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Precursores de la Competencia Lectora Inicial en Escolares
Hispanoparlantes de Nivel Socioeconémico Vulnerable

Precursors of Early Reading Competence in
Spanish-Speaking Children from Vulnerable Backgrounds
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La identificacién de precursores de la competencia lectora inicial es una estrategia prometedora para prevenir
dificultades lectoras. Sin embargo, existen dudas sobre la aplicabilidad de la evidencia disponible al desarrollo lector
en ortografias superficiales, como el espafiol, y al caso particular de nifios de nivel socioeconémico (NSE) vulnerable.
Para resolver esta duda y mediante analisis de regresion multiple, se estim6 el poder explicativo de las habilidades
(a) vocabulario expresivo, (b) conciencia fonoldgica y (c) correspondencia entre fonemas y grafemas, evaluadas al
inicio del primer afio escolar, sobre la competencia lectora inicial a inicios del primer y segundo afo escolar en una
muestra intencional de 104 nifios hispanoparlantes que asistian a 6 escuelas privadas de NSE vulnerable de
Montevideo, Uruguay. Al inicio del primer afio escolar, los 3 precursores lograron explicar el 58% de la varianza de
la competencia lectora inicial. Sin embargo, un ano después, al inicio del segundo afo escolar, estos mismos
precursores solo lograron explicar un 12% de las diferencias individuales en la competencia lectora inicial. Estos
hallazgos contribuyen a una base empirica para la identificacién de precursores de la competencia lectora inicial en
nifios hispanoparlantes de NSE vulnerable.
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The identification of precursors of early reading competence is a promising strategy to prevent reading difficulties.
However, it remains unclear whether the available evidence is applicable to reading development in superficial
orthographies, such as Spanish, and specifically to population of children from vulnerable backgrounds. To answer
this question, multiple regression analysis was used to estimate the explanatory power of (a) expressive vocabulary,
(b) phonological awareness, and (c) phoneme-grapheme correspondence skills—measured at the beginning of the first
year of primary school—regarding the early reading competence of a purposive sample of 104 first and second grade
Spanish-speaking children attending 6 vulnerable private schools in Montevideo, Uruguay. At the beginning of the
first year of primary school, these 3 precursors explained 58% of the variance identified in early reading competence.
However, one year later, at the beginning of second year of primary school, the same precursors only explained 12%
of individual differences in early reading competence. These findings contribute to an empirical body of evidence for
the identification of precursors of early reading competence in Spanish speaking children from vulnerable backgrounds.
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El desarrollo de la competencia lectora es uno de los logros mas importantes que un nifio experimenta al
ingresar a la escuela primaria. A pesar de los esfuerzos realizados por maestros y padres, muchos nifios tienen
dificultades para alcanzar este objetivo. Una estrategia promisoria para abordar este problema es el
monitoreo temprano de habilidades linguisticas sobre las cuales se construye el aprendizaje inicial de la
lectura. La identificacién de estas habilidades previas, comtinmente llamadas precursores de la adquisicién
de la lectura, permite distinguir de forma temprana entre estudiantes que probablemente aprenderan a leer
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con la instruccién regular ofrecida en el aula y aquellos que puedan necesitar apoyo adicional para aprender
a leer (Scarborough, 2009).

La identificacién de precursores de la competencia lectora inicial ofrece numerosas implicaciones
practicas para orientar a docentes y especialistas involucrados en la ensefianza de la lectura. Sin embargo,
muchos de los aportes en esta linea de investigacion provienen de estudios realizados con poblaciones
angloparlantes. El sistema de escritura del inglés presenta numerosas diferencias con el espafiol, asi como
también con otros sistemas de escritura, que se caracteriza por tener relaciones predominantemente
biunivocas entre grafemas y fonemas (para una revision de las caracteristicas atipicas del inglés en relacién
a otros sistemas de escritura alfabéticos ver Share, 2008). De esta forma, es cuestionable si la amplia
evidencia cientifica proveniente de investigaciones con poblaciones angloparlantes también puede ser
empleada para orientar implicancias educativas en poblaciones que aprenden a leer en espanol.

Mas alla de las diferencias entre los sistemas de escritura del espanol y el inglés, una preocupacién
especialmente relevante en muchos paises hispanoparlantes es la situacion de escolares de nivel
socioeconémico (NSE) vulnerable. Existen amplios datos que indican que esta poblaciéon presenta un riesgo
elevado de experimentar dificultades en el aprendizaje de la lectura al iniciar su escolaridad (Arriaga, Fenson,
Cronan & Pethick, 1998; Cuadro, Barg, Navarrete & Suero, 2008; Hart & Risley, 1995; Huttenlocher,
Waterfall, Vasilyeva, Vevea & Hedges, 2010). La disponibilidad de recursos econémicos y de gestién humana
para apoyar el desarrollo de la competencia lectora en contextos de NSE vulnerable es extremadamente
limitada y los retos cotidianos son multiples y diversos. Por lo tanto, contar con herramientas basadas en la
evidencia resulta fundamental para distribuir de forma eficiente apoyos especializados y atender a los
escolares que tengan mayores probabilidades de presentar dificultades en el desarrollo de la competencia
lectora inicial.

En este marco, nuestro estudio se propuso contribuir a la construccién de una base empirica que pueda
servir de orientacién para la identificacién de precursores de la competencia lectora inicial en escolares
hispanoparlantes de NSE vulnerable. Mas especificamente, evaluamos el poder explicativo de las habilidades
de (a) vocabulario expresivo, (b) conciencia fonoldégica y (c) correspondencia entre fonemas y grafemas sobre
la competencia lectora inicial de escolares hispanoparlantes de NSE vulnerable. Para ello, recolectamos
medidas sobre estos tres precursores al inicio del primer afio escolar y analizamos hasta qué punto estas
variables son capaces de explicar la variabilidad observada en el desarrollo de la competencia lectora medida
al inicio del primer y segundo afno escolar.

Identificacion Temprana de Precursores de la Competencia Lectora Inicial

En muchos contextos educativos la identificacion de dificultades en el desarrollo de la competencia lectora
se rige por una espera pasiva hasta que se alcanza una discrepancia de al menos dos afos entre el nivel de
lectura esperado de acuerdo a la edad o el grado escolar del alumno y el nivel de lectura que realmente es
alcanzado (Kavale, 2005). Esta forma de proceder, que algunos autores llaman esperar el fracaso (Reschly,
2005), conlleva numerosas consecuencias negativas (Tunmer & Greaney, 2010). En el momento en el cual
esta discrepancia se hace evidente, es probable que el retraso en la lectura se haya consolidado como una
dificultad severa. Por consiguiente, el efecto de intervenciones educativas en muchos casos llega demasiado
tarde para revertir las dificultades (Carta et al., 2014). Con el paso del tiempo, no solo se agrava la dificultad
lectora, sino que también aumenta la probabilidad de consolidacién de un fracaso académico, que en muchos
casos trasciende el ambito cognitivo y conlleva severas consecuencias emocionales (Boyes, Leitao, Claessen,
Badcock & Nayton, 2016).

