. = et Psicologia Educativa. Revista de los
Psicologia Educativa colog y
Beaminn & loa Puicdlegas 45 la Ededudida PSICO|OgOS de |a EducaCIOn

Educational Psychology ISSN: 2174-0550
A Towemal dar Edwcatianal FevaBalagisn rewstas_copm@copes
Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid

Espafia

Ribeiro, Silvanne; Teberosky, Ana
Sensibilidad a Aspectos Sonoros de las Palabras y su Relacion con el Aprendizaje de la
Escritura
Psicologia Educativa. Revista de los Psicélogos de la Educacion, vol. 16, num. 2, 2010,
pp. 135-146
Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
Madrid, Espafia

Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=613765484004

Coémo citar el articulo I &\ /"

Namero completo Sistema de Informacién Cientifica

Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto


https://www.redalyc.org/revista.oa?id=6137
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=6137
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=6137
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=613765484004
https://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=613765484004
https://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=6137&numero=65484
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=613765484004
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=6137
https://www.redalyc.org

Sensibilidad a Aspectos Sonoros de las Palabras y su Relacion

con el Aprendizaje de la Escritura

Sensitivity to Sound Aspects of Words and Their Relationship with

Learning to Write

Silvanne Ribeiro y Ana Teberosky

Universidad de Barcelona-Espafia

Resumen. En este articulo se investiga la relacion entre la sensibilidad a los aspectos sono-
ros del lenguaje y los procesos de adquisicion de la escritura en los nifios de edad preescolar
(4-6 anos). La finalidad es estudiar diversas tareas que impliquen extraccién y segmentacioén
sobre la palabra, relacionadas con el proceso de aprendizaje de lo escrito. Mas especifica-
mente, estas tareas se refieren a la rima (Tarea 1) y a la segmentacién (Tarea 2) en un con-
texto de juegos de palabras propuesto a nifios preescolares. Los resultados muestran la exis-
tencia de una relacidn directa entre el procedimiento de extraccion y segmentacion y el nivel
de conceptualizacion de lo escrito. En otras palabras, a mayor nivel de escritura, mayor tra-
bajo de extraccién de rima y de segmentacion sildbica. Encontramos pocas respuestas con
segmentacién fonémica, ésta no resultd frecuente incluso en los nifios alfabéticos porque la
comprensién del sistema no derivé automaticamente en segmentaciones exhaustivas.
Palabras clave: segmentacién de palabras, conocimiento metalingiiistico, adquisicion de la
escritura, rimas, preescolares.

Abstract. This article is intended to investigate the question of sensitivity to language and
its sound aspects, as related to writing acquisition processes in preschool children (4 to 6
years old). The aim is to study certain tasks that imply extracting and segmenting words and
to relate this to the process of learning to write. Specifically, these tasks relate to rhyme
(Task 1) and segmentation (Task 2) in the context of word games presented to preschool
children. The results show that there is a connection between the extraction and segmenta-
tion process and the level of conceptualization of what is written. The better at extracting
rhyme and segmenting syllables the children were, the higher their level of writing. Only a
few responses with phonemic segmentation were found, even in literate children, since
understanding of the system did not automatically give rise to exhaustive segmentations.
Key words: word segmentation, metalinguistic knowledge, acquisition of writing, rhymes,
preschool.

Introduccion

En las dltimas décadas los estudios sobre la sen-
sibilidad a los aspectos sonoros del lenguaje y la
conciencia fonoldgica han despertado un gran inte-

La correspondencia sobre este articulo debe enviarse a la primera
autora al E-mail: naribeiro3@yahoo.es
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rés en muchos investigadores. Eso se debe a la rela-
cion demostrada entre conocimiento fonoldgico y
desarrollo de la lectura y escritura.

La conciencia fonoldgica se refiere a la habilidad
para segmentar la palabra en sonidos individuales,
es decir en fonemas, asi como la habilidad para agre-
gar, sustituir o contar los fonemas que componen las
palabras. Segin Morais (1991), esa conciencia es
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136 ASPECTOS SONOROS DEL LENGUAIJE Y LA ESCRITURA

una forma de conocimiento metalingiiistico y esta
implicada la capacidad de realizar operaciones men-
tales sobre los sonidos del habla. Para Defior (1994),
la conciencia fonoldgica no aparece repentinamente,
sino que es el resultado de un aprendizaje gradual,
cuando los nifios desplazan su atencion desde los
aspectos significativos del lenguaje hacia la con-
ciencia de su estructura y de las unidades o segmen-
tos que lo componen. Analizar el lenguaje en sus
componentes sonoros minimos, es decir en fonemas,
es una ardua tarea que no es necesaria durante el
desarrollo del lenguaje oral, pero que se volvera
inevitable durante el aprendizaje de la escritura.
Diversos estudios han constatado que el desarrollo
fonolégico es un proceso lento, en el que los nifios
van evolucionando en el andlisis y en la percepcion
de las unidades fonoldgicas de su lengua.

Numerosas investigaciones demuestran que la
conciencia fonoldgica es una habilidad metalingiifs-
tica importante en el aprendizaje de la lectura 'y de la
escritura en lengua inglesa (Morais, 1991; Bryant y
Bradley, 1998; Goswami, 1999), en castellano
(Defior y Tudela, 1994), en hebreo (Share, 1995) y
en portugués (Cardoso-Martins, 1995; Rego y
Bryant, 1993). Dicha habilidad parece tener una
fuerte relacion con el éxito en el aprendizaje escolar
(Bryant y Goswami, 1987; Bryant y Bradley, 1998),
con el rendimiento en lectura (Morais, 1991) y tam-
bién con los avances en la conceptualizacién de la
escritura (Vernon, 1998; Vernon y Ferreiro, 1999).
Estudios en los que han participado nifios con difi-
cultades en la lectura y los denominados disléxicos
corroboran la afirmacién de la importancia de la
conciencia fonoldgica en la adquisicion de la lectu-
ra y de la escritura, puesto que hay datos que afir-
man que los nifios disléxicos no logran solucionar
tareas fonoldgicas (Snowling, 1980).

Una importante discusion sobre la relacion entre
conciencia fonoldgica y aprendizaje ha sido plante-
ada en términos de condicion para el aprendizaje
(Bryant y Bradley, 1983 y el grupo de Oxford), en
términos de consecuencia (Morais, 1991; Alegria,
1993 y el grupo de Bruselas) o de relacién reciproca
(Stanovich, 1986). La linea de la presente investiga-
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cidén se encuadra precisamente en ésta ultima, que es
la més aceptada en la actualidad, en la cual se afir-
ma que existe una relacién de facilitacion mutua
entre conciencia fonoldgica y aprendizaje. En esta
direccién apuntan algunos estudios que han demos-
trado que los nifios poseen una gran sensibilidad a
los sonidos del habla antes de la adquisicién de la
escritura (Morreira y Pontecorvo, 1998; Bryant,
Maclean, Bradley, Crossland, 1989). Pero tal habili-
dad y sensibilidad para identificar variaciones, sean
morfémicas o sonoras, no va acompafiada de una
habilidad equivalente para analizar y segmentar las
palabras en sus componentes.

