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Difi cultades de lectura en contextos de pobreza: 
¿un caso de Efecto Mateo? 

Beatriz Diuk
Marina Ferroni

Resumen

Este estudio investigó si las difi cultades de lectura en contextos de pobreza pueden interpretarse en términos del Efecto Mateo, que plantea una 
acumulación de diferencias entre quien ingresa a la escuela con altos y bajos conocimientos. Se evaluaron 58 niños recién admitidos en el primer 
grado con pruebas de procesamiento fonológico, conocimiento de letras, lectura y escritura y se identifi có un grupo de niños en riesgo. Con base 
en evaluaciones de lectura y escritura realizadas al fi nal del primer, segundo y tercer grado se comparó la evolución de los niños en riesgo con la 
de sus compañeros. En el primer grado, la distancia entre grupos se amplió, confi rmando las predicciones del Efecto Mateo. A partir del segundo 
grado, la escuela proporcionó a los niños en riesgo un apoyo educativo adicional. No se ampliaron más las diferencias entre grupos. Se considera 
que estos resultados manifi estan la repercusión de la intervención pedagógica en la confi guración de las difi cultades.
Palabras Clave: Lectura, pobreza, difi cultades escolares.

Difi culdades de leitura em contextos de pobreza: um caso de Efeito Mateus?
Resumo

Este estudo explorou se as difi culdades leitoras em contextos de pobreza podem ser interpretadas em termos do Efeito Mateus, que postula uma 
acumulação das diferenças entre quem ingressa na escola com altos e baixos conhecimentos. Foram avaliadas 58 crianças ingressantes na 
primeira série com testes de processamento fonológico, conhecimento de letras, leitura e escrita, e se identifi cou um grupo de crianças em risco. 
Com base em avaliações de leitura e escrita ministradas no fi nal da primeira, segunda e terceira série, se comparou a evolução das crianças em 
risco com a de seus pares. No primeiro ano, a distância entre grupos se ampliou, confi rmando as predições do Efeito Mateus. A partir do segundo 
ano, a escola proporcionou às crianças em risco um apoio educativo adicional.  As diferenças entre grupos já não se ampliaram. Considera-se 
que esses resultados evidenciam a incidência da intervenção pedagógica na confi guração das difi culdades.
Palavras-chave: Leitura, pobreza, difi culdades escolares.

Reading diffi culties in a poverty context: a case study of the Matthew Effect?
Abstract

In this study we investigate whether the reading diffi culties  in poverty environment may be interpreted in terms of the “Matthew Effect”, which 
posits an accumulation of differences between those who enter school with high and low knowledge. We evaluate 58 children entering fi rst grade 
with tests of phonological processing, letter knowledge, reading and writing, and identifi ed a group of children at risk. Based on assessments of 
reading and writing taught at the end of the fi rst, second and third grades, we compared the evolution of children at risk with their peers. In the fi rst 
year, the gap between groups widened confi rming the predictions of the Matthew Effect. From the second year, the school provided children at 
risk with an additional educational support. Differences between groups no longer increased. It is considered that these results show the impact 
of educational intervention in facing children´s diffi culties.
Keywords: Reading, poverty, school diffi culties.
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Introducción 
El presente trabajo busca contribuir al estudio de la 

confi guración de las difi cultades lectoras en niños que cre-
cen en contextos de pobreza. La existencia de una asocia-
ción entre nivel socioeconómico y desempeño lector es am-
pliamente reconocida en la literatura sobre el tema (Andrés, 
Canet-Juric, Richard’s, Introzzi, & Urquijo, 2010; D´Angiulli, 
Siegel, & Hotzman, 2004).

Las explicaciones sobre esta problemática han ten-
dido a polarizarse en torno a dos marcos interpretativos 
(Espíndola & León, 2002). Por un lado, se ha propuesto 
que los niños de los sectores más pobres carecerían de la 
preparación o de las capacidades necesarias para realizar 
el aprendizaje lector en los primeros años de escolarización 
(ver revisión en Lus, 2005). De hecho, la investigación epi-
demiológica ha mostrado que los niños de ciertos subgrupos 
socialmente minoritarios tienen muchas mayores posibilida-
des de ser identifi cados como niños con défi cits de aprendi-
zaje (Klinger, Artiles, & Barletta, 2006). 