Afortunadamente, estas practicas educativas tradicionales comienzan a ser cuestionadas y sustituidas
por enfoques preventivos centrados en la identificacién temprana de dificultades en la lectura. El monitoreo
temprano de precursores de la competencia lectora inicial juega un rol primordial en este sentido (Lam &
Mcmaster, 2014). Al identificar alumnos que presentan dificultades en estas habilidades, es posible
proporcionar intervenciones preventivas y mitigar una gran mayoria de las dificultades en la competencia
lectora inicial (Vellutino, Scanlon, Zhang & Schatschneider, 2008). Esto es un aporte importante, ya que las
practicas educativas basadas en la identificacién temprana de dificultades lectoras parecerian ser mas
eficaces y econémicas a largo plazo.

Son varias las habilidades cognitivas que han sido estudiadas en los enfoques preventivos que hemos
nombrado anteriormente para identificar alumnos que tienen mayor riesgo de presentar dificultades en la
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lectura (Lam & Mcmaster, 2014). Entre ellas se encuentran diversas habilidades de lenguaje oral (e.g.,
conciencia fonolégica, vocabulario), conocimientos iniciales sobre el sistema de escritura (e.g.,
correspondencias entre fonemas y grafemas) y el funcionamiento intelectual general, entre otras (Bridges &
Catts, 2011; Caravolas et al., 2012; Caravolas, Violin & Hulme, 2005; Cardoso-Martins, 1995; Fricke,
Szczerbinski, Fox-Boyer & Stackhouse, 2016; Georgiou, Parrila & Papadopoulos, 2008; Mayer & Motsch,
2015; Roth, Speece & Cooper, 2002; Stage, Abbott, Jenkins & Berninger, 2003; Ziegler et al., 2010; Ziegler &
Ferrand, 1998).

Si bien en esta linea existen cada vez mas publicaciones sobre estudios llevados a cabo con poblaciones
hispanoparlantes, la gran mayoria de la evidencia disponible sigue estando basada en investigaciones con
escolares angloparlantes. La construccién de una base empirica, que pueda guiar la identificacién de
precursores de la competencia lectora inicial en escolares hispanoparlantes de NSE vulnerable, lejos de
representar un cuerpo de conocimientos acabado, se encuentra en pleno desarrollo. En este contexto, en
nuestro estudio nos propusimos profundizar en el rol de los siguientes tres precursores de la competencia
lectora inicial en escolares hispanoparlantes de NSE vulnerable: (a) vocabulario expresivo, (b) conciencia
fonoldgica y (c) habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas. A continuacién, profundizamos en
el rol de cada una de estas variables en las habilidades de lectura inicial de escolares hispanoparlantes de
NSE vulnerable.

Vocabulario Expresivo y Competencia Lectora Inicial

Existe amplia evidencia que vincula las habilidades de vocabulario expresivo con la competencia lectora
inicial (Duff & Hulme, 2012; Duff, Reen, Plunkett & Nation, 2015; Harlaar, Hayiou-Thomas, Dale & Plomin,
2008; Hart & Risley, 1995; Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004; Nation & Cocksey, 2009; Nation &
Snowling, 2004; NICHD Early Child Care Research Network, 2005). Esta relacion esta basada en la idea de
que los nifios son capaces de producir numerosas palabras a nivel oral antes de encontrarse por primera vez
con la presentacién escrita de estas mismas palabras. De esta forma, conocimientos previos sobre la fonologia
de una palabra parecerian facilitar el acercamiento a la representacion escrita de la misma durante las
primeras etapas del aprendizaje lector (Lesglod & Perfetti, 1981; Share, 1995). Por ejemplo, en un estudio
reciente Wegener et al. (2018) reportaron que un grupo de nifios angloparlantes de 9 y 10 afios alcanzaron
un mejor rendimiento al leer un conjunto de pseudopalabras que habian aprendido a producir a nivel oral en
un entrenamiento previo, en comparacion con un set de pseudopalabras con las que entraban en contacto por
primera vez.

Especificamente en el contexto latinoamericano, Escobar y Meneses (2014) aportan datos relevantes a
partir de un estudio en Chile con escolares hispanoparlantes. Sus resultados muestran que el nivel de
vocabulario medido a inicios del primer afio escolar mostrd un rol predictivo de la lectura de palabras a finales
del primer afio escolar en nifios de NSE vulnerable, pero no asi en nifios de NSE medio y alto. Aunque estos
datos estan basados en una medida de vocabulario receptivo (identificacién de una imagen a partir de una
palabra presentada a nivel oral), que no abarca las habilidades de vocabulario expresivo en las que nos
centramos en este estudio, reflejan el déficit que muchos nifios de NSE vulnerable presentan en esta habilidad
lingtiistica, en comparacién con nifios de NSE medio y alto.

No solo se han descrito déficits en las habilidades de vocabulario de nifios de NSE vulnerable, sino
también en otras habilidades linglisticas, como en la comprensién y produccién de estructuras morfo-
sintdcticas y la comprensiéon y produccién discursiva, entre otras (Hoff, 2013). Sin embargo, el déficit a nivel
de las habilidades de vocabulario expresivo parece ser especialmente marcado desde una edad temprana. Asi,
por ejemplo, Arriaga et al. (1998) informaron que el tamanio del vocabulario expresivo del 80% de una muestra
de nifios entre 18 y 30 meses de edad de NSE vulnerable no superé valores equivalentes al percentil 50 de
los valores normativos en nifios de NSE medio y alto. También Hart y Risley (1995) indican que a la edad de
3 afios los nifios de NSE alto de su muestra emitian aproximadamente el doble de palabras que los
participantes de NSE vulnerable.

Conciencia Fonolégica y Competencia Lectora Inicial

Mientras que varios estudios han destacado el caracter universal de la conciencia fonoldgica en términos
globales, como precursor de la competencia lectora inicial (Caravolas et al., 2012; Ziegler et al., 2010), existen
dudas sobre las subhabilidades de conciencia fonolégica que son necesarias para alcanzar una competencia
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lectora inicial en sistemas ortograficos de diferentes lenguas (Cardoso-Martins, 1995; Guardia, 2014; Mayer
& Motsch, 2015; Wimmer, Landerl, Linortner & Hummer, 1991; Wimmer, Lander]l & Schneider, 1994; Ziegler
et al., 2010).

