf~. 

{V) 2.- lQué es una silla de montar? 
Cualquier respuesta que indique que es lo que se le pone 
al caballo para montarlo. 

(l) 3.- lPara qué le ponemos una silla de montar al caballo'? 
Cualquier respuesta que indique que es para montarlo con 
mayor seguridad o facilidad, 
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LA ARDILLA 

Lu ardí lla corre. 
La ardi \la vu~\Q . 
La ardi\la sultu. 
como locv~\\l. 

~P- 2 - o 

-Mamá¿ la arcli\la no 
vo. a la ~seu~lo? 

v~n. ardi\litu; 
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t~ngo una jau\a 
qu~ ~s mvy bon\\o. 
-No~ yo preTi~r\) 
m'1 \ f\)f\~~ o~ ó r bo \ 
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LA ARDILLA 

{V) 1.- lQué es una ardilla' 
Un animal. 

(H) 2.- lQué hace la ardilla? 
Brinca, salta y vuela. 

(H) 3,- lDónde vive la ardilla? 
En el agujero del tronco. 

(I) 4.- lPai-a qué es la jauli?i:' 

Para meter a la ardilla. 

(1) 5.- lPorqué la ardilla no quiere la jaula? 
Cualquier respuesta que indique que no quiere que ta·encf!_ 
rren en ella, 
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P!l- 3 -o 

EL CARACOL. 
LA LUCIERN~GA 
Y El GR\llll. 

Qu~ dichDsO ~\ CU{ \\C\)'' 

qu~ ti ~n~ un \'.~seo d~ vidr \o 
y du ~rrn~ boja \u l'.()\ •. 

Mús dichoso es \u \uci~r'f\ll~ll, 
qu~ por los noch~~ s~ n\umbru. 
~ on un o vBr d~ 1 in~ ~ r n a . 
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¡Pero mu~ d\~hoso ~s ~\ gn\\o) 
porqu~ soh~ uno canción 
para dor m·\r u \os niól'ls ~ . 
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EL CARACOL, LA LUC!ERNAr.A V EL C,R!LLO 

(V) 1.- LQué es una luciérnaga? 
Animal o insecto. 

(H} 2.- !Qué hace la luciérnaga en la noche? 
se alumbra con su linterna verde. 

(1) 3.- !Por qué es dichoso el grillo? 
Porque se sabe una canción que duerme a los ninos. 

(V} 4.- !Qué es una col? 
lh vegetal. una planta, verdura. 

(t) 5.- !Cuál es el casco de vidrio de caracol? 
Su concha, 

149 



EN LOS ARBOLES 
DEL HUERT\) . 

En \os órbo \~s de\ huerto 
hay un ruis~ñor; 
cun1u d~ noche o.\u luna 
y da díu canto al so\. 
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LOS ARBOLES OEL HUERTO 

(V} 1.- lQué es un ruiseñor? 
Un pájaro. 

(H) 2.- LA quién le canta el rutse~or? 
A la luna y al sol. 

(1) 3,-LPorqué de dfa canta al sol? 
Cualquier respuesta que indique que es porque el sol 
sale de dfa. 
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PP- 2 - s 

LOS PEtES 
VAN A lA ESt\JElA 

Hoy un co\~gio 
en ~I fonda d~I mar~ 
y al!I los p~~~c'itos 
bajan o ~s1udior. 
Y Q\ qu~ mós ~scr\O~ · 
~sel calamar, 
y el qu~ men ~s SQb~. 

no sob~ la ''o". 
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LOS PECES VA!I A LA ESCUELA 

(H} l.- lQué hay en el fondo del ~ar? 
Escuela o colegio. 

(V} 2.- LQué es un calamar? 
Cualquier respuesta que indique que es un animal. 

(1) 3.- lPara qué van a la escuela los peces? 
Cualquier respuesta que indique que para aprender. 

{V) 4.- lQué es un colegio? 
Escuela o cualquier explicación correcta. 

(H) 5,- LQuién es el que más escribe? 
El calamar. 
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pp-3-s 

Lu~ \',iudoóes ti~n~n cu\\e,s 

y e.I campo 1i~x\~ cumi\'l\)S, 

prados cubi~rtos d~ ti ores 
y puentes s~bre kis n'os. 

Los \',iudades ti~nen fúbric()s 
mucha gent~, mutho (U ido . 
Y en el campo sólo se oyeíl 

d~ los pájaros los tri\"\os. 
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CALLES Y CA!HNOS 

(H) 1.- lQué tienen las ciudades? 
Fábricas, calles, qcnte y ruido, 

(H) 2.- lQué escuchamos en el cam,o? 
Los trinos de los pA'.jaros. 