Desde una postura alternativa los investigadores de 
la tradición sociocultural han sugerido que las difi cultades 
que los niños más pobres experimentan resultan del desa-
juste entre los patrones de uso del lenguaje y los modos 
de aprendizaje de los niños y sus comunidades y aquellos 
que la escuela espera y demanda (Borzone & Rosemberg, 
1999, 2000; Dickinson & McCabe, 2001). Aunque este tipo 
de interpretación encuentra consenso en ámbitos académi-
cos, el sistema escolar continúa operando en muchos casos 
en base a la atribución del fracaso en el aprendizaje a las 
competencias propias de los niños. En este contexto, las 
investigaciones sobre difi cultades lectoras realizadas en el 
marco de la psicología cognitiva tradicionalmente excluyeron 
a los niños provenientes de sectores socioeconómicos bajos. 
Si bien el objetivo de la exclusión fue evitar atribuir a las ca-
pacidades de los niños las difi cultades que están originadas 
en inadecuadas oportunidades educativas, en la práctica el 
resultado fue la desatención de la problemática de los niños 
en contextos de pobreza (Bravo, Bermeosolo, & Pinto, 1991). 

En el presente estudio se considera que la incorpora-
ción de los niños más pobres a los estudios realizados sobre 
adquisición lectora en el marco de la psicología cognitiva 
puede contribuir al desarrollo de una perspectiva que permita 
comprender el modo en que las características constituciona-
les y el ambiente se articulan para producir las difi cultades. 
El concepto de Efecto Mateo en lectura (Stanovich, 2000) 
puede resultar particularmente fértil para avanzar en esta 
comprensión. 

El concepto de Efecto Mateo en lectura propone que 
en ámbitos educativos se produciría un efecto de acumulaci-
ón de las diferencias, fenómeno por el cual quienes ingresan 
con mayores conocimientos desarrollan tasas de aprendiza-
je superiores a las de quienes ingresan con menores habili-
dades. Las difi cultades lectoras se confi gurarían, entonces, 
a partir de una intervención pedagógica que no atiende a las 
necesidades educativas de los niños que ingresan al siste-
ma siendo más vulnerables. 

Ahora bien, los intentos por obtener evidencia em-
pírica respecto del efecto Mateo han sido poco exitosos. A 
pesar de que algunos estudios encontraron una ampliación 
gradual de la brecha entre buenos y malos lectores (Bast 
& Reitsma, 1998) o encontraron la reducción de la brecha 
en algunos aspectos y su ampliación en otros (Aunola, 
Leskinen, Onatsu-Arvilommi, & Nurmi, 2002), la mayor parte 
reveló un patrón de reducción de la distancia entre grupos 
(Catts, Hogan, & Fey, 2003; Parilla, Aunola, Leskinen, Nur-
mi, & Kirby, 2005; Scarborough & Parker, 2003). Dado que 
estos estudios incorporaron a sujetos provenientes de los 
sectores medios de la sociedad, es posible pensar que el 
efecto Mateo difícilmente se produzca entre niños que se 
encuentran en contextos educativos de alta calidad. Este 
hecho es atribuible a que, cuando los niños de los sectores 
medios de la sociedad encuentran difi cultades en el proceso 
de alfabetización, tempranamente comienzan a operar una 
serie de factores protectores – apoyo familiar, atención por 
parte de maestros particulares o psicopedagogos – que per-
mitirían reducir la brecha y evitar el desarrollo de difi cultades 
más persistentes (Parilla y cols., 2005). 

Pero el efecto Mateo podría dar cuenta de confi gura-
ción de las difi cultades de los niños en contextos de pobre-
za. En este sentido, resulta notable el estudio de Morgan, 
Farkas y Hibel (2008), quienes encontraron un Efecto Mateo 
en lectura asociado a la procedencia étnica y socioeconó-
mica de los niños. Es posible pensar que las familias de 
los sectores más pobres de la sociedad no cuentan con los 
recursos para generar por sí solas la red de apoyo que los 
niños cognitivamente más vulnerables suelen necesitar. Si 
la escuela no proporciona este apoyo, resulta escasamente 
sorprendente que un porcentaje de los niños de estos secto-
res no logre avanzar en su aprendizaje. 

El presente estudio se propuso explorar la existencia 
del Efecto Mateo en niños que asistían a una escuela que 
atiende a población en contextos de pobreza. Para ello, al 
comenzar el 1er grado, en base al desempeño en pruebas 
de reconocimiento de sonido inicial y de conocimiento de 
letras, que constituyen los mejores predictores de la ad-
quisición lectora (Caravolas, Hulme, & Snowling, 2001), se 
identifi có a un grupo de niños considerado en riesgo y se 
comparó durante los tres primeros años de escolarización el 
aprendizaje de la lectura y la escritura de estos niños con el 
de sus pares.