Mas especificamente, la profundidad ortografica del sistema de escritura parece ser el moderador clave
en este contexto (para una revisién detallada del concepto de profundidad ortografica ver Schmalz, Marinus,
Coltheart & Castles, 2015). Este concepto se refiere al grado de complejidad de las relaciones entre los sonidos
de una palabra y su representacién escrita. Las asi llamadas ortografias superficiales, como el espafiol, se
basan en correspondencias predominantemente biunivocas entre grafemas y fonemas. De esta forma, un
lector principiante rapidamente es capaz de decodificar la gran mayoria de las palabras escritas, una vez que
se apropia de las reglas de correspondencia entre grafemas y fonemas (Defior & Serrano, 2014). Asi,
subhabilidades de conciencia fonoldgica centradas en la manipulacién de fonemas aislados o agrupaciones de
dos fonemas (e.g., en silabas) son un precursor importante para aprender las correspondencias entre fonemas
y grafemas (e.g., /m/ /e/ /s/ /al = <m> <e> <s> <a>) (Cardoso-Martins, 1995; Defior & Serrano, 2014; Guardia,
2014; Wimmer et al., 1994).

Por el contrario, las denominadas ortografias profundas, como el inglés, se caracterizan por seguir
correspondencias multiples entre grafemas y fonemas, las que son maés dificiles de aprender (Geva & Siegel,
2000; Share, 2008). En muchos casos, estas correspondencias implican relaciones entre un fonema y varios
grafemas (e.g., /u:/ = <ough> en /0ru:/ = <through>—en espafiol a través—; Schmalz et al., 2015). Esto implica
que en muchos casos las subhabilidades de conciencia fonolégica centradas en la manipulacién de unidades
fonolégicas mayores que el fonema, como la rima, jueguen un rol importante para aprender las
correspondencias entre grafemas y fonemas necesarias para aprender a leer (Bryant, MacLean, Bradley &
Crossland, 1990; Cardoso-Martins, 1995; Guardia, 2014).

Esta diferencia entre el rol de las subhabilidades de conciencia fonolégica precursoras de la competencia
lectora inicial en sistemas de escritura superficiales y profundos, conlleva importantes consecuencias para la
prevencién e identificacién temprana de dificultades en la competencia lectora inicial en nifios
hispanoparlantes. En coherencia con los contrastes entre sistemas de escritura superficiales y profundos que
hemos descrito anteriormente, la evaluaciéon de subhabilidades de conciencia fonoldgica centradas en la
manipulacién de fonemas o silabas, pero no de unidades mayores, como la rima, pareceria cobrar mayor
relevancia. Los resultados de Cardoso-Martins (1995) en portugués y Wimmer et al. (1994) en aleman, dos
lenguas con sistemas de escritura predominantemente superficiales, confirman esta idea. También en
espaifiol, los resultados de Guardia (2014), en un estudio en Chile con nifios de NSE vulnerable en edad
preescolar, reflejan que la habilidad de identificar rimas no juega un rol en la explicacion de la variabilidad
observada en diferentes medidas de competencia lectora inicial realizadas al final del primer afo escolar.

Correspondencia entre Fonemas y Grafemas y Competencia Lectora Inicial

Otro precursor de la competencia lectora inicial, que ha recibido mucha atenciéon en investigaciones
pasadas, es la habilidad de establecer correspondencia entre fonemas y grafemas (Byrne & Fielding-Barnsley,
1989; Ehri, 1998; Escobar & Meneses, 2014; Foulin, 2005; Hulme, Bowyer-Crane, Carroll, Duff & Snowling,
2012; Levin, Shatil-Carmon & Asif-Rave, 2006). Mientras las habilidades de vocabulario expresivo y de
conciencia fonolégica que hemos descrito en las secciones anteriores se centran en el procesamiento de
informacién auditivo-verbal, la habilidad de corresponder fonemas y grafemas implica coordinar el
procesamiento de informacién de tipo auditivo-verbal y visual-ortografico (Friedmann & Coltheart, 2018). De
esta forma, representa una primera aproximacion para establecer relaciones entre unidades de lenguaje oral
y escrito (Ziegler & Goswami, 2006).

Sin embargo, la cantidad de contacto con materiales escritos disponible pareceria moderar el rol de las
habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas para explicar variaciones en la competencia lectora
inicial en los primeros afos escolares. Por ejemplo, en un estudio de Escobar y Meneses (2014) este precursor,
medido al inicio del primer afio escolar por medio de una tarea de denominaciéon de letras, jugd un rol
significativo en predecir el rendimiento lector alcanzado por los participantes al final del primer afio escolar
solo en nifios hispanoparlantes de NSE vulnerable, pero no de NSE medio y alto. Es posible que los nifios de
NSE medio y alto hayan tenido mayores oportunidades de practicar la denominacién de letras que otros nifios
de NSE vulnerable, ya que se trata de una tarea comunmente impulsada por muchos padres de NSE medio
y alto (Griffin & Morrison, 1997; Piasta & Wagner, 2010), asi como por docentes de educacién preescolar. De
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esta forma, la tarea de denominacién de letras podria haber resultado poco sensible para captar diferencias
en las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas en los participantes de NSE medio y alto.

Otra tarea que también ha sido sefialada como un indice de la habilidad de corresponder fonemas y
grafemas es la escritura inventada de palabras (invented spelling en inglés), en la cual los nifios deben
transcribir los grafemas correspondientes a un fonema, una silaba o una palabra presentada oralmente
(Cunningham & Cunningham, 1992; Gentry, 2000; Lombardino, Bedford, Fortier, Carter & Brandi, 1997;
Ouellette & Sénéchal, 2008, 2017). A diferencia de una tarea tradicional de escritura de palabras, en la
escritura inventada de palabras se puntia positivamente que la correspondencia entre cada fonema y
grafema dentro del item presentado sea correcta, sin tomar en cuenta la escritura ortograficamente correcta
de la palabra. Un rendimiento exitoso exige la habilidad de establecer una correspondencia entre una unidad
auditivo-verbal y visual-ortografica, al igual que en la tarea de denominacién de letras. Sin embargo, la
presentacién de unidades auditivo-verbales mayores (silabas y palabras) impone exigencias cognitivas
adicionales vinculadas con habilidades de conciencia fonoldgica (especificamente, segmentacién fonémica) y
de memoria de trabajo verbal (Ouellette & Sénéchal, 2008). Estas exigencias adicionales imponen un mayor
grado de dificultad sobre esta tarea, en comparacion con la tarea de denominacién de letras. Por consiguiente,
es posible que una evaluacién de las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas por medio de
la escritura inventada de palabras permita detectar con mayor sensibilidad diferencias individuales en el
dominio de esta habilidad, que por medio de la denominacién de letras.