En efecto, diversos estudios han mostrado que los
nifios tienen una gran dificultad a la hora de segmen-
tar las palabras en fonemas, aunque no en silabas
(Tolchinsky, Teberosky y Matas, 1993; Jiménez,
1992; Vernon, 1998). Segun Carrillo y Serrano
(1992, p. 52), eso se explica debido a que la unidad
sildbica posee propiedades acusticas que la hacen
facilmente distinguible tanto en la representacion
espectogréfica del habla, como a nivel de percep-
cién auditiva. De ahi que centrar la atencidn sobre
esta unidad resulta mucho mas facil. En cambio, la
unidad fonema resulta dificil para ellos porque los
sonidos del lenguaje, a nivel de fonemas, resultan
abstractos. Por otra parte, la dificultad también resi-
de en el hecho de que no hay limite claro de divisién
o segmentacién de los sonidos percibidos en el
habla. Ambos aspectos, de relacién compleja entre
la sefial acustica del mensaje y el componente fono-
I6gico y de alteracién cuando los fonemas son seg-
mentados, explican la dificultad de la tarea de seg-
mentacion en fonemas. Por ello, hay autores que
sostienen que la segmentacion fonoldgica se va con-
solidando cuando se captan las correspondencias
entre el lenguaje oral y el escrito: las letras permiti-
rian apoyar la segmentacion del habla en fonemas
(Vernon y Ferreiro, 1999). En definitiva, se defiende
que la adquisicién de la escritura ayuda a los nifios a
reconocer y trabajar sobre los segmentos que des-
componen las palabras (Defior, 1994).

Por otro lado, autores como Bryant y Bradley
(1993, 1998) sostienen que las experiencias de los
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niflos con las unidades ritmicas de las palabras son
fundamentales en el desarrollo de la conciencia
fonoldgica y en el acceso a la lectura. En sus estu-
dios demostraron que los preescolares son capaces
de detectar rimas con gran facilidad. Para los auto-
res, esas experiencias realizadas mucho antes de la
adquisicién de la lectura y de la escritura, constitu-
yen precursores importantes del desarrollo de la con-
ciencia fonémica y del éxito en la lectura. Plantean
que trabajar con los sonidos que riman es importante
porque ayudan a los nifios a tener en cuenta las secu-
encias de letras, ya que las palabras que riman suelen
tener letras en comun (Bryant y Goswami, 1987). En
definitiva, una serie de investigaciones ha demostra-
do que existe una gran sensibilidad infantil a la rima
y a la aliteracion. Dicha sensibilidad aparece a una
edad muy temprana, antes de la instruccién formal.
Para muchos autores, este hecho es un predictor del
éxito en la lectura y la escritura.

Sin entrar en el debate de que la sensibilidad a la
rima exige unas habilidades comparables a otras
segmentaciones, lo cierto es que la gran mayoria de
tareas para detectar dicha sensibilidad no exige a los
nifios una reflexién metalingiifstica méas analitica de
otras unidades mas sutiles, como el fonema. Por lo
tanto, no queda demostrado que los nifios, a partir de
una sensibilidad a la rima, lleguen a una segmenta-
cién fonémica, a pesar de que estd comprobado que
hay una relacién significativa entre habilidades rit-
micas y buenos resultados en lectura en diferentes
lenguas.

En una posicién distinta a la anterior, Morais
(1994) y sus colaboradores mostraron que existe una
estrecha relacién entre conocimiento fonoldgico y
habilidades lectoras y de escritura. Este autor
defiende la idea de que la habilidad en detectar y
producir rimas no presupone que los nifios hayan
adquirido la capacidad de analizar la silaba en sus
unidades intrasildbicas, es decir, el ataque (que es la
consonante o grupo consondntico que precede a la
vocal) y la rima (vocal que constituye el niicleo). La
habilidad de analizar la silaba en unidades intrasila-
bicas ha sido detectada en muchos sujetos de lengua
inglesa. Sin embargo, cabe decir que una serie de
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investigaciones relacionadas con la conciencia
metalingiifstica con nifios de lengua romdnica
demuestran que sus resultados no coinciden con los
datos obtenidos en infantes de lengua inglesa
(Cardoso-Martins, 1995; Vernon, 1998; Barrera,
2000). La mayoria de los estudios en inglés tienden
a generalizar los resultados encontrados y en la
actualidad existen datos que demuestran la impor-
tancia de la naturaleza de la lengua en el 4mbito de
este tema (Defior, 1994; Vernon, 1998).

Puesto que se trata de niflos pequeiios, el contexto
de juego de palabras parece ser muy adecuado para
estimular reflexiones sobre el lenguaje y fomentar la
conciencia fonoldgica, ademds de ejercer un gran
atractivo entre los infantes. Se supone que los nifios
cuando juegan con la lengua también juegan con su
estructura (Cook, 2000). De esta manera, resulta
oportuno presentar este tipo de texto en actividades
que enfocan los aspectos formales y lexicales del len-
guaje. Utilizamos los juegos de palabras para garan-
tizar la centracion sobre la estructura fonoldgica y
morfoldgica de las palabras, y no en su relacion de
significacion.

El presente estudio tiene como objetivo principal
estudiar la sensibilidad a los aspectos sonoros del
lenguaje en relacidn con los procesos de adquisicion
de la escritura en nifios preescolares brasilefios. Se
pretende plantear una perspectiva que tenga en
cuenta: los niveles de conceptualizacién de la escri-
tura y no sélo la lectura, las interacciones entre ora-
lidad y escritura, diferentes aspectos formales (fono-
16gicos, morfoldgicos y lexicales) y no sélo fonold-
gicos 0 semdnticos, otras lenguas que no sean el
inglés, en este caso el portugués y contextos de
juego de palabras.

Método

En este estudio fueron entrevistados 40 nifios pre-
escolares provenientes de dos escuelas de titularidad
privada de la ciudad de Salvador de Bahia, en Brasil,
correspondientes a los cursos de Parvulos 4 (4 afios),
Péarvulos 5 (5 afios) y Primero (6 afios). El rango de
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edad de los participantes fue de 4:6 a 6:6 (media =
5:5), siendo 17 nifios y 23 nifias. Todos los partici-
pantes tenian el portugués como lengua materna.