Cabe señalar que el estudio que se reporta en este 
trabajo es producto de una situación particular que tuvo lu-
gar en la escuela de los niños. En efecto, cuando los niños 
fi nalizaron el 1er grado, la escuela consideró necesario 
profundizar la intervención pedagógica destinada a quienes 
presentaban mayores difi cultades. En consecuencia, el pre-
sente estudio ha permitido explorar la evolución de los niños 
más vulnerables durante su primer grado escolar, cuando 
participaban exclusivamente de la misma intervención peda-
gógica que sus pares, así como su desempeño a partir del 
segundo grado escolar, en el que la escuela les proporcionó 
oportunidades educativas adicionales. En este sentido, se 
busca responder a las siguientes preguntas: ¿se produce 
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una ampliación de la brecha entre los niños más vulnerables 
y sus pares cuando todos participan de la misma interven-
ción pedagógica en el aula? ¿Es posible enfrentar el efecto 
Mateo a partir de mejorar las oportunidades educativas de 
los niños más vulnerables?

Ahora bien, el estudio del aprendizaje de la lectura 
y la escritura durante los tres primeros años de escolariza-
ción requiere de un diseño que contemple la evolución de 
las habilidades evaluadas. En efecto, se ha propuesto que 
la ampliación de las brechas encontraría un límite evolutivo 
en la propia habilidad que se mide: es posible que las dife-
rencias individuales en algún componente se incrementen 
durante ciertas fases de la adquisición lectora, a partir de lo 
cual permanecerían estables para dicho componente pero 
serían identifi cables en otros componentes, más avanzados, 
del aprendizaje de la lectura y la escritura (Bast & Reitsma, 
1998). 

En consecuencia, la evaluación de los niños se pla-
nifi có en función de la propuesta que realizara Frith (1985) 
acerca del solapamiento entre el desarrollo de la lectura y 
de la escritura, posteriormente validada por distintos autores 
(Adams, 1990; Ehri, 1992; Share, 1999, 2004). Se conside-
ra que el dominio del sistema de escritura se inicia con el 
aprendizaje de la escritura de palabras a través de la repre-
sentación de su estructura fonológica, sin atender a la or-
tografía convencional. Los niños incrementan gradualmente 
su capacidad de analizar la forma sonora de las palabras y 
de establecer las correspondencias fonema-grafema, pro-
duciendo escrituras que recuperan de modo cada vez más 
completo el contenido fonológico de las palabras. Logran 
entonces producir escrituras fonológicamente apropiadas, 
es decir escrituras en las que cada fonema es representado 
por un grafema que corresponde a dicho fonema en algún 
contexto, aunque no necesariamente en la palabra intentada 
(varco por barco).

El desarrollo de la escritura fonológica constituye 
en este momento del aprendizaje el elemento dinámico de 
la adquisición alfabética. La escritura facilita el dominio de 
las correspondencias fonema-grafema y así promueve el 
desarrollo de la lectura, que comienza siendo laboriosa y 
con frecuencia incorrecta, para incrementar gradualmente 
su precisión. La lectura adquiere entonces un rol de dinami-
zador del aprendizaje dado que la práctica lectora produce 
mayor fl uidez y facilita la adquisición de conocimiento orto-
gráfi co. La lectura fl uida y veloz y la escritura de palabras 
respetando la ortografía convencional constituyen el punto 
culminante del dominio del sistema de escritura. 

En base a este marco, se evaluó a los niños mediante 
pruebas de lectura y escritura de palabras. En la evaluación 
del desempeño en estas pruebas se consideró el grado de 
completamiento fonológico de las escrituras, su corrección 
ortográfi ca, la precisión en la lectura así como también la 
velocidad lectora. 

Método

Sujetos

Participaron de este estudio los niños ingresantes 
a 1er grado en una escuela parroquial que atiende a niños 
provenientes de familias en contextos de pobreza de las 
afueras de Buenos Aires, Argentina. De los 62 ingresantes, 
1 niño fue excluido del estudio a pedido de la escuela debido 
a un trastorno emocional. Del resto del grupo se obtuvo el 
consentimiento informado de los padres de 58 niños. Dada 
la alta estabilidad de la matrícula de la escuela, los 58 niños 
pudieron ser evaluados a lo largo de los tres años que duró 
el estudio. La edad promedio de los niños al incorporarse al 
estudio era de 6 años 1 mes (DS: 5 meses). Cabe señalar, 
sin embargo, que no todos los niños avanzaron en su trayec-
toria escolar del mismo modo. Como parte de las estrategias 
diseñadas por la escuela para garantizar a cada niño el tipo 
de intervención educativa que necesitaba, 5 niños repitieron 
el 1er grado escolar y 6 niños repitieron el 2do grado. Todos 
los niños continuaron participando del estudio independien-
temente del grado escolar en el que se encontraban dado 
que el objetivo no era analizar el desempeño de los niños en 
función del grado sino explorar su aprendizaje lector en el 
marco de la trayectoria escolar que la escuela estableciera 
para ellos. 