Nuestro Estudio

Nuestro estudio forma parte de un proyecto de evaluacién e intervencién de alfabetizacién mas amplio
que tuvo por objetivo estudiar el impacto de una intervencién. Fue llevado a cabo por la Facultad de Psicologia
de la Universidad Catolica del Uruguay de la ciudad de Montevideo, en conjunto con dos organizaciones no
gubernamentales. En particular, con el presente estudio nos propusimos el objetivo de investigar la
identificacién de precursores del desarrollo de la competencia lectora inicial en escolares hispanoparlantes
de NSE vulnerable. Centramos nuestra atencién especificamente en el poder explicativo de los siguientes
tres precursores: (a) vocabulario expresivo, (b) conciencia fonoldgica y (¢) correspondencia entre fonemas y
grafemas, sobre la competencia lectora inicial, evaluandolos durante el primero y segundo afio de la etapa
escolar. Nos preguntamos:

1. ;Hasta qué punto los tres precursores logran explicar la variabilidad observada en la competencia lectora
inicial al inicio del primer afio escolar?

2. (Hasta qué punto estos mismos precursores contribuyen en la explicacién de la varianza revelada en la
competencia lectora inicial un afio mas tarde, al inicio del segundo afio escolar?

Método
Participantes

Seis escuelas privadas de NSE vulnerable fueron elegidas de forma intencional para participar del
proyecto. Por un lado, las escuelas se ubicaban en zonas geograficas de NSE bajo, de acuerdo con la
clasificacién del Instituto Nacional de Estadistica del Uruguay (2012). Por otro lado, las escuelas que
participaron en el proyecto mayor informaron que el importe maximo de cuota mensual abonado por los
padres de los alumnos no superé los 20 US$. De acuerdo a una base de datos sobre las cuotas mensuales
exigidas por todas las escuelas privadas en Uruguay, el importe mensual requerido puede variar entre 0 y
1.000 USS. Por lo tanto, el importe mensual solicitado por las escuelas privadas que participaron en el
proyecto se ubica en el limite inferior de este rango y puede ser tomado como un indicador de un NSE vulnerable.

Si bien algunas de las escuelas que participaron en este estudio ofrecen clases de inglés como segunda
lengua, la gran mayoria de la jornada escolar toma lugar en espafiol, siendo esta la lengua materna de la
gran mayoria de los alumnos. En Uruguay, los nifios suelen asistir a la educacion preescolar a partir de los 4
anos de edad y son expuestos a situaciones letradas en forma lddica. Sin embargo, la instruccién sistematica
de alfabetizacién comienza en el primer afio de la escuela primaria. La instruccién en conciencia fonolégica
no integra el curriculo oficial del preescolar ni de la educacién primaria y tanto métodos sintéticos como
analiticos de ensefianza de la lecto-escritura son comunes (Administracién Nacional de Educacién Publica, 2013).



6 BALBI, VON HAGEN, RUIZ Y CUADRO

En una primera instancia de screening evaluamos y seleccionamos 107 nifios que rindieron por encima
del percentil 25 de la distribucién de puntajes de la muestra, excluimos tres alumnos con diagndsticos
formales de trastornos del desarrollo, discapacidades intelectuales o sensoriales, de acuerdo a los registros
escolares de cada institucion educativa. Por lo tanto, la muestra final consistié en 104 escolares (47 nifios y
57 nifias; edad: M = 6,4, DE = 0,3 afios). Estos alumnos fueron evaluados (a) al inicio del primer afo de
primaria y (b) un afio mas tarde, al inicio del segundo afio de primaria. En el segundo momento de evaluaciéon
18 nifios habian dejado de asistir a las escuelas participantes y, por lo tanto, en esta segunda etapa contamos
con los datos de 86 nifios (38 ninos y 48 ninas; edad: M = 7,5, DE = 0,3 afos).

Instrumentos
Seleccionamos tareas e instrumentos para medir cada uno de los precursores de la competencia lectora inicial.

Screening inicial. Para evaluar las habilidades iniciales de lectura de la muestra completa original
utilizamos la prueba Identificacidon de Letras y Palabras de la Bateria III Woodcock-Muiioz (Mufioz-Sandoval,
Woodcock, McGrew & Mather, 2005). En esta prueba los nifios leen en voz alta grafemas (e.g., i, o, s, b),
silabas y palabras de dificultad creciente (e.g., 1a, pan, de, tren). Se les presenté a los nifios un maximo de 76
items con una regla de interrupcién de seis errores consecutivos. La consistencia interna de la prueba,
evaluada por alfa de Cronbach, es de a = 0,95, en base a una muestra de personas de habla hispana de Estados
Unidos, Espafia y diferentes paises de América Latina (Schrank et al. 2005). Desafortunadamente, no existen
datos locales para Uruguay.

Precursores de la competencia lectora inicial.

Vocabulario expresivo. Para evaluar las habilidades de vocabulario expresivo, consideramos una tarea
de comprensién oral que involucra aspectos semanticos, sintdcticos y 1éxicos relacionadas con la produccion
de palabras orales. Utilizamos la prueba Comprension Oral de la Bateria III Woodcock-Munoz (Munoz-
Sandoval et al., 2005). En esta tarea el evaluador lee en voz alta un texto breve, al que le falta una palabra
(e.g., Los nifios estudian en la...; El café es negro, la leche es...). La tarea del nifio consiste en nombrar la
palabra faltante, a partir de la informacién brindada en el texto. A los nifios se les presenté un maximo de 34
items con una regla de interrupcién de seis errores consecutivos. La consistencia interna de la prueba,
evaluada por alfa de Cronbach, es de a = 0,93 en base a una muestra de personas de habla hispana de Estados
Unidos, Espana y diferentes paises de América Latina (Schrank et al., 2005). Nuevamente, no contamos con
datos locales para Uruguay.

Conciencia fonologica. Con respecto a la evaluacién de las habilidades de conciencia fonolédgica, en
base a la revisiéon de la literatura previa, seleccionamos una tarea que incluyera tanto ejercicios de
manipulacién de fonemas y pares de fonemas como de unidades fonolégicas mayores, como la rima. Esto nos
permitié corroborar cudles de las subhabilidades de conciencia fonolégica juegan un rol en la explicacién de
la variabilidad observada en la competencia lectora inicial de nifios hispanoparlantes de NSE vulnerable.
Optamos por la prueba Discernimiento de Sonidos de la Bateria III Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et
al., 2005). Esta prueba consta de las siguientes cuatro tareas: (a) rima (ejemplo: ;Qué rima con casal/coche?);
(b) eliminacién de silabas o fonemas (e.g., Si a dedo le quito do queda...); (¢c) sustitucién de silabas o fonemas
(e.g., Sia carta le quito ¢ queda...) y (d) inversién de silabas o fonemas (e.g., Escucha los sonidos de sal, si los
digo al revés queda...). En todas las tareas el nifio debe crear una nueva palabra a partir de una palabra
dada. Cada tarea contiene 10-18 items, con una regla de discontinuacién de tres errores consecutivos. La
consistencia interna, evaluada por alfa de Cronbach, es a = 0,94 para la prueba completa (Schrank et al.,
2005). También aqui no existen datos locales para Uruguay.