Las entrevistas fueron realizadas en las escuelas,
con una duraciéon aproximada de 30 minutos. Las
sesiones fueron registradas en cintas magnetofoni-
cas y en folios por la propia entrevistadora. El di-
seflo metodoldgico consisti en una tarea previa de
nivel de conceptualizacion de la escritura, seguidas
de la Tarea 1 (Rima) y de la Tarea 2 (Segmentacién
en eco). En la tarea de evaluacion de nivel de escri-
tura, se pidi6 a cada participante que escribiese cua-
tro palabras del mismo campo seméntico (nombres
de animales) y una frase. Una vez escrita cada una
de las palabras, se pidié a los nifios que se las leye-
ra en voz alta, sefialando con el dedo lo que habian
escrito. Los niveles de escritura fueron analizados
siguiendo los estudios de Ferreiro y Teberosky
(1979) y Ferreiro (1986). Las respuestas infantiles
fueron categorizadas en cinco grupos que corre-
sponden a formas de conceptualizar lo escrito y su
relacion con la oralidad: 1. Presilabico, 2. Silabico
estricto sin valor sonoro, 3. Silabico estricto con
valor sonoro, 4. Sildbico alfabético y 5. Alfabético.

En funcién del rendimiento de los nifios con
respecto a la correspondencia grafema/fonema,
decidimos agrupar los seis niveles en tres grupos.
Un primer grupo sin ningun tipo de correspondencia
fonogréfica o con algin procedimiento sildbico,
pero sin valor sonoro convencional; un segundo
grupo con un nivel de correspondencia sildbica, pero
con valor sonoro convencional, y finalmente un ter-
cer grupo con correspondencia alfabética exhausti-
va. Tales agrupaciones quedaron de la siguiente
forma: Grupo 1= Presildbicos y sildbicos sin valor
sonoro; Grupo 2= Sildbicos estrictos con valor sono-
ro y sildbicos alfabéticos y Grupo 3= Alfabéticos.
Una vez realizada la tarea de evaluacion de nivel de
escritura, se inicid la entrevista. A continuacion se
explicaran los procedimientos utilizados en las tare-
as.

Tarea de Rima (Tarea 1) “;Qué se parece aqui?”
En la modalidad oral se instaba a los participantes:

“;Vamos a jugar? fijate bien como es este juego”.

Psicologia Educativa
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En ese momento se empezaba a leer en voz alta y
muy despacio versos con rima del fragmento de poe-
sfa:

Frase 1: O pato ganhou um sapato e foi fazer retrato
(fragmento de un poema de Mdrio Quintana)

Frase 2: O macaco retratista era um grande artista malabarista
(fragmento de un poema de Mdrio Quintana)

Frase 3: Na casa azulzinha havia uma menininha com uma
bonequinha

Versos utilizados en la Tarea 1:

Después se les preguntaba: “; hay nombres que se
parecen?, ;cudles se parecen mds aqui?’. En los
casos que los nifilos no contestaran, se volvia a repe-
tir el verso. En los demés versos fue utilizado el
mismo procedimiento. Posteriormente, en la moda-
lidad escrita, se presentaban tarjetas impresas con
las palabras rimadas de los versos dispuestos en la
mesa: “ahora te ensefio estas tarjetas pato, zapato y
retrato”, jcrees que hay algo que sea parecido aqui?,
(qué se parece mas en estos tres nombres? El mismo
procedimiento fue utilizado en las demds palabras
rimadas de las dos frases restantes.

Tarea de Segmentacion en Eco (Tarea 2) “;Qué
ha dicho el eco?” - En esta tarea se le comunicaba a
los nifios: “Ahora vamos a jugar a otra cosa. Escu-
cha esto y fijate bien en lo que hacen”. A continua-
cidn se les lefa esta una nueva poesia:

“O menino pergunta ao eco
onde ¢ que ele se esconde.
Mas o eco s6 responde: Onde? Onde?
O menino também lhe pede”
Eco, vem passear comigo!
Mas ndo sabe se o eco é amigo
ou inimigo.
Pois s6 lhe ouve dizer:
Migo!
Cecilia Meireles

y se les preguntaba: ;jhay nombres que se pare-
cen aqui?, ;cudles?, ;sabes qué es un eco? En el
caso de que no lo supieran, la experimentadora se lo
explicaba, dando algunos ejemplos con una graba-
cién simulada de una voz de un nifio y otra de su
eco. La repeticion del eco en los nuevos estimulos,
estuvo relacionda a palabras con flexién para ver si
tal repeticion recafa sobre fonema, silaba o morfe-
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ma, todos en posicion final en palabras de distintas
estructuras.

Después de darles el modelo se ensefiaba dos tite-
res y se les decia:

“Te presento ahora estos dos mufiecos, el primero es el
nifio y lo haré yo, y el segundo es el eco, y lo hards ti. El
nifio (yo) dird unos nombres y el eco (ti) dird otros,
¢vale? Acuérdate de que el eco no repite todo, sélo un
trozo”.

Inmediatamente después, la entrevistadora repre-
sentando al nifio decia frases poniendo énfasis en la
ultima palabra. En la modalidad escrita, se decia: “el
nifio grito este nombre y lo dejo asi en una roca”. En
este momento se lefa una frase escribiendo la dltima
palabra con las letras méviles y luego les preguntaba:
;qué dird el eco? En el caso de que los nifios no
contestaran se les decia: jtii que eres el eco, qué
repetirias?, ;qué trocito le quitarias? Los estimulos
en portugués utilizados em ambas modalidades
fueron: Eco vem comprar pdo, Eco vem descansar,
Eco para de ser mau, Eco vem chutar a bolinha, Eco

vem agora comer, Eco vem comer um doce gostoso.

Resultados

Debido a las caracteristicas de las variables depen-
dientes y el tamafio de la muestra se aplicaron prue-
bas no paramétricas en ambas tareas. Dichas pruebas
fueron la H de Kruskal-Wallis en la comparacién de
los tres grupos independientes de niveles de escritura,
la U de Mann-Whitney para comparar los niveles de
escritura a posteriori y la T de Wilcoxon para compa-
rar las modalidades oral y escrita. Los criterios de
codificacién de las tareas de rima (Tarea 1) y de seg-
mentacion en eco (Tarea 2) estuvieron basados en el
tipo de trabajo que realizaban los participantes: la
extraccion de palabras (en el caso de la tarea de rima)
o la segmentacion (en fonema, silaba o morfema en
ambas tareas) fueron clasificadas como respuesta que
considera aspectos de tipo formal. Tanto para la tarea
de rima como para la tarea de segmentacion en eco se
analizaron separadamente las respuestas con segmen-
tacion de las respuestas sin segmentacion. Debido a
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que existieron varios estimulos en cada tarea se reali-
z6 una suma de los mismos, con esto se obtuvo una
puntuacion total por modalidad.