Asimismo,  los niños que presentaban mayores di-
fi cultades, participaron durante el segundo y tercer año de 
este estudio de un espacio para promover sus aprendizajes. 
Esta actividad tenía lugar dentro del horario de la jornada es-
colar y se desarrollaba en pequeños grupos (hasta 6 niños), 
a cargo de maestros especialmente contratados para esta 
tarea. En este espacio se trabajaban las distintas áreas del 
curriculum. En particular en el caso del proceso de alfabeti-
zación las actividades desarrolladas no estaban destinadas a 
completar el trabajo realizado en clase sino a cerrar la brecha 
entre el nivel de conocimientos de los niños y las exigencias 
de su grado escolar. Las docentes seguían los lineamientos 
de una propuesta (Diuk, 2009) que enfatizaba inicialmente el 
análisis fonológico de las palabras y su escritura para luego 
avanzar en el desarrollo de las habilidades lectoras.

Materiales 

El diseño del proyecto contempló algunas pruebas 
que solamente fueron administradas al comenzar el 1er 
grado, otras pruebas que fueron aplicadas al comenzar y al 
fi nalizar ese mismo año, en tanto las pruebas de lectura y 
escritura de palabras del Test LEE fueron utilizadas a fi nes 
del 1ero, 2do y 3ero.

Pruebas administradas exclusivamente al ingresar a 
1er grado

Prueba de apareamiento de sonido inicial: se trata de 
una prueba adaptada de Signorini y Borzone de Manrique 
(1996) con tres ítems de ensayo y 10 de prueba. El expe-
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rimentador presenta al niño, con el apoyo de dibujos, una 
palabra y le pregunta cuál de otras dos palabras comienza 
como la primera palabra que nombró. Se asigna un punto 
a cada respuesta correcta. A fi n de estimar la confi abilidad 
por consistencia interna de la prueba se calculó el alpha de 
Cronbach, que fue de .62.

Conocimiento de letras: se presentaron a los niños 
25 letras en imprenta mayúscula y se les pidió que las nom-
braran. Cada letra fue presentada en forma individual, en 
Arial, tamaño 150, en el centro de una hoja en blanco. Se 
aceptaron como respuestas correctas tanto el nombre como 
el sonido de la letra. Se asignó un punto a cada respuesta 
correcta. El alfa de Cronbach fue .94.

Pruebas administradas al comenzar y al fi nalizar el 
1er grado escolar

Escritura y lectura de palabras familiares: una misma 
lista de 8 palabras fue presentada, en primer lugar, para su 
lectura y luego para la escritura al dictado. La lista estaba 
formada por tres palabras que los niños suelen aprender a 
reconocer o a escribir de memoria (mamá, papá, oso), tres 
palabras con estructura fonológica sencilla (mesa, pelota y 
caballo) y dos palabras con estructura fonológica compleja 
(brazo, escuela). Se asignó un punto a cada palabra correc-
tamente leída. Para puntuar la escritura de palabras se utili-
zó un criterio fonológico: se asignó un punto a cada palabra 
en la cual todos los fonemas estuvieran representados. 

Pruebas administradas al fi nalizar el primer, segundo 
y tercer grado

Lectura de palabras Test LEE (Defi or Citoler y cols., 
2006). Se asignó un punto a cada palabra leída con preci-
sión. En las evaluaciones realizadas a fi n del segundo y del 
tercer grado se computó también el tiempo de lectura.  

Escritura de palabras: se seleccionaron 20 palabras 
del Test LEE (Defi or Citoler y cols., 2006) respetando los 
criterios psicolingüísticos que orientaron la elaboración de la 
prueba.  Se computaron dos puntuaciones: por un lado, se 
asignó un punto a cada palabra escrita en forma fonológica-
mente apropiada. Por otra parte, se atribuyó un punto a cada 
palabra escrita en forma ortográfi camente convencional. 

Procedimiento
Los niños fueron evaluados en forma individual en 

un espacio dentro de su escuela en el mes de abril y nue-
vamente en el mes de noviembre del primer grado escolar. 
Los espacios utilizados se encuentran apartados de la zona 
de aulas y tienen como función permitir la realización de 
entrevistas entre miembros de la escuela y los padres. El 
uso de estos espacios fue autorizado para la realización del 
presente estudio. En cada instancia cada niño participó de 
dos sesiones en las que se administraron las pruebas en 
orden fi jo. Las pruebas fueron administradas en sesiones 
individuales, con la excepción de la prueba de escritura que 
se aplicó en pequeños grupos. 

En los años siguientes los niños fueron evaluados en 
los meses de octubre y noviembre. Las pruebas se administra-
ron en dos sesiones: una sesión individual para la lectura de 
palabras y una sesión en pequeños grupos para la escritura. 