(V) 3,- lOué es un trino? 
El ruido de los pájaros. 

(1) 4,- lPorqué en el campo no hay calles? 
Porque no está construido, es la naturaleza. 

{I) 5.- lPara qué hay puentes sobre los rfos? 
Para cruzarlos, para pasar al otro lado, etc, 
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A P E ~ D 1 C E 6 

LECTURAS, PREGUNTAS Y RESPUESTAS PARA PRIMER GRADO DE 

LA PRUEBA DE D!At,NOSTICO DE LECTURA 



El astronauta 

Yo le digo o mi mamó que quiero 
ser a~fron avto. . 

De veras quiero ser uno de e.50 s 
astronautas qui!. subi>n mvy aHo, 
muy ollo, pasan las YIUbes y sisueY1 
5ubie.ndo, mc:Ís alto lodavia. 

lo. - 1 - o 

La Tierra se ve. de."E>de a\11 Q1.U\ y 
c:\.iiqui{da, e.orno vna pelolo. en.u\ 
y b1illan\e e.n Mecl"10 d,.\ c.:1e\o V1e9ro. 

Pero cuo.ndo digo ~ue C\uie.ro ser 
a.shonaula,rni rnawiQ ">e quedQ co\\odo..No 
die.e nada, pero yo sé quil. 1ie.ne. mieiio . 
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EL ASTRONAUTA 

(V) l.- LQué quiere decir astronauta? 
Una respuesta que indique que es una persona en el 
espacio. 

{F) 2.- LCómo se ve la tierra desde arriba~ 
Una respuesta que implique que la tierra se ve pequena. 
aunque de respuestas adicionales incorrectas. 

(l) 3.- LPor qué tiene miedo su mamá~ 
Una respuesta apropiada que indique que es peligroso. 
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lo ... 2 - o 

Mis amigos los pájaros 

Yopla\ico con lospÓjoros. 

Mis he.rmoh05 se burlon y die.el'\: 
~ jAhí va ese tonTo de An\onio 
a plalicor con los pájaros\" 
y es que. cuando vamos o\ calYlpo 
tv\e gusta quedarme solo para es\o'I' 
con mis amigos los pájoro-;. 

Me gus\a ve.r cómo \es llevan de come< 
a suo; hijitos y como les meten 
gusan·1\os y Sil.millos e.11 el pº1co. 

Y +o do e\ tiempo ha\i\o e.oh ellos. 

Yo se ciue los pájaros me 1rn\ienden, 
por "ue no me ~iene.n miedo. Y o \e., ho'o\o, 
y le., hablo e.amo ellos hablar. 11 pii:,piií". 
!:!los me con+e~~an y me ven con S\lS 

ojos redo\'\ dos coMo piedtitas br1\l1:1ntes. 
Aur.que rv\1s h~rmanos se burlen, 

yo 5e~iré p\tllicanclo con \os pcíja•os. 
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MIS AMIGOS LOS PAJAROS 

(V) l.- lQué quiere decir burlarse? 
Una respuesta que implique que significa que se rten de 
una persona, que no lo toman en serio. 

(F) 2,- lA d6nde vá el nino a platicar con los p~jaros? 
Al campo o al parque. 

(1) 3,- lPor qué prefiere quedarse solo cuando va a ver a los 
pájaros? 
Para que no se burlen de 61, 

(F) 4,- LQué le gusta ver de lo que hacen los pájaros? 
Como les llevan de comer a sus hijitos. 

(V} 5.- LQué quiere decir gusanitos? 
Una respuesta que indique que es un animal o alimento 
de los pájaros. 
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lo. J .. o 

. MiCJVel 1-lida\90 

ti airo día W>e \\evó roi pop~ al Zócalo. 
Había tnl!cho gente.. Muchí~ima. Yo 
nunca había "isla laV1\~ ge.n~e.. t.I 
Palacio NaciaV10\, lo Cc.+e.clml y loo; 
deV'<l<Í'> edi\'ic.ios estobnn i\ul"Oinados. 
T om6'1én el c'1e\o e5ta'oo. lleno de \a 
luz. de \as eslre\lo.'> y de \05 cohQ\es. 