En la Tabla 1 se presentan los resultados de la pri-
mera pregunta para el andlisis estadistico de la tarea
de rima: ;el nifio hizo el trabajo de encontrar rimas?
En la modalidad oral no se encontraron respuestas
con extraccidn del segmento rimado, por lo que no
nos parecid necesario exponerlos aqui.

Tabla 1: Prueba de comparacién de la Tarea de Rima teniendo en cuen-
ta los grupos de niveles de escritura: Modalidad escrita

Grupos  Media
del HdeK.
Rango Wallis

Contrastes a posteriori
U de Mann-Whitney
(2.comparaciones)

Grupo 1 14.09 Grupo1y2z=2.706yp=0.007
Grupo2 2655 %(2)>=9.067 Grupoly3z=2279yp=0.028
Grupo3 2350 p=0011 Grupo2y3z=0.695yp=0.546

Nota. Los grupos se refieren a los niveles de escritura y que son los siguientes:
Grupo 1 - Presil. y sil. sin valor sonoro convencional (n = 16)

Grupo 2 - Sil. con valor sonoro convencional y sil. alfabético (n = 10)

Grupo 3 — Alfabético (n = 14)

dcomparaciones de los grupos de niveles de escritura

Sin embargo, en la modalidad escrita se pueden
observar diferencias estadisticamente significativas,
(x2 (2)=9.067 y p=0.011). Con la prueba U de
Mann-Whitney en los contrastes a posteriori se
puede ver que dichas diferencias aparecieron entre
el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo 2 (sil. con
vsc y sil. alf.), (z=2.706 y p=0.007). También se
puede observar que se encontraron diferencias esta-
disticamente significativas entre el grupo 1 (presil. y
sil. sin vsc) y el grupo 3 (alfabético), (z=2.279 y
p=0,028). Con los resultados obtenidos se puede
concluir que los nifios del grupo 1 (presil. y sil. sin
vsc) segmentaron menos la rima en las palabras con
respecto a los nifios del grupo 2 (sil. con vsc y sil.
alf.) y del grupo 3 (alfabético); mientras que los par-
ticipantes de éstos tultimos realizaron un trabajo de
segmentacion de rimas, en la modalidad escrita, sin
diferencias de procedimientos.

La Tabla 2 se refiere a los resultados de la segun-
da pregunta para el andlisis estadistico de la tarea de
rima: ;el nifio hizo un trabajo de extraccién? En la
modalidad escrita no se aplicé la prueba de contras-
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tes a posteriori puesto que no aparecieron diferenci-
as estadisticamente significativas, (x2 (2)=4932 y
p=0.085). En cambio, en la modalidad oral se produ-
jeron tales diferencias, (X2 (2)=11.790 y p=0.003).
Estas diferencias fueron encontradas entre el grupo
1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo 2 (sil. con vsc y
sil. alf.), (z=2.336 y p=0.027) y entre el grupo 1
(presil. y sil. sin vsc) y el grupo 3 (alfabético),
(z=3.070 y p=0.040).

Tabla 2. Prueba de comparacion de la Tarea de Rima teniendo en cuen-
ta los grupos de niveles de escritura

significativas, (x2 (2)=11.380 y p=0.003). Se puede
observar que tales diferencias aparecieron entre el
grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo 3 (alfabéti-
€0), (z =2.996 y p=0.019). Por otro lado, también se
produjeron diferencias estadisticamente significati-
vas en el oral, (x2 (2)=10.741 y p=0.005). Se puede
ver que estas diferencias también fueron encontra-
das entre el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo
3 (alfabético), (z =3.115 y p=0.004).

Tabla 3. Prueba de comparacién de la Tarea de Segmentacién en Eco
teniendo en cuenta los grupos de niveles de escritura

Grupos  Media
del HdeK.
Rango Wallis

Contrastes a posteriori
U de Mann-Whitney
(*comparaciones)

Grupos ~ Media
del HdeK.
Rango Wallis

Contrastes a posteriori
U de Mann-Whitney
(*comparaciones)

Modalidad Escrita

Modalidad Escrita

Grupo 1 17.75 Grupo1y2z=1991yp=0.097
Grupo2 2000 %(2)>=493 Grupoly3z=299%yp=0.019
Grupo3 2400 p=0.08 Grupo2y3z=1.183yp=0.709

Grupo 1 15.00 Grupo 1y2z=1991yp=0.097
Grupo2 2300 x(2)=11.380 Grupoly3z=299%yp=0.019
Grupo3 2500 p=0.003 Grupo2y3z=1.183yp=0.709

Modalidad Oral

Modalidad Oral

Grupo1  13.66 Grupo1y2z=233yp=0.027
Grupo2 23.10 %(2)*=1.79 Grupoly3z=3.070yp=0.040
Grupo3 2646 p=0.003 Grupo2y3z=1241yp=0.371

Grupo 1 1431 Grupo 1y2z=1.767yp=0.097
Grupo2 2130 %(2)%=10.741 Grupoly3z=3.115y p=0.004
Grupo3 2700 p=0.005 Grupo2y3z=1752yp=0.172

Nota. Los grupos se refieren a los niveles de escritura que son los siguientes:
Grupo 1 - Presil. y sil. sin valor sonoro convencional (n = 16).

Grupo 2 - Sil. con valor sonoro convencional y sil. alfabético (n = 10).
Grupo 3 - Alfabético (n = 14)

dcomparaciones de los grupos de niveles de escritura

Nota. Los grupos se refieren a los niveles de escritura que son los siguientes:
Grupo 1 - Presil. y sil. sin valor sonoro convencional (n = 16).

Grupo 2 - Sil. con valor sonoro convencional y sil. alfabético (n = 10).
Grupo 3 - Alfabético (n = 14)

dcomparaciones de los grupos de niveles de escritura

Se puede concluir a partir de los resultados, que
los nifios del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) valoraron
de distinta forma el trabajo de extraccion de pala-
bras en las frases con respecto a los participantes de
los demds grupos. Estos nifios del grupo 1 realizaron
con menos rendimiento el trabajo de extraccion que
los participantes del grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf.)
y del grupo 3 (alfabético). Sin embargo, estos dos
ultimos grupos realizaron extracciones sin diferen-
cias estadisticamente significativas de procedimien-
tos.

En la Tabla 3 se presentan los resultados de la pri-
mera pregunta del andlisis estadistico de la Tarea de
Segmentacién en Eco, dicha pregunta fue: ;el nifio
hizo un trabajo de segmentacién? En la modalidad
escrita se produjeron diferencias estadisticamente
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A partir de estos resultados se pueden concluir
que, en ambas modalidades, los participantes del
grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) realizaron menos seg-
mentaciones que los participantes del grupo 3 (alfa-
bético) en los estimulos. Entre los participantes del
grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf.) y del grupo 3 (alfa-
bético) no fueron encontradas diferencias estadisti-
camente significativas en ambas modalidades. Se
hicieron frecuencias de cudntos participantes por
grupo de nivel de escritura realizaron segmentacio-
nes por nimero de estimulos. Recordemos que fue-
ron presentados un total de seis estimulos por moda-
lidad.