Resultados
En base a los puntajes obtenidos por los niños en 

las pruebas de reconocimiento de sonido inicial y de conoci-
miento de correspondencias se identifi có a un subgrupo que 
ingresó a 1er grado con un bajo nivel de conocimientos pre-
lectores. Se incluyeron en este subgrupo a aquellos niños 
que hubieran obtenido puntajes correspondientes al 30% in-
ferior de la muestra en ambas tareas. Quedó así conformado 
un grupo de niños considerado vulnerable integrado por 17 
alumnos (10 niños y 7 niñas) y un grupo de alumnos sin 
riesgo lector compuesto por 41 sujetos (19 niños y 22 niñas). 
Los puntajes obtenidos por cada grupo en todas las tareas 
administradas se presentan en la Tabla 1. 

Una primera inspección de los resultados obtenidos 
por los niños en las pruebas de lectura y escritura a lo largo 
de los 3 años que duró el estudio mostró que dos alumnos (1 
niño y 1 niña) obtuvieron puntajes muy por debajo de la me-
dia del grupo (entre 3 y 4 desvíos) en todas las tareas, por lo 
que fueron identifi cados como outliers y no fueron incluidos 
en los análisis subsiguientes. Cabe señalar que al comenzar 
el 1er grado los niños se encontraban a menos de un desvío 
de los puntajes obtenidos por el subgrupo en riesgo, esto es, 
sus puntajes no sugerían que presentaran un nivel de riesgo 
mayor al del resto del grupo. 

Los resultados obtenidos por los subgrupos de niños 
en riesgo (GR) y sin riesgo (GSR) en las pruebas de lec-
tura y escritura de palabras a lo largo de los tres años se 
presentan en la tabla 2. La inspección de las distribuciones 
de los puntajes en cada subgrupo mostró que la prueba de 
lectura de palabras familiares administrada al comenzar el 
1er grado se alejó signifi cativamente de la distribución nor-
mal asintótica en el GR. Transformar la variable no mejoró 
la distribución y el uso de estadísticos no paramétricos no 
modifi có los resultados de los análisis, por lo que se reportan 
los resultados obtenidos con las variables no transformadas 
y los estadísticos normales.  

Con el objeto de explorar las diferencias entre gru-
pos en los puntajes obtenidos al comenzar y al fi nalizar el 
primer grado escolar se realizaron una serie de Anovas de 
medidas repetidas sobre los puntajes de lectura y escritura 
de palabras familiares con grupo (GR y GSR) como factor 
entre sujetos y tiempo (principio y fi n de año) como factor 
intrasujetos. Se encontró tanto un efecto de tiempo [F(1,54) 
= 112.33, p = 0,000]  para la lectura y [F(1.54) =53,01 , p = 
0,000] para la escritura,  como de grupo [F(1,54) = 48.53, p 
= 0,000] para la lectura y [F(1,54) = 26.86, p = 0,000] para la 
escritura. Es decir, ambos grupos mejoraron entre principio y 
fi n de año y el grupo sin riesgo superó al grupo en riesgo en 
ambas tareas en las dos ocasiones evaluadas. Por otra par-
te, se obtuvo una interacción entre el factor tiempo y el factor 
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grupo [F(1,54) = 14.351, p = 0,000]  para la lectura y [F(1,54) 
= 4.555 p = 0,000] para la escritura, lo que muestra que los 
grupos no evolucionaron del mismo modo. En efecto, en 
ambas tareas, el grupo sin riesgo avanzó en su desempeño 
más que el grupo en riesgo, dando lugar a una ampliación 
de la brecha entre grupos durante el primer grado escolar. 

      Durante el 2do y el 3er grado los niños de GR 
participaron de situaciones de apoyo escolar adicional en 
pequeños grupos durante el turno tarde. Es por ello que la 
comparación entre fi n de 1er grado y fi n de 3ero es particu-
larmente relevante a los fi nes de este estudio. 

En el caso de la escritura se computó, por un lado, la 
evolución en la representación del contenido fonológico de 

las palabras y, por otro, el uso de la forma ortográfi camente 
convencional. Se presentan los resultados por separado. 
Una serie de Anovas de medidas repetidas llevado a cabo 
sobre la escritura fonológica con grupo  (con y sin riesgo) 
como factor entre sujetos y grado (1ero y 2do) como factor 
intrasujetos reveló, entre 1er y 2do grado, un efecto de grado 
[F(1,54) = 96.57, p = 0,000], de grupo [F(1,54) = 39.31, p = 
0,000] y una interacción entre ambos [F(1,54) = 11.27, p = 
0,001] debido a que la distancia entre grupos se redujo en el 
tiempo considerado. El análisis de la evolución entre fi n de 
2do y fi n de 3ero mostró un efecto de grupo [F(1,54) = 13.76 
, p = 0,000] y un efecto de grado [F(1,54) = 11.59 p = 0,001]. 
En este caso, a diferencia de lo ocurrido entre 1er y 2do gra-