Correspondencia entre fonemas y grafemas. Como medida de las habilidades de correspondencia
entre fonemas y grafemas utilizamos una tarea de escritura inventada de palabras. Si bien muchos estudios
previos comunmente emplean tareas como la denominacién de letras para medir los conocimientos sobre las
reglas de correspondencia entre fonemas y grafemas (e.g., Escobar & Meneses, 2014), pensamos que nuestros
participantes podrian alcanzar puntajes cercanos al techo en una prueba de este tipo. La razén de esto es
que, si bien la alfabetizacién sistematica en la lectoescritura en Uruguay comienza en el primer afio escolar,
los alumnos entran en contacto con el lenguaje escrito en numerosas propuestas Iidicas durante los afios de
educacién preescolar. Especialmente tareas de denominacién de letras son muy comunes en este contexto.
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Por lo tanto, pensamos que una tarea de escritura inventada de palabras podria ser mas sensible para captar
variaciones en las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas en los participantes de nuestro estudio.

Utilizamos la prueba Ortografia de la Bateria III Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005). En
esta prueba el nifio debe escribir grafemas, silabas y palabras de dificultad creciente, siguiendo el dictado
del evaluador. Todas las respuestas con una conversién de fonemas en grafemas aceptable segin las reglas
de correspondencia del espafiol usado en América Latina, sin tomar en cuenta la correccién ortografica en
el caso de los items de palabras, fueron consideradas correctas (e.g., mallo x mayo). Se presenté a los nifios
un maximo de 58 items con una regla de interrupcién de seis errores consecutivos. La consistencia interna
de esta prueba, evaluada por alfa de Cronbach, es de a = 0,93 (Schrank et al., 2005). Al igual que en las
subpruebas que hemos descrito anteriormente, no existen datos locales para Uruguay.

Competencia lectora inicial. Para evaluar la competencia lectora inicial, nos orientamos en modelos
cognitivos que entienden la lectura como una interaccién de procesos léxicos, sintdcticos y semaénticos,
desde el inicio del aprendizaje lector (Dijkstra & van Heuven, 2002; Rumelhart, 1975, Julio/1977, 1994;
Strijkers, Bertrand & Grainger, 2015). Por lo tanto, seleccionamos tareas de lectura de palabras y oraciones
que estuvieran enmarcadas en un contexto semantico. En sistemas de ortografia superficiales, como el
espanol, para muchos lectores principiantes el mayor obstaculo surge a la hora de automatizar todos los
procesos nombrados anteriormente y alcanzar una adecuada fluidez lectora (Carrillo & Alegria, 2009;
Defior & Serrano, 2014; Landerl, Wimmer & Frith, 1997; Wimmer & Mayringer, 2002). Por lo tanto, en el
segundo momento de evaluaciéon de la competencia lectora inicial, al inicio del segundo afio escolar,
empleamos una tarea que, ademas de involucrar aspectos 1éxicos, sintdcticos y semanticos, también nos
aportara informacién sobre la velocidad de procesamiento implicada en la competencia lectora inicial de
los nifios.

Momento de evaluacién 1 — inicios del primer ano de escuela. Usamos la prueba Comprensién de
Textos de la Bateria III Woodcock-Muiioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005) como medida de la competencia
lectora inicial al inicio del primer afo escolar. En esta tarea, los nifios deben leer palabras y oraciones breves
y, en base a la comprensién de lo leido, seleccionar una imagen correspondiente entre varias opciones
(e.g., casa grande y se muestran cuatro imagenes, una casa pequeinia, la casa grande y dos arboles de distinto
tipo; dos drboles y se muestran cinco imagenes donde solo una corresponde a la opcidn correcta). Se presentd
a los nifios un maximo de 47 items con un criterio de interrupcién de seis errores consecutivos. La consistencia
interna de esta subprueba, evaluada por alfa de Cronbach, es de a = 0,91 (Schrank et al., 2005), pero no
contamos con datos locales para Uruguay.

Momento de evaluacion 2 — inicios del segundo ario de escuela. En esta segunda etapa de
evaluacion empleamos el Test de Eficacia Lectora (TECLE; Cuadro et al., 2005). En cada item del test el nifio
debe leer una frase incompleta y seleccionar la palabra correcta entre cuatro distractores semanticos y
ortograficos (ejemplo: Tu pelota es de color...rogo-roco-robo-rojo). El test consta de 64 items, que se presentan
en un tiempo limite de 5 minutos. De esta forma, el puntaje final equivale a la cantidad de respuestas
correctas dentro del tiempo limite y refleja tantos aspectos de la precisién, velocidad y comprensién lectora.
Este instrumento se ha baremado en Montevideo, Uruguay, y cuenta con una confiabilidad test-retest de
r = 0,88 (Cuadro et al., 2005).

Procedimiento

Nuestro estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Facultad de Psicologia de la Universidad
Catolica del Uruguay. Enviamos folletos informativos a todos los padres de los nifios de primer afio de
primaria de las seis escuelas que participaron en el proyecto mas amplio, en los que explicabamos el objetivo
del proyecto y la participacién de los nifios en el mismo. Adema4s, junto con los folletos informativo, enviamos
consentimientos informados a los padres de los nifios y una vez que recepcionamos las autorizaciones
firmadas, procedimos a continuar con la investigacion.

El estudio consté de tres momentos de evaluacién. Primero, en una etapa de screening, evaluamos las
habilidades iniciales de lectura de la muestra completa (n = 165), que participé del proyecto de investigacién
mas amplio en el que se enmarcé nuestro estudio. Esta evaluacion tuvo lugar en el primer mes del afio escolar
correspondiente al primer afio escolar. A partir de los resultados de esta evaluacién, excluimos a 61 alumnos
que no cumplian con los criterios de inclusién que detallamos en el apartado Participantes.
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En segundo lugar, los restantes 104 alumnos participaron de un primer momento de evaluacién, el que
también llevamos a cabo al inicio del primer afio escolar. En esta instancia recolectamos informacién sobre
la competencia lectora inicial de los nifios y sobre tres precursores de la competencia lectora inicial:
habilidades de (a) vocabulario expresivo, (b) de conciencia fonolégica y (c) de correspondencia entre fonemas
y grafemas. Toda la informacidn fue recolectada en una sesién de aplicacién llevada a cabo en una habitacién
tranquila asignada por la escuela.

Finalmente, un afio méas tarde, en un segundo momento de evaluacion, al inicio del segundo afio escolar,
medimos nuevamente la competencia lectora inicial de los participantes. Esta informacion fue recolectada en
una sesién de aplicaciéon grupal llevada a cabo en el aula. En esta instancia, 18 alumnos que habian
participado del primer momento de evaluacién ya no eran alumnos de las seis escuelas privadas. Por lo tanto,
los datos recolectados en este segundo momento de evaluacién se limitaron a 86 nifos.