En la Tabla 4 se pueden ver los resultados de la
distribucién de frecuencias en la modalidad escrita.
En dicha modalidad, los participantes de mayor
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nivel alfabético de escritura (grupo 3- alfabético)
segmentaron mds estimulos que los participantes de
los demaés grupos, con un 100% de segmentaciones
en todos los estimulos. En cambio, los nifios del
grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf) segmentaron un total
de 90% de los seis estimulos frente a los participan-
tes del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) que realizaron
un 50% de segmentaciones en el mismo niimero de
estimulos.

Tabla 4. Distribucién de frecuencias de cudntos participantes por grupo
realizaron segmentaciones por nimero de estimulo

Modalidad Oral
Grupos Niimero de Estimulos

0 1 2 3 4 5 6
Grupol 63% 62% 125% —- 25% —-  50%
Grupo 2 —- —- —  10% —- —  90%
Grupo 3 —- —- —- —- —- —-  100%

Nota. Los grupos se refieren a los niveles de escritura que son los siguientes:
Grupo 1 - Presil. y sil. sin valor sonoro convencional (n = 16).

Grupo 2 - Sil. con valor sonoro convencional y sil. alfabético (n = 10).
Grupo 3 - Alfabético (n = 14).

En la modalidad oral también se puede ver que a
mayor nivel de escritura, méds segmentaciones en un
mayor nimero de estimulos (Tabla 5). Los partici-
pantes del grupo 3 (alfabético) realizaron un 85.7%
de segmentaciones en todos los seis estimulos, fren-
te a un 50% de segmentaciones de los participantes
del grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf) y de un 31.3% de
segmentaciones de los participantes del grupo 1(pre-
sil. y sil. sin vsc). Con estos datos podemos afirmar
que los participantes de mayor nivel de escritura

Tabla 5. Distribucién de frecuencias de cudntos participantes por grupo
realizaron segmentaciones por nimero de estimulo

Modalidad Escrita
Grupos Niimero de Estimulos

0 1 2 3 4 5 6
Grupo1l  50% —  62% —- —  125% 313%
Grupo 2 —- 20% 10%  —- —-  200% 50.0%
Grupo 3 —- 71%  —- —- 71% — 858%

Nota. Los grupos se refieren a los niveles de escritura que son los siguientes:
Grupo 1 - Presil. y sil. sin valor sonoro convencional (n = 16).

Grupo 2 - Sil. con valor sonoro convencional y sil. alfabético (n = 10).
Grupo 3 - Alfabético (n = 14).

Copyright 2010 by the Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
ISSN: 1135-755X - DOI: 10.5093/ed2010v16n2a4

realizaron mds segmentaciones en un mayor nime-
ro de estimulos. El procedimiento de segmentar mas
estimulos se ha evidenciado en ambas modalidades.
Sin embargo, como vimos en las pruebas estadisti-
cas, aparecieron diferencias significativas solamente
entre el grupo 1 y el grupo 3.

También se aplic6 la T de Wilcoxon en la compa-
racion entre la modalidad oral y escrita de las tareas
de rima (Tarea 1) y de segmentacién en eco (Tarea
2). Los resultados de la Tabla 6 revelan que existie-
ron diferencias estadisticamente significativas en las
modalidades oral y escrita de ambas tareas.
Analizando los resultados de la tarea de rima se
puede afirmar que los nifios realizaron mejor la
modalidad escrita que la modalidad oral, (z=4.939 y
p<0.001). Por otro lado, en la tarea de segmentacion
en eco también aparecieron diferencias estadistica-
mente significativas, los nifios realizaron mds seg-
mentaciones en la modalidad escrita que en la moda-
lidad oral, (z=2.812 y p=0.005).

Tabla 6. Comparacién entre las modalidades ral y escrita de las tareas
de rima y de segmentacion

Tareas Modalidad T de Wilcoxon

1 oral/ escrita
oral/ escrita

7=4.939 p <0.001
z2=2812 p=0.005

En definitiva, los resultados encontrados en la
Tarea de Rima (Tarea 1) y de Segmentacion en Eco
(Tarea 2) nos confirman la hipétesis que postula que
en tareas de segmentacion existe un fuerte eslabon
entre procesos metalingiiisticos de segmentacién de
palabras y uso de la escritura en los disefios metodo-
l6gicos.

Discusion

Los resultados obtenidos en las tareas aqui dise-
fadas nos permiten hacer las consideraciones que se
expondrdn a continuaciéon. En la Tarea de Rima
(Tarea 1), la consigna “qué se parece mas” fue
respondida con una extracciéon de palabras en la
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modalidad oral y no fueron encontradas extraccion
de silaba o de morfema en esta modalidad. Creemos
que este tipo de extraccién mds analitica requiere un
trabajo cognitivo mas elaborado. El hecho de que
ningln nifio haya realizado otro tipo de segmenta-
cién que no fuese la segmentacidon de palabras nos
da informacién para afirmar que la consigna y los
estimulos en frases orales fueron interpretados como
una extraccion de la palabra rimada y no de la rima
en si misma.

En efecto, los resultados encontrados corroboran
la afirmacién de que la modalidad de presentacion
de la tarea influye en la resolucién de la misma. Los
estimulos escritos, de cierta forma, facilitaron la
extraccion del segmento rimado, puesto que algunos
de los nifios de menor nivel de escritura identifica-
ron la rima con la estrategia grifica o visual.
Independientemente de la estrategia utilizada en la
tarea de rimas, los andlisis estadisticos revelaron que
los nifios realizaron mejor la modalidad escrita. Los
participantes del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) con
respecto a los demds grupos, realizaron la tarea con
menos éxito. Estos nifios del grupo 1 muchas veces
sefialaban letras aisladas dejando claro que se trata-
ba de extracciones sin ningtn tipo de estrategia. Este
procedimiento no fue categorizado como un trabajo
de segmentacién. No obstante, la gran mayoria de
los nifios identificaron la rima o parte de ella (sila-
bas o morfemas) en los estimulos presentados.
Como era de esperar, ningin participante dio
respuestas semadnticas en la modalidad escrita.
También en la modalidad oral el nivel de escritura
fue otro factor que estuvo relacionado con la tarea.
En general, los participantes del grupo 1 (presil. y
sil. sin vsc) realizaron con menos éxito el trabajo en
dicha modalidad.