Medidas 
Grupo en riesgo

Media        DS

Grupo sin riesgo

Media        DS

Sonido inicial 6.26 1.43 8.26 1.54

Conocimiento de letras 9.33 3.28 19.75 4.47

Escritura palabras familiares

Principio de 1er grado .40 1.05 2.70 2.31

Fin de 1er grado 1.86 1.64 5.39 2.25

Escritura fonológica de palabras 

Fin 1er grado 2.26 2.25 11.95 5.82

Fin 2do grado 13.80 5.21 17.60 3.44

Fin 3er grado 16.60 3.50 18.73 1.78

Escritura ortográfi ca de palabras 

Fin de 1er grado 1.85 2.95 7.43 3.97

Fin 2do grado 9.20 4.64 13.00 3.41

Fin 3er grado 10.86 2.61 13.75 2.43

Lectura palabras familiares

Principio de 1er grado .53 .915 2.34 2.25

Fin de 1er grado 2.60 1.50 6.70 1.38

Lectura de palabras

Fin de 1er grado 1.20 4.37 18.56 13.47

Fin 2do grado 25.86 10.92 36.92 3.54

Fin 3er grado 36.53 3.37 38.60 3.11

Tiempo de lectura

Fin 2do grado 250.80 125.45 139.48 75.74

Fin 3er grado 111.40 35.90 89.37 42.00

Tabla 1. Puntajes promedio y desvíos estándar obtenidos por ambos grupos en las pruebas administradas.
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do, no hubo interacción entre grado y grupo, revelando que 
si bien ambos grupos mejoraron su desempeño entre una 
medición y la siguiente, la distancia entre grupos se mantuvo 
durante el 3er grado (ver Figura 1). 

Por su parte, el análisis del dominio de la ortografía 
convencional presentó un patrón diferente. Tanto entre 1er 
y 2do grado como entre 2do y 3ero se encontraron efectos 
de grado [F(1,54) =84.59 , p = 0,000] entre 1ero y 2do  y 
[F(1,54) = 5.97, p = 0,018] entre 2do y 3ero,  y de grupo 
[F(1,54) =21.34 , p = 0,000] entre 1ero y 2do y [F(1,54) 
=16.37 , p = 0,000] entre 2do y 3ero,  pero en ningún caso se 
produjo una interacción entre ambos, es decir, la distancia 
entre grupos se mantuvo. 

En el caso de la lectura de palabras, entre fi n de 1er 
grado y fi n de 2do se encontró un efecto de grupo  [F(1,54) = 
42.16 , p = 0,000] y de tiempo [F(1,54) =135.91 , p = 0,000] 
pero no hubo interacción entre tiempo y grupo [F(1,54) 
= 3.28, p = 0,076]. Entre fi n de 2do y de 3ero se encontró 
un efecto de tiempo [F(1,54) =50.73, p = 0,000] y de grupo 
[F(1,54) =30.03 , p = 0,000] pero en este caso sí se verifi có 
una interacción entre tiempo y grupo [F(1,54) =24.71, p = 
0,000], asociada al hecho de que el GR incrementó sus pun-
tajes relativamente más que el GSR (ver Figura 2). 

Dado que este resultado podría ser producto de un 
efecto techo debido a los elevados puntajes iniciales del 
GSR, se computó también el tiempo de lectura, considerado 
una medida de la fl uidez adquirida por los niños. Se comparó 
el tiempo lector de cada grupo al fi nalizar 2do y 3er grado. 
Se obtuvo un efecto de tiempo [F(1,54) = 85.20, p = 0,000] y 
de grupo [F(1,54) =21.06, p = 0,000] y una interacción entre 
tiempo y grupo [F(1,54) =22.63, p = 0,000], debida a que el 
GR redujo sus tiempos de lectura en mayor medida que el 
GSR (ver Figura 3). El conjunto de resultados permite soste-
ner que la diferencia en el desempeño lector entre grupos se 
había reducido a fi n de 3er grado. 