La aplicacion de todas las pruebas fue realizada por 10 estudiantes avanzados de psicologia, que habian
sido especialmente capacitados por el primer autor de este articulo.

Analisis de Datos

Para abordar nuestras preguntas de investigacion, analizamos la correlacién lineal de Pearson de los tres
precursores (vocabulario expresivo, conciencia fonolégica y correspondencia entre fonemas y grafemas) con la
competencia lectora inicial medida al inicio de primer afo escolar y al inicio de segundo afio escolar,
respectivamente. En base a estos resultados, seleccionamos los precursores para realizar dos andlisis de
regresion multiple separados.

Realizamos un primer andlisis de regresiéon multiple por etapas, con la competencia lectora inicial
alcanzada al inicio del primer afio escolar como variable dependiente y los siguientes tres pasos de variables
independientes: (a) vocabulario expresivo, (b) subhabilidades de conciencia fonoldgica (cancelacién,
sustitucion e inversion) y (c) habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas.

Luego, completamos un segundo andlisis de regresion multiple. Nuevamente ingresamos las tres
habilidades precursoras como variables independientes en los siguientes tres pasos: (a) vocabulario expresivo,
(b) subhabilidades de la conciencia fonolégica (cancelacién e inversién) y (¢) habilidades de correspondencia
entre fonemas y grafemas. Como variable dependiente en esta instancia ingresamos la competencia lectora
inicial alcanzada al inicio del segundo afio escolar.

Resultados

En primer lugar, en la Tabla 1 presentamos los estadisticos descriptivos de todas las competencias que
evaluamos. Luego, en la Tabla 2 presentamos los coeficientes de correlaciéon de Pearson entre los precursores
y la competencia lectora inicial, en ambos momentos de la medicién. Por Gltimo, en la Tabla 3 mostramos los
resultados del analisis de regresién para abordar nuestras preguntas de investigacion.

La inclusién de las tres variables independientes mejord el modelo y en total logré explicar el 58% de la
varianza de la competencia lectora inicial alcanzada al inicio de primer afio, R2 = 0,58, F(1, 98) = 59,5,
p <0,001. Las habilidades de vocabulario expresivo mostraron una contribucién independiente con un poder
explicativo del 12%, R2 = 0,12, F(1, 102) = 13,5, p < 0,001. Si bien las habilidades de conciencia fonolégica
lograron explicar el 21% de la varianza, R? = 0,21, F(3, 99) = 10,5, p < 0,001, esta contribucién se debid
exclusivamente al aporte de la subhabilidad de inversion de fonemas y silabas. Ni la tarea de cancelacién ni
la de sustitucion de fonemas y silabas contribuyeron a explicar la competencia lectora inicial alcanzada en
esta etapa escolar. Por ultimo, las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas revelaron la
mayor contribucién independiente, explicando el 25% de la varianza de la competencia lectora inicial
alcanzada al inicio de primer ano escolar, Rz = 0,25, F(1, 98) = 59,4, p < 0,001.
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Tabla 1
Estadisticos Descriptivos de las Competencias Evaluadas

Medida M DE Min Miax
Vocabulario expresivo 15,05 3,13 9,00 22,00
CF Rimas 4,44 2,14 1,00 13,00
CF Cancelacién 2,35 1,71 0,00 6,00
CF Sustitucién 1,50 1,75 0,00 11,00
CF Inversién 2,87 2,55 0,00 11,00
Correspondencia entre fonemas y grafemas 19,93 610 8,00 37,00
Inicio del 1¢r afio — Competencia lectora inicial 7,60 5,42 4,00 29,00
Inicio del 2° afio? — Competencia lectora inicial 11,22 4,30 3,00 22,00

Nota. CF = Conciencia fonoldégica. 2 Al inicio de ler afio contamos con los datos de n = 104 nifios; al inicio de 2° solamente
participaron 86 nifios. Competencia lectora Inicial de 1er afio = Identificaciéon de letras y palabras; Competencia lectora
inicial de 2° afio = TECLE.

Tabla 2
Correlaciones entre Precursores y Competencia Lectora Inicial al Inicio del 1¢" y 2° Afio Escolar

Competencia lectora inicial Competencia lectora inicial

Precursor al inicio del 1er afio escolar al inicio de 2° afio escolar
Vocabulario expresivo 0,327** 0,219*
CF Rimas 0,142 0,080
CF Cancelacién 0,427** 0,235*
CF Sustitucion 0,349** 0,108
CF Inversién 0,509** 0,248*
Correspondencia entre fonemas y grafemas 0,698** 0,302*

Nota. CF = Conciencia fonolégica. * p < 0,05, ** p < 0,001

Tabla 3
Regresion Multiple por Pasos para Explicar la Varianza de la Competencia Lectora Inicial Alcanzada al Inicio
del 17y 2° Afio Escolar

Competencia lectora inicial al inicio del 1¢*  Competencia lectora inicial al inicio del 2°

Paso y precursor afio escolar afio escolar
R2  ARZ B 95% IC de B p R?  AR2 B 95% IC de B p

Paso 1 0,12 0,12 <0,001 0,05 0,05 0,046
Vocabulario expresivo 0,34 0,28,0,92 <0,001 0,22 0,01, 0, 59 0,046
Paso 2 0,33 0,21 <0,001 0,09 0,04 0,051
CF Cancelacion 0,17 0,098 0,12
CF Sustitucion 0,10 0,286 a
CF Inversién 0,34 0,31, 1,20 0,001 0,15
Paso 3 0,58 0,25 <0,001 0,14 0,05 0,019
Correspondencia entre 0,60  0,41,0,69 <0,001 025  0,05,0,36
fonemas y grafemas
Total R? 0,58 <0,001 0,14
n 104 86

Nota. CF = Conciencia fonolégica. a CF Sustitucién no fue incluido en el segundo anélisis, porque no mostr6 correlacién con la competencia
lectora inicial al inicio de 2° afio escolar (ver Tabla 2).
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Como se puede ver en la Tabla 3, 1a inclusion de las tres variables independientes en su conjunto alcanzé
un poder predictivo del 14% de la varianza observada de la competencia lectora inicial de los participantes al
inicio del segundo afio escolar, R? = 0,14, F(4, 81) = 52,98, p =0,019). Las habilidades de vocabulario expresivo,
R2 = 0,05, F(1, 84) = 4,09, p = 0,046, y las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas,
R2 =0,05, F(1, 81) = 3,15, p = 0,019, disminuyeron su potencial predictivo en comparacién con los resultados
del primer andlisis de regresién multiple, pero ain mostraron un impacto en la competencia lectora inicial al
inicio del segundo afio escolar. En contraste, las habilidades de conciencia fonolégica ya no contribuyeron a
explicar la competencia lectora inicial observada al inicio del segundo ano escolar, R2 = 0,09, F(3, 82) = 2,69,
p=0,051.