A nivel general, solamente un 12% de los partici-
pantes del grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf) y un 8% de
los participantes del grupo 3 (alfabético) dieron
algun tipo de respuesta semantico-lexical mds que de
extraccion de rima. En cambio un 38% de los nifios
del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc), en al menos algu-
no de los estimulos orales, contestaron con ese tipo
de respuesta. También hubo casos de nifios de nivel
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presildbico que lograron detectar la rima en al menos
una de las frases. Es importante destacar que la gran
mayoria de los niflos pertenecientes al grupo 3 (alfa-
bético) lograron detectar al menos dos de las tres
palabras rimadas en las frases en la modalidad oral.

Ya en la tarea de segmentacion en eco (Tarea 2),
en el desarrollo de la investigacién, hemos podido
constatar que se produjeron algunas diferencias de
procedimientos segin el estimulo, de manera que
cuestionamos qué tipo de segmentacién darfan en el
juego de “segmentar en eco”. De forma global, dos
tipos de respuestas fueron encontradas: 1) Respues-
tas con segmentacion sildbica, mayoritarias en
ambas modalidades (oral y escrita) y 2) Respuestas
con omision de letra, mayoritarias en la modalidad
escrita. La categoria “sin segmentacién” obtuvo un
considerado nimero de respuestas, sobre todo en la
modalidad oral: un 32.5%. Como era previsto, las
respuestas con relaciones semdnticas fueron escasas
prevaleciendo repeticiones o respuestas de tipo “no
lo sé”. A raiz de los resultados podemos concluir que
los procedimientos en la tarea de segmentacién en
eco se distribuyeron de forma que:

Segmentacion sildbica: fue mayoritaria, se dis-
tribuy6 en todos los estimulos, pero fue mas emplea-
da en la modalidad escrita.

Segmentacion morfologica: fue mdas alta en los
estimulos con morfemas mas destacados, como por
ejemplo bolinha que obtuvo un 12,5% de este tipo de
segmentacion en la modalidad escrita 'y un 25% en la
modalidad oral. La segmentacién morfémica fue més
usada en la modalidad oral que en la escrita.

Segmentacion fonolégica: fue escasa en esta
tarea, las pocas respuestas se concentraron en los
monosilabos y como segmentacion de letra. Este
tipo de segmentacion fue mds empleada en la moda-
lidad escrita.

Omision de letra o fonema inicial: fue mas uti-
lizada en los monosilabos (pdo, mau). En la modali-
dad escrita este tipo de trabajo fue usado por un
mayor nimero de participantes.

Sin segmentacion: no realizar ninguna segmenta-
cion fue un tipo de procedimiento mas empleado en
la modalidad oral (32.5%) que en la escrita (12,1%).
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En la modalidad oral los participantes presentaron
mads dificultades en segmentar los monosilabos ten-
diendo a repetir el estimulo. Cabe destacar que el
nivel de escritura no estuvo relacionado con segmen-
taciones mds analiticas, la segmentacion sildbica fue
predominante incluso para los alfabéticos, lo que nos
llevé a cuestionar la influencia de las caracteristicas
de la tarea en el tipo de segmentacion realizada.

En general, los procedimientos fueron de seg-
mentacion sildbica en la mayoria de los estimulos.
Sin embargo, la segmentacién morfémica se pudo
ver en las palabras con la estructura morfémica mas
destacada; y la omision de grafema o fonema inicial
fueron més empleadas en los monosilabos y bisila-
bo. El estimulo ejercié cierta influencia, de modo
que en los monosilabos las segmentaciones orales
resultaron més dificiles y en algunos de los trisilabos
se pudo ver segmentaciones morfémicas. También
en los monosilabos el trabajo de omisién de letra o
fonema inicial resulté mas f4cil que en los estimulos
de tres o cuatro silabas. Ademas, la modalidad de
presentacion de la tarea influyé en las respuestas: en
general, se produjeron mds segmentaciones en la
modalidad escrita. Otra conclusién es que las carac-
teristicas de la tarea llevaron a un trabajo bdsica-
mente formal y los nifios de nivel silabico alfabético
y alfabético tendieron a segmentar las palabras, sin
embargo cuando les resultaba dificil o repetian el
estimulo o no contestaban. No obstante, no podemos
afirmar del todo que la estructura de la palabra juega
un importante papel en el tipo de segmentacion
sobre la misma. Habria que utilizar en futuras inves-
tigaciones una variable que controlase la estructura
y longitud de las palabras en un disefio metodolégi-
co que presentase un mayor nimero de palabras de
estructura interna semejante.

Conclusiones

En este articulo hemos podido ver los resultados
obtenidos en tareas de rima y segmentacion realiza-
das con nifios preescolares de Brasil. Los resultados
de la tarea de rima revelaron que los nifios interpre-
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taron la modalidad oral como una extraccién de la
palabra rimada y no de la rima en si{ misma. Sin
embargo han podido identificar y segmentar la rima
en la modalidad escrita. Las diferencias se encontra-
ron entre el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo
2 (sil. con vsc y sil. alf.), y entre el grupo 1 (presil.
y sil. sin vsc) y el grupo 3 (alfabético). Para la pre-
gunta que se refiere a la extraccion, hemos podido
ver que aparecieron diferencias estadisticamente
significativas entre el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc)
y el grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf.), y ademds entre
el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo 3 (alfa-
bético).

Para concluir recordemos que el nivel de escritu-
ra influyé en la resolucién, de manera que los nifios
de menor nivel de escritura realizaron menos extrac-
ciones de palabras y del segmento rimado que los
demads participantes. Los resultados de la tarea de
segmentacion en eco fueron similares a los obteni-
dos en la tarea de rima. En general, los nifios de
menor nivel de escritura realizaron con menos ren-
dimiento la tarea, es decir hicieron menos segmenta-
ciones en ambas modalidades. Una vez mads los
nifios presildbicos y sildbicos estrictos sin valor
sonoro (grupo 1) presentaron mds dificultades en la
resolucion, en este caso, en segmentar palabras. No
obstante, los mds avanzados en la conceptualizacién
de la lengua escrita presentaron menos dificultades
en segmentar los estimulos. Este dato es un indica-
dor de que el desarrollo de la escritura presenta una
importante relacién con este tipo de tarea enfocada
en los aspectos sonoros del lenguaje.

Al igual que en la tarea de rima hemos podido
constatar que la modalidad de presentacién influy6
en la resolucion de la tarea de segentacién. También
hemos podido ver que el trabajo de segmentacion en
la modalidad escrita siguié siendo el mds alto. Con
la prueba T de Wilcoxon se confirmé que los parti-
cipantes realizaron mejor la modalidad escrita de la
tarea. Este dato nos lleva a concluir que: 1) La
modalidad de presentacion de la tarea es una impor-
tante variable a ser considerada en este tipo de tarea
y 2) Las palabras escritas obtuvieron un mayor
numero de segmentaciones.
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Con los resultados estadisticos presentados no se
pudo ver que tipo de segmentaciones realizaron los
niflos (morfémica, sildbica, etc.). Sin embargo, en el
andlisis por estimulo, pudimos constatar que la seg-
mentacién sildbica fue la mayoritaria. Como lo
ocurrido en la tarea de rima, el disefio de la tarea
parece haber jugado un importante papel no orien-
tando a segmentaciones mds analiticas.