Discusión
El objetivo del presente estudio fue explorar en qué 

medida las difi cultades lectoras de  los niños que crecen en 
contextos de pobreza pueden interpretarse en términos de la 
particular interacción entre factores cognitivos y educativos 
implícita en el concepto de Efecto Mateo. Para ello, un gru-
po de alumnos ingresantes a 1er grado en una escuela que 
atiende a niños provenientes de familias de nivel socioeconó-
mico (NSE) bajo fue evaluado mediante una serie de tareas 
prelectoras y de lectura y escritura de palabras. En base al 
desempeño en las pruebas de habilidades prelectoras (co-
nocimiento de letras y reconocimiento de sonido inicial), se 
seleccionó a un grupo de niños considerado en riesgo lector. 
Se comparó el desempeño de los niños en riesgo con el de 
sus pares en las pruebas de lectura y escritura de palabras 
administradas al comenzar y al fi nalizar el año. Se encontró 
que la distancia en los puntajes se amplió durante el primer 
grado escolar. Tal como postula el Efecto Mateo (Stanovich, 
1986, 2000), quienes ingresaron a la escuela con un mejor 
nivel de conocimientos y habilidades prelectoras avanzaron 
más que sus pares menos aventajados. Este resultado su-
giere que, al menos en parte, las difi cultades lectoras de los 
niños que crecen en contextos de pobreza se confi guran al 
interior del sistema educativo. 

Ahora bien, a lo largo de los siguientes dos años la 
brecha entre grupos dejó de ampliarse y en las sucesivas 
evaluaciones permaneció constante o se redujo. Resulta 
interesante analizar este patrón evolutivo en el marco del 

Escritura de palabras - Criterio fonológico

0

5

10

15

20

Fin 1er año Fin 2do año Fin 3er año

GR
GSR

Figura 1: Evolución del desempeño en escritura de palabras según 
criterio fonológico entre fi n del 1er, 2do y 3er grado escolar por 
grupo (GR y GSR)

Lectura de palabras - Precisión

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

Fin 1er año Fin 2do año Fin 3er año

GR
GSR

Figura 2: Evolución del desempeño en precisión lectora entre fi n del 
1er, 2do y 3er grado escolar por grupo (GR y GSR)
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Figura 3: Evolución del tiempo de lectura de palabras entre fi n del 
2do y 3er grado escolar por grupo (GR y GSR)
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modelo propuesto por Frith (1985), en el que sucesivamen-
te distintos componentes del proceso de lectura y escritura 
se constituyen en el factor dinámico del aprendizaje. En 
coincidencia con el planteo de esta autora, se encontró que 
durante el 2do grado escolar (esto es, entre las mediciones 
de fi n de 1ero y fi n de 2do) se redujo la brecha entre grupos 
en la prueba de escritura fonológica pero no en la escritura 
ortográfi ca ni en la lectura de palabras. Es decir, los niños 
del grupo en riesgo aceleraron su dominio de las fases ini-
ciales de la adquisición del sistema de escritura aunque no 
lo sufi ciente como para impactar sobre las habilidades más 
avanzadas, logro que recién tuvo lugar un año más tarde. 
Es posible pensar que, si bien el ritmo de aprendizaje de 
los niños se aceleró como para comenzar a cerrar la brecha 
con sus compañeros en algún aspecto del proceso, no fue 
sufi ciente para una equiparación en tan sólo un año. 

En efecto, propone Frith (1985) que el relativo do-
minio de los mecanismos de escritura fonológica impacta 
sobre las habilidades de recodifi cación fonológica en la lec-
tura, que se constituyen a su vez en el factor dinámico en la 
adquisición de conocimiento ortográfi co, conocimiento que 
se manifi esta en la mayor velocidad lectora y luego en la es-
critura ortográfi ca. En el caso del presente estudio los resul-
tados obtenidos responden a las predicciones del modelo. 
La evolución en la escritura fonológica verifi cada durante el 
2do grado dio lugar, durante el 3er grado, a una reducción de 
la brecha entre grupos en la precisión y la velocidad lectoras, 
aunque sin llegar a impactar aún en el dominio de la ortogra-
fía convencional al escribir. 

Estos resultados contrastan con los obtenidos por 
Aunola y cols. (2002), quienes encontraron que la reduc-
ción en la precisión lectora, debido a un efecto techo, se 
acompañaba de una ampliación de la brecha en fl uidez de 
la lectura. Es, decir, no se producía una verdadera reducción 
de las distancias sino que se trasladaban de un componente 
lector a otro. En este estudio la reducción de las distancias 
en un componente no se acompañaba de su ampliación en 
otro, sugiriendo que efectivamente el desempeño del grupo 
en riesgo comenzaba a aproximarse al de sus pares.  

Cabe destacar, sin embargo, que dos niños entre los 
58 incorporados al estudio no lograron realizar avances sig-
nifi cativos en su aprendizaje de la lectura y la escritura. Se 
trata de niños que no fueron identifi cados, al ingresar al es-
tudio, como particularmente vulnerables desde el punto de 
vista de las habilidades evaluadas. En consecuencia, cabe 
pensar que los factores de riesgo, en estos niños, residían 
en aspectos no incorporados al estudio, tales como factores 
emocionales. Futuras investigaciones deberían incluir estas 
variables en sus análisis. 