Discusion

A continuacién, discutiremos nuestros hallazgos acerca del rol que juegan el vocabulario expresivo, la
conciencia fonoldgica y las relaciones de correspondencia grafema fonema en la competencia lectora que
tienen los nifios al comenzar el afio escolar, asi como la variacién del poder explicativo de estos precursores
un afno después.

El hallazgo de que las habilidades de vocabulario expresivo juegan un rol en explicar la variabilidad
observada de la competencia lectora inicial en escolares de NSE vulnerable al inicio del primer afio escolar
es consistente con investigaciones previas tanto en poblaciones angloparlantes como hispanoparlantes
(Arriaga et al., 1998; Duff et al., 2015; Duff & Hulme, 2012; Escobar & Meneses, 2014; Harlaar et al., 2008;
Hart & Risley, 1995; ; Lesgold & Perfetti, 1981; Muter et al., 2004; Nation & Cocksey, 2009; Nation &
Snowling, 2004; NICHD Early Child Care Research Network, 2005; Share, 1995; Wegener et al., 2018).
Dentro del contexto latinoamericano, nuestros datos confirman los resultados obtenidos en estudios previos
con participantes similares a los incluidos en este estudio, como, por ejemplo, la investigacién de Escobar y
Meneses (2014). Sin embargo, complementamos la informacién ofrecida por estos autores sobre el rol de
habilidades de vocabulario receptivo con nuevos datos sobre la importancia de las habilidades de vocabulario
expresivo sobre la competencia lectora inicial.

Con respecto a las habilidades de conciencia fonoldgica, nuestros resultados revelan que las
subhabilidades de manipulacién de fonemas y silabas, pero no de identificacién de rimas, contribuyen a
explicar la variabilidad identificada en la competencia lectora inicial al inicio del primer afio escolar. Estos
resultados son consistentes con hallazgos previos en ortografias superficiales, como el espafnol (Cardoso-
Martins, 1995; Wimmer et al., 1994). La manipulacién de unidades fonolégicas menores (fonemas aislados o
silabas) es una subhabilidad necesaria para dominar correspondencias biunivocas entre fonemas y grafemas,
que predominan en ortografias superficiales. En cambio, en ortografias opacas, como el inglés, las
correspondencias entre palabras orales y escritas se basan predominantemente en unidades fonologicas
mayores, como la rima. De esta forma, en ortografias opacas subhabilidades como la identificacién de rimas
si representan un precursor potente de la competencia lectora inicial (Bryant et al., 1990; Schmalz et al., 2015).

Especificamente en el contexto latinoamericano, nuestros hallazgos confirman la evidencia reportada por
Guardia (2014) en un estudio con nifios de NSE vulnerable en edad preescolar en Chile, en el cual las
habilidades de identificar rimas no aportaron a la explicacién de la variabilidad observada en diferentes
medidas de competencia lectora inicial evaluadas al final del primer afio escolar. Nuestros datos refuerzan
este resultado, marcando claramente la diferencia entre la utilidad de emplear tareas de identificacién de
rimas y de manipulaciéon de fonemas y silabas para detectar alumnos que tengan un riesgo elevado de
presentar dificultades lectoras en poblaciones hispanoparlantes de NSE vulnerable. Mientras Guardia (2014)
solamente incluyé una tarea de identificacion de rimas, en nuestro estudio medimos diferentes
subhabilidades de conciencia fonolégica y, de esta forma, esta en condiciones de aportar informacién
comparativa sobre el poder explicativo de diferentes subhabilidades de conciencia fonoldgica sobre la
competencia lectora inicial.

El tercer precursor evaluado en este estudio, las habilidades de correspondencia entre fonemas y
grafemas, también mostré un poder explicativo de la competencia lectora inicial de nifios hispanoparlantes
de NSE vulnerable al inicio del primer afio escolar. Esta evidencia es consistente con estudios previos,
también en el contexto latinoamericano (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Ehri, 1998; Escobar & Meneses,
2014; Foulin, 2005; Hulme et al., 2012; Levin et al., 2006). Asi, Escobar y Meneses (2014) reportaron que las
habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas, medidas con una tarea de denominacion de letras
al inicio del primer afio escolar, aportaron en la explicacién de la variabilidad observada en el rendimiento
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lector evaluado a fines del primer afio escolar en nifios hispanoparlantes de NSE vulnerable, pero no de NSE
medio y alto. Sin embargo, los hallazgos de nuestro estudio estan basados en una medida de escritura
inventada de palabras y no en una tarea de denominacion de letras. De esta forma, nuestro estudio presenta
evidencia nueva sobre la utilidad de una tarea de escritura inventada de palabras para identificar alumnos
hispanoparlantes de NSE vulnerable que tengan un riesgo elevado de presentar dificultades en la
competencia lectora inicial. Dado que en el estudio de Escobar y Meneses (2014) la tarea de denominacién de
letras no resultd suficientemente sensible para este fin al evaluar escolares de NSE medio y alto, seria
interesante investigar si la tarea de escritura inventada de palabras podria ser una opcién alternativa para
evaluar las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas en escolares con un mayor contacto
previo con materiales escritos. También una investigacién comparativa del poder explicativo de ambas tareas
sobre la competencia lectora inicial de nifios hispanoparlantes de NSE vulnerables y medios y altos podria
ayudar a clarificar este aspecto.

Los hallazgos de que los tres precursores evaluados en nuestro estudio contribuyeron a explicar
diferencias individuales en la competencia lectora inicial de nifios hispanoparlantes de NSE vulnerable al
inicio del primer afio escolar dan respuesta a nuestra primera pregunta de investigacion. Sin embargo, en
relacién a nuestra segunda pregunta de investigaciéon, encontramos una disminucién del poder explicativo
de los tres precursores sobre la competencia lectora inicial evaluada un afio més tarde, al inicio del segundo
afio escolar.

En concordancia con teorias evolutivas del desarrollo lector (e.g., Ehri, 1998; Share, 1995), el rol de las
habilidades lingtiisticas implicadas en el proceso lector cambia a medida que el lector principiante aumenta
su contacto con materiales escritos (Fricke et al., 2016; Tafa & Manolitsis, 2008; Ziegler et al., 2010). Asi, en
un primer momento, el desafio consiste en aprender a establecer relaciones entre diferentes unidades de
lenguaje oral y escrito (palabras, silabas y fonemas). Diferentes habilidades de lenguaje oral, como el
vocabulario receptivo y expresivo y la conciencia fonolégica, claramente juegan un rol primordial para
posibilitar el acceso a materiales escritos en esta etapa (Ehri, 1998; Share, 1995). Sin embargo, en ortografias
superficiales este desafio es rapidamente superado, gracias a la predominancia de relaciones biunivocas entre
unidades de lenguaje oral y escrito. De esta forma, la importancia de las habilidades de lenguaje oral
disminuye, como es visible en los resultados de nuestro estudio.