Mi popó me dijo.'' Anmi\o va a '5a\ir 
el Ssl'lor PresiOl:I\'\~~ desdo. aquí 
podemo'i> verlo bien'' 

Al ra\i~o salió el Presiden\e o\ 6alcó\"\ C\lll'. 

e s\á en me dio de\ í-'alacio l\\aciona\. 
T eni o una bandera en la Mano. La 
movía parn acá y pafo o.\\á. 
Con voz. 01uy fuerle. al Pfesiden-\e decía: 
~t:'iva Mé11."1c_o1. iVivo. Hida\~~~ il/ivan \os 
he.roes de \o l.ndependencia· Y todo. 
\a gente qribba·.''iViva~ ¡V;va~··. 
Vimo'> que el Pvesiden\e tocoba \a 
coYY\pOno. qve es\ó. er.cima del balcón. 
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Yo tambitn 9ri\e con todas wiis. t'uer%QS 
•'¡Vivo!"Y los voces y las compnnas y 
lo~ l11C1!\ y los c.o'ne.te.s Me hicieron 
senf;, oigo muy b oni\o. 
!;s~a l'l\Oñono me. acorde de. la 
campana. Cuando tv1Í pupe{ me. 
frq¡o o, \n escuelo \e. pre.i;¡unfe. poY 
quG al Pnasidt'(\te. toca~o, \o Cll\'Ylpono.. 
Mi popci me. cl¡jo: 

\-\oc1i mvc.ho tiempo eso compona 
estaba el\ lo 019\e.si11 de. un puahlo 
c¡ue se. llama Dolores.!:\ cum Je e::.a 

igle:;ia e.ro. dol\ 'Mi911e.I r\º1da\90.\Jf'10. 
noc.he. \a toc6 para 9_.Ua la CJl!.n\e. cie\ 

Eue.blo y c:h~ \oJo Me><ico :-.e. reuvi111ro. 
a 9e.n~e. lucl.o' jun~o con Hiila\30 . 

Todos lucharon po.ra qu@ \o:¡ "'e.rsonas 
de. oha .. p<1rh~ .. dejo.ro.n de clec.·1r corno 
~enian que. viv\r \os Yne.1(\cO.YIO!>. {)e.i.lle. 
e.nbncei-. México es ;l\depe.ndie.n+e.. 
Por e.:.o hacernos vr.o. '3'"'~ ~ie:ila caa~ 
año parn rec.orclal' IH10. floc.\..e. en "lve. 
do" Miguel 1-\idal~o tocó \11 C.o.Mpo."cx • 
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MIGUEL HIDALGO 

(f) 1~- lA qué lugar fueron e1 nino y su papá7 
Al Palacio Nacional o al Zócalo. 

(V) 2.- lQu4 significa bandera? 
Cualqu1era de las siguientes respuestas: 
-Una contestación que implique que r~presenta a un pafs. 
-Una descrtpci6n correcta de la bandera propia del pats 
del nino. 

(F) 3.- LQué hizo que el nino sintiera algo muy bonito? 
Se requieren mtnimo dos de las siguientes respuestas: 
-Las voces. las campanas. las luces y los cohotes, 

(1) 4.- lPor qué estaba reunida tanta gente ese dfa7 
Cualquiera de las siguientes respuestas: 
-Porque celebraban e\ dfa de la tndependencta. 
-Porque iban a ver al presidente dar el grito de indepen-
dencia. 

(F) 5.- LPor qué hacemos una gran fiesta cada ano~ 
Para recordar que ese dia Don Miguel Hidalgo tocó la 
campana. 



La niño y la luna 

\-la'/ vh cue"\o muy \¡"cio 
de v\'\o n'iño C\ue Bs\oho. 

er.oh'\orado. de \o LuY\ll. 

lo.-1-s 

No la podía\'\ snc.o.r al jo.nlÍl'l 
cval\do hnbío. \.uno. 
porque le ~el"ldÍo. \os braci to.s 
y lo c¡verÍCl o.lcanz.O.{. 
\-\o.s\o que vn din \o. \..un\l. 
la vº1D llorar y v·mo por ella 
Yo \o. veo en e\ c.i~lo e.o.do. 
nod1e de lul\O. \\~na. 
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LA NJílA Y LA LUNA 

(V) l.- lQué quiere decir enamorada? 
Una respuesta que implique que significa tener amor 
a alguien o a algo. 

(F) 2.- lror qué no podrfan sacar a la ni~a al jardfn en la 
noche? 
Una respuesta que implique que era debido a que que
rfa alcanzar a la luna. 