El conjunto de resultados obtenidos muestra un claro 
Efecto Mateo durante el primer grado escolar, pero la de-
saparición de este efecto en segundo y tercero. Si bien el 
presente no es un estudio en el cual la variable pedagógica 
haya sido controlada de modo experimental, creemos que 
es posible hipotetizar que el hecho de que los niños con 
mayores difi cultades iniciales dejaron de distanciarse de sus 
compañeros a partir del segundo año se relacionó con las 

estrategias desplegadas por la escuela, en particular con 
haber recibido un apoyo educativo adicional. En este sentido 
el estudio coincide, por un lado, con las investigaciones que 
identifi caron un Efecto Mateo entre los niños más pobres 
(Morgan y cols., 2008) pero dan apoyo a la interpretación 
que propusimos en la introducción, en el sentido de que 
cuando se genera una red de contención el Efecto Mateo 
desaparece (cf. Parrila y cols., 2005). 

En efecto, si bien tal como se señaló, no es este un 
estudio experimental que permita sostener una relación 
causal entre intervención pedagógica y aprendizaje, nos 
inclinamos a pensar que los resultados obtenidos serían el 
producto de las estrategias implementadas por la escuela – 
fundamentalmente la creación de un espacio de apoyo en 
pequeños grupos durante el turno tarde – que resultaron 
exitosas para incrementar el desempeño de los niños vul-
nerables. Esta afi rmación se apoya en el hecho de que la 
intervención pedagógica implementada tenía como ejes el 
desarrollo de la lectura y la escritura a partir de incrementar 
las habilidades de procesamiento fonológico en los niños, 
estrategia que ha demostrado ser productiva en niños de 
diversos sectores sociales (Bus & van Ijzendoorn, 1999;  
Capovilla, A. G. S. &  Capovilla, F. C., 2000; Ehri y cols., 
2001; Pestun, Omote, Barreto, &  Matsuo, 2010)

En este sentido, el estudio tiene relevantes implican-
cias educacionales. Por un lado, cuestiona las interpretacio-
nes tradicionales que atribuyen las difi cultades lectoras a las 
capacidades de los niños. Los resultados de este estudio 
muestran que las capacidades de los niños interactúan con 
estrategias de enseñanza que pueden promover u obstaculi-
zar el aprendizaje. Como señalan Baquero, Cimolai, Pérez y 
Toscano (2005), las posibilidades de aprendizaje no pueden 
ser evaluadas como una condición a priori sino que sólo 
pueden ser comprendidas como el efecto de la interacción 
entre las características del sujeto y las situaciones en las 
que están implicados.

Las diferencias iniciales entre los niños no pueden 
interpretarse como capacidades que algunos tendrían y 
otros no sino como indicadores de experiencias previas 
cuyo impacto en el aprendizaje posterior depende crítica-
mente de las situaciones educativas que se ofrezcan a los 
niños. La investigación cognitiva ha mostrado que en tanto 
quienes ingresan a la escuela con mayor desarrollo prelector 
aprenden a leer y a escribir sin difi cultades en todos los con-
textos sociales y educativos, los niños cognitivamente más 
vulnerables dependen de las oportunidades que proporcione 
el entorno, particularmente en términos de adecuación de 
las estrategias de enseñanza (Noble, Farah, & McCandliss, 
2006; Ziegler & Goswami, 2006). Así, el conjunto de resul-
tados obtenido da apoyo al supuesto básico del concepto 
de Efecto Mateo, esto es, a la idea de que las difi cultades 
lectoras se confi guran en la interacción entre cierta vul-
nerabilidad presente en algunos niños y el modo como la 
escuela procesa estas características. El estudio sugiere 
que la vulnerabilidad inicial solamente se convertirá en una 
difi cultad si no se proporciona a los niños las oportunidades 
educativas adecuadas.   
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En este sentido, sería sumamente interesante el de-
sarrollo de futuros proyectos de investigación en los cuales se 
evalúe el nivel de respuesta de los niños más vulnerables a 
intervenciones pedagógicas controladas. Se considera en la 
actualidad que si las difi cultades de un niño se relacionan con 
la falta de oportunidades educativas, presentará, ante una 
intervención pedagógica adecuada, un alto nivel de respuesta 
a la intervención (Mceaneaney, Lose, & Schwartz, 2006; Vau-
ghn & Fuchs, 2003 ). Estudios de esta naturaleza aportarían 
una valiosa evidencia acerca de la importancia de la enseñan-
za en la confi guración o la prevención de las difi cultades que 
experimentan los niños que crecen en contextos de pobreza.
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