Otro punto destacable de la tarea de segmentacién
en eco ha sido las caracteristicas de los estimulos. En
el andlisis individual de los mismos hemos podido ver
que el nimero de silabas influy6 en el tipo de seg-
mentacion, de modo que el trabajo de omision de letra
o fonema inicial estuvo mds concentrado en los
monosilabos y en el tinico bisilabo. Por otro lado, los
trisilabos con morfemas mds destacados recibieron un
considerado nimero de segmentacién morfémica.

A partir de los resultados presentados se puede
concluir que el nivel de escritura influy6 en la reso-
lucién de la tarea, asi como la modalidad de presen-
tacién. Estudios anteriores (Ferreiro, 1996; Vernon y
Ferreiro, 1992) ya habfan demostrado la importancia
de afiadir el nivel de escritura como variable, y no
solamente la edad del participante, y disefios que se
tuviera en cuenta la modalidad escrita en tareas
metalingiiisticas de conocimiento fonoldgico.
Nuestra investigacion corrobora estas dos afirma-
ciones tal como se pudo ver en los resultados encon-
trados.

Vimos que muchos de los nifios fueron sensibles
a la forma de los estimulos demostrando habilidades
para segmentar frases y palabras en las tareas pro-
puestas. Con los resultados obtenidos hemos podido
observar que la presencia de la escritura (tarjetas
impresas o letras mdviles) produjo un incremento de
respuestas més finas.

No obstante, mismo con la presencia de la escri-
tura el tipo de segmentacién mds accesible fue la
segmentacion de palabras o del segmento rimado
(Tarea de Rima) y la segmentacion sildbica (Tarea
de Segmentacion en Eco). Es decir, la segmentacién
fonémica fue minoritaria y se concentrd, en su
mayoria, en los casos de omisién de fonema/letras
iniciales en la tarea de segmentacion en eco. En la
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tarea de segmentacién, aunque el modelo previo
simulando a un eco daba como ejemplos segmenta-
ciones sildbicas, morfémicas y fonémicas, prevale-
ci6 la segmentacion sildbica. Este dato corrobora los
resultados obtenidos en diferentes estudios que afir-
man que la habilidad de tratar las silabas es la de
mds fécil acceso y anterior a la segmentacion foné-
mica (Morais, 1991; Jiménez, 1992 y Defior, 1996).

Por otro lado, nuestros datos ponen de manifiesto
la afirmacién de que la comprension del sistema
alfabético lleva a la adquisicién de la conciencia
fonémica (Alegria, 1993; Morais, 1991). Con los
resultados encontrados podemos afirmar que la
realizacién de segmentaciones exhaustivas no resul-
ta inmediatamente del conocimiento de la escritura
alfabética, al menos no de forma automadtica y
exclusiva. Este dato también fue encontrado por
Vernon (1998) en un trabajo con nifios mexicanos.
Eso es un indicador de que no todos los tipos de seg-
mentacion presentan el mismo grado de dificultad
(Defior, 1996). Como vimos, en la tarea de rima no
parecié0 que las caracteristicas de los estimulos
hayan influido en la resolucién de la tarea. En cam-
bio, en la tarea de segmentacién en eco vimos que
no todas las palabras se prestaron a un mismo trata-
miento segmental aunque, en general, prevalecieron
las segmentaciones sildbicas.

Como hemos dicho anteriormente, hay una abun-
dancia de estudios sobre la conciencia fonoldgica
con nifios de lengua inglesa. A raiz de estos estudios,
se hicieron generalizaciones en resultados que medi-
an dicha conciencia, de manera que se ha dado
mucho énfasis a la importancia de las unidades
intrasildbicas ataque (onset) y rima (rime). La
importancia de estas unidades intrasildbicas no ha
sido demostrada en nifios de lenguas castellana y
portuguesa (Vernon, 1998; Carrillo, 1994 vy
Cardoso-Martin, 1995, Ribeiro y Teberosky, 2007).
Por otro lado, también presentamos resultados en los
que la segmentacion sildbica fue mas frecuente que
la segmentacion morfémica incluso en los estimulos
que presentaban estructura morfémica destacada y
usual en portugués.

En conclusion, creemos que no todas las tareas de
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conciencia fonolégica llevan a segmentaciones
exhaustivas, es decir a la segmentacion fonémica.
Las caracteristicas de las tareas aqui disefiadas no
parecen haber ayudado de manera explicita a que los
participantes llegasen a segmentaciones mas analiti-
cas. En los diversos estudios encontrados en la lite-
ratura sobre este tema se puede constatar la diferen-
cia de resultados obtenidos en los distintos disefios
metodolégicos de tareas que evaldan la conciencia
fonoldgica. En este sentido nuestros datos apoyan a
los de Defior (1996, p.56) cuando afirma que “exis-
ten grandes diferencias en las demandas cognitivas
que plantean las diversas tareas fonoldgicas y, por lo
tanto, también en la dificultad que conllevan para su
realizacién”. Ademds, como hemos visto, entre las
segmentaciones realizadas no fueron encontradas
las de tipo onset como la gran mayoria de los traba-
jos realizados en lengua inglesa revelan, lo cual co-
rrobora la afirmacién que no se puede generalizar
resultados en este tema de estudio.

Finalmente podemos afirmar que la adquisi-
cién de la escritura influye en el conocimiento fono-
l6gico dado que a mayor nivel de escritura, mas
extracciones y segmentaciones fueron realizadas.

Referencias

Alegria, J. (1993). Anélisis segmental y adquisicién
de la lectura a propdsito de lo que el nifio sabe y
de lo que ignora cuando comienza a ensefiarle a
leer. Lenguaje y Comunicacion, 8, 88-96.

Barrera, S. D. (2000). Linguagem oral e alfabetiza-
cdo: Um estudo sobre variacdo lingiiistica e
consciéncia metalingiiistica em criancas de pri-
meira série do ensino fundamental. Tesis
Doctoral no publicada. Sdo Paulo: Universidade
de Sao Paulo.

Bryant, P. y Goswami, U. (1987). Beyond graphe-
me-phoneme correspondence. Cahiers de
Psychologie Cognitive, 7, 439-443.

Bradley, L. y Bryant, P. (1991). Phonological skills
before and after learning to read. En S. Brady y D.
Shankweiler (Eds), Phonological Processes in

Copyright 2010 by the Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
ISSN: 1135-755X - DOI: 10.5093/ed2010v16n2a4

Literancy (p.p. 45-60). Hillsdale, N.J.: Elbraum.