Un segundo desafio, descrito con frecuencia como un obstaculo comun especificamente en ortografias
superficiales, es la automatizacion de las correspondencias entre unidades de lenguaje oral y escrito,
evidenciada por un aumento en la velocidad lectora (Carrillo & Alegria, 2009; Defior & Serrano, 2014; Fricke
et al., 2016; Landerl et al., 1997; Morris et al., 2012; Tafa & Manolitsis, 2008; Wimmer & Mayringer, 2002;
Ziegler et al., 2010). Aqui, medidas que evaltan la velocidad de procesamiento de informacién auditivo-verbal
y visual-ortografico (e.g., tareas de denominaciéon rapida de letras) parecerian ser prometedoras para
identificar alumnos con un riesgo elevado de presentar dificultades en la competencia lectora. Asi, por
ejemplo, en el estudio de Escobar y Meneses (2014) con escolares hispanoparlantes en Chile la variabilidad
en el rendimiento en una tarea de velocidad de denominacién medida al inicio del primer afio escolar logré
explicar diferencias individuales en la lectura de palabras a finales de ese afio, aunque solamente con un
valor de significancia estadistica marginal (p = 0,049; ver p. 633 en Escobar & Meneses, 2014). Adema4s, es
probable que la tarea de competencia lectora inicial que usamos en el segundo momento de evaluacion, al
inicio del segundo ano escolar, enfatizara en forma especial la implicancia de la velocidad de procesamiento
en relacion a las habilidades de lectura, ya que ponderamos tanto la precisién como la velocidad de las respuestas.

Implicaciones Educativas

Nuestros resultados sugieren implicaciones valiosas para los servicios educativos en contextos de NSE
vulnerable. En primer lugar, las habilidades de vocabulario expresivo surgieron como un precursor potente
para identificar a nifios con un riesgo elevado de presentar dificultades en la competencia lectora inicial al
inicio del primer y segundo afo escolar. De los tres precursores que investigamos en este estudio, las
habilidades de vocabulario expresivo cuentan con la ventaja de que pueden ser estimuladas desde el inicio de
la educacién preescolar (en muchos paises a la edad de 3 afios) en lugar de esperar el fracaso. Por lo tanto,
recomendamos que centros educativos enfocados en poblaciones hispanoparlantes de NSE vulnerable asignen
recursos a fortalecer estas habilidades en las primeras etapas de la educacién preescolar.

En segundo lugar, las subhabilidades de conciencia fonolégica enfocadas en la manipulacién de fonemas
y silabas, y no en la identificacion de rimas, fueron capaces de explicar diferencias individuales en la
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competencia lectora inicial a inicios del primer afio escolar. Guias para docentes sobre la estimulacién de la
conciencia fonoldgica, que a menudo son traducidas y adaptadas de estudios en inglés, destacan la
importancia de estimular todo tipo de tarea de conciencia fonolégica indistintamente. Sin embargo, resulta
imprescindible tomar en cuenta las diferencias entre los sistemas de escritura del inglés y el espafiol. Por lo
tanto, sugerimos que en contextos hispanoparlantes el docente centre su atenciéon en la estimulacién de
habilidades de manipulacién de fonemas y silabas, en vez de actividades con rimas. Sugerimos que estas
habilidades deben ser priorizadas al final de la educacidén preescolar, pero ya no durante el primer afio de la
escuela primaria, ya que en esta etapa otras habilidades lingiliisticas comienzan a tomar un rol mas
importante para posibilitar el acceso a materiales escritos.

En tercer lugar, las habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas mostraron ser capaces de
explicar las diferencias individuales observadas en la competencia lectora inicial al inicio del primer y
segundo afio escolar. En coherencia con un enfoque preventivo, recomendamos incorporar la ensefianza de
esta habilidad de manera sistematica desde el inicio del primer afio escolar. También observamos que,
ademads de la tarea de denominacién de letras, una tarea de escritura inventada de palabras puede ofrecer
informacién valiosa y, en algunos casos, incluso ser més sensitiva para detectar nifios con un riesgo elevado
de presentar dificultades en la competencia lectora inicial.

Limitaciones

Si bien reportamos evidencia innovadora para guiar la identificacién de precursores de la competencia
lectora inicial en escolares hispanoparlantes de NSE vulnerable, nuestro estudio presenta algunas
limitaciones. Primero, la mayoria de los instrumentos de evaluacién que usamos fueron estandarizadas con
participantes hispanoparlantes residentes en Estados Unidos. Por lo tanto, no contamos con datos sobre la
confiabilidad y validez de estos instrumentos para Uruguay.

Segundo, los resultados que reportamos se basan en un subgrupo de escolares con un rendimiento
equivalente al percentil 26 o superior en una medida de screening de lectura de grafemas, silabas y palabras
tomada en una muestra mas amplia de escolares hispanoparlantes de NSE vulnerable. De esta forma, no
queda claro si nuestros resultados también son aplicables a nifios con habilidades de lectura severamente
descendidas (en y por debajo del percentil 25), en comparacién con sus pares. La razén por la que no contamos
con estos datos es que priorizamos atender de forma inmediata el riesgo de presentar dificultades lectoras en
estos nifios por medio de la implementacién de una intervencion sistematizada intensiva.

Por ultimo, la competencia lectora inicial fue medida por medio de dos tareas diferentes al inicio del
primer y segundo afio escolar, respectivamente. Mientras esta decisién metodoldgica nos posibilité tomar en
cuenta las exigencias especificas de diferentes momentos evolutivos del desarrollo lector (e.g., la
automatizacién de procesos léxicos implicados en la lectura), también dificulté la comparacién del poder
explicativo de los tres precursores evaluados en nuestro estudio sobre la competencia lectora inicial en dos
etapas escolares diferentes. De esta forma, en futuras investigaciones seria conveniente evaluar diferentes
aspectos de la competencia lectora inicial en diferentes momentos evolutivos.

Conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo contribuir hacia la construccién de una base empirica para la
identificacién de precursores de la competencia lectora inicial en escolares hispanoparlantes de NSE
vulnerable. Obtuvimos hallazgos que sugieren precaucion al trasladar implicaciones educativas derivadas de
estudios realizados con escolares angloparlantes. Nuestros datos confirman la importancia de considerar los
mismos precursores que se observan en la literatura: vocabulario, conciencia fonolédgica y correspondencia
entre fonemas y grafemas, pero también muestran que tienen diferente poder explicativo, y que el papel de
la conciencia fonolégica desaparece un afio después de la exposicion a la ensefianza explicita de la
competencia lectora.
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