(1) 3.- lQué cosas de lo que dice la historia, no pueden ser 
ciertas? 
Se requiere una respuesta correcta que indique contr,!_ 
dicción con la realidad. Por ejemplo: que la luna no 
puede ver. bajar por una persona. 
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lo. - 2 - s 

E\ conejo miedoso 

Una Ve.7. iba un cone.jo pa::.e.cindo por el 
e.ampo. Había mvcho so\. De pron\o 
e.\ c:omijo volteó a un lado. Y vío junto a 
él a ::.u sombra, que. pare.cío. vn 
on'1malote. neg10, con 1aMo.ños c.lle.Yl'IOS .fl 
conejo se 0!.1Jstó rr.1Jc.h~simo y se puso 
a correr como loco. 
Lo malo fue. que. el ani>'Ylalo~e. que. tan~o 
\o e.:;panta'oci iba conie.nclo Í<¡Jllal de 
rápido, pegadi\o a lao; patas del 
conejo. y el pobre conejo yo. no na\\ci'ba 
ni donde vneterse. de\ 5\Js~o. 
Corrié, y c.cirv'1ó y con'1ó y a\ ~in llegó 
adonde hab:o. uno'> é11bo\~~ C\Ue 
hoc;on fflvc.ha sombro.. 

él CO\'\ejo se metió enhe. \os Órboles. 
Cuando "o\\eó o. ver i!.1 o.nímalote. 
hob:o. desapa1ecido .' 

''iQue'. sve,~e \ci mín'.'~ e.11clcnvió el 
COhejo, echando un gran svspiro. •'iPor 

l6ó 



poqvi~o me olc.onz.o. y me c.ome.1• 
¡Pero yo le 9al'le a cone.<!" 
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EL CONEJO ~IEOOSO 

(V) l.- !Qué es una sombra? 
Una respuesta que implique cualquiera de las siguientes: 
-Una figura formada en relac16n con la luz, 
-Un lugar a donde no llegan los rayos del sol debido a 
la obstaculización de algOn objeto, 

(F) Z.- !Cuándo desapareció el animalote negro? 
Cuando el conejo se metió entre los árboles, 

(V) 3.- lQué quiere decir la expresión "correr como loco"? 
Una respuesta que implique que significa correr rápido. 

(I) 4.- !Quién era el animalote negro? 
El conejo, la sombra del conejo. 

(F) S.- !Qué dijo el conejo cuando vfó que el animalote negro 
había desaparecido? 
Una respuesta que implique que el conejo sintió alivio 
al verlo desaparecer. 

163 



lo . .. 3 - s 

El sapo, el \oro y el loro 

En un c.harc.o viv(an rnuc."os sapos. Uno 
de. ellos, que eni un 5opi~o c.a~é, 
guerí a 5e.r el sapo mtÍ<:. l;}fande. 
de.\ l'YIUl'ldo. 

Llegó un \oro o. be.'oe.t en el c\iarc.o. 
Los sapos dijeron: ''Mira mita, e.se 
que. vino a be~ er e-.. el sopo má!. 
grande. de.\ l'Y\unda:· 

El !>api\o coté pensó: "Van o. ve.< e.orno 
yo me. hago mcis grande. ~ue él.'' Y 
comenz.ó a beber y o. 'oe'oe..- y o. 
il'lrlar los ~ac\.,e.\es. 

Coda c.;Y1c.o l'\'\invtos le.s pr-e9untaba a los 
oiros: ''¿Ya e'.>\ot como e.se que vi110, o. 
bebe.•?" Y los de.W1ás le. conte. ... ~c.bCln~ 
''Huy, no, todavía te. \'aHa mvc.\.io:· 

Y QI sapi~o se intló " !ie in~ló has\a 
que ipuro\ reventó. 

Pasó un loro ve.rde. por allí. y dijo·. ''los 
sapi\o'ó. c.o~é ... ~on bot11\o<; así de. ai1c.os. 
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PMo c.u'l'lqu"'" 1in'ien \a~ c.uch ates y .sa 
llenE\'1 da aaul'.1 \a b o.ni aa. nu'l'\C.Q Qvi;tdc"' - - ' S!!r +a.n qra.nd.e.5: e.eme un -fcrc:'" 
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EL SAPO, EL TORO Y EL L010 

(V) 1.- LQué es un sapo~ 
Una respuesta que implique que es un animal. 

(V} 2.- lQué es un charco? 
Una respuesta que implique que es algo que contiene 
agua. 

(F) 3.- lQué hizo el sapo para hacerse más grande? 
Bebi6 mucha agua. 

{I) 4.- lCrces que en realidad un sapo puede llegar a ser tan 
grande como un toro?. exp.1 ica por qué s f o por qué no, 
se requiere una respuesta negativa con alguna explica
ción que implique lo siguiente: 
-Son animales de distinto tipo y medida, 
-Los sapos son siempre más chiquitos que los toros y no 

pueden crecer más. 

(I) 5.- lCuál fué el animal m!s listo y por qué? 
El loro. porque fué el que dijo que los sapos nunca pu~ 
den ser tan grandes corro un toro. 
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