Bryant, P. y Bradley, L. (1983). Categorizing sounds
and learning to read: a causal connection. Nature,
301, 419-421.

Bryant, P. y Bradley, L. (1998). Problemas Infantiles
de Lectura. Madrid: Alianza.

Bryant, P., Maclean, M. y Bradley, L., Crossland, J.
(1989). Nursery rhymes, phonological skills and
reading. Journal of Child Language, 16, 407-428.

Defior, S. y Tudela, P. (1994). Effect of phonologi-
cal training on reading and writing acquisition.
Reading & Writting, 6, 299-320.

Cardoso-Martins, C. y Duarte, G. (1994). Preschool
children’s ability to disregard meaning and pay
attention to the phonological properties of speech:
Some discrepant findings. British Journal of
Developmental Psychology, 12, 429-438.

Cardoso-Martins, C. (1995). Sensitivity to rhymes,
syllables, and phonemes in literacy acquisition in
Portuguese. Reading Research Quarterly, 30,
808-828.

Carrillo, M. S. y Serrano, J. M. (1992). Desarrollo
Metafonologico y Adquisicion de la Lectura: Un
Programa de Entrenamiento. Madrid. Ministerio
de Educacién y Ciencia. Madrid: CIDE.

Carrillo, M. S. (1994). Development of phonologi-
cal awareness and reading acquisition: A study in
Spanish language. Reading & Writing, 6, 279-
298.

Cook, G. (2000). Language play, language learn.
Oxford: Oxford University Press.

Goswami, U.y Bryant, P.(1990). Phonological skills
and learning to read. London: Erlbaum.

Goswami, U.(1995). Phonological development and
reading by analogy: What is analogy, and what is
not? Journal of Research in Reading. Special
Issue: The contribution of psychological research,
18, 139-145.

Goswami, U. (1999). Causal connections in begin-
ning reading: the importance of rhyme. Journal of
Research in Reading, 22, 217-240.

Defior, S. (1994). La conciencia fonoldgica y la
adquisicién de la lectoescritura. Infancia y
Aprendizaje, 67-68, 91-113.

Psicologia Educativa
Vol. 16, n.° 2,2010 - Pags. 135-146



146 ASPECTOS SONOROS DEL LENGUAIJE Y LA ESCRITURA

Defior, S. (1996). Una clasificacidn de las tareas uti-
lizadas en la evaluacién de las habilidades fono-
l6gicas y algunas ideas para su mejora. Infancia y
Aprendizaje, 73, 49-63.

Ferreiro, E. y Teberosky, A. (1979). Los Sistemas de
Escritura en el Desarrollo del Niiio. Buenos
Aires: Siglo XXI.

Ferreiro, E. (1986). Proceso de alfabetizacion. La
alfabetizacion en proceso. Buenos Aires: Centro
Editor de América Latina.

Ferreiro, E. (1996). The acquisition of cultural
objects: The case of written language. Prospect,
XXVI, 131-140.

Ferreiro, E. (2000). Entre la silaba oral y la palabra
escrita. Revista Infancia y Aprendizaje, 89, 25-37.

Ferreiro, E. (2002). Escritura y oralidad: unidades,
niveles de andlisis y conciencia metalingiiistica.
En E. Ferreiro (Ed.), Relaciones de (in) depen-
dencia entre oralidad y escritura, (pp. 151-171).
Barcelona: Gedisa.

Ferreiro, E. y Vernon S. (1992). La distinciéon de
palabra/ nombre en nifio de 4 y 5 afios. Infancia
y Aprendizaje, 58, 15-28.

Jiménez, J. (1992). Metaconocimiento fonolégico:
estudio descriptivo sobre una muestra de nifios
prelectores en edad preescolar. Infancia y
Aprendizaje, 57, 49-66.

Morais, J. (1991). Phonological Awareness: A bridge
between language and literacy. En D. J. Sawyer y
B.J. Fox (Eds), Phonological awareness in read-
ing. The evolution of current perspective, (pp. 31-
71). Nueva York: Springer-Verlag.

Morais, J. (1994). El arte de leer. Madrid: Apren-
dizaje Visor.

Moreira, N. y Pontecorvo, C. (1998). Chapeuzinho/
Cappuccetto: variaciones graficas y norma
ortografica. En E. Ferreiro, (Ed.) Caperucita roja
aprende a escribir. Estudios psicolingiiisticos
comparativos en tres lenguas (pp. 89-121). Co-
leccién Lea. Barcelona: Gedisa.

Psicologia Educativa
Vol. 16, n.° 2,2010 - Pags. 135-146

Olson, D. (1994). The world on paper. The conceptu-
al and cognitive implications of writing and read-
ing. Cambridge: Cambridge University Press.

Rego, L. L. B. y Bryant , P. (1993). The connection
between phonological, syntactic and semantic
skills and children’s reading and spelling.
European Journal of Psychology of Education, 8,
235-246.

Ribeiro, S. y Teberosky, A. (2007). Extraccion y
segmentacion de palabras y alfabetizacion ini-
cial. En E. Diez-Itza (Ed.), Estudios de desarrollo
del lenguaje y educaciéon (pp.357-362), V
Congreso Internacional de Adquisicién del
Lenguaje. Universidad de Oviedo: ICE.

Share, D. L. (1995). Phonological recoding and self-
teaching: Sine qua non of reading acquisition.
Cognition, 55, 151-218.

Snowling, M. (1980). The development of
grapheme-phoneme correspondence in normal
and dyslexic readers. Journal of Experimental
Child Psychology, 29, 294-305.

Stanovich, K. E. (1986). Matthew effects in reading.
Some consequences of individual differences in
the acquisition of literacy. Reading Research
Quarterly, 21, 360-406.

Tolchinsky, L., Teberosky, A. y Matas, J. (1993).
Phonological knowledge and writing: A develop-
mental study in two writing systems. En L.
Verhoeven y A. Teberosky (Eds.), Proceeding of
the workshop on understanding early literacy in a
developmental and cross-linguistic approach (pp.
83-127), Volume II. Wassenaar, Netherlands:
European Science Foundation.

Vernon, S. (1998). Escritura y conciencia fonoldgi-
ca en nifos hispano-parlantes. [Infancia y
Aprendizaje, 81, 105-120.

Vernon, S. y Ferreiro, E. (1999). Writing develop-
ment: A neglected variable in the consideration of
phonological awareness. Haward Educational
Review, 69, 395-415.

Manuscrito recibido: 10/07/2010
Revision recibida: 14/09/2010
Manuscrito aceptado: 16/09/2010

Copyright 2010 by the Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
ISSN: 1135-755X - DOI: 10.5093/ed2010v16n2a4



